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Sammendrag

Den norske skolen skal vaere en inkluderende skole hvor alle elever opplever tilherighet og far
en opplaring tilpasset egne behov og forutsetninger (Kunnskapsdepartementet, 2019). For a
oppna dette er det av betydning at leerere har en grunntanke om at alle elever, med sine ulike
forutsetninger, skal vare inkludert i fellesskapet. Det fordrer motiverte og engasjerte leerere
med faglig kompetanse som kan veare gode relasjonsbyggere overfor elevene

(Kunnskapsdepartementet, 2019).

Flere studier har pekt pa sammenhenger mellom lareres motivasjonelle oppfatninger og deres
holdninger til & fremme et positivt leringsmiljo for elevene (Butler, 2007; Kiely, Brownell,
Lauterbach & Benedict, 2015; Pearson & Moomaw, 2005; Retelsdorf, Butler, Streblow &
Schiefele, 2010; Sokal & Sharma, 2014; Watt & Richardson, 2015; Wilson, Marks Woolfson
& Durkin, 2020). Lareres holdninger til inkludering av elever med s&rskilte behov i skolen
har ogsé blitt undersegkt (Campbell, Gilmore & Cuskelly, 2003; Hernandez, Hueck & Carmen,
2016; Nes, Streomstad & Skogen, 2004; Ross-Hill, 2009). Dette kan ses i sammenheng med
laereres engasjement og hva som driver dem til & engasjere seg i eget arbeid (Sinatra, Heddy

& Lombardi, 2015; Watt & Richardson, 2015).

Hensikten med denne oppgaven er & underseke om l@reres motivasjonelle oppfatninger,
spesielt mélorientering, mestringsforventning og opplevd autonomi, har sammenheng med
deres holdninger til inkludering av og tilrettelegging for elever med spesialundervisning. |
studien undersegkes det ogsa hvorvidt lereres engasjement medierer en eventuell sammenheng
mellom motivasjonsvariablene og lareres holdninger til inkludering og tilrettelegging.

Oppgavens overordnede problemstilling er:

«I hvilken grad er lcereres malorientering, mestringsforventning, opplevd autonomi og
engasjement relatert til deres holdning til inkludering av elever med spesialundervisning og

tilrettelegging for spesialundervisning? »

Folgende spesifikke forskningsspersmal blir undersekt 1 studien:
1. Er det ssmmenheng mellom lareres malorientering (oppgaveorientering, defensiv

egoorientering og offensiv egoorientering), mestringsforventning og opplevd



autonomi pa den ene siden, og deres holdninger til inkludering av elever med
spesialundervisning og tilrettelegging for spesialundervisning pé den andre siden?
2. Er eventuelle sammenhenger mediert av lerernes engasjement?
3. Er det av betydning hvorvidt leererne har videreutdanning relevant for

spesialpedagogikk?

Denne oppgaven er skrevet pa bakgrunn av et eksisterende datamateriale innsamlet av Statlig
spesialpedagogisk tjeneste (Statped) som del av prosjektet «Digital didaktikk og inkluderingy.
Malet med prosjektet er & sette fokus pd og bidra til & fremme kunnskap, holdninger og
ferdigheter som er gunstige med hensyn til & utvikle mer inkluderende laeringsmiljoer. Som
del av prosjektet har deltagerne svart pa en sperreundersegkelse relatert til egen pedagogisk

praksis.

Resultatene fra korrelasjonsanalysene viser at det var en signifikant positiv sammenheng
mellom oppgaveorientering, mestringsforventning, autonomi, engasjement og holdninger til
inkludering og tilrettelegging for spesialundervisning. De positive relasjonene kan sies &
fremheve betydningen av oppgaveorienterte lerere med hoy grad av mestringsforventning,
opplevd autonomi og engasjement i eget arbeid. Dette kan 1 sin tur ha betydning for deres

holdninger til inkludering og enske om 4 tilrettelegge for elever med serskilte behov i skolen.

Resultatene fra medieringsanalysene viser statistisk signifikant mediering mellom
mestringsforventning og tilrettelegge for spesialundervisning ved hjelp av engasjement. Det
indikerer at mestringsforventning kan ha en indirekte effekt pa variabelen tilrettelegge for
spesialundervisning via lerernes engasjement. Engasjement sa ikke ut til & mediere noen av

de andre relasjonene som ble undersekt.

Tidligere studier har vist elever som mottar spesialundervisning av lerere med
spesialpedagogisk kompetanse gis bedre vilkar for leering enn de som mottar
spesialundervisning av mindre kvalifiserte fagpersoner (Bele, 2010; Brownell & Pajares,
1999; Egelund & Tetler, 2009; Haug, 2014c¢). Resultatene viser at det ikke var av betydning 1

denne studien om lererne hadde videreutdanning relevant for spesialpedagogikk eller ei.
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1 Innledning

Den norske skolen skal vare en inkluderende skole (Kunnskapsdepartementet, 2019). Det
inneberer at samtlige elever skal oppleve at de er inkludert, at alle skal fa en opplaring
tilpasset egne behov og forutsetninger og at alle skal ha en plass i det sosiale fellesskapet
(Kunnskapsdepartementet, 2019). For at opplaringen skal vere av god kvalitet er det
avgjerende med et leringsmiljo og en undervisning som er tilpasset mangfoldet av elever.
Prinsippet om tilpasset opplering er nedfelt i Opplearingsloven (1998), og de fleste elevene
far denne retten oppfylt gjennom ordingr undervisning (Nordahl & Overland, 2015).
Samtidig er det i underkant av atte prosent av elevene i dagens skole som har behov for
serskilt tilrettelegging, og som dermed far denne retten oppfylt gjennom spesialundervisning

(Utdanningsdirektoratet, 2019a).

De senere arene har det blitt publisert ulike fagrapporter som problematiserer
spesialundervisningen i den norske skolen. I fagrapporten Uten mdl og mening?
(Barneombudet, 2017) ble det pekt pé at spesialundervisningen som tilbys i skolen ikke var av
god nok kvalitet og at elevene med spesialundervisning opplevde et darligere leeringsmiljo og
ikke fikk medvirke 1 egen lering. [ rapporten Inkluderende fellesskap for barn og unge
(Nordahl, 2018) konkluderte forfatterne med et lite funksjonelt og ekskluderende
spesialpedagogisk system for barn og unge med behov for sarskilt tilrettelegging 1 skolen.
Funnene deres viste at 60% av spesialundervisningen foregikk utenfor klasserommet. Dette

kan indikere storre grad av ekskluderende enn inkluderende praksis 1 skolen (Nordahl, 2018).

Betydningen av tilpasset opplering har vert vektlagt i lang tid, men samtidig er det
utfordrende for lerere & gjennomfore tilpasset opplering for samtlige elever og sikre at alle
opplever at de er inkludert 1 fellesskapet. For & oppna dette er det av betydning at laerere har
relevant faglig kompetanse og evner a skape nare relasjoner til elevene
(Kunnskapsdepartementet, 2019). Samtidig er det naerliggende & anta at leererens motivasjon
og engasjement kan vare av betydning. Med dette som utgangspunkt ensker jeg & belyse
hvorvidt lereres motivasjonelle oppfatning, malt gjennom malorientering,
mestringsforventning og opplevd autonomi, samt deres engasjement, har sammenheng med
deres holdninger til inkludering av elever med spesialundervisning og deres enske om a

tilrettelegge for spesialundervisning i det ordinare klasserommet.



1.1 Bakgrunn for valg av tema

Inkludering har vert et grunnleggende begrep i norsk skolekontekst siden Salamanca-
erkleeringen ble vedtatt i 1994 (UNESCO, 1994). I Stortingsmelding nr. 6. Tett pd — tidlig
innsats og inkluderende fellesskap i barnehage, skole og SFO (Kunnskapsdepartementet,
2019) ble det vektlagt at tidlig innsats og inkluderende fellesskap er to viktige aspekter ved og
maélsettinger for skolen. Det innebzrer at alle barn og unge ber gis samme mulighet til &
oppleve positiv utvikling og leering uavhengig av hvem de er og hvilke forutsetninger de har.
Det handler om & gi elever muligheten til & fa det beste grunnlaget for a utvikle seg, bade
sosialt og faglig, samtidig som de opplever seg inkludert 1 fellesskapet
(Kunnskapsdepartementet, 2019). Samtidig har elever som ikke har tilfredsstillende utbytte av
det ordinaere oppleringstilbudet rett til spesialundervisning i skolen

(Kunnskapsdepartementet, 2019; Opplaringsloven, 1998).

Spesialundervisningen skal vere tilpasset elevens behov og vaere likeverdig med det ordinzere
opplaeringstilbudet (Opplaringsloven, 1998; Utdanningsdirektoratet, 2017b). Dette
individuelt tilpassede oppleringstilbudet skal gis i en inkluderende skole (Barne- og
familiedepartementet, 1991; Opplaringsloven, 1998). Samtidig er det ikke alle elever som fér
nedvendig hjelp; mange far hjelp sent og metes med lave forventninger til hva de kan mestre.
Dette kan resultere i et skolelgp hvor elevene ikke opplever seg akseptert og forstatt som de
er. Dette kan pavirke videre trygghet, trivsel og felelsen av & vaere inkludert i fellesskapet

negativt (Barneombudet, 2017; Kunnskapsdepartementet, 2019; Nordahl, 2018).

I Overordnet del av lereplanverket — verdier og prinsipper for grunnopplaringen
(Utdanningsdirektoratet, 2017a) vektlegges det at skolen skal utvikle inkluderende fellesskap
som fremmer helse, trivsel og lering for samtlige elever. Et stottende leringsmiljo er
fundamentet for en positiv kultur pé skolen der elevene féar oppleve faglig og sosial utvikling.
I arbeidet med & oppna et inkluderende og inspirerende leringsmiljo er det av betydning at
mangfold enskes velkommen (Utdanningsdirektoratet, 2017a). Dette forutsetter at lerere,
foresatte og elever har en grunntanke om at alle, med sine ulike forutsetninger, har en

tilherighet i fellesskapet (Kunnskapsdepartementet, 2019).

For at barn og elever skal fa en inkluderende og god utdanning er det viktig med et sterkt lag

rundt barna. Dette legger et stort ansvar pa laereren. Elevene mé meote leerere med god



kompetanse som er gode relasjonsbyggere, og som gnsker & fremme inkludering i skolen
(Kunnskapsdepartementet, 2019). Med det som utgangspunkt retter denne oppgaven

oppmerksomheten mot lerernes motivasjon, engasjement og holdninger.

1.2 Problemstilling og forskningsspersmal

Hensikten med denne oppgaven er & underseke om laereres malorientering,
mestringsforventning og opplevd autonomi har sammenheng med deres holdning til
inkludering av elever med spesialundervisning i skolen og tilrettelegging for
spesialundervisning. I studien undersekes det ogsad hvorvidt lereres engasjement medierer en
eventuell sammenheng mellom motivasjonsvariablene og lerernes holdninger til inkludering

og tilrettelegging. Problemstillingen for oppgaven er dermed:

«l hvilken grad er lcereres mdlorientering, mestringsforventning, opplevd autonomi og
engasjement relatert til deres holdning til inkludering av elever med spesialundervisning og

tilrettelegging for spesialundervisning? »

Folgende spesifikke forskningsspersmal har blitt undersekt 1 studien:

1. Er det ssmmenheng mellom lareres malorientering (oppgaveorientering, defensiv
egoorientering og offensiv egoorientering), mestringsforventning og opplevd
autonomi pa den ene siden, og deres holdninger til inkludering av elever med
spesialundervisning og tilrettelegging for spesialundervisning pa den andre siden?

2. Ereventuelle sammenhenger mediert av laerernes engasjement?

3. Er det av betydning hvorvidt leererne har videreutdanning relevant for

spesialpedagogikk?

1.3 Oppgavens oppbygging og avgrensninger

Hovedbegrepene i denne oppgaven er lererens rolle, inkludering, spesialundervisning
malorientering (oppgaveorientering, defensiv og offensiv egoorientering),
mestringsforventning, autonomi, engasjement og lereres holdninger. Felles for flere av
begrepene er at de er komplekse og ikke har én entydig definisjon. Disse begrepene vil jeg
gjore rede for og belyse gjennom aktuell teori og forskning 1 neste kapittel, som tar for seg det
teoretiske rammeverket for underseokelsen. I denne redegjorelsen vektlegges sarlig

begrepenes relevans for laerere og deres pedagogiske praksis.



I metodekapittelet presenteres utvalg, prosedyre, variabler og analyser, samt sentrale
metodologiske begreper som validitet og reliabilitet. Avslutningsvis i metodekapittelet

presenteres aktuelle etiske vurderinger.

Videre presenteres resultater fra statistiske analyser, inkludert deskriptiv informasjon,
korrelasjoner og medieringsanalyser. Funn fra studien dreftes i sammenheng med teori og
tidligere forskning omtalt i teorikapittelet. Avslutningsvis pekes det pa noen styrker og

begrensninger ved studien, samt presenteres noen refleksjoner om videre forskning.

Skolen er et omfattende system bestaende av flere sentrale akterer og ansvarsoppgaver.
Larerrollen er en av de viktigste rollene, mye grunnet neerheten til elevene. Larerrollen er
mangfoldig, men det er arbeidet med elevene som er den primere arbeidsoppgaven (Skaalvik
& Skaalvik, 2012). I dette ligger et ansvar for den faglige undervisningen og en inkluderende
og likeverdig opplering for alle elever (Overland, 2015). Med det som utgangspunkt
avgrenses denne oppgaven til & rette seg mot laererens rolle med fokus pa deres motivasjonelle
oppfatninger og holdninger. Dette utgjor grunnlaget for teori, analyser og resultater som
presenteres i1 denne oppgaven. I tillegg til internasjonal litteratur og forskning vektlegges

norsk litteratur og forskning for & gjere oppgaven relevant i en norsk sammenheng.



2 Teoretisk rammeverk

I dette kapittelet presenteres begreper og teorier relevante for oppgaven. Mer spesifikt tar jeg
opp lererrollen, inkludering, spesialundervisning, motivasjonsteoretiske begreper
(maélorientering, mestringsforventning og autonomi) og engasjement, samt laereres holdninger.
Innledningsvis i kapittelet gjores det rede for leererrollen, inkludering og spesialundervisning.
Dette fordi begrepene utgjor deler av fundamentet for oppgaven. Hovedtyngden av teoridelen
ligger pa motivasjonsbegrepene, engasjement og lereres holdninger til inkludering og
tilrettelegging. Det teoretiske rammeverket som presenteres utgjer grunnlaget for analyser og

dreftinger senere i oppgaven.

2.1 Laererrollen

I denne oppgaven vektlegges lerernes rolle. I studier av lering i skolen er det en generell
tendens til at lereren fremstar som den enkeltfaktoren som har sterst betydning for elevenes
leeringsutbytte (Hattie, 2009; Nordenbo, Larsen, Tiftik¢i, Wendt & Ostergaard, 2008). Dette
har sammenheng med undervisningskvalitet. For at opplaringen i skolen skal vare av god
kvalitet, er det viktig med et positivt og inkluderende leringsmilje, noe som vil si at
opplaeringen ma oppleves trygg og vare tilpasset hver enkelt elevs forutsetninger og behov
(Hattie, 2009; Nordahl & Overland, 2015). Larere som stetter elevene gjennom en god
pedagogisk praksis bidrar til at skolen blir en mer positiv opplevelse for elevene (Federici &
Skaalvik, 2017; Hattie, 2009; Nordahl & Overland, 2015). Laerere sitter p4 mange méter med
nekkelen til elevenes leringsutbytte, men det fordrer at leereren kan tilpasse opplaringen til

elevmangfoldet og er motivert for og engasjert 1 eget arbeid (Hattie, 2009).

Anderman og Klassen (2016) har pekt pé at lererrollen er mangesidig og omfattende.
Lerernes pedagogiske kompetanse sammen med personlige egenskaper, deriblant folelser,
engasjement og grad av mestringsforventning, pavirker 1 stor grad deres interaksjoner med
elevene (Anderman & Klassen, 2016). Mange lerere fremhever samvaret med elevene som
det mest givende med arbeidet, og etterstreber at elevene deres skal oppleve positiv lering og
utvikling, bade faglig og sosialt (Skaalvik & Skaalvik, 2013). Dette innebarer en positiv

relasjon mellom larer og elev.



Menneskelige relasjoner har & gjore med hvordan en oppfatter og innstiller seg til mennesker
rundt seg, og til hvilken betydning disse menneskene har for en person (Reite, 2017).
Relasjonen mellom lerer og elev kan vare av betydning for elevenes leringsutbytte, bade
sosialt og faglig (Reite, 2017). En positiv lerer-elev-relasjon kan ogsé pavirke elevenes
psykiske helse og hvordan de handterer prestasjonspress i skolen (Federici & Skaalvik, 2017).
Samtidig kan det ogsé pdvirke lereres engasjement og folelse av tilherighet i egen
arbeidshverdag (Anderman & Klassen, 2016). Skaalvik og Federici (2015) fant at en positiv
leerer-elev-relasjon var negativt relatert til prestasjonspress og psykiske problemer hos
elevene. Dette indikerer at en god relasjon mellom lerer og elev er viktig for & fremme positiv
utvikling (Skaalvik & Federici, 2015). Lereren kan pd mange maéter vere en motvekt til
negativ utvikling hos elevene, og dette understreker viktigheten av larerens rolle i skolen

(Federici & Skaalvik, 2017).

I en studie fant Hanushek (2014) at en godt kvalifisert leerer kan fremme elevenes lering og
utvikling betydelig mye mer enn mindre kvalifiserte leerere. Funn fra studien viste at elevene
til en god lerer kan fa utvikling og leeringsutbytte pd ett ar som tilsvarer det som er forventet
pa halvannet ar. Motsatt vil elevene til en mindre kvalifisert leerer pa ett skolear kunne oppna
et leeringsutbytte tilsvarende det som forventes pa et halvt ar. Disse elevene mister derfor
muligheten til mye leering og utvikling grunnet kvaliteten pa leereren. Dette inneberer at
laereren har en stor innvirkning pa elevene og deres fremtid (Hanushek, 2014). Lereren har en
viktig rolle 1 arbeidet med & oppnd inkludering 1 skolen, og i det felgende vil
inkluderingsbegrepet bli gjort rede for.

2.2 Inkludering

Den spesialpedagogiske faglitteraturen har vart opptatt av inkluderingsbegrepet de siste
tidrene. Likevel er inkludering et komplekst begrep det ikke finnes en allment akseptert
definisjon av (Florian, Black-Hawkins & Rouse, 2016; Haug, 2014a; Kiely et al., 2015). Dette
har sammenheng med ulike méter & praktisere inkludering pa (Kiely et al., 2015). Inkludering
inneberer 1 bred forstand at alle har rett til tilherighet og deltagelse, enten det gjelder i et
samfunn, pa en skole eller inne i1 det enkelte klasserom. Det kommer til syne p4 mange maéter,
blant annet gjennom handlinger, opplevelser og folelser (Hick, Kershner & Farrell, 2009;
Lundh, Hjelmbrekke & Skogdal, 2014).



I denne oppgaven er det fokus pa inkluderingsbegrepet i skolesammenheng. Det a inkludere
elever i skolen er en stor utordring for utdanningssystemer i mange land (Ainscow & Sandill,
2010). Ainscow og Miles (2008) har pekt pa sentrale faktorer som er relevante for & forsta hva
inkludering 1 skolen inneberer. Ifolge disse forfatterne gjelder inkludering alle barn og unge 1
skolen, og det favner elevenes tilstedevarelse, deltagelse og leringsutbytte. Samtidig
inneberer inkludering en kontinuerlig bekjempelse av ekskludering. Inkludering er ikke et
mal som er nadd eller ikke nddd, men noe som kan ses som en padgdende prosess som hele
tiden preger den pedagogiske praksisen i skolen (Ainscow & Miles, 2008). Et inkluderende
fellesskap gjelder for alle elever, og innebarer meningsfull deltagelse og opplevelse av
tilherighet i fellesskapet (Kunnskapsdepartementet, 2019; Nordahl, 2018; Oppleringsloven,
1998).

Inkluderingsbegrepet blir ofte diskutert i sammenheng med spesialundervisning (Cole, 2005).
Samtidig favner malsettingen om inkludering i skolen mye mer enn spesialundervisningen
(Hick et al., 2009; Skogdal, 2014; Stremstad, Nes & Skogen, 2004). Mélet med inkludering er
a oppna en skole for alle, uavhengig av deres forutsetninger og om de har behov for
spesialundervisning eller ei (Nordahl, 2018; UNESCO, 1994). En konsekvens av det 4 ha
fokus pa inkludering som noe som kun er relatert til spesialundervisning kan vere at skoler og
leerere ikke erkjenner sitt eget ansvar for inkludering av samtlige elever (Nordahl, 2018). En
giennomgéende tendens er at lerere ofte tenker pa elever uten sarskilte behov som en
homogen gruppe, mens elevene med vansker oppfattes som forskjellige fra resten (Skogdal,
2014). Hvis malet er en inkluderende opplering, mé en forst anerkjenne at inkludering i bunn
og grunn handler om hvordan skolen og lerere meter alle elever som unike individer med

ulike behov og forutsetninger (Skogdal, 2014).

2.2.1 Historisk tilbakeblikk

Begrepet inkludering er nert relatert til begrepet integrering (Haug, 2014a). Grunnlaget for
integreringsbegrepet er forestillingen om at enkelte barn og unge ikke passet inn i det som ble
regnet som det «normale» fellesskapet i skolen. I den integrerte skolen deltok flere elever i
ordinzr undervisning, men uten & oppna serlig leringsutbytte. Dette fordi elevene matte
tilpasse seg skolen, ikke omvendt. Det resulterte 1 utviklingen av inkluderingsbegrepet; et
begrep som favner alle elever 1 skolen og innebarer at undervisningen skal tilpasses elevene

(Haug, 2014a). Skillet kan oppsummeres ved at integrering viser til at noen har vert utenfor



fellesskapet, mens inkludering understreker at alle herer med 1 utgangspunktet (Lundh et al.,

2014).

I 1994 ble det vedtatt 85 artikler og prinsipper om hvordan en kunne fremme inkluderende
utdanning og utdanning for alle gjennom Salamanca-erkleringen (UNESCO, 1994). Norge er
et av landene som underskrev erklaeringen i 1994, og i Laereplanverket for den 10-arige
grunnskolen ble inkludering som begrep for forste gang innfert i den norske skolen (Skogdal,
2014). I erkleringen vektlegges det at ordinare skoler med en inkluderende praksis er det
viktigste grepet for & unngé diskriminerende holdninger, gi alle elever en likeverdig
opplaering og oppna et mer inkluderende samfunn (UNESCO, 1994). Salamanca-erklaringen
har siden 1990-tallet utgjort deler av grunnlaget for norsk skolepolitikk (Haug, 2014a).

2.2.2 Inkludering og tilpasset opplaering

Inkludering og tilpasset opplering overlapper hverandre i stor grad. Det er dermed naturlig &
se begrepene i sammenheng (Bachmann & Haug, 2006). I den norske skolen er det tre
grunnleggende opplaringsprinsipper som utgjor fundamentet for all opplering og for alle
elever (Nordahl & Overland, 2015). Det er inkludering, tilpasset opplering og likeverdig
opplaering. Det innebarer at alle elever skal fa en tilfredsstillende og tilpasset opplering av
like god kvalitet (Nordahl & Overland, 2015). Skolen skal gi rom til alle elever og tilpasse
oppleringen til mangfoldet i elevgruppen (Nordahl, 2018; Stremstad et al., 2004).

Inkludering 1 skolen henger dermed sammen med opplaringskvaliteten (Haug, 2014a). Hvis
den ordinere oppleringen er god, vil det vaere mindre behov for & iverksette sarskilte tiltak
(Haug, 2017b). Florian et al. (2016) fremhevet inkluderende praksis som en tilnerming der
lereren anerkjenner individuelle forskjeller mellom elevene, men unngdr marginalisering ved
at ingen behandles annerledes. Det inneberer at alle elever blir sett som unike individer med
ulike forutsetninger for leering. I praksis handler det om 4 tilby en undervisning der det ikke er
forhandsdefinert hvem som kan eller skal gjore hva, men gjennom a gjennomfere en variert
undervisning mete ulike interesser, erfaringer, behov og forutsetninger. P4 den maten kan
individuelle behov metes i et inkluderende fellesskap (Florian et al., 2016). Funn har vist at
leerere har bekymringer relatert til inkludering, blant annet mangel p4 tid til & ivareta alle
elever og mangel pa tilstrekkelige ressurser til & mestre inkludering i praksis (Sokal &

Sharma, 2014).



2.2.3 Ulike former for inkludering

Det er vanlig a skille mellom faglig, sosial og psykisk inkludering (Nordahl, 2018; Nordahl,
Qvortrup, Hansen & Hansen, 2014). Denne inndelingen har utgangspunkt i et behov for a
organisere og tilrettelegge opplaeringstilbudet sé det oppleves inkluderende for elevene
(Nordahl, 2018). Faglig inkludering viser til deltagelse i faglige og pedagogiske aktiviteter,
der eleven far medvirke og oppnér et tilfredsstillende leeringsutbytte. Sosial inkludering
innebarer deltagelse i et sosialt fellesskap, der etablering og opprettholdelse av vennskap og
anerkjennelse fra lerere er sentralt. Psykisk inkludering viser til elevenes opplevelse av a bli
inkludert i fellesskapet pé skolen. Dette gjelder undervisningen i klasserommet, forholdet til
lerere og forholdet til medelever (Nordahl, 2018; Nordahl et al., 2014). Hvorvidt eleven
opplever de ulike formene for inkludering avhenger i1 stor grad av leringsmiljeet eleven er en

del av (Nordahl, 2018).

Den sosiale inkluderingen kan vere mest utfordrende & oppné, spesielt for elever med
serskilte behov (Pijl, Frostad & Flem, 2008; Uthus, 2014). De kan i sterre grad oppleve
ensomhet, ha faerre venner og mindre sosial deltakelse selv om de gér i klasser og pa skoler
med andre elever. Dette stottes av forskning, som har vist en tendens til at elever med
serskilte behov har sterre vansker med & etablere relasjoner til jevnaldrende (Pijl et al., 2008;
Ruijs & Peetsma, 2009; Uthus, 2014). I en inkluderende skole fordrer dette at leereren kan
legge til rette for sosial deltakelse for alle elever gjennom & gi ekstra stotte til de elevene som

strever mest (Pijl et al., 2008).

Oppsummert inneberer inkludering 1 skolen at alle elever skal oppleve tilharighet og
deltakelse i fellesskapet. Det er bred enighet, bade internasjonalt og nasjonalt, om at skolen
skal vere inkluderende overfor alle elever. Dette belyses blant annet gjennom Salamanca-
erkleeringen (UNESCO, 1994) og Oppleringsloven (1998). Skolen og lererne skal
imetekomme elever med ulike behov og forutsetninger for lering og gi dem en opplevelse av
a veere deltagere 1 ett og samme leringsfellesskap (Uthus, 2017a). Samtidig har Haug (2014a)
pekt pa at det er enklere 4 ha en intensjon om & vare en inkluderende skole enn det er &
gjennomfore inkludering i praksis (Haug, 2014a). En sentral utfordring i dag er malet om at
elever og skoler skal oppnd best mulig resultater samtidig som skolene skal vere

inkluderende overfor alle elever (Cole, 2005; Florian et al., 2016).



Det forekommer fremdeles segregerte lgsninger 1 skolen. I norsk skole gjelder dette sarlig
organisering av spesialundervisningen, med en tendens til at undervisningen organiseres i
mindre grupper eller alene med laerere fremfor inne i klasserommet

(Barneombudet, 2017; Nordahl, 2018; Skogdal, 2014; Wendelborg & Tessebro, 2011).
Hvorvidt dette er for elevenes eller leererens og klasserommets beste er gjenstand for debatt
(Barneombudet, 2017; Nordahl, 2018). I det folgende vil jeg ha fokus pa

spesialundervisningen slik den faktisk gjennomferes i skolen.

2.3 Spesialundervisning og inkludering

Spesialundervisning i skolen er pd samme mate som inkludering et komplisert og omfattende

begrep. Det innebarer mange ulike aspekter, utfordringer og fortolkninger som resulterer i

stor variasjon 1 den pedagogiske praksisen (Haug, 2017a). Det 4 mote elevmangfoldet med en

opplaering som gir hver enkelt elev leringsmuligheter tilpasset egne forutsetninger, er en av
de sterste utfordringene for en larer. Gjennom en variert og tilpasset opplering skal lereren
nd ut til alle elevene, men samtidig medferer mangfoldet av elever stor spredning mellom
dem. For noen av elevene vil det vaere nadvendig med ekstra stotte for & f& muligheten til &
lere og utvikle seg ut fra sine forutsetninger (Kunnskapsdepartementet, 2019; NOU 2019:3,
2019).

Spesialundervisning i skolen omfattes av Opplaringslovens kapittel 5 (Opplaringsloven,
1998). De elevene som ikke har eller kan 3 et tilfredsstillende utbytte av det ordinare
oppleringstilbudet, har en individuell rett til & fa spesialundervisning (Opplaringsloven,
1998). Disse elevene opplever utfordringer i sin lering, utvikling og livsmestring som
medforer at de har «s@rskilte behov» (Uthus, 2017b). Det vil si behov som skiller seg fra
flertallet av elever og omfatter generelle og spesifikke lerevansker, atferdsvansker,
sprakvansker og lignende (Kiely et al., 2015). Spesialundervisningen kan ses som et
sikkerhetsnett for de elvene som av ulike arsaker ikke far ensket utbytte av det ordinaere
oppleringstilbudet (Kunnskapsdepartementet, 2019; Nordrum, 2019). Samtidig kan det &
bestemme at noen elever trenger en «annerledes» opplaring resultere 1 marginalisering. En
sentral utfordring er dermed 4 tilby en skole for alle uten & stigmatisere noen elever som

annerledes enn resten (Florian, 2014).
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Nar elever gér fra & vaere elever til a bli elever med spesielle behov, kan de oppleve lavere
faglige krav (Florian, 2014; Haug, 2017a). Behovet for spesialundervisning innebarer at
elevene ikke far et tilfredsstillende utbytte av den ordinare opplaeringen. Dette kan gjore at de
stemples som «avvikende», med det resultat at laererne stiller mindre krav og har lavere
forventninger til elevene (Florian, 2014; Haug, 2017a). Dette kan igjen pavirke elevene
negativt, ved at deres selvoppfatning og selvverd farges av laererens holdninger til hva de kan
mestre og ikke mestre. Samtidig er det viktig & vurdere kvaliteten pa den ordinare
oppleringen, ettersom denne ofte har sammenheng med hvorfor en elev opplever vansker

(Haug, 2017a).

2.3.1 Spesialundervisning som ekskluderende praksis?

I diskusjoner om inkludering i skolen har avvikling av spesialundervisning vart gjenstand for
debatt (Haug, 2014a; Nordahl, 2018). Dette grunnet funn som indikerer at elever med
spesialundervisning over lengre tid ikke har blitt tilstrekkelig inkludert i fellesskapet. Haug
(2017b) presenterte resultater fra SPEED-prosjektet og konkluderte med at elever som mottar
spesialundervisning har dérligere leringsutbytte enn andre elever som har vansker, men ikke
spesialundervisning. Samme prosjekt viste at elever med spesialundervisning trivdes darligere
i leringsmiljeet pa skolen og opplevde ekskludering fra fellesskapet (Haug, 2017b). Nordahl
(2018) viste til at elever med spesialundervisning 1 mindre grad fikk realisert
leringspotensialet sitt og veldig ofte mottok spesialundervisning av ansatte i skolen uten
tilfredsstillende kompetanse. De konkluderte med at opplaeringstilbudet og leringsutbyttet for
elever med spesialundervisning ikke er tilfredsstillende (Nordahl, 2018).

I rapporten til Barneombudet (2017) og Nordahl (2018) ble det vist at mange av elevene med
spesialundervisning fikk store deler av opplaringen utenfor klassefellesskapet
(Barneombudet, 2017; Nordahl, 2018). I fagrapporten til Barneombudet (2017) var elevene
selv informanter, og flere av elevene uttrykte at de hang langt etter jevnaldrende og ikke ble
inkludert i fellesskapet. De opplevde 4 bli tatt ut av klasserommet fordi de ikke mestret den
ordinzre undervisningen. Samtidig mette de lave forventninger i spesialundervisningen som
resulterte 1 at de ble hengende etter faglig. Elevene opplevde at de fikk lite utbytte av
spesialundervisningen og de fikk sjelden medvirke til spesialundervisningens innhold og
organisering (Barneombudet, 2017). Dette er i strid med barns rettigheter til a uttrykke egne
synspunkter 1 alle forhold som angar dem (Barne- og familiedepartementet, 1991;

Grunnloven, 1814).

11



Forskning har ogsa vist at spesialundervisningen kan ha en avlastende funksjon for lereren og
den ordingre undervisningen. Dette skjer ved at elever som det er utfordrende & inkludere blir
segregert fra klassen og plassert i mindre grupper eller far eneundervisning. Dette kan anses
som en «enklere» losning fordi vanskene ikke lenger er synlige i klasserommet (Florian,
2014; Haug, 2017b; Nordahl, 2018). I fagrapprapporten til Barneombudet (2017) forteller
enkelte elever at de oftere opplevde & vare plassert pa et eget rom enn & leere sammen med
andre barn. Dette gjor at spesialundervisningen kan ha en tosidig funksjon: den skal bade
hjelpe elevene som trenger det, men ogsa vare avlastende for den ordinare undervisningen
(Festoy & Haug, 2017). Festoy og Haug (2017) fant at elever med spesialundervisning i storre
grad opplevde en oppdelt skolehverdag der de ble holdt utenfor fellesskapet. Det var liten
sammenheng mellom ordinar opplaring og spesialundervisningen, og lererne virket ikke &
prioritere samarbeid om elever med spesialundervisning. De overlot med andre ord ansvaret
for undervisningen til andre (Festoy & Haug, 2017). Uthus (2014) rapporterte at
spesialpedagogene som deltok i hennes studie opplevde at flere av elevene métte fa
spesialundervisningen utenfor klasserommet. Spesialpedagogene mente det var stor avstand

mellom idealet om inkludering i skolen og deres hverdagspraksis (Uthus, 2014).

2.3.2 Betydningen av kvalifiserte leerere

Larerens kompetanse er en viktig faktor for & sikre en god skole for samtlige elever (Hattie,
2009; Haug, 2017a). Dette gjelder ogsa elever som mottar spesialundervisning (Blatchford,
Russell & Webster, 2012; Egelund & Tetler, 2009; Haug, 2014b). Nordrum (2019) har
vektlagt at det er en stor utfordring for den spesialpedagogiske praksisen at det ikke kreves
spesialpedagogisk kompetanse for & gjennomfere spesialundervisning. I Opplaringsloven
(1998) stilles det altsa ikke krav til spesialpedagogisk kompetanse hos laerere som skal gi
spesialundervisning. Likevel viser forskningsfunn at elever som mottar spesialundervisning
av lerere med spesialpedagogisk kompetanse gis bedre vilkér for lering enn de som mottar
spesialundervisning av mindre kvalifiserte fagpersoner (Bele, 2010; Egelund & Tetler, 2009;
Haug, 2014c).

Blatchford et al. (2012) fant en negativ sammenheng mellom elevprestasjoner og bruk av
assistenter 1 oppleringen av elever med spesialundervisning. Samtidig viser funn fra nyere
fagrapporter 1 Norge at omtrent halvparten av spesialundervisningen gis av assistent uten
tilstrekkelig pedagogisk eller spesialpedagogiske kompetanse (Barneombudet, 2017; Haug,
2014b, 2017b; Nordahl, 2018). Dette er bekymringsverdig ettersom larerens kompetanse
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spiller en viktig rolle for elevers lering og utvikling (Nordahl, 2018). Samlet er det lite
evidens som tyder pa at spesialundervisning gir elevene gkt leringsutbytte, spesielt hvis

opplaeringen gis av en ufaglert assistent (Blatchford et al., 2012; NOU 2019:3, 2019).

Det finnes forskning som viser at elever med sarskilte behov kan fa positivt utbytte av a ta
del i den ordinzre opplaringen (Dyssegaard, Larsen & Tiftikei, 2013; Uthus, 2014).
Dyssegaard et al. (2013) konkluderte med at det er fullt mulig & inkludere elever med
serskilte behov 1 ordiner opplaring, og at dette kan ha en positiv effekt pa alle elevenes
faglige og sosiale utvikling. Dette fordrer ifolge disse forfatterne at laererne har
spesialpedagogisk kompetanse og kan tilpasse undervisningsmetoder og tiltak etter hva som
egner seg for elever med saerskilte behov i skolen (Dyssegaard et al., 2013). Sokal og Sharma
(2014) fant at leerere med noe spesialpedagogisk kompetanse formidlet mindre bekymringer
overfor egen pedagogisk praksis. I fagrapporten til Barneombudet (2017) anbefalte de at
spesialpedagogisk kompetanse ber bli en del av leererutdanningen. Dette kan videre bidra til at

leerere er mer forberedt pa 4 ivareta elever med spesialundervisning i skolen.

Oppsummert angér spesialundervisning elever som ikke far et tilfredsstillende utbytte av det
ordinzre oppleringstilbudet. Samtidig viser mye forskning at spesialundervisningen ikke har
tilfredsstillende kvalitet, at elevene meter ansatte uten tilstrekkelig kompetanse og at elevene
ikke blir tilstrekkelig inkludert 1 fellesskapet pd skolen. En viktig forutsetning for & sikre
inkludering av elever med spesialundervisning er at laereren er interessert 1 & differensiere og
tilpasse oppleringen til mangfoldet av elever (Flem, Moen & Gudmundsdottir, 2004). Alle
elever er unike, noe som inneberer at l&reren ma legge ned en innsats for & gjore seg kjent
med den enkelte elevs forutsetninger og leringspotensial og tilrettelegge undervisning,
organisering og arbeidskrav deretter (Barneombudet, 2017). Dette fordrer at laererne er

motiverte og engasjerte 1 arbeidet sitt.

2.4 Leereres motivasjon

I denne oppgaven rettes blikket mot lererens motivasjon og relasjonen mellom motivasjon og
holdninger til inkludering av og tilrettelegging for elever med spesialundervisning.
Motivasjon, som stammer fra «a bevege» (engelsk: «to movey), er grunnleggende 1
menneskers handlingsliv og kan betraktes som drivkraften bak handlingene vi utferer

(Greene, 2018; Watt & Richardson, 2015). Dette gjelder naturligvis ogsa for lerere, og det er
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viktig at laerere opplever seg motiverte i sin pedagogiske praksis (Watt & Richardson, 2015).
Det finnes ulike motivasjonsteorier, og teorier om maélorientering, mestringsforventning og
autonomi er blant de mest sentrale og innflytelsesrike (Skaalvik & Skaalvik, 2013; Watt &
Richardson, 2015). I det folgende blir teori om malorientering presentert, deretter om

mestringsforventning og autonomi.

2.4.1 Malorientering

Teori om maélorientering er knyttet til kognitive aspekter ved motivasjon, noe som betyr at
mélorientering blant annet involverer tanker, forventninger, verdier og mal (Skaalvik &
Skaalvik, 2013). Teori om malorientering ble i utgangspunktet utviklet gjennom forskning pa
elever og studenter, men i senere tid har blikket i storre grad blitt rettet mot laerere og hvordan
malorientering kan ha betydning for lereres motivasjon (Retelsdorf et al., 2010).
Malorientering anses som en av de mest aksepterte og stottede motivasjonsteoriene innenfor

det pedagogisk psykologiske feltet (Elliot, 1999).

Malorientering handler ikke om 4 sette seg spesifikke mal, men har & gjore med
underliggende drsaker til at personer legger ned en innsats i ulike oppgaver, eventuelt til at de
unngar & legge ned en slik innsats. Malorientering kan dermed ses i sammenheng med
grunnleggende motivasjon for a etterstrebe gitte mél (Elliott & Dweck, 1988; Watt &
Richardson, 2015). Teorien vokste frem pa slutten av 1970-tallet og bestod opprinnelig av to
typer malorientering: oppgaveorientering (ogsd kalt mestringsorientering eller
laeringsorientering) og egoorientering (ogsa kalt prestasjonsorientering) (Ames, 1992; E. M.
Anderman & Patrick, 2012; Elliott & Dweck, 1988). I denne oppgaven benyttes henholdsvis

oppgaveorientering og egoorientering nar mélorientering omtales.

Teori om mélorientering har over tid vaert gjenstand for utvikling og en sentral endring var
lanseringen av et tredelt rammeverk for teorien. Dette resulterte 1 at oppgaveorientering ble
vurdert som en enhetlig dimensjon, mens egoorientering ble inndelt i en offensiv (engelsk:
approach) og en defensiv (engelsk: avoid) variant (Elliot, 1999; Elliot & Harackiewicz, 1996;
Elliot & McGregor, 2001). I ettertid har det ogsa blitt undersekt om det er aktuelt & dele inn
oppgaveorientering i en offensiv og en defensiv variant, og det er betydelig stotte for dette
blant sentrale teoretikere (Elliot & McGregor, 2001; Fryer & Elliot, 2012). I denne studien er
det imidlertid oppgaveorientering som enhetlig dimensjon som vektlegges, med grunnlag i

Skaalvik og Skaalviks (2013) studie.
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Oppgaveorientering innebarer & se lering og mestring av oppgaver som et mal 1 seg selv. Det
som ligger under en handling er med andre ord et enske om & gke sin egen kompetanse, ikke
nedvendigvis a bli positivt vurdert av andre (Zimmerman & Schunk, 2012). Fordi
oppgaveorienterte personer har som mal & mestre en oppgave, er de ogsa villige til & legge
ned atskillig innsats for & oppnéd mestring (E. M. Anderman & Patrick, 2012). For laerere kan
dette innebare en malsetting om at elevene skal leere og utvikle seg faglig. Dette anses som
viktigere for dem enn & demonstrere egne ferdigheter eller oppné bedre resultater enn andre

leerere (Retelsdorf et al., 2010).

Skaalvik og Skaalvik (2013) fant en overveiende tendens til at leererne i utvalget de
undersekte var oppgaveorienterte. Samtidig viste funnene at en av tre lerere var usikre pd om
elevenes forbedring var viktigere enn prestasjoner pd prever. Dette kan ha sammenheng med
prestasjonspress og ekende fokus pa kartleggingsprover og testing i skolen (Skaalvik &
Skaalvik, 2013). Leerernes opplevelse av prestasjonspress kan ses i sammenheng med
inkludering i skolen og utfordringen med & oppna best mulig resultater uten at det skal

pavirke elevenes opplevelse av inkludering negativt (Cole, 2005; Florian et al., 2016).

I dagens skole der prestasjoner, testing og sammenligning spiller en sentral rolle, er det
naerliggende 4 anta at laerere kan utvikle en mer egoorientert malorientering (Skaalvik &
Skaalvik, 2013). Dette har sammenheng med at lerere i storre grad ansvarliggjeres for
elevenes resultater pd kartleggingspraver og tester, noe som kan resultere i at de opplever et

storre press om & prestere godt og helst bedre enn andre laerere (Uthus, 2017b).

Egoorientering ble i utgangspunktet presentert som et begrep som viste til at det er viktigere
hvordan en blir oppfattet av andre enn hva en larer selv (Nicholls, 1989; Skaalvik, 1997). En
offensivt egoorientert person kjennetegnes av at det viktigste er & demonstrere egen dyktighet
(E. M. Anderman & Patrick, 2012; Elliot, 1999). For en larer kan det for eksempel innebere
a forsoke 4 sorge for at egne elever presterer bedre enn andre laereres elever. Motsatt viser en
defensivt egoorientert mélorientering til en mélsetting om 4 forseke & skjule egne svakheter.
Dette er relatert til en frykt for 4 mislykkes (E. M. Anderman & Patrick, 2012; Elliot, 1999).
For en lerer kan det innebere et méal om & unnga og bli negativt vurdert av andre. Det betyr at
det ikke er sa viktig a bli vurdert som flink bare en ikke blir vurdert som darligst (Skaalvik &
Skaalvik, 2013). Uavhengig av hvilken variant som dominerer, er en egoorientert person mest

opptatt av andres vurdering og i mindre grad av hva laeringsutbyttet blir (Elliot, 1999).
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Teori om laereres malorientering har vektlagt hvordan lerere streber etter & lykkes 1 eget
arbeid (Watt & Richardson, 2015). Det varierer fra laerer til lerer hvilke grunner de har for &
utfore handlinger, og de individuelle malsettingene deres har blitt betraktet som
arbeidsrelaterte malorienteringer (Butler, 2007). Generelt har forskning vist at
oppgaveorienterte laerere har flere positive responser, blant annet i form av motivasjon,
utholdenhet og engasjement overfor eget arbeid (Retelsdorf et al., 2010; Skaalvik & Skaalvik,
2013; Watt & Richardson, 2015). Motsatt har det blitt observert mer negative utslag hos
defensivt egoorienterte laerere, for eksempel i form av mistrivsel, lavere engasjement,
utbrenthet og unngdelse (Watt & Richardson, 2015). Funn har ogsé vist at defensiv
egoorientering er mindre heldig enn offensiv egoorientering (E. M. Anderman & Patrick,
2012; Elliot & Harackiewicz, 1996; Fryer & Elliot, 2012; Skaalvik, 1997). Det er mindre
tydelige funn relatert til offensiv egoorientering (Watt & Richardson, 2015), men det har blitt
pekt pa at en offensiv egoorientering raskt kan endres 1 retning av en mer defensiv
egoorientering i mete med mer utfordrende og krevende situasjoner (Skaalvik & Skaalvik,
2013). Oppsummert viser forskning at oppgaveorientering kan regnes som den mest
hensiktsmessige formen for mélorienteringen (Butler, 2007; Retelsdorf et al., 2010; Skaalvik

& Skaalvik, 2013).

Det er ikke gitt at de ulike mélorienteringene utelukker hverandre (E. M. Anderman &

Patrick, 2012; Nicholls, 1989; Skaalvik & Skaalvik, 2013). Likevel er det ofte en variant som
er mer dominerende hos en person (Nicholls, 1989). Dette innebarer at en laerer som primeert
er oppgaveorientert, i tillegg kan vere redd for & bli negativt vurdert av andre og dermed vise

tendenser til & vaere defensivt egoorientert.

Blikket har ogsa blitt rettet mot hvilken pévirkning sosiale kontekster kan ha pé
malorientering (E. M. Anderman & Patrick, 2012). Sosial kontekst kan i denne
sammenhengen betraktes som skolens mélstruktur, det vil si hvilke signaler som formidles til
lerere og elever i leringsmiljeet om hva som er viktigst av lering og prestasjon. Som for
individet skilles det mellom en leringsorientert og en prestasjonsorientert mélstruktur, der den
forstnevnte verdsetter lering, forstaelse og personlig progresjon, mens den sistnevnte
vektlegger resultater og det a prestere bedre enn andre (Ames, 1992; E. M. Anderman &
Patrick, 2012). Skaalvik og Skaalvik (2013) fant at en leeringsorientert mélstruktur bidro til
oppgaveorienterte lerere, mens en prestasjonsorientert malstruktur i sterre grad resulterte i

egoorienterte lerere. Blant variablene som inngér i denne oppgaven vektlegges kun laereres
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personlige malorientering, ikke leeringsmiljoets mélstruktur. Det er likevel relevant & belyse
relasjonen mellom malorientering og malstruktur fordi leererens mélorientering i stor grad kan

pavirkes av den mélstrukturen som kjennetegner den aktuelle skolen.

2.4.2 Mestringsforventning

Mestringsforventning (engelsk: self-efficacy) defineres som en situasjonsbestemt forventning
om & kunne gjore det som skal til for & nd bestemte mal (Bandura, 1997). En persons
forventninger om mestring varierer dermed med de oppgaver og situasjoner personen star
overfor (Bandura, 1997). Ifelge Bandura (1977) henger mestringsforventning tett sammen
med motivasjon fordi troen pa egen mestring pavirker hvorvidt en er motivert for & utfere en
handling eller ei. Det er en generell tendens at leereres mestringsforventning er relatert til

positive holdninger hos lererne og vektlegging av elevenes lering i skolen (Watt &

Richardson, 2015).

Mestringsforventning inngar som et vesentlig aspekt ved sosial kognitiv teori. Teorien tar
utgangspunkt i at mennesker bade har evne til, og er motivert for, a ta styring over egne liv.
Dette handler blant om & kunne sette seg mal, vurdere hvordan en skal ga frem for & n malet
og evaluere prosessen i ettertid. Bandura har omtalt dette som human agency (norsk: «a veare
agent 1 eget livy) (Bandura, 1997; Skaalvik & Skaalvik, 2012). Mestringsforventning regnes
som den viktigste forutsetningen for menneskers opplevelse av agens eller handlekraft

(Bandura, 1997).

Bandura (1997) har presentert fire hovedkilder til mestringsforventning, og disse kildene
gjelder ogsa for lerere 1 deres pedagogiske praksis (Lancaster & Bain, 2007). De ulike
kildene er autentiske mestringsopplevelser, det vil si tidligere erfaringer med mestring 1
lignende oppgaver; vikarierende erfaringer, som inneberer observasjon av andres erfaringer;
verbal overtalelse, som kan ses i sammenheng med stotte og oppmuntring; og fysiologiske
reaksjoner, som viser til kroppslige signaler basert pa tidligere erfaringer og folelser i mate
med lignende situasjoner. Det er autentiske mestringsopplevelser som regnes som den

viktigste kilden til forventning om mestring (Bandura, 1997).

Lereres mestringsforventning viser til deres tro pa og forventninger om & kunne oppna gitte
profesjonelle mal og resultater (Watt & Richardson, 2015). Laererens mestringsforventning er

i stor grad kontekstavhengig (Tschannen-Moran & Hoy, 2001). Det innebarer at en lerer kan
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ha hey forventing om a kunne legge til rette for utviklingen til elevene i ett bestemt fag, men
ikke nedvendigvis i alle fag de underviser i (Tschannen-Moran & Hoy, 2001). Det har blitt
foreslatt at laereres mestringsforventning bestédr av to deler: leereres generelle
mestringsforventning og lereres personlige mestringsforventning (Sokal & Sharma, 2014).
Den generelle mestringsforventningen viser til laereres tro pa at god kvalitet pa
undervisningen kan handtere eksterne pavirkningsfaktorer, for eksempel press om & oppné
tilfredsstillende resultater fra skoleledelsen. Den personlige viser til leererens tro pa egne

evner til & fremme endring og utvikling hos elevene (Sokal & Sharma, 2014).

Lancaster og Bain (2007) har vektlagt at leereres mestringsforventning pavirkes av deres
personlige holdninger, tidligere erfaringer, engasjement, malorientering, kontekstuelle
faktorer og arbeidsmetoder de velger & benytte. Tschannen-Moran og Hoy (2001) fant at
lereres mestringsforventning pavirket hvilke mal de hadde for egen arbeidspraksis og
innsatsen de la ned i undervisningen. Laerere med hey grad av mestringsforventning viste
storre engasjement, de var mer forpliktet i arbeidet sitt og de hadde sterre sjanse til & bli
vaerende 1 yrket (Tschannen-Moran & Hoy, 2001). Wilson et al. (2020) fant at leringsmiljoet
pa skolen og tidligere mestringsopplevelser var viktige forutsetninger for laereres
mestringsforventning. Andre funn har vist at mestringsforventning kan vere positivt relatert
til leerernes trivsel og engasjement i arbeidet sitt. Det & fremme laerernes mestringsforventning
kan resultere i leerere som har det bedre i eget arbeid (Malinen, Savolainen & Xu, 2012).
Laereres mestringsforventning kan ogsa ses i sammenheng med autonomi, som har en sentral

plass innenfor en annen motivasjonsteori.

2.4.3 Autonomi

Autonomi inneberer at en person opplever 4 ha fri vilje og handlingsrom i eget liv, og
opplevd autonomi inngar som en del av selvbestemmelsesteorien om menneskelig motivasjon
(engelsk: self-determination theory of human motivation) (Deci & Ryan, 2000). Ifolge teorien
er autonomi ett av tre grunnleggende psykologiske behov hos mennesker. De ovrige to er
behovet for tilherighet og behovet for kompetanse (Deci & Ryan, 2000). Nar alle tre
behovene er tilfredsstilt, kan en person oppleve autonom motivasjon og eierskap over egen
atferd (Watt & Richardson, 2015). Autonomi handler om opplevelsen av & kunne velge
handlinger og sette seg mal som er av betydning for en selv (Deci & Ryan, 2000). Et viktig
skille innenfor selvbestemmelsesteori er mellom autonom (selvbestemt) og kontrollert

motivasjon. Autonom motivasjon innebarer en opplevelse av fri vilje og valgfrihet, mens
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kontrollert motivasjon innebarer en opplevelse av ytre eller indre tvang, det vil si en mangel
pa frihet til & velge basert pa egen interesse (Gagne & Deci, 2005; Watt & Richardson, 2015).

Den autonome motivasjonen regnes som den mest hensiktsmessige (Gagne & Deci, 2005).

Lererrollen innebarer uforutsigbare situasjoner som krever at leereren har tilstrekkelig
handlingsrom til 4 ta raske avgjerelser. Dette henger sammen med selvbestemmelse og
autonomi (Helleve, Ulvik & Smith, 2018; Skaalvik & Skaalvik, 2012). For lerere gér
autonomi ut pa i hvilken grad de opplever & kunne péavirke egen pedagogisk praksis (Pearson
& Moomaw, 2005). Dette betyr blant annet friheten til & sette seg egne mél, velge
undervisningsmetoder selv og planlegge undervisningen basert pa personlige verdier
(Skaalvik & Skaalvik, 2014). Lareres opplevelse av autonomi kan videre anses som viktig
fordi den motiverer dem til & bli 1 yrket (Pearson & Moomaw, 2005). Hvis en larer opplever
mangel pa autonomi, kan det resultere i frustrasjon og mindre trivsel i arbeidshverdagen.
Dette fordi leereren kanskje mé gjennomfere en opplaring de selv ikke tror pa (Skaalvik &

Skaalvik, 2012).

De fleste laerere har et behov for & oppleve autonomi i eget arbeid (Helleve et al., 2018).
Samtidig stilles det ytre krav og forventninger til prestasjoner og méaloppnéelse som kan
pavirke i hvilken grad laererne opplever autonomi (Helleve et al., 2018). For & fremme
lerernes autonomi vektlegger selvbestemmelsesteorien at det er sarlig er viktig med en
autonomistettende skoleledelse (Gagne & Deci, 2005). En slik skoleledelse anerkjenner og
respekterer leerernes innspill og meninger, gir dem handlingsrom til 4 ta egne avgjorelser og
inkluderer dem i avgjerelser som angér regler, normer og verdier pa skolen (Helleve et al.,
2018; Skaalvik & Skaalvik, 2012). En autonomistettende ledelse resulterer dermed i storre
motivasjon, trivsel, tillit og mer positive holdninger til eget arbeid (Baard, Deci & Ryan,
2004; Gagne & Deci, 2005). I Norge er tendensen at skoleledere gir lerere stort handlingsrom
og 1 liten grad kontrollerer eller blander seg inn 1 deres pedagogiske arbeid (Helleve et al.,
2018). Dette er i trdd med internasjonal forskning, der en stor andel larere rapporterer om hoy

grad av autonomi (OECD, 2020).

I studier av lerere har autonom motivasjon blitt assosiert med opplevd dyktighet,
mestringsforventning, autonomistettende opplaeringsmetoder og redusert utbrenthet (Watt &
Richardson, 2015). Roth, Assor, Kanat-Maymon og Kaplan (2007) fant at autonom

motivasjon for undervisning var positivt relatert til leereres opplevelse av personlige
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prestasjoner og negativt relatert til utmattelse. Studien viste ogsa at leererens autonome
motivasjon i egen pedagogisk praksis hadde sammenheng med elevenes opplevelse av
leererne som autonomistettende. Dette hadde videre sammenheng med elevenes autonome

motivasjon for egen lering (Roth et al., 2007).

Det autonomistettende larere sier og gjor i klasserommet skiller seg fra handlingene til mer
kontrollerende leerere (Reeve et al., 2014). Reeve et al. (2014) undersgkte i en internasjonal
studie, med blant annet data fra Norge, om lareres orientering mot autonomi sammenlignet
med kontroll hadde sammenheng med deres oppfatninger av hvilken variant som var mer
effektiv, normativ og enkel & implementere i egen pedagogisk praksis. De fant blant annet at
autonomistettende laerere, sammenlignet med mer kontrollerende larere, klarte & oppna et
mer positivt leringsmiljo preget av storre engasjement 1 klasserommet, bedre prestasjoner og
sterkere psykisk helse hos bade lerere og elever (Reeve et al., 2014). De fant ogsé at lerere
fra land preget av en mer kollektivistisk kultur i sterre grad hadde en mer kontrollerende
orientering i eget arbeid. Det indikerer at samfunnet og leeringsmiljeet kan vere av betydning

for lereres holdninger og handlingene de utferer (Reeve et al., 2014).

Funn har ogsa vist at laerere ofte er mer kontrollerende enn autonomistettende overfor elevene
(Reeve, 2009). Reeve (2009) har vektlagt at nar laerere opplever eksternt press om & oppna et
gitt resultat, er tendensen at de overforer dette presset til elevene gjennom en mer
kontrollerende motivasjonstilnaerming. Dette indikerer at lerernes opplevelse av autonomi i
egen arbeidshverdag kan pavirke hvordan elevene trives pa skolen (Reeve, 2009).
Autonomistettende leerere er dermed viktig fordi dette er formalstjenlig overfor elevene,
samtidig som laererne selv drar nytte av & gi slik stette til andre. Dette betyr at autonomi kan
ha en gjensidig positiv pavirkning pa lerer og elever (Deci, La Guardia, Moller, Scheiner &
Ryan, 2006; Reeve, 2009). Et annet viktig begrep som er av betydning for laerernes
arbeidshverdag er engasjement, og i1 det folgende blir dette begrepet gjort rede for.

2.5 Engasjement

Motivasjon er nert relatert til engasjement. Teorier om motivasjon har blitt utviklet med
utgangspunkt i1 et gnske om & forstd hva som driver mennesker til & engasjere seg 1 ulike

oppgaver (Watt & Richardson, 2015). Engasjement er et av de mest aktuelle
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forskningstemaene innenfor pedagogisk psykologi og anses som en av de viktigste
forutsetningene for laering og utvikling (Sinatra et al., 2015; Skaalvik & Skaalvik, 2013).
Selv om det er bred enighet om at engasjement er viktig, er begrepet utfordrende & definere
(Sinatra et al., 2015). Sinatra et al. (2015) har vektlagt at forstdelsen av engasjement varierer
med utgangspunkt i ulike teoretiske perspektiver, og begrepet defineres, operasjonaliseres og
maéles dermed ulikt. Begrepet strekker seg fra mikroniva, det vil si pé niva av individets
personlige engasjement, til makroniva, det vil si pd niva av engasjement i en sterre gruppe. I
en skolekontekst kan det vise til den enkelte elevs engasjement sammenlignet med
engasjementet som kjennetegner leringsmiljoet 1 klasserommet. Ifolge Hattie (2009) er det
avgjerende med laerere som er engasjerte i undervisningen. Et positivt leeringsmilje, preget av

aksept for 4 feile og konstruktive tilbakemeldinger, fordrer dedikerte og engasjerte laerere.

Engasjement kan ogsd deles inn i ulike typer (Sinatra et al., 2015). Fredricks, Blumenfeld og
Paris (2004) har argumentert for tre ulike dimensjoner av engasjement: atferdsengasjement,
emosjonelt engasjement og kognitivt engasjement. Atferdsengasjement viser til handlinger
som tilstedevarelse og deltagelse i aktiviteter. Emosjonelt engasjement innebarer positive og
negative holdninger overfor personer, steder og situasjoner som kan pévirke individers
investering av tid og innsats. Kognitivt engasjement viser til evne og vilje til & legge ned
tilstrekkelig kognitiv innsats for & forstad og mestre utfordrende oppgaver (Fredricks et al.,
2004). Reeve og Tseng (2011) har presentert en fjerde dimensjon som er et supplement til
disse tre. Denne varianten kalles aktorengasjement (engelsk: agentic engagement), og
defineres som en persons konstruktive bidrag som respons pa mottatte instruksjoner og
informasjon. Dette kan innebzare & komme med innspill, uttrykke meninger, komme med
forslag, stille spersmal og lignende (Reeve & Tseng, 2011). Akterengasjement er et relativt
nytt bidrag til begrepet, og det kan bidra til & vise hvor omfattende fenomenet engasjement
kan vaere. Ved méling av engasjement er det dermed viktig & vaere klar over at engasjement

kan forekomme pa ulike nivaer og besta av ulike dimensjoner (Sinatra et al., 2015).

Sinatra et al. (2015) har ogsa vektlagt at motivasjonsrelaterte begreper ligger til grunn for de
ulike engasjementsbegrepene. Det innebarer at motivasjon ikke er en separat dimensjon av
engasjement, men kan betraktes som en underliggende faktor som har naer sammenheng med

de fire typene engasjement (Sinatra et al., 2015).
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2.5.1 Lzereres motivasjon og engasjement

I denne oppgaven er det serlig engasjement knyttet til eget arbeid som er relevant. Schaufeli,
Salanova, Gonzalez-Roma og Bakker (2002) har definert arbeidsengasjement som en positiv
og tilfredsstillende sinnstilstand preget av tre sentrale dimensjoner: styrke, dedikering og
oppsluking. Det inneberer ikke en umiddelbar og spesifikk folelse, men er et mer varig og
gjiennomtrengende stadie som ikke kan knyttes til en spesifikk hendelse, person eller atferd.
Styrke viser til hoyt energiniva, det vil si villighet til 4 legge ned innsats i eget arbeid og
utholdenhet i mote med utfordringer. Dedikering viser til opplevelse av viktighet, entusiasme,
stolthet og inspirasjon gjennom eget arbeid. Det kan ses i sammenheng med sterk involvering
knyttet til jobben som skal gjeres. Oppsluking viser til graden av konsentrasjon om og
tilknytning til arbeidet. Det kjennetegnes av at tiden gar fort og at en har vansker med & la
arbeidet ligge (Schaufeli et al., 2002). Skaalvik og Skaalvik (2013) fant at det generelt er hoyt
engasjement blant lerere. Samtidig var det noe variasjon i resultatet, og pd enkelte omrader
indikerte resultatene lavere grad av engasjement. Dette kom blant annet til uttrykk som

opplevelser av & ha lite energi og entusiasme overfor arbeidet (Skaalvik & Skaalvik, 2013).

I flere tidligere studier av engasjement har forholdet mellom engasjement og utbrenthet blitt
undersekt. Dette fordi de to begrepene anses som motsetninger (Gonzalez-Romad, Schaufeli,
Bakker & Lloret, 2006; Hakanen, Bakker & Schaufeli, 2006; Schaufeli et al., 2002). Hakanen
et al. (2006) fant at leerere som opplever at de har ressurser 1 form av kontroll over eget
arbeid, stotte fra veiledere og nyskapende muligheter pa arbeidsplassen, i sterre grad kan bli
engasjerte og fole seg forpliktet overfor eget arbeid. Disse forskerne vektla ogsa at
forebygging av utbrenthet og redusering av arbeidskrav er viktig for & skape hayere
arbeidsengasjement hos lerere. Dette kan bidra til & fa larere til & bli i jobben (Hakanen et al.,
2006). Barneombudet (2017) rapporterte at flere elever opplevde lererne som lite motivert og

engasjerte 1 arbeidet sitt. De kom for sent til timen og viste liten interesse overfor elevene.

E. M. Anderman og Patrick (2012) har demonstrert en relasjon mellom mélorientering og
engasjement. Det innebzrer at den malorienteringen som er dominerende kan ha betydning
for i hvilken grad en er engasjert i de oppgavene eller utfordringene en star overfor. Ved
oppgaveorientering er det en tendens til at nivaet er hoyere for alle typer av engasjement.

Dette kan bety at en oppgaveorientert mélorientering 1 storre grad fremmer positiv utvikling,
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motivasjon og engasjement. Motsatt har en egoorientert malorientering blitt assosiert med

mindre leering og engasjement (E. M. Anderman & Patrick, 2012).

Ogsa mestringsforventning kan betraktes som en péavirkningsfaktor i forhold til engasjement
(Schunk & Mullen, 2012). Hoy grad av mestringsforventning kan fremme engasjement
gjennom positive forventinger om & oppna ulike mél. Studier av sammenhengen mellom
mestringsforventning og engasjement har ogsa vist til en positiv relasjon (Collie, Shapka &
Perry, 2012; Skaalvik & Skaalvik, 2013, 2017). For eksempel fant Skaalvik og Skaalvik
(2013) en moderat sammenheng mellom mestringsforventning og engasjement. Ifolge dem
utgjer engasjement og mestringsforventning separate, men samtidig korrelerte begreper, noe
som innebarer at begrepene kan virke gjensidig forsterkende pa hverandre (Skaalvik &
Skaalvik, 2013). Andre studier har vist at mestringsforventning hos lerere er positivt relatert
til arbeidsengasjement og trivsel 1 jobben og negativt relatert til utbrenthet (Avanzi et al.,
2013; Skaalvik & Skaalvik, 2014). Dette indikerer at laerere som har hoy

mestringsforventning og er engasjert i arbeidet sitt, i mindre grad opplever utbrenthet.

Autonomi innebarer som tidligere nevnt et grunnleggende psykologisk behov hos mennesker
for & oppleve kontroll og fri vilje (Deci & Ryan, 2000). Dette kan ses i ssmmenheng med
interesse og muligheten til & utfore en oppgave eller aktivitet med utgangspunkt i personlig
engasjement (Gagne & Deci, 2005). Skaalvik og Skaalvik (2014) fant en positiv sammenheng
mellom lerernes opplevelse av autonomi og deres engasjement. Forfatterne undersokte ogsé
om lereres mestringsforventning var av betydning for sammenhengen. Funnene indikerte at
opplevelse av autonomi, uavhengig av lav eller hoy forventning om mestring, var relatert til

leerernes engasjement (Skaalvik & Skaalvik, 2014).

I den samme studien diskuterte Skaalvik og Skaalvik (2014) ogsa at hey grad av
mestringsforventning kan fore til at leererne i storre grad opplever autonomi, noe som 1 sin tur
kan resultere i et storre engasjement i egen pedagogisk praksis. For laerere med lav
mestringsforventning kan muligens opplevelse av autonomi fungere som en
«beskyttelsesmekanisme» ved at de har frihet til 4 unnga utfordrende situasjoner. Dette kan
oke lerernes engasjement, men antageligvis bare 1 en begrenset periode (Skaalvik & Skaalvik,
2014). Dette indikerer at hoy grad av mestringsforventning og opplevelse av autonomi kan

vare viktige forutsetninger for & oke lerernes engasjement.
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Bade motivasjon og engasjement er sentrale og grunnleggende begreper som har betydning
for lerernes arbeidshverdag. Bade motivasjon og engasjement kan ses pa som drivkrefter for
menneskelige handlinger. Men i tillegg til motivasjon og engasjement utgjer leerernes
holdninger en viktig del av grunnlaget for 4 ta avgjerelser og utfere handlinger. I det folgende
vil jeg rette sokelyset mot leerernes holdninger til inkludering av og tilrettelegging for elever

med spesialundervisning.

2.6 Leaereres holdninger til inkludering av og tilrettelegging for elever med
spesialundervisning

Lareres holdninger kan ses pa som kjernen i deres pedagogiske praksis (Pajares, 1992).
Forskning har vist at laereres holdninger pévirker deres atferder og er av betydning for om de
lykkes med & inkludere elever i fellesskapet (Sokal & Sharma, 2014). Dette pavirker videre
leringsmiljoet 1 klasserommet og elevenes muligheter for leering og utvikling (Sokal &
Sharma, 2014). Holdninger kan forstés som relativt varige vurderinger, enten positive eller
negative, av personer, objekter eller situasjoner (Bizer, Barden & Petty, 2003). Holdninger
utgjer grunnlaget for menneskers avgjerelser og atferd. En mer positiv vurdering av en person
eller et objekt innebaerer en mer positiv holdning, og en mer negativ vurdering innebarer en
mer negativ holdning. Holdninger er med andre ord uttrykk for hva en person foretrekker og

liker eller ei (Bizer et al., 2003).

En holdning vil vere representert som en kombinasjon av atferd, tanker og felelser i en sosial
situasjon. Det skilles mellom svake og sterke holdninger, der sterke holdninger er mer varige
og pavirker en persons hverdag i storre grad. Styrken pa en holdning kan ha sammenheng
med hvor mye kunnskap en har om et tema og hvor mye det betyr for en personlig.
Holdninger vurderes generelt som noe varig og stabilt, men gjennom tilegnelse av ny
informasjon og nye erfaringer kan holdninger endres (Bizer et al., 2003). For en lerer kan det
for eksempel innebare at videreutdanning innen spesialpedagogikk kan bidra til & endre

holdningen til inkludering av elever med spesialundervisning.

Begrepet holdninger er omfattende og kan forstas pd ulike mater. Dette gjor at det kan vere
vanskelig 4 definere og operasjonalisere begrepet (Pajares, 1992). Lareres holdninger angér
blant annet deres tanker om faget og undervisningen og om de ulike elever de har og deres

egen rolle overfor dem, samt lereres egne forventninger om & kunne hjelpe elever med ulike
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behov. Dette gjor at holdningsbegrepet er mangesidig (Kiely et al., 2015). Samtidig kan
leereres holdninger ha betydning for deres handlinger i klasserommet. Dette gjor at begrepet er

viktig 4 undersgke gjennom forskning (Kiely et al., 2015; Pajares, 1992).

I de gode skolene tilpasser leererne opplaringen til elevmangfoldet og har positive
forventninger og holdninger til elevenes laering og utvikling, bade faglig og sosialt
(Kunnskapsdepartementet, 2019). Ainscow og Sandill (2010) vektla at laererens oppfatninger,
holdninger og handlinger er det som 1 sterst grad pavirker leeringsmiljoet som elevene skal
utvikle seg i. Dette fordrer samtidig at leererne opplever stotte og meter utfordringer som gjor
at de utforsker nye mater 4 tilpasse undervisningen til mangfoldet av elever pa (Ainscow &
Sandill, 2010). Funn har vist at laerere med negative holdninger til inkludering er en av de
storste hindringene for vellykket inkluderende praksis 1 skolen (Sokal & Sharma, 2014). For &
oppnd en inkluderende praksis 1 skolen, er det av betydning at laereren kan tilpasse
opplaringen til samtlige elever (Flem et al., 2004). Det handler om & se variasjon og
mangfold som noe positivt og verdifullt, heller enn et problem. Alle barn er forskjellige og det
er viktig a se elever med sarskilte behov som en berikelse for elevgruppen som helhet (Flem
et al., 2004; Hick et al., 2009; Skogdal, 2014). Dette er nedvendig for & oppna en skole for

alle.

I den norske skolen fir neermere halvparten av elevene med spesialundervisning opplaringen
1 den ordinzre klassen (Utdanningsdirektoratet, 2019¢). Vellykket inkludering av disse
elevene 1 ordingr undervisning avhenger av lererens og spesialpedagogens kompetanse,
ferdigheter og samarbeid (Kiely et al., 2015). Samtidig kan elever med spesialundervisning ha
behov for mer og annerledes stotte enn gvrige elever uten vansker. Den enkelte lerer og deres
holdninger kan ha betydning for om elevene opplever a fa den stetten de har behov for i

skolen (Kiely et al., 2015).

Det er en generell tendens til at leerere formidler positive holdninger til inkludering av
samtlige elever i skolen (Campbell et al., 2003; Hernandez et al., 2016; Nes et al., 2004; Ross-
Hill, 2009). Nes et al. (2004) fant at lerere generelt hadde en positiv holdning til at elever har
ulike forutsetninger for & prestere faglig. Larerne mente ogsé at alle elever var like mye
verdsatt 1 skolen. Nesten alle leererne mente at elever med spesialundervisning burde
inkluderes 1 det sosiale fellesskapet, men det var varierende responser nar det gjaldt om alle

elever burde ta del i ordiner undervisning (Nes et al., 2004). Det er en generell tendens ogsa i
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internasjonal forskning at laerere er positive til inkludering, men i mindre grad har positive
holdninger til & inkludere elever med sarskilte behov i klasserommet (Kiely et al., 2015).
Dette begrunnes ofte med liten tid, darlig forberedelse og mangel pa ressurser for & mestre

inkluderingen av disse elevene pa en effektiv og god mate (Kiely et al., 2015).

Monsen, Ewing og Kwoka (2014) fant at laereres holdninger til inkludering av elever med
spesialundervisning i ordinaer opplaering hadde stor betydning for leringsmiljoet i
klasserommet. Funnene indikerte at laerere med mer positive holdninger til inkludering skapte
et leringsmiljo preget av storre sammenheng, mindre fokus pa konkurranse og ferre krevende
situasjoner for alle elever (Monsen et al., 2014). Samtidig er det forskjell pa & ha en positiv
holdning til inkludering og & oppné inkludering i praksis (Barneombudet, 2017; Nes et al.,
2004; Nordahl, 2018).

Laererens kompetanse kan ha betydning for deres holdninger til inkludering og tilrettelegging
for spesialundervisning. Ross-Hill (2009) fant en generell tendens til at leererne hadde positive
holdninger til & inkludere elever med sarskilte behov i klasserommet. Larerne formidlet ogsa
tro pé seg selv med tanke pa & undervise disse elevene. Til sammenligning fant Campbell et
al. (2003) at lererne 1 utvalget uten spesialpedagogisk kompetanse var mer restriktive med
tanke pé a inkludere elever med ulike vansker. Dette ble begrunnet med manglende
kompetanse til & ivareta elevenes behov. Resultatene viste at lererne uttrykte mer positive
holdninger etter et halvt &r med kompetanseheving relevant for inkludering av elever med
serskilte behov (Campbell et al., 2003). For noen lerere kan et spesialpedagogisk studie eller
et kurs fore til at de utvikler mer positive holdninger til inkludering, sammenlignet med larere

uten noe spesialpedagogisk skolering eller erfaring (Kiely et al., 2015).

Hernandez et al. (2016) undersgkte om det var forskjell pa lerere og spesialpedagoger med
tanke pd holdningen deres til inkludering av elever med sarskilte behov 1 skolen. Resultatene
viste generelt positive holdninger til inkludering, men spesialpedagogene i1 utvalget var noe
mer positive sammenlignet med lererne uten spesialpedagogisk kompetanse. Dette kan vaere
fordi spesialpedagoger ofte har sterre tro pa seg selv og egen kompetanse til 4 stotte elever
med sarskilte behov 1 ordinar undervisning (Kiely et al., 2015). Samtidig fant Monsen et al.
(2014) at individuelle forskjeller hos lererne, blant annet nar det gjaldt erfaring, kjenn og
videreutdanning i spesialpedagogikk, ikke hadde betydning for deres holdninger til

inkludering av elever med s@rskilte behov (Monsen et al., 2014). Dette kan indikere at lerere
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kan ha positive holdninger til inkludering av elever med spesialundervisning uten at de
nedvendigvis har tilstrekkelig kompetanse for & hjelpe elevene det gjelder. Det vil si at lerere
kan ha positiv holdning til inkludering og tilrettelegging, men samtidig vaere bekymret for
hvordan det skal gjennomfores 1 praksis (Kiely et al., 2015). Laerere uten spesialpedagogisk
kompetanse, som likevel arbeider 1 stottende leringsmiljoer med fokus pé faglig utvikling, har
vist mer positive holdninger til & inkludere elever med sarskilte behov i det ordinare

klasserommet (Kiely et al., 2015).

Larernes holdninger vil antagelig vare avhengig bide av konteksten, av hvilke elever det
gjelder og av laerernes personlige egenskaper (Kiely et al., 2015). Elever med sarskilte behov
har ulike vansker og behov og noen deltar i storre grad enn andre i det ordinaere
klasserommet. Det at elevene har variert behov for stette gjor det utfordrende & undersoke
lerernes holdninger fordi holdningene antagelig vil variere i ulike kontekster og 1 mete med

ulike vansker (Kiely et al., 2015).

Oppsummert viser funn at lerere, bade ordinre lerere og spesialpedagoger, stort sett har
positive holdninger til inkludering. Likevel er tendensen at lerere uten spesialpedagogisk
kompetanse kan virke reserverte med tanke pa inkludering i praksis, blant annet pa grunn av

mangelfull kompetanse og ressurser pa skolene (Kiely et al., 2015).

2.6.1 Betydningen av lererens motivasjon og engasjement

Lereres holdninger er nart relatert til deres «oppfatninger» (engelsk: belief) (Pajares, 1992;
Watt & Richardson, 2015). Leareres oppfatninger kan ses pa som grunnleggende for
menneskers holdninger, som igjen pavirker deres atferd, handlinger og avgjerelser som
mennesker tar (Watt & Richardson, 2015). Oppfatninger som har & gjere med motivasjon og
engasjement kan tenkes & ha en spesiell betydning for lereres holdninger til inkludering og

tilrettelegging av undervisning.

En faktor som har vist seg & ha betydning for om lereren lykkes med & oppna et inkluderende
klasserom er deres mestringsforventning (Kiely et al., 2015; Sokal & Sharma, 2014; Wilson et
al., 2020). I trdd med sosial kognitiv teori vil mestringsforventning ha betydning ikke bare for
atferd, men ogsa for affektive og kognitive responser (Bandura, 1997). Dette indikerer at
lererens mestringsforventning kan pdvirke bade deres holdninger til inkludering og deres

pedagogiske praksis (Pajares, 1992). For lerere kan mestringsforventning innebare en tro pa
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egne evner til & undervise elever med serskilte behov, bade 1 ordinar undervisning og i
spesialundervisningen, noe som kan pévirke deres holdning til inkludering positivt (Kiely et

al., 2015).

Funn har da ogsé vist at hegy grad av mestringsforventning hos lerere kan ha sammenheng
med mer positive holdninger til inkludering av elever med serskilte behov (Hernandez et al.,
2016; Kiely et al., 2015; Malinen et al., 2012; Sokal & Sharma, 2014; Wilson et al., 2020). Til
sammenligning har funn vist en negativ sammenheng mellom lerere som er bekymret og
deres holdninger til inkludering (Sokal & Sharma, 2014). En kombinasjon av tidligere
erfaringer med spesialundervisning og inkludering, tilbakemeldinger fra kollegaer og
veiledere, samt forstaelse for elevenes vansker kan ha betydning for lerernes
mestringsforventning (Kiely et al., 2015). Dette kan videre pdvirke lereres holdninger til
inkludering, med deres engasjement 1 arbeidet som en mulig medierende faktor for hvor godt

en mestrer & inkludere mangfoldet av elever i skolen.

Brownell og Pajares (1999) fant at leereres mestringsforventning hadde betydning for hvorvidt
de mestret 4 stotte elever med sarskilte behov 1 skolen. Larere med hoyere
mestringsforventning vurderte ogsa seg selv som mer vellykket med tanke pa & undervise
disse elevene. Larerne hadde dessuten mer positive holdninger til & inkludere disse elevene i
det ordinzre klasserommet og underviste elevene over lenger tid. I samme studie fant
forfatterne at leerernes mestringsforventning nér det gjaldt inkludering av elever med vansker
var hegyere hvis de hadde spesialpedagogisk kompetanse og erfaring (Brownell & Pajares,
1999). Generelt er tendensen dermed at laereres mestringsforventning er av betydning bade for
deres holdning til inkludering av elever med s&rskilte behov og for deres inkluderende

praksis overfor disse elevene (Kiely et al., 2015).

Lerere far som regel en innfering 1 inkluderende pedagogisk praksis som del av utdanningen
sin, men det er usikkerhet knyttet til om lerernes utdanning pa dette omradet er tilstrekkelig
(Lancaster & Bain, 2007). Likevel gir mange lerere uttrykk for positive holdninger til &
undervise elever med serskilte behov, men disse holdningene kan ha sammenheng med
relevansen av den utdanningen de har for inkluderende praksis. Sokal og Sharma (2014) fant
at leerere som hadde fétt opplering i spesialundervisning, hadde mindre bekymringer nér det
gjaldt & undervise elever med s@rskilte behov 1 inkluderende klasserom. Lancaster og Bain

(2007) fant en positiv ekning i mestringsforventning med hensyn til 4 arbeide med elever med
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serskilte behov blant lerere som hadde fatt opplering 1 inkluderende praksis. Samtidig
indikerte funnene at de som hadde fatt opplering gjennom praksis, og ikke bare fatt
informasjon om vansker og inkludering av elever med sarskilte behov, opplevde sterre grad
av mestringsforventning. Dette kan indikere at leerere ikke bare har behov for a leere om ulike
vansker og hvordan de kan arbeide med disse, men ogsa for & fa direkte erfaringer gjennom

praksisopplaring (Lancaster & Bain, 2007).

Malorientering er som tidligere nevnt relatert til motivasjon og viser til rsaker til at
mennesker investerer innsats og forseker & nd méal de har satt seg (Elliott & Dweck, 1988;
Watt & Richardson, 2015). Malorientering kan ogsa ses i sammenheng med holdninger fordi
holdninger utgjeor grunnlaget for avgjerelser som tas og atferden som utfores (Bizer et al.,
2003). Funn fra forskning har indikert at oppgaveorientering er den mest hensiktsmessige
formen for malorientering (Butler, 2007; Retelsdorf et al., 2010; Skaalvik & Skaalvik, 2013).
Dette fordi oppgaveorientering kjennetegnes av at leering og mestring er malet. Det viktigste
for leereren er dermed at elevene opplever positiv utvikling og lering, bade sosialt og faglig.
Til sammenligning innebarer defensiv egoorientering en frykt for & mislykkes og & vise
svakhet, og en offensiv egoorientering et enske om & demonstrere egen dyktighet (E. M.
Anderman & Patrick, 2012; Elliot, 1999). Med dette som utgangspunkt er det naerliggende a
anta at leerere med oppgaveorientert malorientering i sterre grad har positive holdninger til
inkludering av og tilrettelegging for elever med spesialundervisning. I dagens skole med et
okende press om & prestere og oppna tilfredsstillende resultater pé tester og
kartleggingsprover kan det imidlertid vare storre risiko for a utvikle en egoorientert
maélorientering. Dette kan bidra til mer negative holdninger hos laerere med tanke inkludering,
1 den grad de er bekymret for at elever med s@rskilte behov kan pavirke resultatet negativt

(Kiely et al., 2015).

Lareres autonomi er trolig ogsa relatert til deres holdninger fordi laerere som opplever
autonomi kan velge handlinger og mal som betyr noe for dem selv (Deci & Ryan, 2000).
Opplevelse av autonomi innebarer selvstendig handlingsrom, mens manglende autonomi 1
storre grad baerer preg av ekstern kontroll. Ifolge selvbestemmelsesteori er det best at lerere
opplever autonom motivasjon preget av fri vilje og valg basert pa egne interesser (Gagne &
Deci, 2005; Watt & Richardson, 2015). Larerens opplevelse av autonomi péavirker dermed
deres pedagogiske praksis (Pearson & Moomaw, 2005), mens manglende autonomi eker

sannsynligheten for lavere motivasjon og engasjement i arbeidet (Skaalvik & Skaalvik, 2012).
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Dette kan ses i ssmmenheng med lerernes holdninger fordi holdninger kan tenkes a ligge til

grunn for de handlingene de utforer (Kiely et al., 2015).

Lereres holdninger kan ses i ssmmenheng ikke bare med deres motivasjonelle oppfatninger,
men ogsd med deres engasjement i ulike oppgaver og situasjoner (Watt & Richardson, 2015).
Sterre engasjement i det arbeidet som skal gjores kan bidra til mer positive holdninger (Bizer
et al., 2003), noe som i sin tur kan pavirke elevene positivt gjennom et mer positivt
leeringsmilje. Laereres holdninger kan ogsé ses i ssmmenheng med de ulike formene for
engasjement (Fredricks et al., 2004). Dette gjelder spesielt emosjonelt engasjement som kan
synes & vaere nart relatert til positive eller negative holdninger til personer og situasjoner
(Fredricks et al., 2004). Pa samme mate kan de tre sentrale dimensjonene av
arbeidsengasjement, styrke, dedikering og oppsluking, ses i ssmmenheng med lareres
holdninger. Nermere bestemt kan hoyere nivder av arbeidsengasjement tenkes a bidra til mer
positive holdninger til ulike personer og situasjoner i arbeidssammenheng. P4 denne maten
kan heyere niva av engasjement ha betydning for laereres holdninger til inkludering av og
tilrettelegging for elever med spesialundervisning, og dermed mediere mulige effekter av

leerernes motivasjonelle oppfatninger pd deres holdninger.

2.7 Oppsummering av det teoretiske rammeverket og forskningsspoersmal

De motivasjonsrelaterte begrepene oppgaveorientering, mestringsforventning og opplevd
autonomi er alle positivt assosiert med lering og utvikling. Disse motivasjonelle begrepene
kan dessuten ha betydning for engasjement (Sinatra et al., 2015). Motivasjonsteorier forseker
nettopp & forklare hva som driver mennesker til & engasjere seg i ulike oppgaver og aktiviteter

(Watt & Richardson, 2015).

Béde lereres motivasjon og engasjement kan ogsa ses i sammenheng med lereres holdninger
til inkludering av og tilrettelegging for elever med spesialundervisning. Selv om jeg ikke har
lyktes med & finne tidligere forskning som har analysert ngyaktig de samme relasjonene som 1
denne undersgkelsen, er den forskningen som foreligger tydelig pa at leerere som er
oppgaveorienterte, har hey mestringsforventning og opplever autonomi i sin pedagogiske
praksis, ogsa har holdninger som kan fremme et laeringsmiljo der bade lerere og elever trives.

Funn har ogsé vist at lerere generelt har gitt uttrykk for positive holdninger til inkludering av
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elever i skolen (Campbell et al., 2003; Hernandez et al., 2016; Nes et al., 2004; Ross-Hill,
2009).

Med dette som utgangspunkt er det naerliggende a anta at bade lereres motivasjon og
engasjement kan veare av betydning for deres holdninger til inkludering og tilrettelegging for
spesialundervisning i skolen, samt at det muligens eksisterer en indirekte relasjon mellom

leereres motivasjon og holdninger via deres engasjement i arbeidet.

Problemstillingen for oppgaven er: «/ hvilken grad er leereres mdlorientering,
mestringsforventning, opplevd autonomi og engasjement relatert til deres holdning til

inkludering av elever med spesialundervisning og tilrettelegging for spesialundervisning? »

Folgende mer spesifikke forskningsspersmél har blitt undersekt i studien:

1. Er det ssmmenheng mellom lareres mélorientering (oppgaveorientering, defensiv
egoorientering og offensiv egoorientering), mestringsforventning og opplevd
autonomi pé den ene siden, og deres holdninger til inkludering av elever med
spesialundervisning og tilrettelegging for spesialundervisning pa den andre siden?

2. Ereventuelle sammenhenger mediert av lerernes engasjement?

3. Er det av betydning hvorvidt leererne har videreutdanning relevant for

spesialpedagogikk?

I denne studien utgjer oppgaveorientering, defensiv egoorientering, offensiv egoorientering,
mestringsforventning og autonomi uavhengige variabler. Engasjement utgjer
medieringsvariabelen og l@reres holdninger til inkludering av elever med spesialundervisning
og tilrettelegging for spesialundervisning utgjer to avhengige variabler. De uavhengige
variablene gjelder lerernes motivasjon for eget arbeid, engasjement viser til entusiasme for og
energi 1 arbeidet, og de avhengige variablene representerer lereres holdninger til inkludering
av og tilrettelegging for elever med spesialundervisning. I det folgende presenteres den

metodiske tilneermingen som ble benyttet for & besvare de tre forskningsspersmaélene.

31



3 Metode

3.1 Design

Denne oppgaven er skrevet pa bakgrunn av et eksisterende datamateriale innsamlet av Statlig
spesialpedagogisk tjeneste (Statped) som en del av prosjektet «Digital didaktikk og
inkludering». Malet med prosjektet er & utvikle en ny systemtjeneste som skal gi gkt

kunnskap om hvordan digitale leringsressurser kan fremme inkludering i klasserommet.

Statped ensker & bidra til 4 utvikle et inkluderende oppleringsmilje. Hensikten med prosjektet
er & sette fokus pa og bidra til & fremme kunnskap, holdninger og ferdigheter som er gunstige
med hensyn til & utvikle mer inkluderende leringsmiljoer. Malet er at elever med vansker i
storre grad blir inkludert i ordinar undervisning. Som en del av prosjektet har Statped utviklet
oppleringsmoduler for 4 bygge kompetanse rettet mot & kunne bruke teknologi som verktey
for & fremme inkludering. Kommuner som sgker Statped om kompetanseheving rettet mot
inkluderende bruk av digitale leeringsressurser far et opplaringstilbud som kan gke deres
kunnskaper og ferdigheter pa dette omradet. Som del av prosjektet har det blitt gjennomfort

en sporreundersokelse med deltagerne i prosjektet som respondenter.

Forskningsmetoden som ligger til grunn for studien er kvantitativ metode. Det inneberer at
det innhentes kvantitativ informasjon om et fenomen og utferes statistiske analyser av denne
informasjonen, samt at resultatene av disse analysene tolkes og presenteres i form av tall
(Bryman, 2016). Forskningsdesignet som er benyttet i studien er tverrsnittsdesign (De Vaus,
2014). Det innebarer at dataene er innsamlet pa ett enkelt méletidspunkt eller i en avgrenset
periode, og at dermed ikke gir informasjon om en tendens over tid. Dette er det mest brukte

forskningsdesignet ved sperreundersokelser (De Vaus, 2014).

3.2 Utvalg

Mye forskning har som mél & kunne generalisere funnene basert pé et utvalg mennesker til en
hel populasjon. En form for generalisering kalles statistisk generalisering, og innebarer en
beregning av sannsynligheten for at mensteret som er observert i en mindre gruppe, utvalget,

ogsa gjelder for en sterre gruppe, populasjonen. Denne typen generalisering avhenger av at

32



studien har et representativt utvalg som er tilfeldig trukket, det vil si at det er like stor sjanse

for enhver i populasjonen til & bli med i utvalget (De Vaus, 2014).

Utvalget 1 denne studien bestar av deltagere som er pameldt prosjektet og skal fa opplering av
Statped. De representerer to kommuner i Norge. Det totale utvalget utgjor 298 personer. For
denne oppgaven ble det gjort et uttak der bare respondenter med ansvar som kontaktlaerer
eller faglarer i grunnskolen ble inkludert. Dette resulterte i et utvalg pa totalt 221 personer (N
=221). Av disse har 140 stilling som kontaktlerer (63.3%), og 81 stilling som faglarer
(36.7%). Utvalget bestér av en storre andel kvinner (79.9%) enn menn (20.1%). Flesteparten
av laererne i utvalget arbeidet primert pd barnetrinnet, mellomtrinnet eller ungdomstrinnet,
mens en mindre andel arbeidet i voksenoppleringen. De som er ekskludert i denne
sammenhengen er ansatte 1 barnehage, skoleledere, annet personale pa skolene (pedagogiske

medarbeidere, radgivere og lignende) og pedagogisk-psykologiske radgivere.

Ett av spersmaélene i sperreskjemaet omhandlet hvorvidt lererne har videreutdanning eller
fordypning som er relevant for spesialpedagogikk. Av utvalget er det 98 personer som har
oppgitt at de har dette, noe som utgjor 66.2% av alle som har oppgitt at de har
videreutdanning utover grunnutdanning som laerer eller faglarer (totalt 148 lerere). En
rimelig antagelse kan vere at disse leererne har en mer positiv holdning til inkludering av
elever med spesialundervisning. Dette fordi utdanningen deres kan tenkes & vektlegge
hvordan skolen best kan legge til rette for disse elevene i skolen. Samtidig kan
spesialpedagogisk utdanning ogsa gi leererne tanker om at elever med sarskilte behov ber

behandles annerledes enn gvrige elever, noe som kan resultere 1 mer ekskluderende praksis.

3.3 Prosedyre

Denne oppgaven er som nevnt basert pd et datamateriale innsamlet av Statped.
Datainnsamlingen ble administrert digitalt med sperreskjema som instrument, det vil si
gjennom selvrapportering. Sperreskjemaet ble sendt ut til ulike fagpersoner tilknyttet
barnehager, skoler og pedagogisk-psykologisk tjeneste for 4 kartlegge deres holdninger og
erfaringer med inkludering og bruk av digitale verktoy. Prosjektet pdgir som et
satsingsprosjekt og gjennomferes 1 en piloteringsfase skolearet 2019-2020, for det er tenkt &

bli implementert permanent. Dataene denne oppgaven bygger pé er hentet fra folgeforskning
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pa gjennomfering av modulene 1 piloteringsfasen av prosjektet. Neste fase i prosjektet blir &

sende ut pre- og post sperreskjemaer i juni og august 2020.

I denne oppgaven benyttes data besvart av respondenter med oppgitt primarstilling som
kontaktlarer eller faglaerer. Det er valgt ut relevante variabler fra sporreskjemaet som angar
lereres mélorientering, mestringsforventning, autonomi, engasjement og holdninger til
inkludering av og tilrettelegging for elever med spesialundervisning i skolen. Disse variablene

inngar 1 de statistiske analysene.

3.4 Analyser

For a analysere datamaterialet har IBM SPSS Statistics versjon 26 blitt brukt. I datamaterialet
fra Statped var hele sperreskjemaet inkludert, men i forkant av analysene ble enkeltspersmal
(items) relevante for denne oppgaven valgt ut. Det ble utfort en frafallsanalyse, og resultatet
av denne presenteres 1 neste delkapittel. Videre i prosessen ble skarene pé utvalgte items slatt
sammen for & lage sumskalaer som ble brukt i de videre analysene. For & vurdere hvilke items
som kunne inngé i samme sumskala ble det gjennomfort faktoranalyser og
reliabilitetsanalyser. Resultater fra faktoranalysene presenteres 1 del 3.5. Resultater fra
reliabilitetsanalysene presenteres i tabell 4.1 med deskriptiv informasjon. Videre ble det 1
studien gjennomfort korrelasjonsanalyser og medieringsanalyser, og resultatene av disse

presenteres 1 del 4.2 og 4.3.

3.4.1 Frafallsanalyse

Ved gjennomfering av sperreundersekelser er det sjelden tilfelle at en far et fullstendig
datasett fra samtlige deltakere. Det er alltid en risiko for manglende svar péd spersmaél, og det
er viktig & undersoke om de manglende dataene skyldes tilfeldige eller systematiske frafall
(De Vaus, 2014). Det finnes flere metoder som kan benyttes for & hdndtere manglende data
(Widaman, 2006). Det skilles mellom metoder som sletter verdier eller variabler, og metoder
som innebarer 4 erstatte den manglende verdien med en verdi som er «beste gjetning» (De
Vaus, 2014). Sistnevnte kalles imputering, og er en av de mest brukte metodene for & handtere
manglende data. Det skilles mellom enkel og multippel imputering (Widaman, 2006), og
multippel imputering er metoden som er benyttet i denne studien. Alle manglende verdier ble
erstattet med 100 imputerte datasett, med grunnlag i variabler i datasettet som ble vurdert som

relevante prediktorer for de manglende verdiene.
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En metode a teste hvorvidt manglende verdier skyldes tilfeldige eller systematiske frafall er
Little’s (1988) MCAR test, der MCAR star for «missing data completely at randomy. Det
onskelige er at de manglende dataene er grunnet tilfeldige og ikke systematiske frafall (Little,
1988). Hvis verdier mangler pé over to prosent av spersmdlene, ber det undersgkes hvorvidt
dette skyldes tilfeldige eller systematiske frafall. I denne oppgaven ble Little’s MCAR test
gjiennomfort 1 SPSS, og resultatet viste at frafallet varierte fra 0.5 til 11.8%. Videre viste
estimerte gjennomsnitt i Little’s MCAR testen at det ikke er systematiske frafall i dataene
(chi-Square = 6378.93, df = 63, p = .38). Dette tyder pa at frafallet skyldes tilfeldigheter, og at
en kan erstatte manglende verdier 1 undersegkelsen. Dette ble gjort ved & gjennomfere en

Replace Missing Values imputering i SPSS (Expectation Maximization algoritme).

3.4.2 Faktoranalyse

Som utgangspunkt for videre analyser ble det laget sumskalaer som representerer de ulike
begrepene relevante for denne oppgaven. Som ledd i konstruksjonen av sumskalaene ble det
gjennomfort faktoranalyser. En faktoranalyse er en mate & redusere et storre datasett pa. Det
innebarer a analysere flere relaterte items med hensikt & redusere dem til feerre «faktorer»
eller «kkomponenter» (Field, 2018). Ved & gjennomfere en faktoranalyse undersegkes det om
skérene pa de ulike spersmalene i undersekelsen representerer et og samme underliggende
fenomen. En faktor representerer en samling av skarer som korrelerer (samsvarer) hoyt med
hverandre, og dermed indikerer at de er aspekter ved det samme fenomenet. Nér det
gjennomfores en faktoranalyse, presenteres resultatet gjennom faktorladninger, og verdier

over >.40 regnes generelt som akseptable (Field, 2018).

Det er to ulike typer faktoranalyser som kan gjennomferes: eksplorerende og konfirmerende.
Forstnevnte er sarlig aktuell tidlig 1 forskningsprosessen, og det er denne typen som har blitt
benyttet i denne studien (Pallant, 2016). Med en eksplorerende faktoranalyse kan en
undersgke hvordan ulike items lader 1 en og samme faktor for & forseke a identifisere en
enhetlig dimensjon. Metoden som har blitt benyttet er Principal Component Analysis (PCA)
og faktorutvelging er gjort med Oblique rotasjon (Direct Oblimin i SPSS) for & underseoke i
hvilken grad de utvalgte items representerer enhetlige begreper (Pallant, 2016). Resultater fra

faktoranalysene presenteres i del 3.5.
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3.4.3 Korrelasjonsanalyse

Etter frafallsanalyser, faktoranalyser og konstruksjon av sumskaler ble det gjennomfert
korrelasjonsanalyser med de aktuelle variablene. Korrelasjonsanalyse gjennomferes for &
beskrive styrken og retningen pé den lineere sammenhengen mellom to variabler (Field,
2018). Variablene kan veare relaterte pa tre forskjellige mater. Den ene er positivt relaterte,
det vil si at forandring pa en variabel forer til endringer i samme retning pa den andre
variabelen. Den andre er negativt relaterte, noe som innebarer at forandring pa en variabel
forer til endringer i motsatt retning pa den andre variabelen. Den tredje muligheten er at de
ikke er relaterte, det vil si at forandring pa en variabel ikke forer til endring pa den andre

(Field, 2018).

Korrelasjon innebarer et statistisk mal pa samvariasjon mellom to variabler, og forholdet
uttrykkes gjennom en korrelasjonskoeffisient (Field, 2018). Dette er et mél pa styrken pa den
linezere sammenhengen mellom to variabler. Korrelasjonskoeffisienten er ofte Pearsons
produkt-moment-korrelasjon, ogsa kalt Pearsons r, eller Spearmans rangkorrelasjon, ogsa kalt
Spearmans rho. Verdien varierer fra -1 til 1. -1 viser til «perfekt» negativ sammenheng, 0
viser til ingen sammenheng og +1 betyr «perfekt» positiv sammenheng mellom to variabler.
En pédvist sammenheng mellom to variabler kan ikke tolkes som at den ene variabelen er arsak
til at den andre endrer seg. Det er generelt akseptert at verdier + 0.1 representerer en liten
sammenheng, = 0.3 en middels sammenheng og + 0.5 en stor sammenheng. Det er samtidig
viktig & vurdere styrken pd en sammenheng med utgangspunkt i forskning og litteratur

gjeldende pé et forskningsfelt (Field, 2018).

3.4.4 Medieringsanalyse

Ved beregning av korrelasjon undersgkes det hvorvidt verdier pa en variabel samsvarer med
verdiene pa en annen variabel. I en medieringsanalyse inkluderes en tredje variabel som gjor
analysen mer avansert (Jose, 2013). Ved medieringsanalyse undersgkes det hvorvidt en
sammenheng mellom to (eller flere) variabler medieres gjennom en tredje variabel (Jose,

2013).
Baron og Kenny (1986) presenterte ulike kriterier som ma vere oppfylt hvis

medieringsanalyse skal vaere aktuelt & gjennomfoere. Kriteriene innebarer at alle aktuelle

variabler, det vil si uavhengig variabel, avhengig variabel og medieringsvariabel, er
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signifikant relaterte til hverandre. Videre forventes det at den signifikante relasjonen mellom
uavhengig og avhengig variabel reduseres nir medieringsvariabelen inkluderes i analysen.
Hvis dette er tilfelle, kan det foreligge en medieringseffekt (Baron & Kenny, 1986; Jose,
2013). Det skilles mellom delvis og full mediering. Full mediering skjer nar relasjonen
mellom uavhengig og avhengig variabel forsvinner nr medieringsvariabelen inkluderes 1
analysen. Hvis det bare skjer en svekking av denne relasjonen, kan det foreligge delvis
mediering. Hvorvidt mediering er til stede kan undersekes med Sobel-testen (Baron & Kenny,

1986; Jose, 2013).

Metoden som er benyttet for & underseke om det foreligger en medieringseffekt er enkel og
multippel regresjonsanalyse. Dette er en anbefalt statistisk teknikk for & analysere mediering
(Jose, 2013). Utgangspunktet for regresjonsanalyser er gjerne en korrelasjonsanalyse med
aktuelle variabler (Pallant, 2016). Regresjonsanalyser er en samling teknikker som kan brukes
til & utforske relasjoner mellom en avhengig variabel og en eller flere uavhengige variabler.
Samtidig er ikke signifikante korrelasjoner tilstrekkelig for & gjennomfore en
regresjonsanalyser. Det ma ogsa vere et teoretisk grunnlag for 4 inkludere variabler og for &
bestemme rekkefolgen mellom variablene i1 analysen (Pallant, 2016). I denne studien
gjennomfores regresjonsanalyser for & undersgke om gitte uavhengige variabler
(motivasjonsvariabler) predikerer en avhengig variabel (holdning til spesialundervisning), og
hvorvidt eventuelle relasjoner mellom motivasjonsvariablene og holdningsvariabelen er

mediert gjennom deltagernes engasjement.

3.5 Items, sumskalaer og resultater fra faktoranalyser

I arbeidet med denne oppgaven ble det med utgangspunkt 1 det eksisterende datamaterialet
valgt ut items som er relevante for leereres malorientering, mestringsforventning, autonomi,
engasjement og holdning til inkludering av elever med spesialundervisning i skolen. Med
disse som grunnlag har det blitt laget sumskalaer som utgjer variablene i de videre analysene.
Items og sumskalaer som omhandler lerernes malorientering, mestringsforventning, autonomi
og engasjement er hentet fra rapporten Leererrollen sett fra lcerernes stasted av Skaalvik og
Skaalvik (2013). Items og sumskalaer relevante for leerernes holdninger til elever med
spesialundervisning er laget av de ansvarlige for sparreskjemaet 1 Statped. Dette fordi

prosjektet har som formal med & kartlegge lerernes forhold til inkluderende praksis i skolen. 1
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det folgende blir aktuelle sumskalaer og variabler presentert, basert pa resultater fra

faktoranalysene.

3.5.1 Lzaerernes oppgaveorientering

For & undersgke lerernes oppgaveorientering ble de bedt om 4 ta stilling til fire utsagn rettet
mot deres mal for egen undervisning. Innenfor oppgaveorientering er méal som handler om a
hjelpe elevene til 4 lere, ha fokus pé a gjere sitt beste, ha positiv utvikling og be om hjelp
hvis behov aktuelle (Skaalvik & Skaalvik, 2013). Utsagnene ble besvart pa en 6-delt skala,
der 1 er helt uenig og 6 helt enig. I tabell 3.1 vises items som inngér i sumskalaen

oppgaveorientering, inkludert faktorladninger for hvert item.

Tabell 3.1: Items i sumskalen for oppgaveorientering med resultater fra faktoranalysen.

Item Faktorladning

Nér jeg har undervisning, oppmuntrer jeg elevene til 4 stille

L spersmal og be om hjelp nar de trenger det. 3

) I min undervisning er jeg mer opptatt av at elevene forbedrer 63
’ seg enn av hvordan de skarer pé prover. '

3 Det som far meg til 4 fole at jeg lykkes med undervisningen 73
’ er at elevene gjor sitt beste. '

4 Det viktigste kriteriet pd at min undervisning er god er at 69

elevene har fremgang.

Merk: Faktorladningene i undersokelsen er et resultat av Principal Component Analysis (PCA) og

faktorutvelging med Oblique rotasjon (Direct Oblimin).

3.5.2 Laerernes defensive egoorientering

For 4 underseke lerernes defensive egoorientering tok lererne stilling til fire utsagn som
handlet om 1 hvilken grad de var opptatt av 4 unnga & bli negativt vurdert av andre pa skolen
(Skaalvik & Skaalvik, 2013). Utsagnene ble besvart pa en 6-delt skala, der 1 er helt uenig og
6 helt enig. I tabell 3.2 vises items som inngar i sumskalaen defensiv egoorientering, inkludert

faktorladninger for hvert item.
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Tabell 3.2: Items i sumskalaen defensiv egoorientering med resultater fra faktoranalysen.

Item Faktorladning

1 Jeg tenker ofte pa at jeg ikke skal vaere det svakeste leddet pa 76

" skolen. '
) Jeg er bekymret for hvordan jeg blir vurdert av skolens 23

" ledelse. '
3 Jeg tenker ofte pa hva andre leerere tenker om min 27

" undervisning. ’
4 Jeg tenker mye pa at jeg ikke skal bli negativt vurdert av ’1

foreldre.

Merk: Faktorladningene i undersokelsen er et resultat av Principal Component Analysis (PCA) og

faktorutvelging med Oblique rotasjon (Direct Oblimin).

3.5.3 Laerernes offensive egoorientering

For & undersoke lerernes offensive egoorientering tok laererne stilling til tre utsagn som
handlet om i hvilken grad de ensket & oppnd bedre resultater enn andre laerere. Utsagnene ble
besvart pa en 6-delt skala, der 1 er helt uenig og 6 helt enig. I tabell 3.3 vises items som

inngér i sumskalaen offensiv egoorientering, inkludert faktorladninger for hvert item.

Tabell 3.3: Items i sumskalaen offensiv egoorientering med resultater fra faktoranalysen.

Item Faktorladning
1 For meg er det viktig at elevene mine gjor det bedre enn 28
’ andre elever. :
2. Jeg prover & {4 bedre resultater enn andre laerere. 91
3. Jeg prover & vise andre l@rere hvor gode resultater jeg far. .86

Merk: Faktorladningene i undersokelsen er et resultat av Principal Component Analysis (PCA) og

faktorutvelging med Oblique rotasjon (Direct Oblimin).

3.5.4 Laerernes mestringsforventning

Larernes mestringsforventning ble malt ved seks items hentet fra Norwegian Teacher Self-
efficacy Scale. Skalaen bestdr i utgangspunktet av 24 utsagn som tar for seg
mestringsforventning innenfor seks omrader (Skaalvik & Skaalvik, 2007, 2013). I det aktuelle
sperreskjemaet ble det valgt ut ett spersmal fra hver av disse seks omradene til sumskalaen

mestringsforventning. Utsagnene innledes med «hvor sikker er du pa at du kan..», og ble
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besvart pa en 6-delt skala der 1 er ikke sikker og 6 er helt sikker. I tabell 3.4 vises items som

inngér i sumskalaen mestringsforventning, inkludert faktorladninger for hvert item.

Tabell 3.4: Items i sumskalaen mestringsforventning med resultater fra faktoranalysen.

Item Faktorladning
1.  Skape gode leringsprosesser for alle elevene du jobber med? .79
2. Motivere alle elever til & yte god innsats pa skolen? .79
3. Variere undervisningen ut ifra elevenes forutsetninger? .68
4.  Holde ro og orden i en hvilken som helst skoleklasse? .69
5. Ha et konstruktivt samarbeid med foreldre? .62

Holde god undervisning selv om du tvinges til 4 bruke
arbeidsformer du ikke tror pa?
Merk: Faktorladningene i undersokelsen er et resultat av Principal Component Analysis (PCA) og

6. 52

faktorutvelging med Oblique rotasjon (Direct Oblimin).

3.5.5 Laerernes autonomi

For a undersgke lerernes opplevelse av autonomi tok laererne stilling til tre utsagn rettet mot
opplevd autonomi 1 egen arbeidshverdag. To av utsagnene tar for seg planlegging og
gjennomforing av undervisning, mens det siste utsagnet er av mer generell karakter og tar for
seg innflytelse pd egen arbeidssituasjon (Skaalvik & Skaalvik, 2013). Utsagnene ble besvart
pa en 6-delt skala, der 1 er helt uenig og 6 er helt enig. Tabell 3.5 viser items som inngér i

sumskalaen autonomi, inkludert faktorladninger for hvert item.

Tabell 3.5: Items i sumskalaen autonomi med resultater fra faktoranalysen.

Item Faktorladning
1. Jeg har stor innflytelse pd egen arbeidssituasjon. 72
5 J eg har stor grad av frihet til & legge opp undervisningen slik 91
jeg ensker.
3. Jeg har stor grad av frihet til & gjennomfere undervisningen. 91

Merk: Faktorladningene i undersokelsen er et resultat av Principal Component Analysis (PCA) og

faktorutvelging med Oblique rotasjon (Direct Oblimin).

40



3.5.6 Laerernes engasjement

Lerernes engasjement for eget arbeid ble malt gjennom en kortversjon av Utrecht Work
Engagement Scale (Schaufeli & Bakker, 2004; Skaalvik & Skaalvik, 2013). Skalaen bestar av
ni utsagn. Det ble benyttet en svarskala med svaralternativer fra 1-6, der 1 er helt uenig og 6
helt enig. Tabell 3.6 viser items som inngar i sumskalaen engasjement, inkludert

faktorladninger for hvert item.

Tabell 3.6: Items i sumskalaen engasjement med resultater fra faktoranalysen.

Item Faktorladning
1.  Nar jeg er pa skolen, foler jeg meg full av energi. 78
2. Jeg er entusiastisk ndr jeg har undervisning. 75
3. Jeg foler meg i godt humer ndr jeg er p jobb. 81
4.  Jeg foler meg sterk og energisk nar jeg er pa jobb. .80
5. Arbeidet som lerer inspirerer meg. .87
6.  Jeger oppslukt av arbeidet mitt. .70
7. Nar jeg star opp om morgenen, ser jeg fram til & gd pa jobb. 78
8. Jeger stolt over & vaere larer. 77
9.  Jeg blir fullstendig revet med nér jeg har undervisning. .63

Merk: Faktorladningene i undersokelsen er et resultat av Principal Component Analysis (PCA) og

faktorutvelging med Oblique rotasjon (Direct Oblimin).

3.5.7 Leerernes holdninger til inkludering av elever med spesialundervisning

Som del av sperreskjemaet tok lererne stilling til ulike utsagn som er relevante for deres
holdninger til inkludering av elever med spesialundervisning. Spersmalene er laget av Statped
og tar for seg 1 hvilken grad laererne synes det er viktig & inkludere elever med
spesialundervisning i skolen og sette seg inn 1 opplaringssituasjonen deres. Spersmalene ble
innledet med «jeg mener det er viktig 4...», og ble besvart pd en 6-delt skala der 1 er helt
uenig og 6 helt enig. Tabell 3.7 viser items som inngar i sumskalaen holdning til

spesialundervisning, inkludert faktorladninger for hvert item.
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Tabell 3.7: Items i sumskalaen holdning til inkludering med resultater fra faktoranalysen.

Item Faktorladning

Sette seg inn 1 hvilken arbeidsmetode som benyttes for elever

I som skal ha spesialundervisning. 88
) Se péd hvordan elever med spesialundervisning kan inkluderes ’4
" 1grupper i ordinere klasser. '
Ta utgangspunkt i de som skal ha tilpasset opplegg nar jeg
3. forbereder hva innholdet i undervisningen skal vere for hele .61
klassen.
4 Sette meg inn 1 leremidler som benyttes for elever med 90
" spesialundervisning. '
5 Sette meg inn i undervisningsmetoder for elever med 93
" spesialundervisning. '
6 Ta utgangspunkt i elever som far spesialundervisning nér jeg 55

vurderer progresjonen til elevene i klassen.

Merk: Faktorladningene i undersokelsen er et resultat av Principal Component Analysis (PCA) og
faktorutvelging med Oblique rotasjon (Direct Oblimin).

I tillegg til nevnte sumskalaer har det blitt valgt ut ett enkeltstiende item som inkluderes 1
analysene. Dette fordi spersmalet antas & ha relevans for leerernes holdninger til inkludering
av elever med spesialundervisning. Itemet er laget av Statped og den aktuelle pastanden ble
besvart pa en 6-delt skala, der 1 er «stemmer ikke» og 6 er «stemmer helt». Larerne tok

stilling til folgende:

1. Jeg synes det er viktig & tilrettelegge for spesialundervisning i det ordinare

klasserommet.

Oppsummert utgjer syv sumskalaer og ett enkeltstiende item grunnlaget for de videre
analysene. I denne oppgaven er det benyttet sumskalaer hentet fra Skaalvik og Skaalvik
(2013), 1 tillegg til sumskalaer basert pd items utarbeidet av Statped. I alle studier er det
sentralt & vurdere hvorvidt validitet og reliabilitet er tilfredsstillende. I det felgende blir disse

begrepene gjort rede for.

3.6 Validitet og reliabilitet

I enhver studie er det sentralt & vurdere hvorvidt en har tilstrekkelig tillit til at studien er

gjiennomfort pa en forsvarlig mate. I en kvantitativ underseokelse innebarer dette blant annet &

42



forseke & sorge for at blir minst mulig malingsfeil ved a vektlegge kriterier for validitet og
reliabilitet (Field, 2018). I neste avsnitt gjores det forst rede for validitet, deretter for

reliabilitet.

Validitet har & gjore med om studien méler det den har til hensikt & méle (Field, 2018). Dette
henger sammen med i hvilken grad en kan ha tillit til den slutningen som trekkes pa grunnlag
av resultatene. En valid studie innebarer at det er tilstrekkelig og relevant grunnlag for den
slutningen som gjeres (Shadish, Cook & Campbell, 2002). Vurderingen av om en studie er
valid eller ikke er et resultat av en subjektiv vurdering. Det handler ikke om absolutt validitet,
men om et kvalitetskrav som ber vere tilnaermet oppfylt (Johannessen, Christoffersen &

Tufte, 2016; Shadish et al., 2002).

Det skilles mellom ulike typer validitet. Denne oppgaven tar utgangspunkt i Cook og
Campbells inndeling i fire typer validitet, slik de presenteres i Shadish et al. (2002). Denne
inndelingen av validitet er bredt akseptert innenfor kvantitativ forskning (Kleven, 2008). De

fire aktuelle typene validitet er statistisk validitet, indre validitet, begrepsvaliditet og ytre

validitet (Shadish et al., 2002).

3.6.1 Statistisk validitet

Statistisk validitet inneberer riktig bruk av statistikk for & trekke en slutning om hvorvidt det
er en sammenheng mellom uvavhengig og avhengig variabel, og om hvor sterk denne
sammenhengen er (Shadish et al., 2002). Dette kan videre ses 1 ssmmenheng med begrepene
nullhypotese, Type I- og Type II-feil. Nullhypotese er et sentralt begrep med tanke pa
signifikanstesting som viser til en antagelse om at det ikke er en sammenheng mellom det
som undersgkes. Hvis resultatet ikke er signifikant, beholdes nullhypotesen om at det ikke er

sammenheng (Shadish et al., 2002).

Samtidig er det ikke mulig & oppna 100 prosent sikre svar, det vil si at det alltid er en risiko
for & ende opp med feil konklusjon. Det er her Type I- og Type II-feil blir sentralt. Hvis det
feilaktig konkluderes med at det eksisterer en sammenheng mellom det som undersokes,
oppstér det en Type I-feil. Det vil si at en nullhypotese som egentlig er sann har blitt forkastet.
Motsatt, hvis det feilaktig konkluderes med at det ikke er noen sammenheng nér en slik

sammenheng faktisk er til stede, oppstar det en Type II-feil. Det vil si at en fastholder en feil
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nullhypotese som egentlig burde vert forkastet (Kleven & Hjardemaal, 2018; Shadish et al.,
2002).

Sannsynligheten for & gjere en feil henger sammen med det valgte signifikansnivaet. Dette
viser til hvor stor sannsynlighet for a trekke feil slutning i de tilfellene der nullhypotesen kan
aksepteres. I samfunnsvitenskapelig forskning er det generelt akseptert at et signifikansniva
pa fem prosent er tilstrekkelig, det vil si at en godtar fem prosents sannsynlighet for & forkaste
en nullhypotese som er sann (sannsynligheten for & gjore en Type I-feil). Et lavere
signifikansnivd reduserer risikoen for Type I-feil, men eker samtidig sannsynligheten for type
II-feil. I tillegg til valgt signifikansniva er utvalgssterrelsen av stor betydning fordi sterre
utvalg minsker sannsynligheten for & gjere Type II-feil (Field, 2018; Kleven & Hjardemaal,
2018).

3.6.2 Indre validitet

Indre validitet handler om med hvilken sikkerhet en kan trekke en kausal slutning om
forholdet mellom to variabler, det vil si om en variabel er arsak til en annen (Shadish et al.,
2002). Hvis en studie med hoy grad av sikkerhet kan pdvise en kausal sammenheng, kan den
sier & ha god indre validitet. For & oppna god indre validitet ma en studie vare designet eller
gjennomfort pa en mate som utelukker alternative arsaker til endringer pa en variabel, noe

som bare kan oppnds gjennom eksperimentelle studier (Shadish et al., 2002).

I ikke-eksperimentelle studier, slik som i sperreundersekelser hvor alle data samles inn pa ett
enkelt tidspunkt, er det ikke mulig & trekke sikre slutninger om arsaksforhold mellom

variabler. Dette innebarer at sperreundersekelser ofte har lav indre validitet (Thrane, 2018).

3.6.3 Begrepsvaliditet

Begrepsvaliditet viser til forholdet mellom fenomenet som skal studeres, og de konkrete
dataene som foreligger (Shadish et al., 2002). Nar begrepsvaliditeten er god, er dataene gode
(valide) representasjoner av fenomenet. Dette kan ogsa ses i sammenheng med generalisering,
det vil si i hvilken grad en kan trekke en slutning fra dataene som foreligger til fenomenet

(begrepet) dataene representerer (Shadish et al., 2002).

Operasjonalisering er sentralt ndr det gjelder begrepsvaliditet. Det innebzarer 4 gjore noe

abstrakt til noe konkret og malbart (Johannessen et al., 2016). I en sperreundersokelse
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inneberer det 4 skape gyldige representasjoner av det teoretiske begrepet som studeres
(Thrane, 2018). Det finnes ingen enkel lgsning pa hvordan en kan avgjere om
begrepsvaliditeten er tilfredsstillende. Det er sunn fornuft (ogsé kalt face validity), solid
argumentasjon og funn fra tidligere forskning som avgjer dette (Thrane, 2018). Hvis en har
flere items som representerer et teoretisk begrep, er det ikke gitt at det a sla disse sammen til
en sumskala er den beste losningen, men noe som mé vurderes ngye. En mate 4 undersoke
begrepsvaliditet pa er gjennom faktoranalyser, ettersom faktoranalyser kan si noe om de

begrepene som ligger under skéarene pa enkeltitems (Field, 2018).

3.6.4 Ytre validitet

Ytre validitet handler om med hvilken gyldighet en kan si noe om andre situasjoner og/eller
personer basert pa resultatene av en undersekelse, det vil si om en kan generalisere fra et
utvalg til en populasjon (Shadish et al., 2002). En sentral forutsetning er et representativt
utvalg. Det viser til et utvalg som er tilfeldig trukket og som ligner populasjonen s& mye at
resultatene fra utvalget kan regnes som gyldige for en sterre populasjon. Samtidig er det
viktig og ikke utvide gyldighetsomrédet utover det en har grunnlag for (Kleven &
Hjardemaal, 2018).

Ytre validitet har ogsd sammenheng med overferbarhet, det vil si hvorvidt et resultat fra en
studie kan overfores i tid og rom (Johannessen et al., 2016). Ulike méter & sjekke ytre validitet
pa er & gjennomfere den samme undersegkelsen i ulike kontekster og pa forskjellige
tidspunkter, eller & sammenligne egne resultater med resultater fra andre lignende studier
(Johannessen et al., 2016). Samtidig argumenter Cronbach (1975) for at generaliseringer ikke
burde ses pd som konklusjoner, men heller som arbeidshypoteser. Dette fordi generalisering
aldri kan bevises helt; det som er gyldig generalisering i en situasjon kan vare ugyldig i den

neste. Dette gjor generaliseringer kontekstavhengig (Cronbach, 1975).

3.6.5 Reliabilitet

Tilfredsstillende validitet er nedvendig, men for at en maling skal vere valid, m& den ogsé
vare reliabel. Reliabilitet handler om grad av palitelighet, det vil si noyaktigheten i malingen
av variablene for & unnga tilfeldige malefeil (Thrane, 2018). At resultatet blir det samme ved

gjentatte mélinger kan vare en indikasjon pa at mélingen er reliabel (De Vaus, 2014).
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Det skilles mellom tilfeldige eller systematiske mélefeil, der den forstnevnte typen for
eksempel kan innebere at antallet litt for hoye og litt for lave verdier jevnes ut over tid.
Systematiske malefeil, som innebarer at en maler noe annet enn det som er hensikten, er noe
som ikke vil jevne seg ut 1 det lange lop. Mens tilfeldige malefeil handler om reliabilitet,
handler systematiske mélefeil om begrepsvaliditet. Det a bruke en sumskala istedenfor
enkeltitems kan redusere tilfeldige mélefeil og dermed styrke reliabiliteten (Thrane, 2018).
Utover dette anbefales det & bruke veletablerte sparreskjemaer der reliabiliteten har vert testet

flere ganger for (De Vaus, 2014).

En mate & vurdere reliabilitet som nevnt ovenfor, er 4 teste samme utvalgsgruppe to ganger.
Hvis det er hoy korrelasjon mellom deltagernes skarer de to gangene, kan dette indikere at
maleinstrumentet gir reliable skarer (De Vaus, 2014). En annen metode for & beregne
reliabilitet er Cronbach’s alpha. Dette gir en indikasjon pa hvor god indre konsistens
sumskalaen har, det vil si hvor hey korrelasjon det er mellom skarene pa enkeltitems som
inngér i skalaen. Verdien for Cronbach’s alpha oppgis som et tall mellom 0 og 1, der 0
indikerer manglende konsistens og 1 indikerer perfekt indre konsistens. Generelt anses verdier

over .70 som akseptable (Field, 2018).

3.7 Etiske vurderinger

I forskning stér etiske prinsipper og regler, samt juridiske retningslinjer sentralt. Etikk handler
pa mange mater om forholdet mellom mennesker, og dette gjelder bade direkte og indirekte
pavirkninger (Johannessen et al., 2016). Etiske vurderinger er serlig sentrale 1
samfunnsvitenskapelig forskning fordi den ofte bererer mennesker. Det & ta etiske hensyn
handler om & vurdere hvordan et tema kan undersgkes uten at det gir etisk uforsvarlige

konsekvenser for mennesker eller samfunn (Johannessen et al., 2016).

De Vaus (2014) presenterer fem forskningsetiske retningslinjer som er relevante for
sparreundersegkelser. Disse er frivillig deltagelse, informert samtykke, ingen péfert skade og
anonymitet og konfidensialitet, samt retten til privatliv (De Vaus, 2014). Dette er i trdd med
de forskningsetiske retningslinjene som den nasjonale forskningsetiske komité for
samfunnsvitenskap og humaniora (NESH) har vedtatt (Johannessen et al., 2016). I deres
retningslinjer vektlegges det spesielt tre typer hensyn som ma ivaretas 1 enhver

forskningssammenheng. Det forste er rett til selvbestemmelse og frivillig deltagelse. Dette
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inneberer at deltageren skal gi et informert og frivillig samtykke til & delta, samt vaere klar
over retten til & trekke seg ndr som helst uten negative konsekvenser. Det andre hensynet
inneberer respekt for deltagerens privatliv ved & ta konfidensialitet og taushetsplikten seriost.
Det siste hensynet angdr forskerens ansvar for 4 ikke pafere noen skade, som vil si at
datainnsamlingen ikke skal medfere ubehagelig belastning for de som deltar (Johannessen et

al., 2016).

Hvis dataene som foreligger gjor at enkeltpersoner kan identifiseres mé det vurderes om det er
meldeplikt eller konsesjonsplikt. Ifelge personopplysningsloven er dette tilfellet hvis det
samles inn personopplysninger, og hvis disse opplysningene lagres elektronisk. Hvis
meldebehov, foregér dette gjennom Norsk senter for forskningsdata (NSD). Ved behov for &

soke om konsesjon ma Datatilsynet kontaktes (Johannessen et al., 2016).
I denne oppgaven benyttes data fra en sperreundersekelse utfort av Statped som del av

prosjektet «Digital didaktikk og inkludering». Sperreundersekelsen er godkjent av NSD.

Utover dette har samtlige deltagere gitt samtykke til & delta 1 undersokelsen.
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4 Resultater

Dette kapittelet presenter deskriptiv statistikk, inkludert reliabilitetsverdier (Cronbach’s

alpha), for alle deltagernes skérer pa de omtalte variablene. Deretter presenteres resultater fra

korrelasjonsanalysene og fra medieringsanalysene.

4.1 Deskriptiv statistikk

Tabell 4.1: Deskriptiv statistikk og reliabilitet for de mdlte variablene for alle deltagerne (N=221).

M SD S K Range CA
Oppgaveorientering 5.22 .52 -.19 -.61 4-6 .59
Defensiv egoorientering 2.54 1.10 .59 -.05 .60-6 .83
Offensiv egoorientering 1.83 .85 .92 18 .83 -4.67 .86
Mestringsforventning 441 .61 -.54 1.27 2.17-6 .76
Autonomi 5.12 .67 -.46 -36 3-6 79
Engasjement 4.76 .67 -.56 1.26 2.11-6 91
Holdning til inkludering 5.27 81 -2.67 10.79 1-6 .85
Tilrettelegge for 5.15 96 93 13 2.7
spesialundervisning
Kjonn 1.20 40 1.50 .26 1-2
Alder 3.76 1.18 12 -.88 2-6
Trinn 2.08 .99 .29 -1.14 35-4

M = gjennomsnitt, SD = standardavvik, S = skjevhet, K = kurtose, Range = laveste og hayeste observerte verdi

for hver variabel, CA = Cronbach’s alpha. Alder er kodet 1=-20, 2=21-29, 3=30-39, 4=40-49, 5=50-59, 6=60+.
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I tabell 4.1 oppgis deskriptiv statistikk over de malte variablene. Dette inkluderer verdier for
skjevhet og kurtose, som skal ses i sammenheng med fordelingen av skérer pa en variabel.
Normalfordeling innebarer at fordelingen er tilneermet symmetrisk, noe som inneberer at
midten av fordelingen representerer den typiske skéaren (Field, 2018). Ved avvik fra
normalfordeling forekommer det grader av skjevhet og kurtose. Ved skjevhet er de hyppigste
verdiene i storre grad samlet i en av endene pé fordelingen, mens kurtose viser til hvor spiss
eller flat fordelingen er. Ved perfekt normalfordeling er det skjevhet- og kurtoseverdier pa 0,
men dette er sjeldent tilfelle (Field, 2018). I dette datamaterialet indikerer de fleste verdiene at
fordelingene er relativt normalfordelte, bortsett fra variabelen «holdning til inkludering». Her
ligger det flest verdier til hayre for midten, det vil si at fordelingen har en negativ
skjevfordeling (Field, 2018). Dette skyldes at mange har krysset av for at det er viktig &

inkludere og sette seg inn i opplaeringssituasjonen til elever med spesialundervisning.

I tabell 4.1 vises resultater fra reliabilitetsanalysene oppgitt i Cronbach’s alpha. Generelt
regnes verdier over .70 som tilstrekkelig reliabilitet (Field, 2018). Resultatene i tabellen viser
stort sett tilfredsstillende reliabilitetsskérer, bortsett fra variabelen oppgaveorientering (o =
.59). Dette kan henge sammen med at denne variabelen har fa items og at ett item ved
faktoranalysen viste seg & lade lavere i faktoren enn de andre. Variabelen oppgaveorientering
er imidlertid hentet fra Skaalvik og Skaalvik (2013), og brukes uten endringer i samsvar med

deres beskrivelse.

49



4.2 Korrelasjonsanalyse

Tabell 4.2: Korrelasjoner mellom mdlte variabler (Pearsons r og Spearmans rho)

1 2 3 4 5 6 7 8
1 Oppgaveorientering 1 -.07 -.12 209%* .08 33FF 0 19¥F 26%*
2 Defensiv egoorientering 1 A49%* .06 -.16* -.03 .08 .09
3 Offensiv egoorientering 1 .06 -17% -.07 -.10 -.09
4 Mestringsforventning 1 .09 S5#% - 20%* A7
5 Autonomi 1 2% .07 27H*
6 Engasjement 1 14%* 26%*
7 Holdning til 1 gk
inkludering ’
8 Tilrettelegge for 1
spesialundervisning

Merk: Alle korrelasjoner der variabelen «holdning til inkluderingy» inngar er beregnet med Spearmans /o
grunnet avvik fra normalfordeling. @vrige korrelasjoner er beregnet med Pearsons r.
*Korrelasjoner er signifikante pé p < .05 (to-halet)

**Korrelasjoner er signifikante pa p < .01 (to-halet)

I denne studien er det benyttet bade Pearsons » og Spearmans 4o som mal pa korrelasjon.
Metodene er statistisk relaterte, men Spearmans r/ho er et egnet alternativ dersom kriteriene
for bruk av Pearsons r ikke er oppfylt (Field, 2018). Pearsons » maler styrken pé den lineere
sammenhengen mellom to variabler basert pa de observerte verdiene, og en sentral
forutsetning er at dataene er tilnermet normalfordelt. Til forskjell forutsetter ikke Spearmans
rho en line@r sammenheng mellom de observerte dataene, kun at den relative rangeringen av
observasjonene innebarer en lineer sammenheng. Samtidig er ikke normalfordeling en
forutsetning, og metoden er mer robust mot ekstremverdier (Field, 2018). I denne studien er
alle korrelasjoner der variabelen «holdning til inkludering» inngar beregnet ved bruk av

Spearmans 4o fordi denne variabelen avviker betydelig fra en normalfordeling (se tabell 4.1).
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I studien utgjer sumskalaene der motivasjonsbegrepene inngar uavhengige variabler,
engasjement medierende variabel og holdning til inkludering og tilrettelegge for
spesialundervisning avhengige variabler. Resultatene viser at det generelt er lave
korrelasjoner mellom de aktuelle variablene. Imidlertid er det relativt hoy korrelasjon mellom
mestringsforventning og engasjement samt mellom defensiv og offensiv egoorientering. Det
er ogsa forholdvis hey korrelasjon mellom oppgaveorientering og engasjement. Det er fa
negative korrelasjoner, men resultatene viser at defensiv og offensiv egoorientering er

negativt relatert til autonomi.

Oppgaveorientering og mestringsforventning er ogsa positivt korrelert med variablene
holdning til inkludering og tilrettelegge for spesialundervisning. Autonomi er bare positivt
relatert til variabelen tilrettelegge for spesialundervisning. Det er ingen sammenheng mellom
autonomi og variabelen holdning til inkludering. Samtidig er medieringsvariabelen
engasjement positivt korrelert med oppgaveorientering, mestringsforventning, autonomi,
holdning til inkludering og tilrettelegge for spesialundervisning. Det er ingen sammenheng

mellom defensiv og offensiv egoorientering og engasjement.

Resultatene indikerer altsa at oppgaveorientering, mestringsforventning og autonomi har
signifikant positiv sammenheng med holdning til inkludering og tilrettelegge for
spesialundervisning. Dette gjor det aktuelt & underseke hvorvidt engasjement medierer denne

sammenhengen.

Et av forskningsspersmalene i oppgaven gjaldt hvorvidt det er av betydning om larerne har
videreutdanning relevant for spesialpedagogikk. I sperreskjemaet ble folgende sporsmal stilt:
«Er din fordypning/videreutdanning relevant for spesialpedagogikk?». For & undersoke dette
har det blitt beregnet korrelasjoner mellom enkeltspersmélet som angér videreutdanning i
spesialpedagogikk, engasjement (medieringsvariabelen) samt holdning til inkludering og
tilrettelegge for spesialundervisning (de avhengige variablene). I det folgende blir resultatet

fra korrelasjonsanalysene presentert.
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Tabell 4.3: Korrelasjoner mellom mdlte variabler (Pearsons r og Spearmans rho)

1 2 3 4
1 Videreutdanning
spesialpedagogikk ! 02 -02 -05
2 Engasjement 1 26%* 14%
3 Tilrettelegge for 1 28%
spesialundervisning ’
4 Holdning til 1
inkludering

Merk: Alle korrelasjoner der variabelen «holdning til inkluderingy» inngar er beregnet med Spearmans rho
grunnet avvik fra normalfordeling. @vrige korrelasjoner er beregnet med Pearsons r.
*Korrelasjoner er signifikante pé p < .05 (to-halet)

**Korrelasjoner er signifikante pa p < .01 (to-halet)

Resultatet indikerer at variabelen videreutdanning spesialpedagogikk verken korrelerer med
de avhengige variablene eller medieringsvariabelen. Det vil si at det ikke er aktuelt &
kontrollere for videreutdanning i medieringsanalysene. Dette fordi det ikke er aktuelt &

kontrollere for en variabel som ikke har sammenheng med de avhengige variablene.

Med utgangspunkt i signifikante korrelasjoner (som vist i tabell 4.2) har det blitt utfort tre

aktuelle medieringsanalyser. Resultater av disse analysene blir presentert i neste avsnitt.

4.3 Medieringsanalyse

For 4 undersgke eventuell medieringseffekt anbefales det & gjennomfore en serie av to
regresjonsanalyser (Baron & Kenny, 1986). Den forste er enkel regresjonsanalyse med
uavhengig og avhengig variabel. Den andre er en multippel regresjonsanalyse der
medieringsvariabelen inkluderes i analysen. En indikasjon pa mediering er en betydelig
redusert sammenheng mellom uavhengig og avhengig variabel nar medieringsvariabelen
inkluderes, samtidig som det opptrer signifikant sammenheng mellom medieringsvariabelen

og den avhengige variabelen.

Ved gjennomfering av multippel regresjon er det flere forutsetninger som ma vere

tilfredsstilt. Et tilstrekkelig stort utvalg og tilnermet normalfordelte variabler er blant de
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viktigste (Pallant, 2016). I denne studien er utvalget regnet som tilstrekkelig og de fleste
variablene er tilneermet normalfordelt. Det er imidlertid en variabel som avviker fra
normalfordeling og dermed ikke egner seg i en regresjonsanalyse. Med grunnlag i
korrelasjonsmensteret (se tabell 4.2), er det tre aktuelle medieringsanalyser som kan
gjiennomfores. Dette grunnet forutsetningen om signifikante korrelasjoner mellom samtlige

variabler i analysen. I det folgende presenteres resultatene fra disse medieringsanalysene.

4.3.1 Medieringsanalyse med oppgaveorientering, engasjement og tilrettelegge for
spesialundervisning

Oppgave- 267 Tilrettelegge for
orientering > speS}al-.
undervisning
33k .
Engasjement

Figur 4.1: Korrelasjoner som danner utgangspunkt for medieringsanalyse med oppgaveorientering, engasjement

og tilrettelegge for spesialundervisning.

Figur 4.1 viser utgangspunktet for den forste medieringsanalysen. Det utferes forst en enkel
regresjonsanalyse mellom uavhengig variabel, oppgaveorientering, og avhengig variabel,

tilrettelegge for spesialundervisning. I tabell 4.4 vises resultatet fra den forste analysen.

Tabell 4.4: Enkel regresjonsanalyse med uavhengig og avhengig variabel.

Ustandardisert Standardisert
koeffisient koeftisient
Modell B SE Beta t Sig.
1 (Konstant) 2.656 .634 4.192 .000
Oppgaveorientering 477 121 258 3.951 .000

Merk: Avhengig variabel: Tilrettelegge for spesialundervisning.
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Resultatet viser at oppgaveorientering er signifikant positivt relatert til den avhengige
variabelen tilrettelegge for spesialundervisning. Neste steg i prosessen er & gjennomfere en
multippel regresjonsanalyse der medieringsvariabelen, engasjement, inkluderes i analysen. Se

tabell 4.5 for resultatet.

Tabell 4.5: Multippel regresjonsanalyse med uavhengig variabel, medieringsvariabel og avhengig variabel.

Ustandardisert Standardisert
koeffisient koeffisient
Modell B SE Beta t Sig.
1 (Konstant) 1.936 671 2.888  .004
Oppgaveorientering 356 126 193 2.834  .005
Engasjement 284 .098 .198 2.906 .004

Merk: Avhengig variabel: Tilrettelegge for spesialundervisning.

Resultatet viser at engasjement ikke ser ut til & mediere relasjonen mellom oppgaveorientering
og tilrettelegge for spesialundervisning. Dette fordi det bare skjer en liten reduksjon av den
ustandardiserte regresjonskoeffisienten (B) fra forste til andre analyse for den uavhengige
variabelen. Resultatet viser signifikant relasjon mellom medieringsvariabelen og avhengig

variabel, men dette er ikke tilstrekkelig for & konkludere med en medieringseffekt.

4.3.2 Medieringsanalyse med mestringsforventning, engasjement og tilrettelegge for
spesialundervisning

A7* .
Mestrings- R Tllresttzlsiilg_e for
forventning > pesial-
undervisning
S35 26%*
Engasjement

Figur 4.2: Korrelasjoner som danner utgangspunkt for medieringsanalyse med mestringsforventning,

engasjement og tilrettelegge for spesialundervisning.
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Den neste medieringsanalysen innebarer forst en enkel regresjonsanalyse med uavhengig

variabel, mestringsforventning, og avhengig variabel, tilrettelegge for spesialundervisning.

Tabell 4.6 viser resultatet av denne analysen.

Tabell 4.6: Enkel regresjonsanalyse med uavhengig og avhengig variabel.

Ustandardisert Standardisert
koeffisient koeffisient
Modell B SE Beta t Sig.
1 (Konstant) 3.997 469 8.523 .000
Mestringsforventning 261 105 165 2477 014

Merk: Avhengig variabel: Tilrettelegge for spesialundervisning.
Resultatet viser at mestringsforventning er signifikant positivt relatert til den avhengige
variabelen tilrettelegge for spesialundervisning. Videre undersokes det hvorvidt engasjement

medierer denne sammenhengen. Se tabell 4.7 for resultatet.

Tabell 4.7: Multippel regresjonsanalyse med uavhengig variabel, medieringsvariabel og avhengig variabel.

Ustandardisert Standardisert
koeffisient koeffisient
Modell B SE Beta t Sig.
1 (Konstant) 3.264 516 6.324  .000
Mestringsforventning .049 124 .031 394 .694
Engasjement 351 112 244 3.123  .002

Merk: Avhengig variabel: Tilrettelegge for spesialundervisning.

Resultatet fra denne regresjonsanalysen viser at den ustandardiserte regresjonskoetfisienten
(B) som indikerer sammenhengen mellom mestringsforventning og tilrettelegge for
spesialundervisning reduseres betydelig i den andre analysen. Samtidig er det en signifikant
relasjon mellom medieringsvariabel og avhengig variabel. Dette indikerer en potensiell
mediasjonseffekt. Hvorvidt dette faktisk er tilfelle, kan estimeres med Sobel-testen (Jose,
2013).
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Det er bestemte verdier som danner grunnlag for & beregne om resultatet faktisk innebarer en
medieringseffekt. Nedvendige verdier er regresjonskoeffisient for ssmmenhengen mellom
uavhengig variabel og medieringsvariabel, regresjonskoeffisient for ssmmenhengen mellom
medieringsvariabel og avhengig variabel, samt standardfeilene for begge de nevnte
regresjonskoeffisientene (Jose, 2013). Det er forst 1 denne delen av prosessen at
regresjonskoeffisienten for ssmmenhengen mellom uavhengig variabel og
medieringsvariabelen inngar i analysen. Se tabell 4.8 for resultatet av analysen med

uavhengig variabel og medieringsvariabel.

Tabell 4.8: Enkel regresjonsanalyse med uavhengig variabel og medieringsvariabel.

Ustandardisert Standardisert
koeffisient koeffisient
Modell B SE Beta t Sig.
1 (Konstant) 2.087 277 7.546  .000
Mestringsforventning .605 .062 550 9.740  .000

Merk: Avhengig variabel: Engasjement

I tabell 4.9 vises resultatet fra Sobel-testen, beregnet ved hjelp av Preacher og Leonardelli

(2010) sin online kalkulator for beregning av mediering.

Tabell 4.9: Resultat av Sobel-testen.

Verdier Teststatistikk  Standardfeil p-verdi
a .605 Sobel-test 2.98382034 0.07116883 0.00284674
b 351
Sa .062
Sb 112

a = regresjonskoeffisient for analysen med uavhengig variabel (mestringsforventning) og medieringsvariabel
(engasjement), b = regresjonskoeffisient for analysen med medieringsvariabel og avhengig variabel (tilrettelegge

for spesialundervisning), Sa = standardfeil for a, Sb = standardfeil for b.
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Resultatet av Sobel-testen viser en Sobel z-verdi med signifikansnivd mindre enn .01. Det
betyr at resultatet innebaerer en statistisk signifikant mediering, hvor mestringsforventning har

en indirekte effekt pa tilrettelegging for spesialundervisning via engasjement.

4.3.3 Medieringsanalyse med autonomi, engasjement og tilrettelegge for
spesialundervisning

27 Tilrettelegge for
Autonomi > spesial-
undervisning
ikl 26%*
Engasjement

Figur 4.3: Korrelasjoner som danner utgangspunkt for medieringsanalyse med autonomi, engasjement og

tilrettelegge for spesialundervisning.

Den siste medieringsanalysen som er aktuell & gjennomfere inkluderer autonomi, engasjement
og tilrettelegge for spesialundervisning. Den forste analysen omfatter bare uavhengig
variabel, autonomi, og avhengig variabel, tilrettelegge for spesialundervisning. Resultatet av

analysen er presentert 1 tabell 4.10.

Tabell 4.10: Enkel regresjonsanalyse med uavhengig og avhengig variabel.

Ustandardisert Standardisert
koeffisient koeffisient
Modell B SE Beta t Sig.
1 (Konstant) 3.208 479 6.693 .000
Autonomi 379 .093 .266 4.080 .000

Merk: Avhengig variabel: Tilrettelegge for spesialundervisning.

Resultatet av den forste analysen viser at autonomi er signifikant positivt relatert til avhengig
variabel, tilrettelegge spesialundervisning. Hvorvidt denne effekten kan vare mediert av

engasjement undersokes 1 neste regresjonsanalyse. Se tabell 4.11 for resultatet.
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Tabell 4.11: Multippel regresjonsanalyse med uavhengig variabel, medieringsvariabel og avhengig variabel.

Ustandardisert Standardisert
koeffisient koeffisient
Modell B SE Beta t Sig.
1 (Konstant) 2.087 581 3.592 .000
Autonomi 313 .093 219 3.361 .001
Engasjement 307 .094 214 3.273 .001

Merk: Avhengig variabel: Tilrettelegge for spesialundervisning.

Resultatet viser at den ustandardiserte regresjonskoeffisienten (B) reduseres fra forste til andre
analyse, men det er en minimal reduksjon. Engasjement er signifikant relatert til avhengig
variabel, tilrettelegge spesialundervisning, men siden reduksjonen er svert liten er det ikke
grunnlag for 4 anta at det er en medieringseffekt i dette tilfellet. Det innebarer at engasjement

ikke ser ut til & mediere relasjonen mellom autonomi og tilrettelegge for spesialundervisning.
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S Diskusjon

I dette kapittelet presenterer jeg forst en kort oppsummering av studiens hovedfunn. Deretter
diskuteres oppgavens forskningsspersmal og studiens funn 1 lys av teori og tidligere
forskning. Avslutningsvis diskuterer jeg noen styrker og begrensninger ved studien, samt
reflekterer over hvordan denne studien eventuelt kunne folges opp for & gi informasjon utover

det denne studiens design, variabler og analyser har muliggjort.

5.1 Oppsummering av resultater

Hovedformalet med denne studien var a underseke i hvilken grad lereres malorientering,
mestringsforventning, opplevd autonomi og engasjement var relatert til deres holdninger til
inkludering og tilrettelegging for spesialundervisning. I analysene utgjorde de
motivasjonsrelaterte begrepene uavhengige variabler, engasjement inngikk som en
medierende variabel og holdninger til inkludering og tilrettelegging for spesialundervisning
var avhengige variabler. Det ble ogsa undersgkt om det var av betydning om lererne hadde

videreutdanning som var relevant for spesialpedagogikk eller ei.

Resultatene fra korrelasjonsanalysen viste en forholdsvis hey positiv korrelasjon mellom
mestringsforventning og engasjement, samt mellom defensiv og offensiv egoorientering.
Resultatene viste ogsa en moderat positiv korrelasjon mellom oppgaveorientering og

engasjement. Det var fi negative korrelasjoner, men resultatene viste at bade defensiv og

offensiv egoorientering var negativt relatert til autonomi.

Béde oppgaveorientering og mestringsforventning var positivt korrelerte med begge
holdningsvariablene. Autonomi var bare positivt relatert til variabelen tilrettelegge for
spesialundervisning. Det var ingen sammenheng mellom autonomi og holdning til

inkludering.

Engasjement var ikke bare positivt korrelert med oppgaveorientering og
mestringsforventning, men ogsa med autonomi, holdning til inkludering og tilrettelegge for
spesialundervisning. Det ble ikke funnet noen sammenheng mellom defensiv og offensiv

egoorientering og engasjement.
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Som ledd i korrelasjonsanalysene ble det ogsd undersgkt om variabelen videreutdanning
innenfor spesialpedagogikk var av betydning for eventuelle sammenhenger. Resultatet viste at
variabelen verken korrelerte med de avhengige variablene eller medieringsvariabelen, og det
var dermed ikke aktuelt & kontrollere for videreutdanning 1 de pafelgende

medieringsanalysene.

Med bakgrunn i resultatene fra korrelasjonsanalysene ble det undersgkt om engasjement
medierte sammenhengen mellom tre av motivasjonsvariablene og variabelen tilrettelegge for
spesialundervisning. Variabelen holdninger til inkludering hadde et s stort avvik fra
normalfordeling at den ikke egnet seg for parametriske statistiske analyser, og derfor ble den
heller ikke inkludert i medieringsanalysene. Resultatene fra medieringsanalysene viste
statistisk signifikant mediering nar variablene mestringsforventning, engasjement og
tilrettelegge for spesialundervisning inngikk i analysen. Det indikerte at mestringsforventning
hadde en indirekte effekt pa variabelen tilrettelegge for spesialundervisning via engasjement.
Engasjement sé ikke ut til & mediere effekten av noen av de andre motivasjonsvariablene pa

tilrettelegge for spesialundervisning.

I neste avsnitt vil jeg diskutere studiens resultater med utgangspunkt i de tre

forskningsspersmélene og i lys av teori og tidligere forskning.

5.2 Sammenhengen mellom motivasjonsvariablene mélorientering,
mestringsforventning og opplevd autonomi og lzerernes holdninger til
inkludering av og tilrettelegging for elever med spesialundervisning

De motivasjonsrelaterte begrepene malorientering, mestringsforventning og opplevd
autonomi indikerte 1 denne studien lerernes motivasjonelle oppfatninger i tilknytning til egen
pedagogisk praksis. Tidligere forskning har vist at leerere som er oppgaveorienterte og skarer
heyt pa mestringsforventning og opplevd autonomi, ogsé har holdninger som kan fremme et
positivt leringsmilje for bade lerere og elever (Butler, 2007; Kiely et al., 2015; Pearson &
Moomaw, 2005; Retelsdorf et al., 2010; Sokal & Sharma, 2014; Watt & Richardson, 2015;
Wilson et al., 2020). Funn har ogsa vist at leerere generelt gir uttrykk for positive holdninger
til inkludering av elever i skolen (Campbell et al., 2003; Hernandez et al., 2016; Nes et al.,
2004; Ross-Hill, 2009).
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I samsvar med dette, viste resultatene fra denne studien at bade laerernes oppgaveorientering
og mestringsforventning var positivt relatert til leerernes holdninger til inkludering av og
tilrettelegging for elever med spesialundervisning. Opplevd autonomi var ogsa positivt
relatert til tilrettelegging for spesialundervisning, men denne motivasjonsvariabelen hadde
ingen sammenheng med holdninger til inkludering. Resultatet var dermed mindre konsistent
nér det gjaldt lerernes opplevelse av autonomi. Dette kan muligens henge sammen med at
autonomi kun ble malt ved hjelp av tre items og at ett av disse var av mer generell karakter.
Dette kan ha gjort at det var vanskelig for leererne & vite hvordan de skulle tolke spersmélet.
Itemet handlet om opplevelsen av & ha innflytelse pa egen arbeidssituasjon, men ble ikke
spesifisert ytterligere. Dette kan derfor tolkes som innflytelse pa alt fra arbeidstid, samarbeid
med kollegaer og ansvar utover undervisningen. Resultatet indikerte likevel at opplevelse av
autonomi, slik det ble malt, var positivt relatert til l&rernes enske om 4 tilrettelegge for elever
med spesialundervisning 1 klassefellesskapet. Cronbach’s alpha for variabelen var ogsa sapass

hey at den indikerte tilfredsstillende indre konsistens mellom aktuelle items.

Tidligere funn har vist at leereres mestringsforventning kan vare av betydning bade for deres
holdninger til inkludering av elever med sarskilte behov og deres inkluderende praksis
overfor disse elevene (Hernandez et al., 2016; Kiely et al., 2015; Malinen et al., 2012; Sokal
& Sharma, 2014; Wilson et al., 2020). Brownell og Pajares (1999) fant for eksempel at
lereres mestringsforventning hadde betydning for i hvilken grad de greide 4 stotte elever med
serskilte behov 1 skolen. Dette kan ogsé ses i ssmmenheng med deres enske om 4 tilrettelegge
for spesialundervisning 1 det ordinare klasserommet. Resultatene fra denne studien er dermed
1 samsvar med internasjonal forskning som har vist at oppgaveorientering,
mestringsforventning og autonomi kan vare av betydning for laereres holdninger til

inkludering av og tilretteleggelegging for elever med sarskilte behov.

Resultatene viste ogsa at laerernes defensive og offensive egoorientering ikke var relatert til
deres holdninger til inkludering eller tilrettelegging for spesialundervisning. Defensiv og
offensiv egoorientering var forholdsvis heyt korrelerte, noe som kan tyde pa at disse to
formene for egoorientering kan g over i hverandre. En mulig arsak til dette kan vare at
begge innebarer en opptatthet av eller bekymring for hvordan en blir vurdert av andre. Dette
er ogsa funn som er 1 samsvar med tidligere forskning (E. M. Anderman & Patrick, 2012;

Skaalvik & Skaalvik, 2013).
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Bade defensiv og offensiv egoorientering var dessuten negativt relatert til autonomi, noe som
kan indikere at leerere som ga uttrykk for hey grad av defensiv eller offensiv egoorientering i
mindre grad opplevde autonomi i tilknytning til egen pedagogisk praksis. Reeve (2009) har
vektlagt at nar leerere opplever eksternt press om & oppna et gitt resultat, er tendensen at de
overforer dette presset til elevene gjennom en mer kontrollerende motivasjonstilnerming.
Dette kan ses i sammenheng med bade offensiv og defensiv egoorientering, som innebarer at
resultater og sammenligning med andre spiller en sentral rolle. Det var imidlertid ikke
negative sammenhenger mellom defensiv og offensiv egoorientering og de andre
motivasjonsvariablene (dvs. oppgaveorientering og mestringsforventning). At det var lave
korrelasjoner mellom oppgaveorientering og bade defensiv og offensiv egoorientering kan for
eksempel tyde pa at disse malorienteringene ikke utelukker hverandre. Det vil si at en leerer
som er opptatt av lering og mestring, ogséd kan bekymre seg for andres vurderinger eller for &
skulle mislykkes som lerer, noe som kan ses i sammenheng med opplevd press om at elevene
deres skal prestere godt pa tester og kartleggingspraver (Cole, 2005; Florian et al., 2016;
Kiely et al., 2015; Reeve, 2009; Skaalvik & Skaalvik, 2013; Uthus, 2017b).

Oppsummert viste resultatene stort sett lave, men signifikante positive korrelasjoner mellom
de motivasjonsrelaterte begrepene pa den ene siden og holdninger til inkludering og
tilrettelegging for spesialundervisning pa den andre siden. Selv om slike positive
korrelasjoner ikke gir grunnlag for & si noe om arsaksretningen, kan det tenkes at en gjennom
a bidra til utviklingen av oppgaveorientering, mestringsforventning og autonomi blant lerere,
ogsa kan fremme positive holdninger til inkludering av og tilrettelegging for elever med

serskilte behov 1 skolen.

5.3 Indirekte relasjon mellom motivasjon og tilrettelegging for
spesialundervisning via engasjement

Motivasjonsteorier forsgker & forklare hva som driver mennesker til & engasjere seg i ulike
oppgaver og aktiviteter (Watt & Richardson, 2015). De motivasjonelle begrepene
malorientering, mestringsforventning og autonomi kan dermed ha betydning for laereres
engasjement (Sinatra et al., 2015). Sterre engasjement i arbeidet kan ogsa bidra til mer
positive holdninger overfor ulike personer og situasjoner, deriblant elever med

spesialundervisning i skolen (Bizer et al., 2003).
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Resultatene fra denne studien viste at engasjement var positivt relatert til oppgaveorientering,
mestringsforventning og autonomi, samt til holdninger til inkludering og tilrettelegging for
spesialundervisning. Korrelasjonsanalysene viste imidlertid ingen relasjon mellom defensiv
og offensiv egoorientering og engasjement. At resultatene viste en forholdsvis hay korrelasjon
mellom mestringsforventning og engasjement, er i samsvar med tidligere funn (Lancaster &
Bain, 2007; Skaalvik & Skaalvik, 2013; Tschannen-Moran & Hoy, 2001). Learernes
maélorientering har ogsa i tidligere forskning vist seg & vare relatert til deres engasjement, og
tendensen er at oppgaveorientering henger sammen med storre engasjement 1 eget arbeid (E.
M. Anderman & Patrick, 2012). Resultatene fra denne studien viste at oppgaveorientering var
moderat positivt korrelert med lerernes engasjement, noe som dermed er i samsvar med

tidligere funn.

Opplevelse av autonomi kan vare av betydning for interesse og bidra til at personer loser
oppgaver eller gjennomferer aktiviteter med utgangspunkt i personlig engasjement (Gagne &
Deci, 2005). Hakanen et al. (2006) fant at leerere som opplevde autonomi i tilknytning til eget
arbeid i storre grad var engasjerte. Resultatet fra denne studien viste at autonomi var positivt
relatert til leerernes engasjement, og dette samsvarer ogsé med tidligere funn (Hakanen et al.,
2006; Pearson & Moomaw, 2005; Skaalvik & Skaalvik, 2014). Resultatet viste imidlertid en
noe svakere korrelasjon for autonomi enn for oppgaveorientering og mestringsforventning.
Variabelen autonomi skiller seg fra oppgaveorientering og mestringsforventning ved at den 1
storre grad handler om larernes opplevelse av selvstendig handlingsrom i egen pedagogisk
praksis. Til sammenligning viser oppgaveorientering og mestringsforventning i sterre grad til
lerernes innstilling til elevene og forventninger de har om & kunne mestre utfordringer de
meter 1 arbeidshverdagen, noe som muligens kan vere arsaken til at disse variablene

korrelerte noe hagyere med laerernes engasjement enn autonomi i denne studien.

Arbeidsengasjement innebarer ikke en forbigdende, spesifikk folelse, men kan heller forstas
som en mer varig og gjennomtrengende opplevelse av styrke, dedikering og oppsluking i eget
arbeid (Schaufeli et al., 2002). Dette gjor at engasjement kan egne seg som medierende
variabel i denne undersgkelsen. De ulike formene for engasjement (atferdsmessig, emosjonelt
og kognitivt engasjement) viser til flere ulike dimensjoner ved begrepet, blant annet
handlinger og deltagelse, positive og negative holdninger, og evne og vilje til & legge ned
tilstrekkelig kognitiv innsats for & forsta og mestre utfordrende oppgaver (Fredricks et al.,

2004). Engasjement kan dermed vere et utfordrende begrep & male fordi det er omfattende og
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bestar av ulike nivaer og dimensjoner (Sinatra et al., 2015). I denne studien ble det benyttet et
veletablert mél basert pa kortversjonen av Utrecht Work Engagement Scale (Schaufeli &
Bakker, 2004), noe som kan styrke studiens validitet pa dette punktet.

I etterkant av korrelasjonsanalysene ble det dermed gjennomfert medieringsanalyser for &
undersegke mulige indirekte relasjoner mellom lereres motivasjon og holdninger som var
mediert av deres engasjement i arbeidet. Med bakgrunn i Baron og Kennys (1986) kriterier
for medieringsanalyser var det nedvendig at alle aktuelle variabler, det vil si uavhengig
variabel, avhengig variabel og medieringsvariabel, var signifikant relaterte til hverandre. I

denne studien var det dermed aktuelt & gjennomfore tre ulike medieringsanalyser.

Resultatene fra medieringsanalysene viste at engasjement ikke sa ut til & mediere relasjonen
mellom oppgaveorientering og autonomi pa den ene siden og tilrettelegging for
spesialundervisning pa den andre siden. Det indikerer at de ulike variablene har en direkte
relasjon til hverandre og at relasjonen mellom vavhengig og avhengig variabel ikke gér via
leerernes engasjement. Resultatene viste imidlertid en statistisk signifikant mediering av
relasjonen mellom mestringsforventning og tilrettelegge for spesialundervisning ved hjelp av
lerernes engasjement. Til tross for usikkerheten forbundet med a tolke korrelasjonsdata i
arsakstermer, kan dette tyde pa at leerernes mestringsforventning hadde en indirekte effekt pa
deres holdning til & tilrettelegge for spesialundervisning via deres engasjement. Tidligere
forskning har funnet positive relasjoner mellom lareres mestringsforventning og deres stotte
og tilrettelegging for elever med sarskilte behov i skolen (Brownell & Pajares, 1999), samt
mellom lereres mestringsforventning og deres engasjement (Collie et al., 2012; Schunk &
Mullen, 2012; Skaalvik & Skaalvik, 2013, 2017). Resultatene fra denne studien er dermed i
samsvar med tidligere funn nar det gjelder en positiv relasjon mellom mestringsforventning
og tilrettelegging for spesialundervisning. I tillegg bidrar resultatene til & styrke antagelsen

om at denne relasjonen medieres av lerernes engasjement.

Til tross for positive korrelasjoner og statistisk signifikant mediering er det viktig a papeke at
den avhengige variabelen tilrettelegging for spesialundervisning kun bestod av ett item i
denne undersegkelsen. Et problem med variabler som bestar av enkeltitems istedenfor
sumskalaer kan vare lav reliabilitet. Resultatene der denne variabelen inngar ma dermed

tolkes med forsiktighet fordi det ikke er mulig & vise til tilfredsstillende reliabilitet.
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5.4 Betydningen av leerernes videreutdanning

Tidligere funn har vist at elever som mottar spesialundervisning av leerere med
spesialpedagogisk kompetanse gis bedre vilkér for leering (Bele, 2010; Blatchford et al., 2012;
Egelund & Tetler, 2009; Haug, 2014b, 2014c). Laerere med spesialpedagogisk kompetanse
har ogsa gitt uttrykk for mindre bekymringer relatert til egen pedagogiske praksis (Sokal &
Sharma, 2014). Tidligere studier har ogsa vist at leerere med spesialpedagogisk kompetanse
har mer positive holdninger til inkludering sammenlignet med leerere uten slik kompetanse
(Hernandez et al., 2016; Kiely et al., 2015). Motsatt har laerere uten spesialpedagogisk
kompetanse gitt uttrykk for utfordringer nar det gjelder & inkludere elever med sarskilte

behov i klasserommet (Campbell et al., 2003).

I denne studien ble det undersgkt om det var av betydning for leerernes holdninger om de
hadde videreutdanning som var relevant for spesialpedagogikk. Resultatet viste at variabelen
videreutdanning 1 spesialpedagogikk verken korrelerte med holdninger til inkludering eller
tilrettelegging for spesialundervisning (avhengige variabler) eller med engasjement
(medieringsvariabelen). Det var derfor ikke aktuelt & kontrollere for videreutdanning i de

medieringsanalysene som ble gjennomfort.

Til tross for at resultatene ikke viste noen sammenheng mellom de nevnte variablene, oppga
over halvparten (66.2 %) av lererne med videreutdanning at de hadde videreutdanning som
var relevant for spesialpedagogikk. Selv om dette ikke sa ut til & utgjere noen forskjell i denne
studien, indikerer det at videreutdanning i spesialpedagogikk er noe larere prioriterer som
ledd 1 egen kompetanseutvikling. Denne studien bekreftet dermed ikke tidligere funn som kan
tyde pa at leerere med spesialpedagogisk kompetanse har mer positive holdninger til
inkludering av elever med spesialundervisning. Samtidig var lererne overveiende positive til
inkludering da de besvarte sparreskjemaet (se Tabell 4.1). Som ledd i prosjektet til Statped
som denne oppgaven inngdr i har lererne i utvalget ogsa fatt opplaring i inkluderende
praksis, noe som kan ha pavirket leerernes holdninger i en mer positiv retning, uavhengig av

om de hadde videreutdanning 1 spesialpedagogikk eller ei.
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5.5 Styrker og begrensninger ved studien

I dette avsnittet diskuterer jeg noen styrker og begrensninger ved studien, for jeg reflekterer

noe over behovet for videre forskning.

5.5.1 Mulige styrker

De ulike begrepene som inngér i denne oppgaven er godt undersekt i tidligere forskning.
Laereres motivasjon, deriblant malorientering, mestringsforventning og autonomi, er svert
sentrale begreper innenfor det pedagogisk psykologiske fagfeltet. Det samme gjelder
begrepene inkludering, spesialundervisning, engasjement og holdninger. Resultatene fra
studien har bekreftet tidligere funn som har vist at oppgaveorientering, mestringsforventning
og autonomi er positivt relatert til lerernes engasjement og holdninger til inkludering av og
tilrettelegging for elever med spesialundervisning. I tillegg kan studien bidra med funn som
indikerer at lereres mestringsforventning kan ha en indirekte effekt pd deres enske om &

tilrettelegge for spesialundervisning, via deres engasjement i eget arbeid.

Utvalget som har deltatt i denne studien er forholdsvis stort (n = 221). Utvalget er stort nok til
at det har vaert mulig & gjennomfore relevante statistiske analyser av datamaterialet.
Resultatene kan dermed bidra med informasjon om larernes motivasjon, engasjement og
holdninger til inkludering av og tilrettelegging for elever med spesialundervisning. Samtidig
viste resultatene en del lave korrelasjoner. Det kan indikere at noen av de signifikante
sammenhengene som fremheves ikke nedvendigvis har stor praktisk betydning fordi

signifikante funn kan skyldes utvalgets storrelse.

Med tanke pa reliabilitet hadde de ulike skarene stort sett tilfredsstillende
reliabilitetsestimater. Det var bare variabelen oppgaveorientering (o = .59) som hadde lavere
reliabilitet enn det som regnes som akseptable verdier. Dette kan skyldes at fa items inngikk 1
sumskalaen og at ett item ved faktoranalysen viste seg & lade lavere i faktoren enn de andre.
Det kan ogsa hende at leererne 1 utvalget har tolket svaralternativene ulikt, noe som kan ha
resultert i lavere korrelasjoner mellom skdrene pé enkeltitems som inngér i sumskalaen. Som
nevnt tidligere var sumskalaen hentet fra Skaalvik og Skaalviks (2013) studie og ble brukt

uten endring 1 denne studien.
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Datamaterialet som utgjorde grunnlaget for denne studien inngér som en del av et storre
forskningsprosjekt i regi av Statped. Hensikten med prosjektet er & sette fokus pd og bidra til &
fremme kunnskap, holdninger og ferdigheter som er gunstige med hensyn til & utvikle mer
inkluderende laeringsmiljeer. Malet er at elever som opplever vansker pé skolen 1 storre grad
skal bli inkludert 1 ordiner undervisning. Respondentene i1 sporreundersegkelsen er ogsa
deltagere i prosjektet og forhapentlig kan deltagelsen i prosjektet resultere i mer positive
holdninger og tilegnelse av gode strategier for hvordan fremme inkludering av elever i skolen.
Denne studien kan ha bidratt til dette ved at spersmalene lererne tok stilling til kan ha gjort

de mer oppmerksomme pa egne holdninger relatert til inkludering av elever i skolen.

5.5.2 Begrensninger ved studien

Denne studien har grunnlag i et eksisterende datamateriale innsamlet av Statped. De fleste
variablene er hentet fra en studie av Skaalvik og Skaalvik (2013), men skalaen holdninger til
inkludering er utviklet innenfor prosjektet. Denne variabelen viste seg imidlertid & vaere svaert
skjevfordelt og hadde et sa stort avvik fra normalfordeling at den ikke egnet seg for
parametriske statistiske analyser. Grunnen til skjevfordeling er at mange lerere har krysset av
for at det er viktig 4 inkludere og sette seg inn 1 opplaringssituasjonen til elever med
spesialundervisning. Leererne kan ha vaert sa positive som det de har gitt uttrykk for eller de
kan ha svart det de har regnet med er det «riktige» svaret 4 gi. A underseke lzreres holdninger

til inkludering med andre mal og metoder for & validere dette resultatet er derfor viktig.

En svakhet ved selvrapportering, som er den metoden som ble benyttet i denne
sparreundersgkelsen, er altsé at det er vanskelig & vite om deltagerne rapporterer det som er
sannheten eller om datainnsamlingsmetoden pédvirker resultatene i en bestemt retning.
Samtidig har Statped gitt tilbud om opplering i inkluderende praksis til deltagerne i studien,
noe som kan ha bidratt til & gjere dem mer oppmerksomme pé viktigheten av inkludering 1
skolen. En mulig lesning pa problemet med skjevfordeling kan vare et storre og mer
heterogent utvalg som gir sterre mulighet for variasjon i deltagernes responser. Muligens kan
ogsa selve formuleringen av spersmaél eller utsagn som inngikk i skalaen ha fort til mer
positive responser. Et av utsagnene var for eksempel: «Jeg mener det er viktig 4 se pa hvordan
elever med spesialundervisning kan inkluderes i grupper i ordinare klasser». Selv om lerere
krysser av for at de er enige i at det viktig & «se» pa det, trenger det ikke a bety at de generelt

har positive holdninger til inkludering av elever med spesialundervisning.
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Felles for begrepene som inngér i denne studien er at de er komplekse og dermed utfordrende
a definere. Dette kan ses i sammenheng med begrepsvaliditet og forholdet mellom fenomenet
som skal studeres og de konkrete dataene som foreligger (Shadish et al., 2002). I en
sperreundersokelse kan det oppsté situasjoner der deltagerne ikke forstar hva spersmélet
handler om eller tolker det annerledes enn det som var ment. I slike tilfeller er det vanskelig a
vite om de aktuelle spersmalene representerer det underliggende begrepet pa en forsvarlig
(valid) mate (Shadish et al., 2002). I denne studien undersgkes begreper som ikke er direkte
observerbare og det stilles krav til operasjonalisering av begrepene. Hvis begrepsvaliditeten
ikke er tilfredsstillende, er konsekvensen at en ikke méler det en ensker & méle. Samtidig er
de fleste begrepsoperasjonaliseringene som brukes i denne undersgkelsen basert pa annen
forskning. Det kan sies & styrke begrepsvaliditeten i studien ettersom méten a operasjonalisere
og male begrepene pa er blitt validert i tidligere forskning. Blant spersmélene 1
sporreskjemaet var det ogsa en del krevende utsagn laererne métte ta stilling til. P&
spersmalene som gjaldt mestringsforventning matte laererne for eksempel forholde seg til
formuleringer som «alle elever» og «hvilken som helst klasse». Slike utsagn kan vere
vanskelig & vurdere for de lererne som ikke opplever at de mestrer & skape gode
leeringsprosesser for alle elever, men kanskje for de aller fleste. Det belyser samtidig hvor

krevende leererrollen kan veere.

Med tanke pd statistisk validitet vil det 1 denne studien, som ved alle andre studier, vare en
risiko for & ende opp med feil konklusjon. I de tilfellene der det er konstatert en sammenheng
i denne studien er det ogsa en mulighet for at det har oppstatt en Type I-feil. Det eksisterer
ogsa en mulighet for at det har oppstétt en Type II-feil der det er blitt konkludert med at det
ikke finnes en sammenheng (Kleven & Hjardemaal, 2018; Shadish et al., 2002). Sa lenge det
er usikkerhet knyttet til resultatet, er det viktig & vare forsiktig med & konkludere om en

sammenheng.

Med tanke pd ytre validitet, som gjelder generalisering og overforbarhet av resultatene, kan
ikke utvalget i denne studien regnes som representativt for norske larere. Dette fordi utvalget
ikke ble tilfeldig trukket fra denne populasjonen, men bestod av deltagere i det nevnte
Statped-prosjektet. I tillegg kom lererne i utvalget bare fra to kommuner. Dette innebarer at
det er vanskelig & si om resultatene ogsé er gyldige for lerere 1 andre kommuner. Det kan
ogsa muligens vaere forskjell pa lerere i storre byer og pa mindre tettsteder, og mellom lerere

som jobber pd storre og mindre skoler, noe som kan vere av betydning for i hvilken grad
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resultatene er gyldige utover utvalget 1 studien. Ifelge Utdanningsdirektoratet (2019b) er 75%
av alle leererne i Norge kvinner. I utvalget var det 79.9% kvinner, noe som samsvarer godt
med tendensen pé landsbasis. P4 den maten er utvalget representativt ndr det gjelder
kjennsfordelingen blant norske leerere. Andre faktorer som antagelig kan spille en rolle for
likheter og forskjeller mellom larere er alder, trinn de arbeider pa og om de har
videreutdanning eller ei. Til tross for at utvalget i denne studien ikke kan regnes som
representativt for norske lerere, kan det tenkes at utvalgssterrelsen, aldersspennet, variasjon i
trinn og at mange har videreutdanning, kan ha bidratt til at deltagerne er like andre norske

leerere pa samme omrader.

5.5.3 Refleksjoner om videre forskning

De spesifikke forskningsspersmalene gikk pd om lareres motivasjon og engasjement kunne
veaere av betydning for deres holdninger til inkludering og tilrettelegging for
spesialundervisning i skolen, samt om det kunne eksistert en indirekte relasjon mellom
leereres motivasjon og holdninger via deres engasjement i arbeidet. Resultatene viste som
tidligere studier at de motivasjonsrelaterte begrepene oppgaveorientering,
mestringsforventning og opplevd autonomi var positivt assosierte med lerernes engasjement
og deres holdninger til inkludering av og tilrettelegging for elever med spesialundervisning i
skolen. Studiens design, variabler og analyser innebarer likevel en del begrensninger som

videre forskning burde overkomme.

Blant annet kunne denne studien felges opp av en studie med et storre utvalg fra et storre
geografisk omrade. Dette kunne styrket funnene med tanke pa ytre validitet. Dersom utvalget
var mer heterogent, ville det ogsa kunne redusere risikoen for skjevfordeling pa variabelen
holdning til inkludering, slik at denne kunne inngd i medieringsanalysene. Fordi variabelen
tilrettelegge for spesialundervisning bestod av ett enkelt item, ma resultatet som gjelder denne
variabelen tolkes med forsiktighet. En sumskala bestaende av flere items ber derfor brukes for
a male lerernes holdninger til tilrettelegging for elever med spesialundervisning i senere

studier.

Samtidig er det en begrensning at det ikke kan trekkes noen slutninger om arsaksforholdet
mellom de malte variablene basert pa denne studien. Selv om en oppfelgingsstudie med et
longitudinelt design kunne gitt et noe bedre grunnlag for a trekke slike slutninger, er det bare

et eksperimentelt design hvor lerernes motivasjonelle oppfatninger forsekes pavirket av
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egnede motivasjonsfremmende tiltak og der effekten pa deres engasjement og holdninger

males som kan gi grunnlag for sikre konklusjoner om arsaksforhold.

I tillegg er det antagelig mange relevante faktorer som ikke er blitt undersekt. For eksempel
kan det tenkes at det er andre egenskaper ved lererne som er av betydning for deres
holdninger til inkludering av elever med spesialundervisning. I en oppfelgingsstudie kunne
det derfor vaere aktuelt & inkludere andre faktorer, for eksempel betydningen av laereres
psykiske helse for deres holdninger til inkludering. Ved & kontrollere for flere
bakenforliggende faktorer, for eksempel antall &r som lerere, ville det ogsa vere mulig &
underseke om de observerte relasjonene opptrer uavhengig av hvor lenge laererne har veert i

yrket.

Oppsummert har denne studien gitt en del relevant informasjon om lerernes motivasjon,

engasjement og holdninger til inkludering av og tilrettelegging for elever med

spesialundervisning. Lererrollen er imidlertid mangesidig og omfattende. Det er narliggende

a anta at det er andre faktorer utover deres motivasjon og engasjement som kan spille en rolle

for deres holdninger til inkludering av elever med spesialundervisning i skolen. Eventuelle
fremtidige studier som underseoker andre faktorer relatert til leerernes holdninger til
inkludering kan gi mer informasjon utover det jeg har kunnet bidra med gjennom denne

studien.

70



6 Avslutning

Gjennom denne oppgaven har jeg gjennomfert ulike statistiske undersgkelser for & besvare

folgende problemstilling:

«l hvilken grad er lcereres mdlorientering, mestringsforventning, opplevd autonomi og
engasjement relatert til deres holdning til inkludering av elever med spesialundervisning og

tilrettelegging for spesialundervisning?»

Studiens resultater viste at det var en positiv sammenheng mellom laerernes
oppgaveorientering, mestringsforventning, opplevd autonomi, engasjement og holdninger til
inkludering av og tilrettelegging for spesialundervisning. Resultatene viste ogsé at lererne i
utvalget stort sett ga uttrykk for positive holdninger til inkludering av og tilrettelegging for
elever med spesialundervisning i ordingr undervisning. Ved bruk av selvrapportering som
metode vil det alltid vaere usikkerhet knyttet til om deltagerne rapporterer det som er
sannheten eller om de svarer det de antar er «riktig» svar. De positive korrelasjonene gir
heller ikke grunnlag til & si noe om arsaksretningen, men bade tidligere forskning og
resultatene fra denne studien indikerer at de motivasjonsrelaterte begrepene er positivt

assosierte med lareres engasjement og deres holdninger til inkludering og tilrettelegging.

For 4 kunne oppnd mélet om en inkluderende skole for alle elever vil det ogsa vare viktig &
rette blikket bort fra leereren og vurdere leringsmiljeet som helhet. En lerer alene kan ikke
skape en inkluderende skole, men et leringsmiljo der de voksne har en grunntanke om at alle

elever har en tilherighet 1 fellesskapet, vil vere et steg i riktig retning.
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