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Forord

Temaet for denne masteroppgaven er spesialpedagogisk arbeid i barnehagen. Jeg har lenge
veart nysgjerrig pa hvordan dette arbeidet organiseres og erfares i barnehagen med tanke pa

inkludering og tilpasset opplering.

Spesialpedagogisk arbeid i barnehagen er omfattende og mangfoldig, og jeg métte derfor
velge ut omrade innenfor temaet jeg vil studere. Jeg avgrenset prosjektet til & studere tilbudet
til barn med enkeltvedtak ut ifra Opplaringsloven paragraf 5:7, der det formuleres at barn
med enkeltvedtak har rett pé et individuelt tilrettelagt tilbud ut ifra egne evner og
forutsetninger. Oppgaven handler om hvordan en kan forsta organiseringen av dette tilbudet i

lys av begrepene inkludering og tilpasset opplaring.

Jeg har intervjuet informanter fra to barnehager. Informantene er personale som arbeider tett
opp til barnet, og som har stilt opp frivillig for & samtale om hvordan de opplever dette
arbeidet. Jeg vil takke informantene for at de delte av sin tid, sin innsikt og sine erfaringer

med meg. Uten velvilje fra informantene hadde denne oppgaven ikke vaert mulig & f2 til.

Jeg vil ogsa takke min arbeidsgiver, Molde kommune, som har gitt meg mulighet til & fullfore

videreutdannelsen og lagt til rette for at jeg kunne gjennomfore prosjektet.

Til slutt vil jeg takke min veileder, Lidveig Boe, Hagskulen i Volda, for oppmuntring, tro pa
prosjektet og en grundig og systematisk veiledning. Dette har vert helt nedvendig for & kunne

greie & fullfere oppgaven i en ellers travel hverdag.

Molde, juli 2009
Grete Malmedal
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Kapittel 1:

INNLEDNING

Bakgrunn for prosjektet

Bakgrunnen for valg av tema var en nysgjerrighet pa hvordan det spesialpedagogiske arbeidet
i barnehagen organiseres med tanke pa begrepene inkludering og tilpasset opplering.
Barnehagen som offentlig instans har lang erfaring i arbeid med barn med serskilte behov,
allikevel erfarer jeg at dette arbeidet er relativt lite diskutert utenfor barnehagen. Det
gjenspeiler seg bade i lite litteratur og lite forskning pa feltet (Borg m.fl. 2008). Derimot
erfarer jeg at det ofte pdgar en diskusjon innad i barnehagen om hvordan en opplever
organiseringen av barnets tilbud og 1 hvilken grad dette fremmer inkludering for barnet.
Diskusjonen har slik jeg erfarer det bakgrunn i det individuelle perspektivet, behovet for &
ivareta barnets juridiske rett til spesialpedagogisk hjelp kontra det kontekstuelle perspektivet,
behovet for at barnet skal vaere mest mulig i fellesskapet sammen med de andre barna. Dette
kan erfares som et spenningsfelt 1 hverdagen, og det er dette feltet jeg ensker & studere

nermere.

For & skape et opplaringstilbud som er tilrettelagt for barn med serskilte behov i1 barnehagen,
arbeider det ofte personer med ulike profesjoner side om side. Farskolelereren har gjerne det
overordnete ansvaret for det pedagogiske arbeidet pé avdelingen, mens assistenten i det
daglige har det direkte ansvaret for barnet. I tillegg har spesialpedagogen, som ofte kommer
utenfra barnehagen, ukentlige timer sammen med barnet alene eller i liten gruppe.
Malsetningen med studiet er 4 lofte frem personalet sine ulike erfaringer og tanker de har i
arbeidet med barn med sa&rskilte behov. Hvordan blir arbeidet organisert med tanke pa at
barnehagen er en inkluderende virksomhet for alle barn? Réder det ulike syn og tradisjoner pa

hvordan spesialpedagogikken skal utformes i det daglige?

Oppbygging av oppgaven
Oppgaven inneholder 5 kapittel, der det forste kapitlet inneholder presentasjon av téma,

oppbygging av oppgaven og til slutt problemstillingen.



I kapittel 2 starter jeg forst med & se pé ulike teoretiske perspektiv som barmehagen og skolen
representerer. Det finnes lite forskning pa inkludering og tilpasset opplering 1 barnehage, og
jeg ma derfor bruke forskning pé begrepene fra skolen. I denne sammenhengen hadde jeg
behov for & peke pa noen likheter og ulikheter mellom institusjonene nér det gjelder
definisjon og syn pé begrep som inkludering, tilpasset opplaring og ikke minst leering. Videre
1 kapitlet ser jeg pa hvordan ulike regimer innenfor forskning pa spesialpedagogikk har satt
sitt preg pa forstéelsen av hva spesialundervisning er. Til slutt i kapitlet blir begrepene

inkludering og tilpasset opplering belyst i et historisk perspektiv og operasjonalisert.

Valg av forskningsmetode, datainnsamling og bearbeiding av datamaterialet blir presentert i
kapittel 3. Dette kapitlet omhandler ogsa kvalitetskriteria for kvalitativ forskning og etiske

betraktinger i forskningsprosessen.

I kapittel 4 blir datamaterialet presentert. Innledningsvis i kapitlet tar jeg for meg valg av
presentasjonsform av empiri, dernest kriterier for valg av informanter og presentasjon av
informantene. Til slutt i kapitlet blir empirien presentert under temaene organisering,
inkludering og tilpasset opplaring, okt fellesskap, okt deltakelse samt gkt demokratisering.

Kapitlet avsluttes med en kortfattet oppsummering av sentrale funn.

Kapittel 5 er droftingskapitlet, der jeg trekker trddene fra innledningen og problemstillingen,
for & se om studien har gitt svar pd de spersmélene jeg stilte. Sentrale funn fra empirien blir

dreftet i lys av teori og min egen tolking av de sentrale begrepene.

Kapittel 6 inneholder en konklusjon, hvor jeg vurderer om jeg har svart pa problemstillingen,

kommer med kritiske refleksjoner og til slutt et sammendrag av oppgaven.

Problemstillingen

Et barnehagetilbud skal vare tilrettelagt for alle barn, og blir beskrevet i Lov om barnehage
(2006) som et likeverdig oppleringstilbud. Barn er ikke en ensartet gruppe og meter
barnehagen med ulike evner og forutsetninger. Noen barn trenger en serskilt tilrettelegging
av tilbudet. Inkludering og tilpasset opplaring er sentrale begrep innenfor spesialpedagogisk
arbeid. Begrepene er lite brukt, og det viser seg at det er forsket lite pd begrepene i

barnehagen.



For & finne forskning pé inkludering i barnehagen métte jeg gé noen ar tilbake i tid. For ti ar
siden gjennomferte Tessebro og Lundeby (2002) en stor undersekelse der de ensket & se pé
hvordan hverdagslivet til forskolebarn med funksjonshemning var. Et av funnene i
undersegkelsen var blant annet at funksjonshemmede barn ofte ble tatt ut av gruppen i
barnehagen. Dess flere timer de hadde med spesialpedagog, dess oftere var barnet ute av
fellesskapet (Befring og Tangen 2004). Ser en til nyere forskning om tilpasset opplering i
skolen, ser en ogsa her at det stilles kritiske spersmal til bade kvaliteten pa
spesialundervisningen, ved utbyttet, og om den i det hele har serlig effekt (Bachmann og
Haug 2006). Med bakgrunn 1 min forforstéelse som mor til et funksjonshemmet barn og som
tidligere spesialpedagog finner jeg funnene interessante, og far derfor behov for & stille
spersmal ved organiseringen av og kvaliteten pa tilbudet til barn med enkeltvedtak. Samtidig
finnes det sterke argumenter for en tenking om at barnet leerer best utenfor fellesskapet, og
ikke minst blir barnets juridiske rett til et individuelt tilbud vektlagt som et viktig argument.
Naér tradisjonen med & ta barn ut av fellesskapet fortsatt eksisterer, er det fordi dette
erfaringsmessig fungerer best for barnet, eller eksisterer denne tradisjonen fordi personalet

opplever at ’det er slik vi har pleid & gjore det”?

Med bakgrunn i egen forforstaelse, der bade studier og egne erfaringer inngar, kom jeg frem

til felgende problemstilling for oppgaven min:

Hvordan blir det spesialpedagogiske arbeidet | barnehagen organisert og forstdtt med tanke
pa inkludering og tilpasset oppleering for barn med enkeltvedtak?

Spesialpedagogisk arbeid i barnehagen omfatter bade barn med og uten enkeltvedtak.

Jeg ensker 1 denne oppgaven & se pa opplaeringstilbudet til barn med enkeltvedtak, det vil si
barn som etter Opplaringsloven § 5:7 har rett pa et individuelt tilrettelagt tilbud.

Jeg er nysgjerrig pa hvordan dette tilbudet til barnet organiseres, og hvilken forstéelse av

begrepene inkludering og tilpasset opplaring ligger bak valg av organisering?

Begrepene inkludering og tilpasset oppleering kan ofte bli brukt om hverandre, og av og til

kan de erstatte hverandre. Med bakgrunn i at begrepene er uklart definert og det ikke finnes et
entydig svar pa hva inkludering og tilpasset opplering er, har jeg behov for & gjore et valg nar
det gjelder hvilke operasjonalisering jeg ensker & studere naermere i oppgaven. Jeg har valgt &

bygge pé operasjonaliseringen av begrepene inkludering og tilpasset oppleering som



Bachmann og Haug (2006) viser til. Jeg har nedenfor kort tatt for meg operasjonalisering av
tilpasset opplaring og inkludering, sett i forhold til problemstillingen. Kapittel 2 vil gi en
grundigere framlegging av teori vedrerende begrepene, der jeg vil underseke hvordan disse
begrepene blitt forstétt i et historisk lys og hvordan praksisfeltet kan vaere preget av den

forstaelsen.

Tilpasset oppleering er ikke et begrep som brukes i barnehagens planverk eller i praksisfeltet,
men et skolefaglig begrep. I barnehagen brukes det formuleringer som & legge til rette for et
tilbud ut ifra barnets evner og forutsetninger” (Kunnskapsdepartementet 2006a). Denne
formuleringen kan kanskje ligge nermest opptil begrepet tilpasset opplering. Grunnen til at
jeg likevel ensker & se pé begrepet tilpasset opplering 1 barnehagesammenheng, er at det ofte
blir brukt i den offentlige debatten om spesialundervisning i skolen. I kjelvannet av denne
debatten blir begrepet operasjonalisert og sett pa fra ulike stasteder, og jeg er nysgjerrig p4 om
dette kan gi interessante innspill til diskusjonen som foregér i barnehagen. Hva forstar en med
begrepet tilpasset opplaering? Dreier diskusjonen om spesialpedagogisk arbeid seg
hovedsakelig om organisering av et tilbud til enkelte barn eller dreftes det hvilket innhold
begrepene inkludering og tilpasset opplaring generelt skal ha for alle barn og for hele den
allmennpedagogiske tenkningen?

Videre pekes det i ulike sammenhenger pa at tilpasset opplering ikke er et begrep som kan
forstas som statisk, men et begrep som gis ulik mening og betydning i ulike samtaler og
diskusjoner. Bachmann og Haug (2006) skiller mellom en smal og en vid forstéelse av
begrepet tilpasset opplering. I en smal forstaelse av tilpasning vektlegges ofte en
individualisert undervisning med bruk av ulike former for konkrete tiltak, metoder og
bestemte mater & organisere opplaringen pa. Denne tilneermingen blir ofte plassert i en
individorientert og klinisk orientert tradisjon, da den er knyttet til diagnostisering av barnets

vanske og valg av tiltak med bakgrunn i & begrense denne vansken.

Innenfor den vide forstéelsen av tilpasset opplering vektlegges i storre grad fellesskapet, og
dette er mer & forstd som en ideologi eller som en pedagogisk plattform som skal prege hele
organisasjonen og all virksomhet der. Denne forstdelsen av tilpasset oppleering er opptatt av
kvalitet pa all undervisning og opplering for alle elever innenfor fellesskapet i skolen, og det
kollektive far sterre betydning enn 1 den smale forstéelsen av tilpasset opplaring. Denne

tilneermingen blir plassert i en mer samfunnsvitenskaplig og omgivelsesorientert tradisjon



(Bachmann/Haug 2006). Dette synes jeg er en aktuell og interessant forstaelse av begrepet
tilpasset opplering, og ensker & se narmere pa den i lys av funnene fra praksisfeltet. Hvordan
forstar informantene begrepet tilpasset oppleering i lys av disse tilneermingene, og hvilke

tradisjoner blir vektlagt?

Jeg onsker videre & studere begrepet inkludering. Begrepet inkludering finner vi i
styringsdokumentene til barnehagen, men det ér uvisst om begrepet blir brukt i hverdagen og
hva de ansatte legger i begrepet. Er det en sammenheng mellom forstielsen av begrepet og
praksisen som gjennomferes 1 hverdagen? Inkludering blir i ulike studier sett p& som en
prosess som aldri tar slutt og gjelder alle elevene i skolen. Jeg ensker & fa belyst funnene fra
praksisfeltet i lys av operasjonaliseringen av inkluderingsbegrepet som Bachmann og Haug
(2006) viser til. Det trekkes frem fire ulike omrader som skolen eller barnehagen méa gé inn pa
med det som sikte & oppné en mer inkluderende virksomhet. Utfordringene er hvordan
organisasjonen skal arbeide med & oke fellesskapet, oke deltakelsen, gke demokratiseringen
og oke utbyttet for alle barn. Slik jeg ser det, kan den overfores til barnehagen, der

maélsetningen er den samme, en inkluderende barnehage for alle barn.

Etter pilotintervjuet hadde jeg behov for & gjere egne operasjonaliseringer av begrepene i
omarbeidelsen av intervjuguiden. Begrepene inkludering og tilpasset opplering brukes lite i
praksisfeltet, derfor ba jeg informantene fortelle historier fra egen hverdag, med utgangspunkt
i fellesskapsaktiviteter som maltid, lek, turer og samlingsstund. Her ble informantene spurt
om de kunne fortelle om barnet var tilstede sammen med de andre barna, om de deltok og om
de medvirket i aktiviteten. Det ble ogsa samtalet om hvordan de tilrettela det
spesialpedagogiske arbeidet, og hva de tenkte om oppleeringen med tanke pa om barnet var en

del av fellesskapet.

Spersmalene i intervjuguiden omfatter alle de fire sentrale arbeidsomrédene som Bachmann
og Haug refererer til, men jeg velger a legge hovedvekten pa de tre forste omradene,
fellesskapet, deltakelsen og demokratiseringen. Sier informantene noe om hvordan det
spesialpedagogiske tilbudet blir organisert i lys av disse omradene? Hvordan tilrettelegger en
det spesialpedagogiske arbeidet for & ke fellesskapet? Er det 4 tilrettelegge tilbudet utenfor
fellesskapet det samme som tilpasset opplaring, og hvordan forstas det med tanke pé ekt

deltakelse og okt demokratisering?



Det fjerde omrédet er & oke utbyttet for barnet. Informantene fikk spersmal "om barnet hadde
utbytte av tilbudet”, men ved bearbeidelsen av intervjuene ser jeg at svarene ikke blir
palitelige da informantene henviser til hvordan de selv oppfatter at barnet har det, og hva de
tror foreldrene tenker om tilbudet. Studiet omfatter ikke barna eller foreldre sine perspektiver
pa problemstillingen, men jeg ser at dette kunne ha vaert et interessant perspektiv som kanskje
kunne ha gitt en sterre dybde til empirien og en starre forstéelse av problemstillingen.
Problemstillingen min blir dreftet i lys av personalets perspektiv, da jeg ensker & underseke
hvordan de erfarer og forstér arbeidet med barn med sarskilte behov i barnehagen. Jeg har
valgt & intervjue pedagogisk leder, assistent og spesialpedagog med begrunnelse i at det er de

som arbeider naermest barnet og har ferstehandskunnskap om hvordan arbeidet organiseres.

Med organisering mener jeg hvordan tilbudet praktisk blir tilrettelagt i hverdagen. Er tilbudet
organisert i fellesskapet, i grupper eller enetimer? Jeg gnsker ogsa & underseke hva
informantene forstar med begrepene inkludering og tilpasset opplering. Blir begrepene brukt,
diskutert og dreftet 1 hverdagen? Hvordan forstar de begrepene med tanke pé& valgene de tar
nér de organiserer tilbudet for barnet? Gjelder begrepene bare barn med serskilte behov eller
blir begrepene tatt i bruk ogsa ved tilrettelegging for de andre barna? Dette vil jeg belyse ved
a drefte funn opp mot ulik teori om inkludering og tilpasset opplering. Jeg ensker ogsé a
undersegke om en kan finne ulike tradisjoner og syn p4 temaet spesialpedagogisk arbeid i
barnehagen, om dette kan pavirke arbeidet og 1 sa tilfelle, pa hvilken mate? Jeg har derfor tatt
med teori om ulike kunnskapsregimer i forskningsfeltet som kan ha pavirket synet og

utformingen av spesialpedagogikken i Norge.

De teoretiske perspektivene som jeg velger & bruke vedrarende inkludering og tilpasset
opplaring, er utviklet med grunnlag i skolens planverk, og jeg har derfor valgt a peke pa
likheter og ulikheter ved barnehagen og skolen som institusjoner. De har ulike tradisjoner og
kulturer bade med tanke pa opplaring generelt og syn pa lering spesielt. Skolen bruker ord
som klasse, leering og undervisning der barnehagen bruker gruppe, lek og tilrettelegging for
leering. Dette kan vaere en utfordring i forstaelsen av begrepene og i bearbeidelsen og
tolkningen av datamaterialet. Allikevel har de to institusjonene lik malsetning om en
likeverdig opplering for alle barn, og spersmalet om hvordan denne oppleeringen skal

organiseres, er slik jeg ser det relevant for bade barnehagen og skolen.



Kapittel 2:

TEORETISKE PERSPEKTIVER

Innledning

Det finnes lite forskning pé begrepene inkludering og tilpasset opplering i barnehagen. Jeg
har derfor hentet teorien i dette kapitlet fra forskning om inkludering og tilpasset opplaring i
skolen. Innledningsvis i dette kapitlet vil jeg derfor se pa likheter og ulikheter mellom
institusjonene barmehage og skole. Bakgrunnen for denne sammenligningen er om en kan
overfore begrepene inkludering og tilpasset opplering, som er typiske skolefaglige begrep, til
barnehagen, eller om det er for store ulikheter mellom institusjonene'. Kapitlet tar
hovedsakelig for seg teori og forskning som har betydning for forstaelsen av begrepene
inkludering og tilpasset opplering. Begrepene blir studert i et historisk perspektiv og dernest
operasjonalisert. Til slutt 1 kapitlet har jeg valgt & ta med forskning fra enkelte studier som gir
noen indikasjoner pd at inkludering og tilpasset opplering kan relateres til forhold ved
skolekulturen. Jeg kunne kanskje ha brukt andre perspektiv og operasjonaliseringer pé
begrepene inkludering og tilpasset oppl®ring, men etter mine vurderinger er denne teorien
aktuell og interessant med tanke pé problemstillingen og hvordan en kan forsta begrepene i

praksisfeltet.

Barnehage og skole — noen likheter og ulikheter

Retten til spesialundervisning er i dag nedfelt i Oppleringslova, og er gjeldende for barn
under opplaringspliktig alder til og med videregdende skole. For bade barnehage og skole
gjelder denne retten for de som ikke kan gjore seg nytte av den allmennpedagogiske
opplaringen alene (Stette 1999). Formuleringen pa den spesialpedagogiske retten er ulik for
de to institusjonene. I loven brukes ordlyden spesialundervisning nér det gjelder skole, mens
formuleringen spesialpedagogisk hjelp brukes for barn under oppleringspliktig alder. Med
formuleringen "hjelp” kan en tolke det slik at loven &pner for en videre definisjon pa hvilken
type hjelp barnet kan f& og hvordan denne hjelpen kan gis ut ifra hvilke behov barnet har. En
kan se at loven videre sier at den spesialpedagogiske hjelpen i tillegg til ulike trenings- og
stimuleringstiltak, ogsd omfatter lekotekvirksomhet, veiledning av personalet i barnehagen og

foreldrerddgivning. Hjelpen er ikke rettet mot barnet bare i form av individuelle tiltak, slik



begrepet spesialundervisning i sterre grad kan gi en indikasjon pa. ”Undervisning” er
tradisjonelt knyttet til kunnskapsmal og lzering, mens “hjelp” i sterre grad kan omfatte en
totalvurdering av hvilke behov barnet har, og tilrettelegge tilbudet der behovet er storst.
Samtidig kan kanskje formuleringen spesialpedagogisk hjelp tolkes for vid og virke utydelig.
Ansvaret for hva en skal legge i formuleringen kan bli overlatt til de ansatte i barnehagen, og

kan dermed variere i kvalitet og omfang.

De overordnende mélsetningene for barnehage og skole har mange formelle likheter. Likheten
mellom barnehage og skole er forst og fremst en likhet pa formuleringsplan. Grunnleggende
for institusjonene er at begge gjennomferer en opplaring, og at de fleste barn og unge i dag
far denne oppleeringen i disse institusjonene. For begge institusjonene er oppleringen
formulert som et likeverdig, pedagogisk tilbud til alle uansett evner og forutsetninger.
Begrepene inkludering og tilpasset opplering er forst og fremst skolefaglige begrep, som er
knyttet til omraddene kunnskapsformidling og leering. Tilpasset opplaring er et hovedprinsipp i
skolens lzreplan som vi ikke finner i Rammeplanen for barnehagen. Her brukes
formuleringen individuell tilrettelegging (Kunnskapsdepartementet 2006b).

Inkluderingsbegrepet kan en finne i begge instansene sine planverk.

Begrepet likeverdig opplering finner en ogsé i begge planverkene. Formuleringen i
planverket sier at begge instansene skal fremme “et likeverdig oppleeringstilbud av god
kvalitet med individuell tilrettelegging”, samtidig at en trekker frem ”fellesskapets betydning
for enkeltindividet”. Inkluderingsbegrepet er knyttet til likeverdig oppleering, og likeverdig
opplering er et kriterium for & gi et individuelt tilrettelagt tilbud for begge instansene
(Kunnskapsdepartementet 2006a, 2006b). Begrepet opplaering blir ulikt definert i barnehage
og skole. I barnehagen vil en tenke at oppleringen gjelder badde omsorg og lzring, med vekt
pa omsorg, mens en i skolen vil ha sterst fokus pa leering (Haug 1991). Ut ifra dette ser en at
grunnverdiene som barnehagen og skolen skal bygges pa er like, men ulike tradisjoner og

rammer er med pé & definere hva en legger i begrepene.

Nar det gjelder de pedagogiske tradisjonene i barnehage og skole ser en at rammene i forhold
til innhold, leereplan, organisering og ikke minst synet pa leering er forskjellige. P4

spersmalene om hva barnet skal leere og pa hvilken mate opplaringen skal organiseres, vil en
fa ulike svar. Ved overgangen til nytt departement, understreket departementet at barnehagen

skulle bevare sin egenart som omsorgs- og leringsarena (Kunnskapsdepartementet 2006b).



At barnehagen har et omsorgsmandat er kjent for alle, men hva som ligger i at barnehagen
skal tilby et leeringsmilje, er nok vanskeligere & svare pé. Det finnes lite forskning pé lering i
barnehagen. Ut ifra den forskningen som finnes, viser det seg at forskolelererme er usikre pa
skillene pa formell og uformell lering. Noen farskolelerere er ogsa usikre pa om formell
leering skal finne sted 1 barnehagen. Andre har en fleksibel og proaktiv tilnarming til begrepet
(Borg m.fl. 2008). Leering er et skolefaglig begrep som er definert av skolen, og det kan
derfor vere vanskelig & se begrepet 1 andre kontekster. Barnehagen har 1 stor grad gjennom
tidene hatt behov for & adskille seg fra skolen leringsbegrep, men har samtidig manglet en
tydelighet pa hva en som instans selv legger i begrepet (Haug 1991). Samtidig ser en at den
nye Rammeplanen for barnehagen (2006) retter sterkere fokus pa styrking av enkeltbarnets
sosiale og spréklige kompetanse samt at innholdet i barnehagen skal vaere preget av ulike
fagomrader. Er forskolelererne usikre pa om dette rokker ved barnehagens tradisjonelle syn
pé hva lering er, eller kan begrepet 2 tilfert ny betydning ved & studere det pa nytt ut ifra nye

perspektiv?

Allmennpedagogikken 1 barnehagen og skolen bygger pd normalutvikling og pa hva som
forventes av individet pa ulike alderstrinn. Prinsippet er i begge instansene at det
allmennpedagogiske tilbudet skal favne alle, men skal tilpasses hvert enkelt individ.
Utfordringen i begge instansene blir hvordan dette skal organiseres med tanke pa inkludering
og tilpasset opplering for individet. I barnehagen folger alle barn de ulike aktivitetene som
skjer pé avdelingen i lapet av en dag, men med naturlige differensieringer hovedsaklig i
forhold til alder (Befring og Tangen 2004). For & sikre at barn med serskilte behov skal vere
en del av barnehagens fellesskap, har bemanningen blitt tilfert ekstra ressurser for a stette
barnet i de daglige aktivitetene. Dette tilbudet kan sees pa som tilpasset opplering for barnet.
P& den maten kan barnet vere en del av fellesskapet med individuelle tilpasninger med hjelp
fra en voksen. Men der barnet i tillegg har hatt spesialpedagogiske behov og hjelpen er gitt av
en spesialpedagog, kan en se at jo flere timer barn med enkeltvedtak far sammen med
spesialpedagog, dess flere timer er de ute av fellesskapet (Tassebro og Lundeby 2002).
Hjelpen blir da gitt som en-til-en-tiltak, som kan minne om hvordan en tilrettelegger den
tradisjonelle spesialundervisningen i skolen. En kan med dette si at nér det blir snakk om
spesialpedagogisk hjelp, har barnehagen og skolen lik tradisjon pa at denne hjelpen stort sett
skjer utenfor fellesskapet.



Mens Lereplanen for skolen har fokus pa hva den enkelte elev skal tilegne seg av kunnskap,
har Rammeplanen for barnehagen fokus pd hva barna som gruppe skal oppleve og erfare.
Barnehagen skal ikke “vurdere méloppnéelse hos enkeltbarn i forhold til gitte kriterier”. Dette
skiller kanskje i storst grad synet pa hvilke funksjoner barnehage og skole skal ha. Samtidig
skal barnehagen som instans ha et serlig ansvar for a forebygge vansker og & oppdage barn
med sarskilte behov og eventuelt gi disse barna et spesielt tilrettelagt tilbud
(Kunnskapsdepartementet 2006b). I dette ligger det at barnehagen skal oppdage
skjevutvikling hos barnet, og sette inn hjelp for 4 kompensere for dette. Dette gjelder ogsa for
skolen. En kan kanskje si at selve pedagogikken i bdde barnehage og skole har veert preget av
et utviklingspsykologisk perspektiv pa leering, der det har vert viktig med kompetanse om
barnets utvikling og normalitet, og at avvik fra normaliteten ma reduseres ved hjelp av
kartlegging, testing og individuelle tilpasninger (Haug 2003). Hvilken betydning har dette hatt

for barnet og eleven nar det gjelder praktisering av inkludering og tilpasset opplering?

Det kan tenkes at det er enighet om at spesialpedagogikkens formal er og har vert et onske
om a sikre at barn som ikke kan gjere seg nytte av allmennpedagogikken alene, far hjelp til &
né sine mél med en tilrettelegging som tar utgangspunkt i barnets evner og forutsetninger.
Derimot har synet pd hva denne tilretteleggingen skal vare og hvordan den skal organiseres,
veert kimen til ulik forstielse av begreper som spesialundervisning, inkludering og tilpasset
opplering. Historisk forte dette blant annet til at fagmiljeet innenfor pedagogikk delte seg, og
en fikk to seyler innenfor oppleringen, allmennpedagogikken og spesialpedagogikken. Hva
kan det bety for vér forstaelse av begrepene spesialundervisning, inkludering og tilpasset

opplaering?

Ulike regimer i forskning om spesialundervisning

Med bakgrunn i ulike studier viser det seg at det innenfor spesialpedagogikken har utviklet
seg ulike kunnskapsregimer over tid, som har satt sitt preg pa forstaelsen av hva
spesialundervisning er. Ved & bruke begrepet kunnskapsregimer viser en at det kan finnes
ulike konstellasjoner av makt, kunnskap og verdier bak diskusjonen om hva
spesialundervisning er og hvordan pedagogikken skal forstas og uteves (Haug 2003). Kan var
tradisjonelle mate & organisere det spesialpedagogiske arbeidet i barnehagen pa vare preget

av de ulike kunnskapsregimene, og i s tilfelle pa hvilken méte?
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I arbeidet med barn med sarskilte behov har barnehagen tradisjon for & samarbeide med ulike
tverrfaglige instanser. Innenfor dette samarbeidet har det veert naturlig at det har kommet frem
ulike syn pa hvordan en skal tilrettelegge det spesialpedagogiske tilbudet til barnet.
Spesialpedagogen har ogsa en sarskilt posisjon i dette arbeidet. En kan se bade blant
personalet og foreldrene at spesialpedagogen fér en slags ekspertrolle, og at deres kompetanse
og avgjerelser i hvordan tilbudet til barnet skal organiseres, tillegges stor betydning. Med
bakgrunn i disse betraktningene velger jeg & ta med denne presentasjonen for & vise at det er
ulike syn pé hva spesialpedagogikk er, og pa hvordan den kan gjennomferes i praksis. I
tillegg kan det veere interessant & studere hvordan kunnskapsregimene har pavirket
spesialpedagogens yrkesrolle frem til i dag. Jeg vil senere i oppgaven, i kapittel 5, drofte om
en ut fra funnene mine kan se om de ulike regimene kan ha pavirket det spesialpedagogiske

arbeidet i1 praksisfeltet 1 dag.

Jeg bygger dette kapittelet pa teori av Peder Haug, der han beskriver ulike regimer i forskning
om spesialundervisning (Haug 2003). Han peker her pa hvilken betydning dette kan ha hatt
for forstaelsen av spesialundervisningen ﬁem til i dag. Haug har som bakgrunn for &
karakterisere det han benevner som kunnskapsregimer brukt utviklingen innenfor forskning
om spesialundervisning i Norge. Jeg har valgt a ta med denne artikkelen blant annet med
bakgrunn i det historiske perspektivet pa spesialundervisning som artikkelen gir, samt at
utviklingen som har skjedd 1 Norge innenfor spesialundervisning blir sett i sammenheng med
forskning pa spesialundervisning fra andre land. Denne teorien blir i tillegg referert til som
kilde i annen litteratur under emnet spesialundervisning, og derfor er interessant & ta med som

et bakteppe til hvordan spesialundervisning kan bli forstatt.

Norge blir av andre land beskrevet som et foregangsland nér det gjelder & utvikle en politikk
der mélet er & skape en barnehage og en skole for alle. Regjeringen har de siste tiar,
uavhengig av hvilket politisk parti som har sittet med makten, i sterre eller mindre grad
arbeidet for 4 legge til rette for at barn og unge med sarskilte behov skal gé i vanlig
barnehage og skole. Selv om det har vart lagt ned mye tid og arbeid i utarbeidelsene av de
ulike politiske styringsdokumentene nér det gjelder spesialpedagogikk, har det ikke i
tilsvarende grad veart forsket p& hvordan dette arbeidet utferes i praksis og hvilken nytte det
faktisk har for barnet. Forskning pé spesialundervisning med en systematisk og institusjonell
forankring har forst vokst frem de siste 30 — 40 arene. P4 tross av den korte perioden med

systematisk forskning er begrepet kunnskapsregimer brukt i denne sammenhengen.
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Regimene er forstatt i denne artikkelen forst og fremst som idealer. Idealene blir beskrevet
som en samlet konsekvens av de utdanningspolitiske perspektivene og de vitenskapsteoretiske
erkjennelsene som er rddende til enhver tid. Haug stiller spersmal om “hva slags
kunnskapsidealer som gjelder for forskningen innenfor spesialpedagogikken pé disse feltene,

og hvordan realiseres disse idealene innenfor de tre regimene” (Haug 2003:182).

Det forste regimet 19601970

Fra 1960 og til i dag er forskningen innenfor fagfeltet spesialpedagogikk preget av tre ulike
kunnskapsregimer (Haug 2003). I 1961 ble spesialpedagogikken formelt etablert 1 Norge ved
opprettelsen av Institutt for spesialpedagogikk, Spesiallzererhogskolen ved Universitet 1 Oslo.
Dette markerte starten for det spesialpedagogiske fagfeltet i norsk utdannelsessammenheng,
og lerere kunne né fa videreutdannelse i spesialpedagogikk. Fra 1960 til 1970 hadde denne
institusjonen tilnermet enerett pd utdannelse av spesialpedagoger og pa forskning innenfor
det spesialpedagogiske feltet. Flere lignende utdannelsesplasser bade ved ulike universitet og
leererheyskoler vokste frem, og forskningen fikk et sterre og bredere omfang, men var likevel

en nedprioritert oppgave innenfor utdanningsinstitusjonene (Haug 1999).

I denne perioden skilte allmennpedagogikken og spesialpedagogikken lag, og en kan ut ifra
forskningsoversiktene lese at forskerne frem til 1970-arene var lite opptatt av forhold som
hadde med barn med serskilte behov & gjere. Av radende fagpersoner pa den tiden ble
spesialpedagogikk og pedagogikk oppfattet som to atskilte felt med ulikt innhold og
strategier. Pedagogikken hadde hovedfokus pa & arbeide med “vanlige” barn, der strategien
var basert pé kollektiv undervisning med felles leereplan. Spesialpedagogikken og forskningen
rundt dette feltet var derimot preget av en naturvitenskaplig tilnerming til
lerevanskeproblematikken, der strategien var individuell behandling etter grundig
diagnostisering (Haug 1999). En kan undres over om kunnskapen om spesialpedagogisk
arbeid hadde sett annerledes ut i dag, dersom pedagogikken og spesialpedagogikken ikke
hadde skilt lag som egne fagfelt. Hadde ressursene blitt koblet til allmennpedagogikken og
hevet den allmenne kompetansen, kunne en i dag da i sterre grad hatt et mer helhetlig og
kontekstuelt perspektiv pa vanskene, eller hadde vi statt fattigere tilbake uten den
spesialpedagogiske kompetansen pé oppleringsvanskene som er reell i dag, og at ferre

enkeltindivid pa den méten hadde fatt hjelp?
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Datidens ideqlogi innenfor forskning var preget av positivistisk vitenskapsfilosofi. Denne
retningen var preget av forestillingen om at forskningsbasert kunnskap ville bidra til & lese
problemene. Gjennom bruk av kvantitative forskningsmetoder ble det sokt etter funn som var
universelle, valide og objektive. Kunnskapen fra denne forskningen skulle gjere det mulig &
identifisere individuelle problem og finne lesninger pa problemene. Ulike laeringsprogram ble

utviklet for ulike diagnosegrupper, ved hjelp av kartlegging og testing.

Spesialpedagogiske behov var definert som avvik, og ble forstatt som resultat av individuell
patologi. Dette ble kalt det kategoriske perspektivet pa spesialpedagogisk virksomhet og
forskning. Grunnlaget for diagnostisering hadde basis i utviklingspsykologien som i denne
perioden stod sterkt som forskningsgren. Denne psykologien var preget av & forstd barnets
lering ut ifra normalutvikling. Avvik fra normaliteten skulle reduseres ved hjelp av
kartlegging, testing og individuelle tilpasninger (Haug 2003). Spesialpedagogen ble den
fagpersonen som skulle effektuere denne kunnskapen som forskeren formidlet. Det ble
dermed lagt et stort ansvar pa spesialpedagogen som bade skulle teste og diagnostisere eleven,
og ikke minst finne en losning pd vanskene slik at opplaringen ble god for eleven. Denne

spesialistmerkelappen pé spesialpedagogen har, slik jeg erfarer det, vedvart til i dag.

Erfaringsmessig kan jeg se at mange foreldre og ansatte i barnehagen setter sin lit til
spesialpedagogens synspunkter og kunnskap nér det gjelder tilrettelegging og gjennomfering
av tiltak, og stiller f4 spersmél om hvordan dette fungerer i praksis. Kanskje kan dette bidra til
at en skyver ansvaret for barnet over pé spesialpedagogen, og at pedagogen selv dermed
slipper 4 stille kritiske spersmaél til egen organisasjon og det helhetlige oppleringstilbudet til
barnet. P4 den andre siden kan en ogsa tenke seg at kunnskapen som ble ervervet i denne
tidsepoken, eksempelvis om diagnoser og tiltak, kan ha fort til et kvalitativt bedre
oppleringstilbud for barn med serskilte behov i dag. Fra a vere et individ i mengden ble
barnet na sett og tatt pa alvor, og spesialpedagogene hadde en faglig mélsetning om a legge til
rette for at eleven skulle f& en optimal lzring. Det en kanskje forst og fremst i dag ma stille
seg kritisk til som pedagog, er det rddende synet pd barn denne ideologien representerer.
Kritikerne peker pa at barnet blir sett pa som et objekt en kan undersgke, utrede og til slutt
diagnostisere (Haug 2003). Star dette i strid med var tids syn pa barn, der en ser barnet som en
aktiv deltaker i samspillet med andre barn og voksne, og pa den maten kan barnet veere med &

pavirke egen utvikling og leering?
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Det andre regimet 1970—-1990

Allerede ved slutten av det forste regimet ble forskningen kritisert for sin ideologi. Kritikken
ble videre forsterket i det andre regimet. Noe av kritikken var rettet mot synet pa den
funksjonshemmede. Funksjonshemming ble sett p4 som en medisinsk og patologisk tilstand
som eleven selv eide uavhengig av den sosiale konteksten. Med dette synet mener kritikerne
at skolen slapp & se kritisk pé& egen organisasjon og pedagogisk praksis (Haug 1999, Skrtic
1991). Ser en til ulike studier, er denne kritikken ogsa aktuell i dag. Enkelte kritikere peker pa
at dagens skole 1 for stor grad er preget av en individualisert arbeidsform der eleven har for
stort ansvar i forhold til egen lering, og at skolen dermed kan frita seg fra ansvaret for & se pa

sammenhengene mellom det totale pedagogiske tilbudet og elevens vansker (Nordahl 2008).

Regimet under denne perioden var dominert av en anti-autoriter og anti-positivistisk
bevegelse her i Norge slik som ellers 1 Europa. Idealene pé den internasjonale
forskningsfronten endres né fra positivisme til langt p& vei mot konstruktivisme og
subjektivisme. Innenfor forskningen avviser en na tanken om “den objektive og universelle
sannheten” som preget positivismen. Forskerne ser né i sterre grad pa kunnskap fra et
konstruktivistisk perspektiv, som relativ og kontekstavhengig, der fokuset blir flyttet fra det
individuelle perspektivet og egenskaper ved eleven selv, til skolens méate & handtere elevens
ulike forutsetninger pd. Denne samfunnsvitenskaplige tenkematen betrakter
spesialpedagogiske behov som et subjektivt og sosialt definert fenomen, som var knyttet til
institusjonens evne til & h&ndtere problemene og ikke forst og fremst et problem som eleven

selv eier (Fylling og Renning 2007).

Det politiske slagordet ”en skole for alle” ble lansert, og Lov om grunnskolen ble vedtatt i
1975. Na skulle det vere rom for variasjoner og ulikheter elevene imellom, og om noe skulle
endres, var det forst og fremst systemene og strukturene i institusjonene. Begrepet
likeverdighet kom inn i planverket bade i barnehage og skole. Det finnes lite forskning pa
barnehage og skole generelt, og forskning fra barnehagen hadde hovedsakelig fokus pa
hvordan integreringen fungerte. Studiene var i hovedtrekk rettet mot de organisatoriske
forholdene i barnehagene (Vedeler 1994). Kritikken mot forskningen var at den forst og
fremst studerte den organisatoriske delen av integreringen, og at det var lite forskning pa

konsekvensene av integreringen og innholdet i opplaeringstilbudet til barnet (Haug 2003).
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Synet pé spesialpedagogen som ekspert ble né svekket. Kunnskap generelt ble ikke lenger
definert som en udiskutabel sannhet, men ble redusert til & vaere opplysende og matte sees
sammen med annen kunnskap og erfaringer fra praksisfeltet. Spesialpedagogen skulle né 1
storre grad se barnet i en kontekstuell sammenheng og ut ifra det definere barnets

spesialpedagogiske behov.

Det tredje regimet fra 1990 til i dag

Det tredje regimet er preget av omfattende reformer bade nar det gjelder spesialundervisning
og tiltak for funksjonshemmede. De statlige spesialskolene og institusjonene ble bygd ned, og
kommunen fikk ansvar for 4 gi funksjonshemmede gode oppvekstvilkar i barnehage, skole og
i samfunnslivet ellers. Slagordene “en skole for alle” og ”en inkluderende skole” var politiske
idealer som ble tatt i bruk i de nye lereplanene (Haug 2003). Elevene skulle ikke bare veere
fysisk integrert i en klasse_, men det ble stilt krav om deltakelse og medvirkning i fellesskapet
med de andre elevene. Elever som trengte spesialundervisning, fikk juridisk rett til dette

gjennom Oppleringsloven.

Regimet er preget av en gkende grad av individualisering som ogsa foregér i samfunnet
generelt. Mangfoldet innefor de spesialpedagogiske fagmiljoet har gkt, og de ulike
forsknings- og fagmilje lever og opptrer side om side uten & ha en felles forstaelsesramme og
definisjoner av faget og forskningen. Pa den ene siden finnes det et sterkt enske om
inkludering, medbestemmelse og deltakelse, mens det p& den andre siden er en gkende
liberalisme og individualisering generelt i samfunnet (Haug 2003). Dette pavirker ogsa i stor
grad skolen. Den enkelte elevs rettighet star i fokus, og det blir sterre krav til dokumentasjon
av leringsutbyttet. Barnehagene er ogsd i endring med brukerens behov i sentrum,

individuelle tilrettelegginger og et sterre omfang av kartleggingsmateriale av det enkelte barn.

Det kan veere behov for 4 stille noen kritiske spersmaél etter denne presentasjonen av de tre
kunnskapsregimene. Jeg oppfatter det slik at Haug med denne artikkelen ensker & drofte
forholdet mellom pedagogikk og spesialpedagogikk, og & gjeore leseren oppmerksom pa at det
finnes idealer som preger utgvelsen av det spesialpedagogiske arbeidet vart bade i skole og
barnehage. Nar det gjelder det spesialpedagogiske arbeidet i barnehagen, erfarer jeg at
idealene fra det forste regimet fortsatt star sterkt. Kan barnehagens nare samarbeidspartnere,
som for eksempel PPT og BUP med instansenes individuelle perspektiv pa barnet, ha pavirket

dette? Er kritikken mot idealene i det forste regimet for ensidig negativt, eller har

15



pedagogikken tjent pa det individuelle perspektivet slik at det enkelte barn har fatt et
kvalitativt bedre oppleringstilbud?

En kan ut ifra presentasjonen av de tre kunnskapsregimene se at det eksisterer to parallelle,
men prinsipielt forskjellige tradisjoner i norsk spesialpedagogisk forskning, pa den ene siden
det individorienterte og kliniske perspektiv og pa den andre siden det samfunnsvitenskaplige
perspektiv. Hva kan denne kunnskapen tilfore praksisfeltet? Som forsker kan jeg se at dette
kan veere med pa & gi en storre forstaelse av hva som ligger bak de ulike argumentene 1
debatten om spesialundervisning. Et annet spersmal er om en i praksisfeltet kan dra nytte av
den ulike kompetansen som en har tilegnet seg innenfor de to retningene i

inkluderingsarbeidet.

Jeg mener & se at disse to perspektivene er to sider av samme sak, selv om det finnes f&
koblinger mellom dem. Mélet for begge er, slik jeg ser det, & skape optimale utviklings- og
laeringsmilje for barn generelt og for barn med sarskilte behov i serdeleshet. Spersmalet blir
hvilket perspektiv som skal vere radene i barnehagen og skolen, og hvordan pavirker

perspektivet inkluderingsprosessen 1 praksis?

I de to neste avsnittene vil jeg ta for meg begrepene inkludering og tilpasset opplering. En
mater disse begrepene forst og fremst som ideal og mélsetninger i lovverket, og begrepene
blir i liten grad operasjonalisert 1 praksisfeltet (Haug 2003). Begrepene overlapper hverandre,
og det kan kanskje oppleves som kunstig & skille dem fra hverandre i ulike avsnitt, men med
bakgrunn i begrepenes ulike historikk og operasjonaliseringer gjennom tidene, velger jeg & se
pa hvert enkelt begrep, selv om begrepene naturligvis blir brukt om hverandre i begge

avsnittene.

Inkludering

Barnehagen skal veere et likeverdig opplaeringstilbud for alle barn. Rammeplanen for
barnehagen legger vekt pa at barnehagen skal ha et inkluderende fellesskap med individuell
tilrettelegging av tilbudet (Kunnskapsdepartementet 2006b). Nar inkludering blir referert til
og diskutert i litteraturen, er det ofte som politikk og ideologi og i mindre grad sett i
sammenheng med erfaring og empirisk forskning. Samtidig handler forskning om inkludering

ofte om tilpasset opplering, og disse begrepene beskrives ofte som forutsetninger for
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hverandre. Ut ifra enkelte perspektiver kan begrepet inkludering derfor erstatte begrepet
tilpasset opplering (Bachmann og Haug 2006). Kan en forstd inkludering mer som en
ideologi som institusjonene skal strekke seg etter, mens tilpasset opplering er et pedagogisk
redskap en bruker i praksisfeltet for & naerme seg inkludering? Slik jeg erfarer det, brukes
begrepene inkludering og tilpasset opplaring sjelden i det daglige livet i barnehagen. Nar en
diskuterer spesialpedagogiske utfordringer i barnehagen i dag, opplever jeg at en derimot
fortsatt kan bruke begrepet integrering. Dette kan stemme overens med andre studier om
inkludering, der en ser at begrepene integrering og inkludering i praksis fremdeles blir brukt
om hverandre (Nes m.fl. 2004, Werner 2008). Hva er forskjellen pa integrering, inkludering
og tilpasset opplering i det spesialpedagogiske landskapet? Hva forstar en med begrepene i
praksisfeltet? Og ikke minst, har felles forstaelse av begrepene en kvalitativ faglig betydning

for det daglige arbeidet, eller er det andre forhold som i sterre grad pavirker praksisen?

Fra integrering til inkludering

Ved Blomkomiteens innstilling i 1971 ble begrepet integrering aktualisert i norsk
utdanningspolitikk. Det skjedde i sammenheng med at komiteen var blitt bedt om a legge
frem forslag til nye lovregler som skulle erstatte loven om spesialundersvisning (Werner
2008). Begrepet integrering betyr ' fore noe sammen til en helhet”, og fordrer da at noen har
vert satt utenfor, altsé segregert fra fellesskapet. Mange barn som trengte spesialundervisning
hadde i denne perioden en segregert opplering i ulike spesialskoler. Nar det gjelder

barnehagen, fantes det {4 spesialbarnehager.

Lov om grunnskolen av 1975 ga alle barn rett til & g4 i en neermiljeskole, samt rett til
spesialundervisning for de som hadde behov for dette bade i barnehage og skole (Tassebro og
Lundeby 2002). Dette var en milepzl i norsk integreringspolitikk. Forskningen og
diskusjonene rundt integreringsbegrepet fra 1970- til 1990-tallet handlet forst og fremst om
hvilke organisatoriske grep institusjonene skulle ta for at barnet skulle bli sosialt integrert i
fellesskapet. Det var et sterkt fokus pa fysisk integrering, som ofte ble tolket som & vere pa
samme sted som de andre, som var en forutsetning for sosial integrering. Sosial integrering
ble i enkelte studier beskrevet som at det fantes relativt hyppig kontakt mellom personer med
og uten funksjonshemning (Gulbrandsen et al. 2002, Vedeler 1994). Problemstillingen
handlet i stor grad om den en ferer inn, og mindre om det en fores inn i. Fokuset var p& barnet
som hadde vansker, og 1 mindre grad om endring av systemet. Nér en ser pd denne

beskrivelsen av begrepet integrering, kan en undres over at begrepet fortsatt brukes i skoler og
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barnehager, da barn med sarskilte behov i dag vokser opp hjemme, gér i vanlig barnehage og
er saledes per definisjon integrert. Kanskje gjenspeiler fremdeles bruken av begrepet at det
eksisterer fa og kanskje overflatiske diskusjoner vedrerende temaet inkludering i dag, eller

har det sin bakgrunn i vaner og tradisjoner?

Inkludering

I Norge er inkluderingstanken mest kjent gjennom den internasjonale Salamanca-erkleringen
som landet sluttet seg til 1 1994. Kritikerne mente at erkleringen handlet om
spesialpedagogiske tiltak, og pd den méaten kan den ha skapt en forstaelse for at inkludering

gjelder mest for elever som har serskilte behov (Haug 2004a).

Begrepet inkludering dukket opp 1 skolens styringsdokumenter i 1997, og intensjonen var at
prinsippet skulle omfatte hele skolen. Integreringsbegrepet skulle erstattes med inkludering,
men det nye begrepet var verken operasjonalisert eller diskutert pd forhand. Kjernen i
begrepet var 4 gke deltakelsen i hele institusjonens virksombhet, slik at alle skulle fa delta og
ha utbytte av det faglige, sosiale og kulturelle fellesskapet i en klasse. Inkludering var en
prosess som skulle gjelde alle elevene ved skolen, og pa den maten skulle en dermed redusere
ulike former for ekskludering eller stigmatisering (Haug 2004a). Slik sett hadde inkludering

en langt videre betydning enn integrering.

Nér det gjelder barnehage ble begrepet inkludering forst brukt i barnehagens planverk, Lov
om barnehage (2006) og Rammeplanen for barnehage (2006). Begrepet har ikke vaert
gjenstand for en like stor diskusjon i barnehagen som i skolen. Hva som kan vare grunnen til
det er vanskelig 4 si, men kanskje kan det ha noe a gjore med at begrepet er relativt nytt og at
det finnes lite forskning pa barnehagen som instans generelt. Tessebro og Lundeby (2002)
oppsummerer i sin undersgkelse “om hvordan det er & vokse opp med en funksjonshemning”,
at barnehagen fremstér som relativt inkluderende, og at det kan se ut som om barnehagen pa
flere omrader i storre grad enn skolen fremmer inkludering. Undersgkelsen konkluderte blant
annet med at omkring 80 % av barn med utviklingshemming eller sammensatte
funksjonsvansker gar i en vanlig avdeling i en vanlig barnehage, sammenlignet med langt
under halvparten i vanlig grunnskole. Det blir ogsa pekt pé at barnehagen har et miljo med et
mangfold av barn, og at barn samhandler med dem som faktisk er fysisk til stede. Rapporten
viste at de fleste funksjonshemmede barn deltar mye i barnehagens daglige gjoremal, samt

opplever lite bevisst avvisning fra andre barn. Samhandlingen med andre barn var derimot
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avhengig av graden av funksjonshemning, og kunne oppleves problematisk for de med
sterkest grad av funksjonshemning. Beskrivelsen av denne samhandlingen var at de deltar pa

sitt vis™.

Jeg vil hevde at en svakhet med undersekelsen er at det forst og fremst er en undersekelse der
fokuset er foreldrenes perspektiv. Det er foreldrene som uttaler seg om hvordan de opplever
barnehagetilbudet. Dermed kan det vaere vanskelig & fa en korrekt beskrivelse av det som
faktisk skjer i praksis. Jeg vil ogsa stanse opp ved beskrivelsen ”delta pa sitt vis”. Kan det
veere slik at det som av foreldrene ses som & delta pa sitt vis, seinere i livet anses som & vare
utenfor? Undersokelsen er ogsa preget av tiden den ble gjennomfert i. Med det mener jeg at
forstdelsen av begrepet inkludering passer mer inn under forstaelsen av begrepet integrering.
Fokuset i undersekelsen, slik jeg oppfatter det, er p4 omfanget av hvor mye barnet fysisk er til
stede 1 gruppen, mer enn selve kvaliteten pa innholdet og i oppleeringstilbudet til barnet

generelt.

Det er de siste arene skrevet noen flere rapporter som omhandler begrepet inkludering i
barnehagen (Gulbrandsen et al. 2002, Borg m. fl. 2008). Disse rapportene er
kunnskapsoversikter pa barnehage som institusjon generelt, og ikke spesielt i forhold til
omréadet inkludering. Kunnskapsstatusen for forskning som omhandler inkludering av
funksjonshemmede og minoritetsbarn, papeker at omfanget av forskning i forhold til
funksjonshemmede har vert betydelig mindre enn forskning om minoritetsbarn (Gulbrandsen
et al. 2002). Nyere forskning pa funksjonshemmede barn i barnehage og skole, papeker det
samme, nemlig at forskningen er mangelfull i barnehagen. Det er spesielt to forhold som
forfatterne trekker frem som kan vare arsak til dette Den ene arsaken kan veere den
individfokuseringen som kjennetegner spesialpedagogisk forskning, og den andre er at
myndighetene kan ha slatt seg til ro med at de politiske mélsettingene for inkludering av
funksjonshemmede i barnehagen er gjennomfoert og oppnédd. Rapporten pépeker at det trengs
spesielt mer forskning pé inkludering som fenomen (Borg m.f1.2008).

I mangel pa forskning om inkludering i barnehagen vil jeg derfor gé til skolen og se om
studier derfra kan kaste lys over emnet. Nér en ser pd forskning om inkludering i skolen i dag
er oppsummeringen, slik jeg tolker Bachmann og Haug (2006), blant annet at tilslutningen til
ideen om inkludering generelt er stor, men det er nér begrepene skal operasjonaliseres og

brukes i det daglige arbeidet at problemene starter. Idealene er hegye, men de daglige vanskene
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er komplekse. Det viser seg i tillegg at det er stor forskjell mellom skolene nar det gjelder i
hvilken grad de faktisk bruker begrepet i det hele tatt, og i hvilken grad de praktiserer
inkluderingsidealene. Uenigheten blant leererne nér det gjelder inkludering, er sterst nar
spersmalene dreier seg om elevene skal tas ut av klasserommet for & ha spesialundervisning,
om alle elevene ber f& opplering i klassen, om funksjonshemmede elever er klasselererens
ansvar, om graden av laeringsutbytte for alle elever og elevens egen medvirkning i
undervisningen (Haug 2004a). Spersmalene ovenfor er knyttet til sentrale omrader i
inkluderingsprosessen som gér helt ned til det daglige arbeidet i klasserommet, og det kan

derfor vere forstielig at det kan oppsté vanskeligheter nar begrepet skal operasjonaliseres.

Jeg vil i neste avsnitt ta for meg en operasjonalisering av begrepet inkludering som Bachmann
og Haug (2006) trekker frem. Operasjonaliseringen bygger pa teori fra Ainscow og Booth
m.fl. (2000) og Howe (1997), og er preget av debatten rundt dilemmaer og utfordringer ved
praktisering av inkludering i skole. Det engelske analyse- og utviklingsverktayet for skolen,
Index for Inclusion (Booth m. fl. 2000) ble i Norge oversatt og omarbeidet av Nes og
Stremstad, og ble kalt Inkluderingshéndboka. For & kunne neerme seg hvordan skolen skal
arbeide med inkludering i praksis, har mange norske fagmiljg veert inspirert av denne
handboka. Innholdet 1 hdndboka er bygd pa en omfattende analyse av inkluderingsbegrepet,
og tar for seg skolens kultur, strategi og praksis og papeker at inkludering gjelder alle elevene

pa skolen, og er en prosess som aldri tar slutt (Nes og Stremstad 2001).

Operasjonalisering av inkluderingsbegrepet

Inkludering er sammensatt og innflekt nar det kommer til praksis, og det kan derfor veere
behov for en operasjonalisering av begrepet med tanke pa et tilnaermet likt meningsinnhold.
En kan ikke se begrepet inkludering adskilt verken fra begrepene likeverdig opplering eller
tilpasset oppleering. Begrepet droftes ofte i relasjon til disse begrepene. Kan en skole bli
inkluderende uten at den gir en likeverdig opplaring? Er likeverdig oppleering avhengig av at
eleven far en tilpasset opplering? Samtidig pekes det pa at inkludering pa mange omrader helt
eller delvis kan erstatte begrepet tilpasset oppleering. For & vise dette trekker Bachmann og
Haug frem en operasjonalisering av begrepet som bestar av fire sentrale utfordringer som
skolen ma arbeide med for & kunne oppnd en mer inkluderende virksomhet. Forfatterne
bygger operasjonaliseringen pé analyser av sentrale styringsdokument for norsk skole,

relevant litteratur og ulike studier av forskning pa omradet. Innledningsvis nevnte jeg behovet
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for en egen operasjonalisering i intervjuguiden, der inkludering og tilpasset opplering ble sett
sammen med tilretteleggingen av barnehagens aktiviteter som lek, méaltid, samlingsstund og
turer. Spersmalene ble knyttet opptil om informantene erfarte at barn med serskilte behov var

en del av fellesskapet, deltok og medvirket i fellesskapet sammen med andre barn og voksne.

A oke fellesskapet

Likeverdig oppleering handler i forste omgang om & fjerne formelle barrierer som hindrer en i
a fa tilgang til for eksempel samfunnets opplaringsinstitusjoner (Howe 1997). En viktig
malsetning for norske barnehager og skoler er en likeverdig opplering. Den forste
utfordringen, og kanskje den viktigste, er da & lage en institusjon der det er mulighet for alle &
vaere sammen. Alle elever skal fa ga pé sin n@miljeskole, fa vaere medlem av en klasse eller
gruppe og fa ta del i det sosiale livet pa skolen sammen med alle andre (Haug 2004b). Disse
aspektene kan ogsa overfores til barnehagen, da 80 % av alle barn gar i barnehage, og en kan
regne med at en enda sterre prosent av dagens barn med funksjonshemning har
barnehageplass i og med at de har hatt fortrinnsrett til barnehageplass siden 1975. Det kan
bety at de fleste barn vil {4 en lik start, i et tilnermet likt oppvekstmilje. Dette elementet er et

viktig aspekt i méalsetningen om en likeverdig opplaring for alle.

Utdannings- og barnehagehistorien viser at en gradvis har greid a trekke de fleste inn 1
fellesskapet i en vanlig barnehage eller skole. Dette kan virke selvsagt i var tid. Samtidig
registreres det at flere kommuner etablerer forsterkede klasser og grupperinger béde i skolen
og barnehagen i dag. I tillegg kan en stille seg kritisk til om barn og elever med serskilte
behov faktisk er en del av fellesskapet der mye av undervisningen skjer alene sammen med en

annen voksen eller i grupper utenfor klassen.

A oke deltakelsen

A oke deltakelsen kan virke mer komplisert da den forutsetter at den enkelte er i stand til &
bidra foerst og fremst i forhold til egen utvikling og leering, og dernest har mulighet til & delta
med egne bidrag inn mot fellesskapet. Ekte deltakelse handler om mer enn & bare veere til
stede i det samme rommet. En annen side av ekte deltakelse er & gi hver enkelt elev mulighet
til & nyte det beste fra fellesskapet (Haug 2004b). Begge disse sidene ma sees i sammenheng
med hvem den enkelte elev faktisk er. Det vil si at alle m4 fa bidra inn mot fellesskapet ut ifra
egne forutsetninger og evner. Dette er verdier som béde barnehagen og skolen er tuftet p4,

men som allikevel er utfordringer i praksis. For & fa til en likeverdig oppleering blir det pekt
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p& at en ma ta hensyn til de begrensningene og mulighetene som ligger bade hos individet
og/eller institusjonen (Howe 1997). Han sier videre at elevens individuelle begrensinger kan
kompenseres med eventuelle tiltak som kan hjelpe eleven frem til méloppnaelse. Dette synet
kan ligne pé dagens praktisering av spesialundervisning i barnehage og skole, og kan sees pé
som et dilemma i utviklingen mot en inkluderende virksomhet. P4 den andre siden kan det for
et funksjonshemmet barn vaere viktig og i trdd med likhetsprinsippet at det blir satt inn tiltak
som reduserer vansken til barnet slik at opplevelsen av mestring eker. Utfordringene for
personalet blir & se grundig pé egen institusjon, og undersegke 1 hvilken grad en kan legge til
rette for at hver enkelt med bakgrunn i egne forutsetninger kan gé fra a vere tilskuer til
deltaker.

Rett til & medvirke gjelder ogsa foreldrene, og kanskje foreldre til barn som har behov for et
tilrettelagt tilbud i serdeleshet, og som gjerne har et sterre behov for & vare i dialog med
barnehagen. Nar det gjelder kompenserende tiltak, der barnet blir tatt ut av fellesskapet, har
foreldre rett til & vite hva dette kan bety for barnet. Foreldrene skal vare orientert om og delta
i planene om hvordan barnehage og skole har tenkt & organisere opplaeringen og hvilket
innhold det skal ha. Pedagogene har ansvar for at det legges til rette for en god dialog begge
veier, der foreldrenes synspunkt pa opplaringstilbudet skal veie tungt. Forskning pa '
relasjonen mellom foreldre og skole har blant annet vist at styrken av medvirkning er variabel

for foreldre generelt og for foreldre med barn med sarskilte behov spesielt (Nordahl 2004).

A oke demokratiseringen

For a kunne oke deltakelsen m4 hvert enkelt barn sin stemme kunne heres. Likeverdig
opplaring er bygd pa en interaksjon mellom individet og institusjonen (Howe 1997). Denne
interaksjonen er tuftet pd demokratiske verdier og rettigheter i samfunnet vart, som respekt og
medvirkning. Det finnes kanskje ingen ekte deltakelse uten at alle stemmer blir hert og blir
tatt hensyn til i den grad det styrker den enkelte og fellesskapet. Her kan en se at utfordringen
kan bli & finne ut hvordan en best kan leve i1 spenningsfeltet mellom den individuelle
medvirkningen og hva som tjener fellesskapet. Individets medvirkning er sterkt i fokus pé
mange ulike plan i samfunnet vart i dag, og konkurrerer med verdier som tradisjonelt er blitt
sett pa som en styrke for fellesskapet og samfunnet for evrig (Haug 2004b). Allerede fra
barnet starter i barnehagen har det rett til medvirkning (Kunnskapsdepartementet 2005a). Pa
den ene siden er dette en viktig rett sett ut ifra var kulturs syn pa barn. Barnet har en verdi i

seg selv som menneske og er deltakende i egen utvikling og i samspill med andre. P4 den
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andre siden kan dette lett misforstds ved & definere medvirkning som om barnet selv skal
bestemme losrevet fra fellesskapets verdier som er 4 lytte og ta hensyn til andre. Rett til
medvirkning er kanskje ekstra viktig for barn med szrskilte behov, som av ulike &rsaker kan
ha vansker nettopp med & bli sett og hort. Dette kan stille store utfordringer til den enkelte

som arbeider i institusjonen og méten den blir organisert pa.

Det er ikke bare barnets stemme som skal bli hert. Barnehagen er forpliktet gjennom loven til
& samarbeide tett med foreldrene. Deres stemme skal hores individuelt i det daglige
samarbeidet (Kunnskapsdepartementet 2005b). Gjennom ulike undersekelser har barnehagen
stort sett kommet godt ut ndr det gjelder samarbeid med foreldre til barn med srskilte behov.
Det vil si at de fleste er "forneyd med samarbeidet, blir lyttet til og at deres stemme blir hert
ndr de eventuelt har kritisert oppleringen”. Det har selvfolgelig veert kritikk rettet mot
barnehagen fra foreldre, men hovedvekten har ut ifra disse undersekelsene veert stort sett

fornegyd” (Tessebro og Lundeby 2002, Vedeler 1994).

A oke utbyttet

Alle barn skal ha en opplering som er til gagn for den enkelte bade sosialt og faglig i
barnehage og skole. I skolen skal det utvikles system som kan dokumentere at eleven har fatt
et faglig utbytte av oppleringen. Laereren skal kunne si noe om resultat og hvordan
oppleringen blir tilpasset elevens forutsetninger og behov. For & {2 utbytte av oppleringen
forutsettes det at skolen er i stand til & beherske tilpasset oppleering og differensieringer
innenfor fellesskapet nér det er behov for det (Haug 2004b). Denne utfordringen er saledes
bygd pa alle de andre foregdende omrédene. Hvis tilherigheten til fellesskapet mangler, og
deltakelsen og demokratiseringen ikke ligger til grunn i oppleeringen, kan en da snakke om et
reelt utbytte? I barnehagen er spersmélet om utbytte selve inngangsbilletten til en barnehage
for barn med enkeltvedtak. I loven stér det at ”barnet har rett til barnehageplass sa fremt det
har utbytte av tilbudet”. I Lov om barnehage av 2005 er det foyd til at det her skal legges stor
vekt pa foreldrenes syn. A gke utbyttet har i stor grad, slik jeg ser det, med hvordan
oppleringen blir tilpasset barnet og at denne tilpasningen blir sett i sammenheng med
inkluderingsbegrepet. Tilpasset opplaring blir definert som en forutsetning for inkludering
(Bachmann og Haug 2006).
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Tilpasset opplcering

Begrepet tilpasset opplaring kom inn i norsk skole pa 1970-tallet, sammen med tanken om at
skolen var for alle elever. For & kunne oppfylle ideen om en inkluderende barnehage og skole,
ma oppleringen vare tilpasset hver enkelt barns forutsetninger, evner og behov. Prinsippet
om tilpasset oppleering har hatt stor tilslutning opp gjennom tidene, og undersekelser gjort av

blant annet Skogen (2003), peker pa at ansatte i skolen i dag viser en enda sterre tilslutning

enn for 10-15 ar tilbake.

Tilpasset opplering blir beskrevet som et begrep som gis ulik mening og betydning i ulike
diskurser, og som ikke kan forstas som statisk (Bachmann og Haug 2006). Hvordan en tolker
begrepet og hvordan tilpasset opplaering skal gjennomfores i praksis, har veert tema for mange
diskusjoner opp gjennom skolens historie, og debatten har vedvart til i dag. En kan se i
litteraturen at det blir brukt ulike benevnelser pa begrepet tilpasset opplaring, og begrepet har
utvilsomt ulike forstaelser. Begrep som pedagogisk differensiering og spesialundervisning blir
ofte brukt i denne sammenhengen. P4 samme méte som begrepet inkludering er uklart og
komplekst nér det skal operasjonaliseres i praksis, er det tilsvarende vanskelig & si klart hva
en legger 1 begrepet tilpasset opplering. Dette kommer frem blant annet gjennom forskning i
dag, der en ser at gjennomferelsen av tilpasset opplering ikke alltid samsvarer med lererens
ideal pa formuleringsplanet, eller med det laerere sier at de gjor i praksis (Imsen 2003). I
tillegg ser en at innholdet 1 begrepet gjennomgar endringer over tid, og har ulike definisjoner

ut ifra ulik politisk tolkning av begrepet (Bachmann og Haug 2006).

Innledningsvis i dette kapitlet beskrev jeg noen ulikheter mellom barnehage og skole, og
pekte pa at det brukes ulike begreper om det spesialpedagogiske arbeidet i de to
institusjonene. Tilpasset opplering som begrep brukes ikke i barnehagens planverk eller i
praksisfeltet, men ulike typer pedagogiske differensieringer skjer allikevel i lopet av en dag
og blir omtalt som “individuell tilrettelegging”. Den individuelle tilretteleggingen brukes med
tanke pa & gi barnet mulighet til 4 vere med i fellesskapet pa ulike aktiviteter og tema, ut ifra
barnets egne evner og forutsetninger, og da med ekstra stotte fra en voksen. Denne
beskrivelsen kan kanskje samsvare med tenkningen bak innferingen av begrepet tilpasset
opplaring i skolen, der formélet var & sette inn ekstra ressurser i klassen, slik at elevene i
storre omfang kan fa sin opplering i klasserommet sammen med andre. Individuell

tilrettelegging kan ogsa omfatte spesialpedagogisk hjelp hjemlet i Oppleeringsloven der barnet
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blir tatt ut av fellesskapet for & ha enetimer med spesialpedagog eller en annen voksen i
barnehagen. Denne organiseringen av individuell tilrettelegging minner om tradisjonell

spesialundervisning i skolen.

Jeg onsker & se nermere pa nettopp dette spesialpedagogiske tilbudet til bamet i lys av en
forstaelse av tilpasset opplering, der en skiller mellom en smal og en vid forstaelse av

tilpasset opplering (Bachmann og Haug 2006).

Den smale forstdelsen av tilpasset oppleering

I forarbeidene til oppleringsloven ble spesialundervisning sett p& som en mate & sikre
tilpasset oppleering pa. Dette gjaldt for elever som ikke far tilstrekkelig utbytte av
undervisningen (Bachmann og Haug 2006:63). Spesialundervisning kan derfor av noen
forskere forstas som tilpasset opplering. Denne forstéelsen blir av andre forskere omtalt som
en instrumentell forstéelse av tilpasset opplering. Med det menes det at tilpasningen skjer
gjennom bruk av ulike former for konkrete tiltak, metoder og bestemte méter & organisere
oppleringen pa. En slik tilnerming forer ofte til at det overfor enkelte elever settes i gang
direkte tiltak som béde kan maéles og registreres med sikte pd & gi dem en god opplering.
Denne forstéelsen av tilpasset opplering kan vere preget av en mer pragmatisk handling, med
mer vektlegging pa 4 lete etter gode losninger enn etter de grunnleggene forutsetningene
oppleringen hviler pa. Spesialundervisningen blir her beskrevet som en seregen form for
tilpasset opplering, og er preget av det individorienterte perspektivet som ble beskrevet i det
forste kunnskapsregimet (Bachmann og Haug 2006, Nordahl 2008). Ved bruken av den smale
forstdelsen av tilpasset opplering i barnehagen, er barnet vanligvis tatt ut av fellesskapet, i

gruppe eller alene sammen med en spesialpedagog eller en annen voksen.

Den vide forstaelsen av tilpasset oppleering

Den vide forstaelsen av tilpasset opplaring kan sammenlignes med operasjonaliseringen av
inkludering, nemlig at det innebefatter at en ma legge til rette for & gke fellesskapet,
deltakelsen, demokratiseringen og utbyttet for alle elevene (Bachmann og Haug 2006). Denne
forstéelsen av tilpasset opplaering kan stemme overens med det andre og tredje regimets
idealer, nemlig en inkluderende skole som omfatter alle elever. Malsetningen er at tilpasset
opplering gjelder for alle elever, og at hovedregelen er at undervisningen skal skje i
klasserommet. I motsetning til den smale forstaelsen, der den individuelle tilretteleggelsen av

undervisningen er dominerende, vektlegger denne forstaelsen mer omfattende og overordnete
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strategier for skolen og hele virksomheten. Den blir betraktet mer som en ideologi eller som
en pedagogisk plattform som skal prege hele skolen og all undervisning. Innenfor denne
forstaelsen vektlegges det i starre grad fellesskapet og det kollektive, og det blir trukket frem
omréder som virksomheten mé arbeide med, eksempelvis endringsprosesser, kollektive

holdninger og tilfering av kompetanse.

Kollektiv skolekultur

Enkelte studier innenfor forskning kan gi noen indikasjoner pé at tilpasset opplaring relateres
til forhold ved skolen som Bachmann og Haug ( 2006) beskriver som interessante. Forhold
ved skolen blir ofte omtalt som skolens kultur. Kultur er et abstrakt fenomen som beskriver
béde institusjonens formelle og uformelle sider. De formelle sidene ved institusjonene kan
eksempelvis omhandle ulik organisering av arbeidsplaner, fag- og timefordeling og lignende,
mens de uformelle sidene omfatter uttalte og uutalte regler for hvordan en forholder seg til
hverandre og til avtaler og beslutninger som blir fattet i fellesskapet (Berg 1999).
Skolekulturen kan legge viktige premisser for den virksomheten som drives ved den enkelte
skole, og kan dermed utgjere en viktig faktor i en skoleutviklingsprosess. Det pekes pa at en
viktig forutsetning for inkludering er at hele skolen endres og at hele skolens virksomhet

dermed maé vere delaktig i de endringsprosessene som skjer (Bachmann og Haug 2006).

Endringsprosesser

Béde skole og barnehage har de siste arene erfart store organisatoriske og faglige endringer i
egen institusjon. Begge institusjonene stér i et spenningsfelt mellom rollene som
tradisjonsberere og aktive akterer i samfunnsutviklingen, der de pa den ene siden skal ta vare
pa og formidle tradisjonelle faglige og kulturelle verdier, og p& den andre siden skal de vare
en aktiv padriver i samfunnsutviklingen (Roland 2001). Endringer har kommet i form av nytt
lovverk, nye lereplaner og tiltak som skal innferes. Dette kan fore til at institusjonene star
ovenfor bade interne og eksterne utfordringer, og de ansatte ma ofte forholde seg til flere

prosesser samtidig noe som kan erfares som komplekst og krevende.

En endringsprosess starter med at en definerer et problem, og at det deretter trekkes en
slutning om at det er behov for en endring for at en organisasjon skal bli bedre. Dernest
utvikler institusjonen en ide som forer til praktiske handlinger. I denne sammenhengen peker

Lande (2008) pa Brunsson (1990) sitt kritiske blikk pa reformarbeid, der Brunsson beskriver
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endringsprosesser som institusjonelle, og kan vare initiert innenfor institusjonen eller av
overordnede instanser. Endringsprosesser ber innebefatte bade et individuelt og et systemisk
forhold nér en skal utvikle ny kunnskap der maélet er en bedre skole for alle (Haug 2003). En
utfordring kan vare & sikre forankring nedover i organisasjonen, slik at nye forstaelser og
organiseringsmater ikke forblir pé lederplanet, men faktisk ferer til endring 1
oppleringssituasjonene, og at hver enkelt medlem i organisasjonen pa den méaten far et
positivt eierforhold til beslutningene. Endringsprosesser som er initiert og palagt av eksterne
overordnete instanser eller myndigheter utenfor skolen, og som ikke er et resultat av indre
beslutninger, kan erfares som belastende og det kan dermed bygges opp en motstand til
endringen blant lererne. Dette kan fore til halvhjertet oppfolging av beslutninger fra leerernes
side og kan dermed resultere i variable resultater (Skogen og Holmberg 2002). Dette kan fore
til at kun enkelte lzerére ser behov for endring, og at bare noen i organisasjonen arbeider for &
oke kvaliteten pa opplaeringen bare for sine elever. En slik leerer blir beskrevet som den
privatpraktiserende pedagog, der det blir opptil hver enkelt 4 definere hva som er kvalitet i
oppleringen (Roland 2003). I motsetning til den privatpraktiserende pedagogikk peker
Bachmann og Haug (2006) pa skoler som har arbeidet med & skape en felles pedagogisk
grunntenkning. Denne felles grunntenkningen blir sett pa som en viktig faktor i arbeidet mot

en inkiuderende skole.

Tanken bak den vide forstaelsen av tilpasset opplering er at tilpasset opplering ikke er en
metode for undervisning, men en kvalitet ved all oppleering. Dette skal bidra til at alle elevene

skal f& en sa god opplering som mulig innenfor fellesskapet.

Leererrollen og leringsmiljoet

Tilpasset opplaering og inkludering handler om grunnleggende verdier som tar vare pa bade
individet og fellesskapet, og at relasjonen spesielt mellom eleven og lareren skal ha hoyst
prioritet (Nordahl 2005). Pedagogikken dreier seg i denne tilneermelsen om interaksjon og
kommunikasjon, og at leeringen skjer i forholdet mellom elev, lzrer og innholdet i
undervisningen. Nordahl fremhever videre relasjonen mellom larer og elev som helt sentral,
og peker pa at den kan vare med pa & redusere ugnsket adferd, og dermed skape bedre
forutsetninger for leering. I en annen studie fremhever han at laererens forstaelse av en elev

kan gjere eleven i stand til 4 forsta seg selv, som igjen kan danne identiteten hos eleven om

hvem han eller hun er (Nordahl 2002).
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Grunnleggende prinsipper 1 undervisningen, som respekt for eleven og gode tilbakemeldinger
pa elevens arbeid er elementer som bidrar til en sterre grad av trivsel i klasserommet og okt
kvalitet pa undervisningen. Laererens evne til & lede og strukturere undervisningen fremheves,
og ikke minst at lereren gjennom egen refleksjon forsgker & endre egen praksis slik at han
eller hun kan videreutvikle grunnleggende og allmenne pedagogiske ferdigheter som nevnt
ovenfor (Bachmann og Haug 2006, Bjernsrud 2005).

Et godt leeringsmiljo blir av Imsen (2003) beskrevet som et milje der leerere samarbeider
konstruktivt med hverandre og der kollektive holdninger blir dannet. Ut ifra ulike studier kan
det tyde pé at skoler som har utviklet indre kollektive holdninger der en drefter konkrete
spersmal vedrerende virksomheten med hverandre, og dernest fremstar samlet med felles
reaksjonsmenster for elevene, er med pa 4 skape trygghet, struktur og forutsigbare rammer for
alle elever (Nordahl 2005, Bjernsrud 2004). Etableringen av kollektive holdninger ser ut til &
ha betydning for lererrollen, og hvordan larerne arbeider med a skape endring i egen
organisasjon. Disse holdningene utvikles ikke av seg selv, men av felles arbeid hvor lererne
sammen arbeider med & utvikle tiltak (Lande 2008). Gjennom kollektive holdninger legges
det grunnlag for videreutvikling av lererrollen og det totale laeringsmiljeet. Flem (2000) har
forsket pé leeringsmiljoet 1 klasserommet og har undersgkt leererens funksjon i klasserommet.
Her peker hun pa noen viktige forutsetninger for & skape et godt leeringsmilje, som blant annet
leererens holdninger til elevene, tid lereren har til disponering for hver enkelt elev samt

kompetanse blant lererne.

Kompetanse

Noen studier fremhever kompetansetiltak som viktig omridde med tanke pé skoleutvikling.

I denne sammenhengen blir det blant annet dreftet hvilke kompetanse skolen trenger,
allmennpedagogisk eller spesialpedagogisk kompetanse, eller begge deler. Spersmalene er
ogsa hvilke kompetanse som finnes 1 skolen fra for versus hvilken kompetanse skolen trenger,

og pa hvilke omréder.

Enkelte studier peker pa behov for forskning pa mikroniva, eksempelvis klasseromsniva.
Flem (2000) viser til studien av Clark et al. (1997) der en gér i dybden for & undersoke hva
som foregér i en klasseromskontekst der intensjonen er & inkludere elever med sarskilte
behov. Studiet omfattet ulike skoler, der forskerne avdekket flere trekk som var typisk for
skoler som var opptatt av nytenkning og fornying av det spesialpedagogiske arbeidet. Noen av
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temaene som var lgftet frem var trekk ved skolens undervisning, ressursforvaltning,
personalutvikling, samarbeid samt hvordan en héndterer forandringer og nye roller. Disse
omréadene ble trukket frem som faktorer som stetter opp under realiseringen av en mer
inkluderende skole. Noen funn i dette studie viste til en undervisning som var preget av en
pedagogikk som anvendte et vidt spekter av ulike arbeidsmater for elevene. Det ble anvendt
undervisningsformer der elevene samarbeidet i sma grupper, bruk av drama og andre
individuelle undervisningsprogram. Ved bruk av ulike tilnserminger til lerestoffet kunne
undervisningen tilpasses flere. Det var ogsé fokusert pa bruk av stettelaerer i forbindelse med

forberedelse av undervisningen samt bruk av stettelarer i klasserommet.

En annen faktor som Flem viser var fleksibel ressursforvaltning. Fleksibel ressursforvaltning
beted i denne sammenhengen at det ikke fantes et klart skille mellom ressurser til ordineer
undervisning og spesialundervisning. For & eke den spesialpedagogiske kompetansen kunne
en for eksempel ansette en spesialpedagog i personalgruppen. Dette tiltaket var ikke bare
rettet direkte mot elever med sarskilte behov, men ble ogsa brukt til & stette og veilede andre
leerere, slik at de kunne forbedre sin egen undervisning og tilegne seg kunnskap. Denne
ressursforvaltningen ble ogséa sett i sammenheng med faktorer som personalutvikling og

samarbeid (Flem 2000).

For & opprettholde en eventuell endring i virksomheten ble det lagt vekt p& hvordan en skal
héndtere forandringer og nye roller. Dette kunne gjelde bade rektor sin nye rolle som
hovedansvarlig for utviklingen, og spesialpedagogen sin nye rolle som veileder eller stotte i
arbeidet sammen med kollegaene. Spesialpedagogen kunne fa ansvar ikke bare for det
spesialpedagogiske arbeidet, men ogsé i stor grad for & utvikle allmennpedagogikken i sin
helhet. Dermed kunne det medfere at den tradisjonelle forskjellen mellom ordineer

undervisning og spesialundervisning var i ferd med 4 endres (Flem 2000).

Kritikken som er rettet mot klasseromsforskning er at det er komplisert & studere inkludering
pa dette niviet (Bachmann og Haug 2006). Argumentene som blir brukt er at det er vanskelig
a registrere klare og avgrensede hendelser i klasserommet, og ut ifra disse isolerte hendelsene
vurdere hva som er tilpasset opplering. I slike studier blir lererens undervisning og elevens
leeringsarbeid studert. Inkludering kan da i for stor grad bli personliggjort og individualisert
og gjort til en individuell mestring, mens andre forhold som kan ha betydning for

inkluderingsprosessen blir holdt utenfor i analysene. Samtidig etterlyser Haug (2004b) okt
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kompetanse gjennom sterre og flere omfattende studier fra arbeidet i og rundt klasserommet,
der det kanskje kan vere mulig & identifisere variabler og faktorer som kan gke kvaliteten pa

virksombheten.

Han trekker i tillegg fram behovet for okt kompetanse der en underseker det
spesialpedagogiske og det allmennpedagogiske arbeidet i skolen i en neermere sammenheng
med hverandre. Videre peker Haug (2004) ogsé pa behov for gkt kompetanse 1 et
innovasjons- og organisasjonsutviklingsperspektiv. Dette blir sett p4 som sentrale omrader for
satsing, for & komme videre i inkluderingsprosessen. Undersgkelser viser at skoler som erfarer
utvikling pé et omrade, ogsa kan erfare forandringer 1 positiv retninger innenfor andre

omrader.

I dette kapitlet har jeg dreftet begrepene inkludering og tilpasset opplering som fenomen,
med de ulike kunnskapsregimene som bakteppe. Denne teorien ligger til grunn for
utarbeidelsen av intervjuguiden og gjennomfering av intervjuene. Begrepene inkludering og
tilpasset opplaering beskrives i teorien som komplekse og uklare begrep. I intervjuguiden blir
begrepene knyttet opp til kjente aktiviteter i barnehagen som lek, samlingsstund og turer.
Inkludering og tilpasset opplering blir sett i lys av hvordan de organiserer og tilrettelegger
aktiviteter 1 hverdagen. Informantene far fortelle historier fra dagliglivet, som er knyttet til
hvordan de forstar begrepene inkludering og tilpasset oppleering.

I kapittel 3 vil jeg gjore rede for valg av forskningsmetode, utfordringer ved gjennomferingen

av intervjuene og kvaliteter ved empirien.
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Kapittel 3:

FORSKINGSMETODE

Innledning
I vitenskapelig arbeid betegnes begrepet metode det & samle inn og analysere datamateriale,
der hensikten er & prove & forklare og forsta ulike fenomen. Forskjellen mellom kvantitative

og kvalitative metoder beskrives ofte nettopp i dette skillet mellom & forklare og & forsta.

In contrast to quantitative research, which takes apart a phenomenon to examine
component parts, qualitative research can reveal how all parts work together to form
a whole (Merriam 1998:6).

Valg av forskningsmetode knyttes derfor opp til hvilke tema og type problemstilling som en
ensker & studere. De ulike forskningsmetodene har ulike styrker og svakheter. Hvilken
metode en velger 4 bruke, er avhengig av hvor dens styrke ligger, og dermed kan valget
mellom metodene bli vurdert i forhold til hva en ensker 4 undersgke og metodens

anvendelighet (Kvale 2001).

Ved starten av prosjektet stod valget mellom & sende ut sperreskjema til informantene og &
gjennomfere intervju med hver enkelt informant. Pa den ene siden kunne kanskje bruken av
sperreskjema ha lettet arbeidet mitt, samt gitt meg en storre grad av nektern distanse til
informantene. Pa den andre siden var jeg redd for at denne metoden ville fore til at jeg mistet

nzrheten til informantene, og at sperreskjemaet ville gi liten grad av fleksibilitet.

Problemstillingen var “hvordan oppleves og gjennomfoeres det spesialpedagogiske arbeidet i
barnehagen med tanke pé inkludering og tilpasset opplering”. Formélet med studiet var & fa
tak i opplevelsene og erfaringene til informantene, og deres refleksjoner over dette arbeidet i
barnehagen. Begrep som inkludering og tilpasset oppleering var sentrale faguttrykk i
problemstillingen. Disse begrepene er lite anvendt i barnehagens hverdag og fordrer derfor
god tid underveis i samtalen til refleksjon rundt temaet. Dette gjaldt kanskje spesielt de av
informantene som var ufaglerte. Ved & velge intervju kunne jeg fa flere utdypende svar enn

ved bruk av sperreskjema. Ved bruk av sperreskjema er spersmalene helt og holdent bestemt

31



av forskeren, og det er ikke mulighet for innspill underveis. En kan tenke seg at svarene i stor
grad da ville vaere preget av dette, og dermed kunne jeg miste viktige korrigeringer og

eventuelle oppklaringer béde fra informanten og meg selv underveis.

Det kvalitative forskningsintervjuets formal er & fa fyldig og omfattende informasjon om
hvordan andre mennesker opplever sin livssituasjon. Et seerpreg ved denne type informasjon
er at begivenheter som beskrives, er gjenfortellinger av hendelser slik informanten selv
opplever det (Thagaard 2003). For & fa frem informantenes fortellinger sa jeg for meg at
intervjuet ville kreve en &pen og ledig form, der informanten hadde mulighet til & stoppe opp
og komme med innspill. Det ble derfor naturlig & tenke meg en kvalitativ tilnserming til

innsamlingen av data.

Valg av metode — det kvalitative forskningsintervjuet

Systematikk og innlevelse er sentrale aspekter ved kvalitativ forskning (Thagaard 2003).
Innlevelse er en viktig kvalitet hos forskeren for & oppna forstaelse. I interaksjonen mellom
forskeren og informanten oppnés det en naerhet som fordrer at en har evne til bade &penhet og
empati, slik at en kan vare mottakelig for inntrykk som kan gi informasjon om informanten.
For at dette ikke bare skulle vare en vanlig lgs samtale, er det nodvendig med systematikk.
Det vil si at jeg som forsker métte gjore grundige og omfattende vurderinger med tanke pa
avgjerelser om hvilke spersmaél som skulle velges ut, hvordan materialet ble samlet inn, og
hvordan det ble analysert og tolket. I og med at bade jeg som forsker og informantene hadde
en felles interesse 1 forhold til problemstillingen, hadde jeg tanker og hdp om at samtalen
kunne bli bade apen og uformell. Men jeg kunne ogsa se en fare for at dette intervjuet kunne
bli en utflytende samtale, farget av mitt engasjement og forforstéelse, og jeg trengte derfor en

struktur og en systematikk i intervjuet.

Forholdet mellom systematikk og innlevelse sees pa som en veksling mellom refleksjon
over metodiske beslutninger pd den ene side, og fleksibilitet og dpenhet pa den annen
side (Thagaard 2003:14).

Med bakgrunn i ensket om en los, men strukturert samtale valgte jeg et halvstrukturert
kvalitativt intervju, eller det kvalitative forskningsintervjuet, som Thagaard kaller det.
Intervjuet var laget med flere hovedtemaer samt ulike underspersmal for & sikre meg at det jeg

syntes var sentralt kom med. Det var viktig for meg at intervjuene kunne gi meg en mest
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mulig helhetlig forstaelse av de sidene ved problemstillingen som jeg skulle studere. Etter
hvert s4 jeg at valg av forskningsmetode ogsa hadde en sammenheng med hvilken
analysemetode jeg kom til & velge. Jeg s& ikke for meg at dataene egnet seg til 4 kunne
analyseres og forstéds ved kategorisering, men mer at jeg som forsker med ”lys og lykte” var
pé leting etter hva informantene gnsket & fa frem gjennom fortellingene sine (Kvale 2001).
Jeg antok at ved & bruke samtale som forskningsmetode, kunne mengden av data bli stor, og
at jeg derfor ville bruke mye tid pa gjennomlesning av datainnsamlingen senere i prosjektet.

Dette matte jeg ta hensyn til i det videre arbeidet i forhold til tidsfrist for prosjektet.

Det kvalitative forskningsintervjuet er ikke som en hvilken som helst samtale, men en faglig
samtale hvor data oppstr i den mellommenneskelige relasjonen. Intervjudata kan beskrives
som en gjenspeiling av hvordan informanten forstar egne erfaringer, og hvordan informanten
oppfatter forskeren (Thagaard 2003). Partene er 1 denne formen for samtale ikke likeverdige

siden forskeren bestemmer tema for intervjuet, og har kontrollen i samtalen (Kvale 2001).

For selve gjennomgangen av intervjuene hadde jeg et pilotintervju med en assistent.
Begrunnelsen for at jeg valgte en assistent i pilotintervjuet, var for & underseke om mine
formuleringer i spersmalene var forstaelige og presise. I tillegg kunne intervjuet gi meg viktig
informasjon med tanke pa hvordan det kan oppleves for en ufaglert & samtale om faglige
spersmadl i en formell situasjon. I starten av intervjuet med assistenten kjente jeg spesielt pa
dette asymmetriske forholdet. Hun ga uttrykk for at hun kanskje ikke kunne nok teori for &
kunne svare tilfredsstillende pa spersmélene mine. Dette intervjuet ga meg viktige
korrigeringer i forhold til bruk av faguttrykk og ikke minst ga det meg ideen om 4 stille &pne
spersmal under temaene inkludering og tilpasset opplering, slik at informantene kunne

fortelle episoder fra egen praksis.

P& tross av at jeg pa forhdnd hadde forberedt meg pd denne asymmetrien, kunne det underveis
i pilotintervjuet allikevel skinne igjennom en usikkerhet badde overfor meg og temaet for
intervjuet. Denne usikkerheten ga seg utslag i at assistenten av og til kommenterte det hun
selv sa med “vet ikke om dette er riktig svar” eller “skulle vel ha svart...”. P4 grunn av at jeg
brukte nettopp den halvstrukturerte intervjuformen kunne jeg stoppe litt opp, dpne
spersmalene, repetere og omformulere spersmalene mine slik at det ble tydeligere for
informanten hva jeg egentlig spurte etter. Hovedinteressen i kvalitativ forskning ligger

nettopp i 4 fortolke og & prove & forstd, og det understrekes at det er den menneskelige
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interaksjonen i intervjuet som produserer vitenskaplig kunnskap (Kvale 2001). Forskerens
evne med tanke pd 4 lytte og stette informanten gjennom intervjuet vil eke kvaliteten pa
relasjonen mellom informantene og forskeren, som igjen vil pavirke kvaliteten pé svarene og

funnene som skal anvendes videre i studiet.

Vitenskapsteoretisk tilncerming

Det kvalitative forskningsintervju knyttes til den postmoderne, hermeneutiske og
fenomenologiske tankegang. Den postmoderne filosofi tar utgangspunkt i at det ikke finnes en
enkel sannhet som en kan lete seg frem til, men at utvikling av kunnskap baserer seg pa
tolkninger og samtaler om observasjoner og erfaringer. Det kvalitative forskningsintervjuet
blir i litteraturen beskrevet som en samtale hvor data oppstar i en mellommenneskelig
relasjon, og at dette er en folge av et postmoderne perspektiv pa kunnskapskonstruksjon.
Samtalen blir da intervjuerens og informantens felles produkt, som er blitt pavirket av bade
fortid og nétid (Kvale 2001). Postmoderniteten legger vekt pa at samtalen er et resultat av
interaksjonen mellom forsker og informant. Kunnskapen er farget av den konteksten den blir
utformet i, og at forskeren ogsé er med pé & pavirke fortellingene til informantene. Som
intervjuer var jeg ikke ute etter ”den universelle sannheten”. Derfor ville jeg i starten av hvert
intervju papeke at det var viktig at informantene brukte sine egne ord og sin vanlige méte &
snakke pa for & fortelle ”den subjektive sannhet”. Jeg enskte derfor i starten av intervjuet &
bruke god tid til & informere om hva som skulle skje og pa den méten preve a skape en trygg
og avslappet atmosfaere mellom meg og informanten. En kan tenke seg at det allikevel ville
vere naturlig at det tok en tid for informantene ble avslappet og med egne ord kunne fortelle

om sin hverdag.

Intervjuet har likhetstrekk med en hermeneutisk tilneerming. Hermeneutikk defineres som
leeren om fortolkning og meningsutlegging. Begrepet ”den hermeneutiske sirkel” er en mate &
beskrive vekselvirkningen mellom helhet og del, med den hensikt 4 skape samsvar for den
som fortolker. I en intervjusituasjon kan dette ses slik at en gjerne forstar nye svar pa
bakgrunn av de tidligere svarene, eller en kan avklare hva en mente i tidligere svar (Wormnéas
1987). Bakgrunnen for problemstillingen min var at jeg var interessert i & fokusere pa
informantenes opplevelse, og som forskningsmetodisk tilnerming var det da naturlig & velge
en hermeneutisk forstaelsesramme for intervjuet. Jeg valgte & intervjue tre personer fra samme

arbeidsplass. Dette skulle gjennomfores innenfor en begrenset tidsramme, med kanskje en

34



opplevelse av samleband for badde meg og informantene. Et mal for meg for intervjuene var 4
prove & kunne nullstille meg for hvert mete med informanten, slik at hvert intervju kunne f&
std alene som en sann fortelling fra hver enkelt av dem. Samtidig er det slik at intervjueren og
informanten i en interaksjon lar seg pavirke av hverandre, derfor kunne jeg se for meg at
enkelte spersmal kanskje ble farget av hva den forrige informanten fortalte, som igjen kunne
gi meg nye innfallsvinkler til det samme spersmaélet nér neste informant startet pa samtalen.
Ved & gjore bruk av et halvstrukturert intervju kunne dette medfere at jeg kunne tone ned eller
blase opp enkelte spersmal alt ettersom jeg opplevde svarene som tilfredsstillende eller
mangelfulle i forhold til den helhetlige forstaelsen av temaet for prosjektet. P4 den andre
siden var det viktig for meg at konfidensialiteten ble ivaretatt, ved at jeg ikke kommenterte
noe som kunne tilbakevises til andre informanter. Det var ogsa naturlig a tenke seg at
informantene hadde ulike erfaringer, og at jeg derfor ikke utelukket viktige spersmal selv om

jeg muligens hadde fatt svar pé dette av de foregdende informantene.

Det kvalitative forskningsintervju har ogsa likhetstrekk med en fenomenologisk tilncerming.
Det fenomenologiske perspektivet fokuserer pa informantens livsverden, informantens
subjektive opplevelse av et fenomen. Forskeren sgker da etter & forsta den dypere meningen i
informantens erfaringer, og informantens refleksjoner over egne erfaringer kan derfor danne
utgangspunkt for nye tanker rundt temaet for samtalen (Thagaard 2003). I denne
interaksjonen er det viktig for en forsker & vare seg bevisst sin egen forforstaelse og
livsverden, og at informantens livsverden beskrives s& neyaktig som mulig slik den erfares av

dem.

Rammen for det kvalitative forskningsintervjuet er at all forstielse er bestemt av en
forforstaelse, og at maten noe blir forstitt pa er betinget av en allerede eksisterende
forforstaelse (Wormnaes 1987). Ulike erfaringer har gitt meg en porsjon forforstaelse som jeg
maétte vaere meg bevisst 1 intervjuprosessen, bade nér jeg laget intervjuguiden og ikke minst
ved gjennomferingen av intervjuene. Ved & vare “ekspert” pa eget felt kan en lett komme til &
vurdere og gradere svarene, heller enn & veere bevisst pa a fange opp de presise beskrivelsene

av fenomenet (Repstad 1998).

I og med at jeg kjente godt til barnehagen som kultur, kunne jeg for eksempel erfare at det var
vanskelig & lage spersmal ved forhold som for meg syntes som selvsagte. For en

utenforstdende kunne “’selvsagte” opplysninger vaere viktige. Utfordringen for meg var derfor
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a holde fokus pé et perspektiv der jeg som forsker kunne se barnehagen med andres gyne, og
stille meg apen og nysgjerrig til hva informantene hadde a fortelle. Denne utfordringen var
kanskje sterst i prosessen med a lage spersmal til intervjuguiden. Hva var relevante spersmal i1
forhold til problemstillingen? Var det aktuelle spersmal som jeg hadde utelatt fordi jeg trodde
de var for ”selvsagte”? Under selve intervjuene erfarte jeg derimot at informantenes erfaringer
var béde engasjerende og interessante, og min kunnskap om temaet kanskje kunne hjelpe meg
til & stille mer presise og aktuelle spersmal. Som forsker hadde jeg ogsa tanke om at
engasjement badde kan hemme og fremme &penhet hos informanten. For stort engasjement kan
sette fokus pa erfaringene forskeren har gjort seg, istedenfor informantenes erfaringer, og kan
dermed fore til at informanten blir overkjert og mé begrense seg selv. For & unnga dette
opplevde jeg at jeg underveis i intervjuene dempet mitt engasjement ved & legge inn korte
pauser, slik at informanten ble sikret god tid til sine egne refleksjoner. P& denne maten kunne
jeg ogsa bli mer apen for nyansene i informantenes utsagn, og eventuelt stille oppfolgende

sporsmal.

Forberedelser og gjennomforing ay intervjuene

Tematisering
Tematisering er en begrepsmessig klargjering og en teoretisk analyse av temaet som skal
undersgkes. Nar forméalet med undersokelsen er beskrevet, blir spersmalene etter hvert

formulert (Kvale 2001).

Jeg visste i hovedtrekk tidlig i prosjektet hva jeg ville fokusere pa. Tema for prosjektet var
spesialpedagogisk arbeid i barnehagen. Spesialpedagogisk arbeid i barnehagen er et vidt felt
og kan gjelde ulike grupper barn, derfor matte jeg arbeide mer med selve formuleringen av
problemstillingen. For & avgrense oppgaven valgte jeg & underseke det individuelt tilrettelagte
tilbudet til barn med enkeltvedtak. Etter hvert som jeg studerte temaet 1 litteraturen,
utkrystalliserte det seg noen omrader som jeg ensket & undersgke na&rmere. Disse
spersmalene var knyttet spesielt opp mot begrepene inkludering og tilpasset opplering. Jeg
ble nysgjerrig pa hvordan barnehagen valgte & organisere det individuelle oppleringstilbudet
til barnet med tanke pé inkludering og tilpasset opplaring. Hva ligger bak dette valget og
hvordan har de kommet frem til det? Det var spesielt tankene og refleksjonene rundt
inkludering og tilpasset opplaring som fenomen jeg var opptatt av & fa tak i, og ikke kun
hvordan tilbudet praktisk organiseres og tilrettelegges.
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Planlegging og utvelging av informanter

Planlegging er den fasen hvor det etableres en struktur for undersgkelsen med tanke pé a fa
frem den enskede kunnskapen. Planene ma inneholde hvordan og nér en gnsker at de
metodiske prosedyrene skal benyttes for & innhente data. En del av planleggingen er ogsa &
vurdere hvem forskeren skal f& informasjon fra og hvor stort antall informanter en skal ha.

I kvalitative studier kan en for eksempel velge informanter som har egenskaper eller
kvalifikasjoner som er strategisk i forhold til problemstillingen. Dette kalles strategiske utvalg
(Thagaard 2003). En kan 1 beslutningen om hvem som skal vare informanter, gjore seg nytte
av en seleksjonsmate som sikrer en et utvalg av personer som er villige til & veere med i
undersgkelsen. Denne fremgangsmaten betegnes som et tilgjengelighetsutvalg. Informantene
representerer egenskaper som er relevante for problemstillingen, og fremgangsmétene for &
velge ut informanter er basert pa den tilgjengeligheten de har for forskeren (Thagaard
2003:54).

Valg av informanter avhenger ogsé av studiets forrﬁél, og antallet ma verken vere for stort
eller for lite. Nar det gjelder utvalgets storrelse kan det vurderes i forhold til det Thagaard
kaller et metningspunkt. Med det menes, slik jeg oppfatter det, at en kan betrakte utvalget som
stort nok nér en ikke oppnér ytterligere perspektiv ved & ta inn flere informanter. Sterrelsen pa

utvalget er ogsa avhengig av hvor mange kategorier utvalget skal representere.

Min begrunnelse for valg av informanter hadde sin bakgrunn i at problemstillingen min
berarte flere yrkesgrupper i barnehagen. Utvalget bestod av: styrer, pedagogisk leder,
assistent og spesialpedagog i to ulike barnehager. P4 den ene siden kan en stille spersmal om
flere informanter kunne gi en sterre innsikt i studiets formal. Ville jeg fa ytterligere
informasjon om temaet ved & velge en barnehage til? Jeg kunne valgt 4 ta med foreldrene til
barn med saerskilte behov. Det ville gitt meg et annet perspektiv, og kanskje gitt meg
ytterligere kunnskap om fenomenet. Pa den andre siden ser en ut ifra kvalitative studier at et
antall pa sju informanter ikke er uvanlig nar forskningen har et kontekstuelt perspektiv. Ved
valg av nettopp dette uvalget var variasjonsbredden i svarene viktige, da utvalget bestod av
informanter med ulike profesjoner. Et vesentlig poeng for meg var at informantene arbeidet
nermest barnet i hverdagen, og hadde forstehandskunnskap om opplaeringstilbudet til barnet.
Valg av foreldre som informanter ville med bakgrunn i dette da gi meg et annet perspektiv

enn det som var hensikten med studiet.
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Ved a velge informanter fra samme arbeidsplass kunne utfordringen blant annet bli 4 fa
organisert intervjuene, bdde i forhold til bemanning og tid. Det var ogsa viktig og avgjerende
for meg at alle informantene onsket 4 la seg intervjue, noe som ville ha betydning for bredden

pé det innsamlede datamaterialet.

Videre fikk ikke utvalget noen fordeling mellom kjenn, noe jeg mener ikke har betydning for
formélet med prosjektet, det innsamlede datamaterialet eller det videre arbeidet. I forhold til
alder, utdannelse og erfaring kunne utvalget derimot gi en fordeling som kunne vare
interessant spesielt 1 forhold til innsamlet data rundt begrepene inkludering og tilpasset

opplering. Kunne ulik utdannelse og erfaring gi ulik forstaelse av begrepene?

Det neste steget i arbeidet var 4 14 tilgang til informanter. Det viktigste kriteriet for valg av
informantene var at barnehagen hadde barn med serskilte behov der det individuelle tilbudet
til barnet var hjemlet 1 Oppleringsloven. Hvilke vanske barnet hadde var ikke relevant for
problemstillingen, da det var informantenes refleksjoner rundt organiseringen av
oppleringstilbudet til bamnet som var 1 fokus. Det var barnets individuelle tilbud jeg ensket &

studere med tanke pa inkludering og tilpasset opplaring.

Jeg tok kontakt med PPT i en kommune og informerte om temaet for prosjektet. Leder for
PPT valgte ut to barnehager fra et tilfeldig utvalg barnehager i kommunen. Jeg tok senere
muntlig kontakt med styrer for barnehagene og sikret meg informert samtykke fra gverste
niva, for styrer videre tok kontakt med pedagogisk leder og assistent pa den avdelingen
intervjuene skulle foregé. For gjennomferingen av intervjuene sendte jeg skriftlig informasjon
om arbeidet mitt til barnehagen via styrer, slik at de selv kunne se neermere hva prosjektet
handlet om. Det ble blant annet ogsé informert om formaliteter rundt konfidensialitet og

muligheten til & trekke seg fra intervjuene hvis de gnsket det.

Alle foreldrene ved disse to barnehagene der personalet var implisert, fikk informasjon om
prosjektet via brev. I tillegg til & intervjue pedagogisk leder, assistent og spesialpedagog,
intervjuet jeg ogsa styrer ved den ene barnehagen. Dette valgte jeg med bakgrunn i at
assistenten var konstituert pedagogisk leder ved den avdelingen jeg foretok intervjuene. Det
vil da si at styrer har et spesielt veiledningsansvar for pedagogiske ledere som ikke er
utdannet forskolelerere, men er assistenter. Denne informasjonen kom ikke frem for jeg

hadde gjort den forste bestemmelsen for hvilke barnehager jeg skulle bruke som
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informantgruppe. Barnehagen virket i tillegg interessant, da de hadde valgt en annen praksis
enn andre barnehager i kommunene, nemlig & ansette en spesialpedagog i barnehagen som en
del av personalet. Den vanlige praksisen i kommunen var at en spesialpedagog utenfra hadde
enkeltstdende timer med barna. Denne forskjellen kunne kanskje gi meg nyttige innspill i
forhold til problemstillingen. Kunne denne forskjellen peke pa ulike mater & forsta

inkludering og tilpasset oppleering pa?

Nar det gjaldt den ene spesialpedagogen som hadde ansettelse utenfor barnehagen, kontaktet
jeg barnehagesektoren i kommunen og informerte om prosjektet mitt. Jeg tok kontakt forst via

telefon og senere via et formelt brev nér informanten hadde gitt sitt samtykke om & veere med.

Intervjuguide

En intervjuguide skal inneholde temaene som skal tas opp i intervjuet, samt hvilken
rekkefolge de kan ha. Guiden kan vere et detaljert oppsett med neyaktige
spersmalsformuleringer eller en grov skisse av hvilke emner som skal dekkes. Kvaliteten p&
det originale intervjuet er av betydning for kvaliteten pd den senere analyseringen,
verifiseringen og rapporteringen av intervjuet (Kvale 2001). Nar problemstillingen,

forskningsmetoden og utvalg av informanter var avklart, ble intervjuguiden laget.

Jeg valgte & bruke det Kvale (2001) kaller for et halvstrukturert intervju, der guiden inneholdt
ulike emner med tematiserte underspersmal. For meg var det viktig at guiden var systematisk
og hadde en god struktur slik at den ga meg trygghet i forhold til mitt behov for & fa med meg
alle sparsmélene som jeg syntes var sentrale. Samtidig ensket jeg ikke & folge systematikken
slavisk, men ha mulighet til & stoppe opp og sjonglere med rekkefolgen av spersmalene etter
hvert som bade jeg og informanten ble tryggere underveis i samtalen. Viktige
kvalitetskriterier for et intervju er blant annet muligheten til & veere spontan og fleksibel bade
for forskeren og informanten (Kvale 2001). Fleksibilitet og spontanitet gir mulighet til & stille
oppfolgingsspersmal for forskeren og rom for & utfylle svarene for informanten. Forskeren
kan ga tilbake til tidligere spersmal for & f& utdypet et tema, eller tone ned enkelte temaer i
guiden. Det kan stilles sporsmal tilbake til forskeren om hva en legger i ulike ord og begrep
som er brukt i intervjuet. For informanten kan denne fleksibiliteten virke oppklarende og

dermed skape en storre grad av dpenhet og trygghet i samtalen.
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For & fa svar pa problemstillingen min var de mest sentrale spersmélene sentrert rundt
temaene “inkludering og tilpasset opplering” og “organisering av det spesialpedagogiske
arbeidet”. Det var viktig for meg at disse spersmalene bade var enkle & oppfatte og ville gi
svar som kunne kaste lys over temaet for prosjektet. Etter pilotintervjuet med en assistent,
som ga meg indikasjoner pé at faguttrykkene var vanskelig a svare p4, matte jeg dpne
spersmélene mer opp for samtale spesielt rundt begrepene inkludering og tilpasset opplering.
Dette var en viktig endring, da jeg opplevde at bruk av disse faguttrykkene i deler av
intervjuet hemmet svarene pé spersmaélet. Spersmalene ble derfor endret mer i retning av & be
informanten om & fortelle om hverdagen sin ved a beskrive ulike aktiviteter som hadde
betydning for om barnet var inkludert og om aktivitetene var tilpasset barnets forutsetninger
og behov. Spersmalene inneholdt begrep som deltakelse og medbestemmelse under
barnehagens generelle aktiviteter som maltid, lek, samling og tur. Det ble ogsa spurt om
hvordan de oppfattet utbyttet av tilbudet for barnet. Dette var den sterste endringen jeg gjorde

for intervjuene.

Gjennomforing av datainnsamlingen

Tidsplan for intervjuene ble 1 samarbeid med de to pedagogisk lederne ved barnehagene laget
via telefon og bruk av e-post. Intervjuene ble gjennomfort i Igpet av tre uker, i mai 2008. Jeg
intervjuet tre informanter i samme barnehage den forste dagen, og intervjuene varte fra cirka 1
til 1 1/2 time. De resterende fire intervjuene ble fordelt pé to uker med gode pauser mellom
intervjuene, da jeg erfarte at det var krevende & holde fokus pé temaet og veere en konsentrert

lytter over sé lang tid.

Under de to forste intervjuene fulgte jeg guiden relativt slavisk. Dette forte til at jeg fikk
mindre informasjon om sentrale tema gjennom disse intervjuene enn de resterende. Svarene i
de to ferste intervjuene var 1 sterre grad preget av et sparreskjemaintervju enn en samtale.
Som intervjuer var jeg ogsd i sterre grad preget av min tidligere yrkesrolle som leder av et
personale. Dette ga seg utslag i at jeg formulerte sparsmal pa en forsiktig méte, med tanke pa
at de skulle fole seg vel i intervjusituasjonen. Det var en utfordring & ta p4 meg "brillene” som
forsker, der jeg skulle vri og vende pa svarene informanten ga meg uten & virke for pdgaende.
Dette preget maten jeg stilte spersmélene pa under de ferste to intervjuene, der spersmalene

var mer forsiktige og vage, og jeg ble raskt fornayd med svarene.
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Ved gjennomfering av de resterende intervjuene valgte jeg & ha kun et notat med overordnede
temaer for samtalen som utgangspunkt, men med guiden i naerheten som stette.
Spersmalsformuleringene ble ogsi 1 storre grad spisset enn tidligere. Som intervjuer gikk jeg
grundigere inn i enkelte spersmal som var sentrale for & £ med meg flere nyanser. Dette
gjorde jeg ved a stille oppfelgende spersmal. Jeg fikk ogsa behov for & komme tilbake til
enkelte spersmal som jeg ensket 4 utdype i sterre grad ved a fristille meg fra spersmaélene. Jeg
valgte & benytte meg av korte pauser underveis bade for & forsikre meg om at jeg hadde fatt
med meg de sentrale spersmaélene, og for & gi informanten tid til refleksjon over egne tanker.
P4 den maéten sikret jeg meg at spersmélene ble besvart, og informantene kunne ogsa bruke
pausen til & korrigere egne utsagn eller utdype svarere ytterligere. Noen informanter kunne
svare “jeg vet ikke om jeg svarer riktig” eller ”dette heres kanskje dumt ut”. Disse svarene
kunne vare preget av at informantene svarer det forskeren ensker & hare. Det asymmetriske
forholdet som faktisk eksisterer mellom forsker og informant kan skape en utfordring for
forskeren i forhold til troverdigheten i datamaterialet, samtidig er dette en side ved
forskningen som en ikke kommer utenom. Forskeren mé s& langt som mulig legge til rette for
en tryggest mulig ramme rundt intervjuet. Selv da vil intervjusituasjonen erfares ulikt av den

enkelte informant, og svarene m4 bearbeides og tolkes i lys av dette dilemmaet.

Reliabilitet, validitet og generalisering

I kvalitative studier som er basert pé intervju som forskningsmetode, kreves det gjennom hele
studiet at en som forsker stiller seg spersmal om forskningens kvalitet og sannhetsverdi.
Kvalitetssikring av forskning er et viktig aspekt gjennom hele prosessen, og ikke bare ved
avslutningen av undersekelsen (Kvale 2001). I den sammenhengen har reliabilitet, validitet og
generalisering veert tradisjonelle og sentrale begrep i all forskning. Begrepene dreier seg i all
hovedsak om 2 drefte forskningsfunnenes sannhetsverdi, og er i stor grad knyttet til
kvantitativ forskning der hensikten er & male noe. Disse begrepene er lite brukt i vart
vokabular 1 hverdagen, og star derfor frem som fremmede og uklare begrep for meg nar jeg

skal knytte egne tanker og tolkninger til informantenes hverdagsfortellinger.

Tradisjonen i kvalitativ forskning er & undersgke et fenomen i en kontekstuell sammenheng,
og noen forskere innenfor denne tradisjonen har tatt i bruk mer vanlige sprakuttrykk for &
diskutere sannhetsverdien i forskningsfunnene. Jeg har derfor i dette studiet valgt & benytte

meg av disse begrepene, som er froverdighet, bekrefibarhet og overforbarhet, videre i min

41



vurdering av kvaliteten pa dataene i prosjektet (Thagaard 2002). Disse begrepene fremhever
seerpreget til den kvalitative tilnermingen og vil erstatte begrepene reliabilitet, validitet og

generalisering.

Troverdighet

I kvalitative studier er det viktig at den kritiske leser oppfatter forskningen som troverdig og
palitelig. Ikke minst blir troverdighet knyttet opp til fremgangsmaéten for utvikling av data og
videre graden av konsistensen av funnene (Thagaard 2002). Hvor gode data har forskeren
fatt? Finnes det en troverdig sammenheng mellom funnene og spersmalene i prosjektet?

Jeg erfarte at allerede ved valg av forskningsmetode var det viktig & veere oppmerksom pa &
ivareta behovet for troverdighet. Ved bruk av et halvstrukturert kvalitativt forskningsintervju
ma en sjonglere mellom struktur og fleksibilitet. P4 den ene siden kan intervjuet bli for lost,
og det kan da vaere vanskelig & sikre seg at informanten svarer pé de sentrale spersmélene. P&
den andre siden kan en ved bruk av for sterk struktur binde opp informanten og dermed miste

mye viktig informasjon.

Troverdighet er ogséa knyttet til bide relasjonen forskeren har til informantene og forskerens
egne erfaringer til feltet en ensker & studere (Thagaard 2002). Med min bakgrunn som
tidligere ferskolelerer og styrer kan en pa en mate si at jeg forsker pa eget felt. Allerede ved
valg av tema for prosjektet stilte jeg meg spersmal i forhold til min egen forforstaelse. Pa
hvilken mate kunne jeg veere bevisst mine egne erfaringer fra tidligere arbeid 1 barnehagen nér
det gjaldt spersmal til intervjuguiden, og ikke minst i mete med mine informanter? I hvilken
grad ville min forforstéelse sette sitt preg pa gjennomferingen av intervjuene og kvaliteten pa
funnene? A inneha erfaringer fra samme fagfelt kan bade vaere en dimensjon og et dilemma,
noe jeg erfarte bade for intervjuet, underveis og ved transkribering av datamaterialet.
Dimensjonen var at jeg p& forhand hadde kjennskap til bade praksis og teori vedrgrende
temaet for intervjuet. Dette forte til at jeg fort sirklet inn sentrale hovedomrader for intervjuet,
samt at mitt engasjement og min kunnskap pa feltet kanskje forte til en &pen og ledig
kommunikasjon under selve samtalen. Det kritiske spersmaélet var i hvilken grad jeg ville
greie & stille meg utenfor feltet som en fremmed, det vil si & veere nysgjerrig nok, slik at
spersmélene og svarene ble erfart som innholdsrike og konsise béde underveis i intervjuet og

ved videre bruk i analysen.
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Graden av troverdighet ligger ogsé 1 hvordan muntlig tale blir til tekst, transkriberingen. For
meg var det viktig i forhold til troverdigheten & gjennomfere all transkriberingen selv. Dette
gav meg en narhet til intervjuene, der jeg kunne registrere pauser, latter og kanskje
fornemmelsen av usikkerhet i forhold til enkelte spersmal. Samtidig er det viktig a stille
kritiske spersmal i forhold til troverdigheten nar det gjelder transkribering generelt. Kan en si
at det transkriberte intervjuet tilfredsstiller den grad av troverdighet som trengs nar en mé

utelate viktig tilleggsinformasjon som for eksempel kroppssprak?

Nér det gjelder analyse og behandling av data, har forskeren ansvar for det komprimerte
datamaterialet og hvilke omrader som eventuelt skal blases opp og hvilke svar som skal
dempes eller utelukkes. Dette kan pavirke troverdigheten pa datamaterialet ved for eksempel
at enkelte sitat losrives fra en storre sammenheng for a droftes i lys av teori. Dette er et etisk
dilemma for forskeren som jeg vil komme tilbake til senere i avsnittet etiske betraktninger.

Et annet moment 1 analyse- og dreftingsdelen er & gjore tydelig rede for hva som er referat fra
intervjusamtalene og hva som er forskerens egne vurderinger og kommentarer (Thagaard
2002). Ved bruk av lydb&ndopptaker versus notatbruk ved intervju, kan en pa en sikrere méate
skille ut hva som er informantens utsagn og hva som er forskerens vurderinger.

Pa den ene siden har troverdighet med alle sidene av prosjektet & gjore, fra intervjustadiet,
transkripsjonsstadiet og analysestadiet, pa den andre siden kan ogsé en for sterk fokusering pa

troverdighet motvirke forskerens egen tenking og kreativitet (Kvale 2001).

Bekreftbarhet

I kvalitativ forskning er bekreftbarhet eller gyldighet knyttet til tolkningen av resultatene.

Her sperres det i hvilken grad en metode underseker det en planla at den skulle underseke, og
om datainnsamlingen gir gyldige svar. Denne bevisstheten bor fungere som en

kvalitetskontroll gjennom hele arbeidet, og ikke vurderes bare i slutten av prosessen (Kvale

2001).

Kvalitetskontroll av arbeidet starter allerede ved valg av teori. Gyldighet har i stor grad med
om spersméilene en stiller og begrepene en bruker i samtalen er forstaelige og relevante.
Begrepet inkludering er brukt i barnehagens planverk, mens tilpasset opplaring er et
skolefaglig begrep. I og med at det finnes lite forskning p& dette omradet i barnehagen, valgte
jeg & se pé studier om inkludering og tilpasset opplering fra skolesammenheng. Sterstedelen

av teorien er hentet derifra, og en kan da stille seg spersmél om funnene da er gyldige. Kan en

43



overfore bestemte begrep fra en institusjon til en annen? Hvilken betydning har dette i s&
tilfelle for svarene informantene gir? Pa den ene siden kan begrep som ikke blir brukt til
daglig i praksisfeltet skape uklare svar og hemme evnen til refleksjon hos informantene. De
kan svare ut ifra det de tror forskeren onsker & here eller i verste fall erfare at de ikke greier &
svare pa spersmélet, noe som kan gi informantene en folelse av mislykkethet.

P& den andre siden kan bruk av nye faguttrykk gi en ny og spennende vinkling til egne
erfaringer i et kjent praksisfelt. Det fordrer da en ramme rundt samtalen der en kan stoppe opp
og bruke tid til & reflektere rundt begrepene sammen med informanten. Bakgrunnen for
prosjektet var et gnske om & fa en storre innsikt 1 hva informantene forstdr med begrep som
inkludering og tilpasset opplering i det daglige arbeidet med barn med sa&rskilte behov, og
om dette pavirket organiseringen og tilretteleggingen av det spesialpedagogiske arbeidet i

hverdagen.

Planverket for barnehagen peker pa at opplaeringen skal vaere tuftet p4 de samme verdiene
som for skolen, en likeverdig opplaring for alle uavhengig av egne evner og forutsetninger.
Oppleringen skal tilpasses hvert enkelt barn eller elev. Inkludering og tilpasset opplering er
sentrale begrep med tanke pa at opplaringen skal veare likeverdig for alle. Med disse felles
overordnede malene for begge institusjonene vurderer jeg teorien som gyldig og overforbar.
Inkludering er i tillegg et begrep som er kjent som et fenomen som blir diskutert og dreftet i
det offentlige rom i ulike sammenhenger, bade nér det gjelder minoritetsgrupper,
funksjonshemmede samt i tilknytning til tema som for eksempel mobbing. Jeg erfarte under
pilotintervjuet at begrepene var relativt kjente, men var lite brukt i barnehagen. Ved & épne
spersmalene rundt disse begrepene mestret vedkommende & fortelle historier fra hverdagen
som handlet om inkludering og tilpasset oppleering. Med denne erfaringen valgte jeg & benytte
meg av disse faguttrykkene videre 1 studiet, men omformulerte dem slik at de ble forstéelige
og dermed enklere & forhold seg til i samtalen. Dette var nedvendig for & sikre at
informantgruppen forstod innholdet i spersmalet. Begrepene var i tillegg operasjonalisert
gjennom diverse spersmal knyttet opp til ulike hovedomrader som gjenkjennelige for
informanten som lek, samling og turer, som er hverdagslige aktiviteter i barnehagen (vedlegg

nr. 4).

For & fa sterst mulig variasjonsbredde i svarene, som ogsa vil ha med gyldighet & gjore,
representerte utvalget av informanter tre ulike yrkesgrupper. Disse har, som jeg tidligere har

nevnt i oppgaven, ulik erfaring og utdannelse, og ulike funksjoner i forhold til barnet.
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Overforbarhet

Hensikten med kvalitativ forskning er & utvikle en forstdelse og en innsikt rundt et fenomen.
Overfarbarhet eller generalisering er knyttet til om den forstielsen og innsikten en har
ervervet er kontekstavhengig. Tolkninger basert pa studier i en bestemt sammenheng skal
kunne ha relevans utover det enkelte prosjekt og/eller vekke gjenklang og gjenkjennelse hos
lesere med kjennskap til de fenomenene som studeres. Denne overferbarheten ma forskeren

vaere seg bevisst og argumentere for (Thagard 2002).

Slik jeg forstar Thagaard, er spersmalet om overforbarhet vurdert opp mot i hvilken grad jeg
som forsker er i stand til & knytte funnene i studiet mot tidligere forskning og andre leseres
gjenkjennelse. Mine vurderinger er at en del av funnene er gjenkjennbare fra ulike studier av
arbeid med barn med serskilte behov béde i barnehage og skole (Bachmann og Haug 2006,
Borg m.fl. 2008). Dette gjelder spesielt funn knyttet til hvordan en forstér inkludering og
tilpasset opplering som fenomen, samt hvordan en organiserer spesialpedagogisk arbeid i
barnehagen. Den overordnede mélsetningen om inkludering, det vil si i hvilken grad en
person er en del av fellesskapet, representerer et dilemma som trolig lesere i andre

sammenhenger ogsa kan kjenne seg igjen 1.

Etiske betraktninger

I kvalitativ forskning er bade valgene en forsker foretar seg i lapet av forskningsprosessen og
relasjonen mellom forsker og informant av stor betydning (Thagaard 2002). Med bakgrunn i
forskerens valg og hvilke konsekvenser dette har for de personene som studeres, er etiske
retningslinjer eller regler nedvendige. Viktigheten av & foreta etiske avgjerelser gjennom hele
forskningsprosessen, og ikke bare ved enkelte deler av intervjuundersekelsen fremheves.

De etiske grunnprinsippene som blir fremhevet i denne sammenheng er: det informerte

samtykke, konfidensialitet og konsekvenser (Kvale 2001)

Prinsippet om at forskeren mé ha informantens samtykke er utgangspunktet for enhver
forskningsstudie. Det betyr at informanten far informasjon om undersekelsens mél og
hovedtrekkene i forskningsplanen, samt om mulige fordeler og ulemper med & delta i
forskningsprosjektet. Informanten ma ogsa vare informert om at deltakelsen er frivillig og at
personen har muligheter for & trekke seg underveis. For & oppfylle dette prinsippet i dette

studiet ble informasjon gitt per telefon og via skriftlig brev til leder i barnehagen, berorte
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foreldre og informanter (vedlegg 2 og 1 ). Itillegg ble dette gjentatt 1 starten p& hvert intervju

med de sju informantene.

Et annet prinsipp 1 forskning er kravet om konfidensialitet. Konfidensialitet i forskningen
medforer at man ikke gér ut med opplysninger som direkte eller indirekte kan tilbakeferes til
enkelte personer, og som dermed kan avslere informantens identitet. Forskeren mé innhente
samtykke fra informanten hvis en skal offentliggjere informantens data eller at opplysninger
som dataene gir kan fore til gjenkjennelse av informanten (Kvale 2001). Det er viktig at
informantene foler seg trygge pé at de opplysningene som kommer frem i intervjuet, blir
behandlet pa en fortrolig mate. For & kunne skape en sterst mulig trygghet understreket jeg
dette allerede ved kontakten med barnehagen pa lederplan, og ikke minst direkte til den
enkelte informant per brev samt ved starten av intervjuet. Det ble informert om
konfidensialitet, og at datamaterialet blir tolket opp mot informantens utdanning, yrkesgruppe
og ansiennitet samt mot temaet for prosjektet. Det ble ogsa informert om at datamaterialet ble

oppbevart innelést gjennom studiet, og til slutt slettet og makulert.

Konfidensialitet handler ikke bare om intervjusituasjonen, men ogsd om hvordan en behandler
datamaterialet. Konsekvensene av et intervju ber derfor vurderes med hensyn til eventuelle
skader som informanten kan paferes. Forskeren har ikke bare et ansvar for konsekvensene
overfor selve informanten, men ogsa overfor den gruppen som informanten representerer
(Kvale 2001). Dette kan representere et dilemma for forskeren, der ensket om a4 komme frem
med viktige resultater kan settes opp mot faren for & stigmatisere sma og gjenkjennbare

grupper (Dalen 2004).

Mine informanter kom fra samme barnehage, derfor ble svarene til informantene behandlet
med konfidensialitet og sensitivitet ved 4 anonymisere sitat og tematisere svarene. P4 den
maten ble kilden beskyttet samtidig som en lar informantens stemme tre frem anonymt. For
meg som forsker ble det viktig & vere bevisst pa dette gjennom hele forskningsprosessen, og
spesielt i forhold til en av mine informantgrupper, spesialpedagogene. Som yrkesgruppe i en
kommune er de ofte fa personer, samt at de ofte ikke er en del av selve personalet i en
barnehage slik de andre informantene var. Dette medferte at deres stemme kunne ble mer

synlig enn de andre yrkesgruppene i utvalget.
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Sist men ikke minst handler konfidensialitet om formelle rutiner ved en forskningsstudie. I all
forskning med personer stilles det med bakgrunn i Personopplysningsloven av 2001 krav om
meldeplikt for prosjekter som omfatter personopplysninger som behandles med elektronisk
hjelpemiddel. Meldeplikten er gjennom bruk av meldeskjema rettet til Norsk
samfunnsvitenskaplig datatjeneste. I dette studiet ble meldeskjema sendt NSD i god tid fer
intervjuene, og prosjektet ble godkjent (vedlegg nr. 3)

Det tredje prinsippet er knyttet til de konsekvensene forskningen kan ha for informantene.
Her trekkes det frem at konsekvensene av et intervju ber vurderes med hensyn til eventuelle
skader som informanten kan péferes, og ikke bare eventuelt fordeler med & vaere med i et
forskningsprosjekt (Kvale 2001). Prinsippet inneberer en forpliktelse til & beskytte
deltakernes integritet gjennom hele forskningsprosessen. Underveis i intervjusituasjonen var
det for eksempel viktig at informantene ikke ble satt i et lys av utilstrekkelighet med tanke pa
spersmalene som ble stilt, og fagutrykk som inkludering og tilpasset opplering ble derfor

operasjonalisert.

Videre i studiet kan en erfare at tolking av data i noen tilfeller kan oppleves som et dilemma
for forskeren. Forskerens perspektiv kan vere forskjellig fra informantens forstéelse av sin
situasjon. Siden perspektivet er basert pa forskerens stasted, som er en utenforstaende, kan det
oppleves som fremmedgjerende og provoserende for informanten (Thagaard 2002). Pa den
ene siden har forskeren tilgang til alt datamaterialet, og kan fritt disponere det i studiet, p& den
andre siden maé forskeren forsoke 4 i frem informantens perspektiv pa en troverdig méte ut
ifra intervjuets helhet. Som forsker er det mitt ansvar bade & behandle og tolke datamaterialet,
som inneberer at jeg som forsker for eksempel skiller mellom hva som er informantenes

perspektiv og hva som er forskerens perspektiv.

Egen vurdering av kvaliteten pd datamaterialet

Selv om en i ettertid ser at innsamling av datamateriale kan gjennomfoeres pa ulikt vis,
vurderer jeg allikevel at dataene er gyldige og pélitelige til bruk i det videre arbeidet. Svarene
er mangfoldige og nyanserte og ivaretar en bredde fra tre yrkesgrupper som arbeider naert
barnet i det daglige. Slik jeg ser det, kan datamaterialet i lys av teorien gi meg en storre

innsikt og forstéelse av det spesialpedagogiske arbeidet i barnehagen.
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Kapittel 4:

PRESENTASJON AV EMPIRI

Innledning

Temaet for studiet er spesialpedagogisk arbeid i barnehagen, og formélet er 4 underseke
hvordan det spesialpedagogiske arbeidet i barnehagen blir organisert og tilrettelagt med tanke
pa inkludering og tilpasset opplering for barn med enkeltvedtak. Bakgrunnen for valg av
problemstilling var en nysgjerrighet p& hva informantene forstar med begrepene inkludering
og tilpasset opplering, og hvordan det spesialpedagogiske arbeidet organiseres med tanke pa

dette.

I dette kapitlet vil jeg 1 hovedsak legge frem resultater av intervju med sju informanter.
Innledningsvis vil jeg ta for meg hvilken presentasjonsform av empiri jeg har valgt, dernest
kriterier for valg av informanter og presentasjon av barnehagene, og til slutt hovedomrader

med temaer der jeg presenterer empirien.

Valg av presentasjonsform av empiri

Intervjuene ga meg et stort omfang av tekst som jeg skulle arbeide videre med. Med respekt
for det tekstmaterialet som jeg satt igjen med etter transkriberingen, brukte jeg lang tid pa
bearbeidelsen av materialet, slik at det kunne gi en mening og en forstéelse i forhold til
problemstillingen. Hva fortalte dataene om det spesialpedagogiske arbeidet i barnehagen, og
hvordan kunne dette forstas i lys av teori og problemstilling? Under bearbeidelsen av dataene
fremstod enkelte funn som jeg gnsker & underseke videre og vil legge vekt pa i presentasjonen

av resultatene.

Datamaterialet kan sees pa som en kvalitativ tekst (Thagaard 2003). Denne type tekst har som
formal at den skal formidle en meningssammenheng som gir leseren en forstéelse av de
sosiale fenomenene teksten handler om. Den meningsbarende karakteren i den kvalitative
teksten er knyttet til fortolkende teoretiske tilnerminger. Dette kan forstas slik at tekstens
meningsinnhold gjenspeiler forskerens fortolkninger av de fenomenene som studeres.

Fortolkende tilneerminger baserer seg pa en antakelse om at virkeligheten ikke kan beskrives
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uavhengig av forskerens forstdelse av den samme virkeligheten. Kunnskapen som utvikles er
influert av forskeren, og forskerens forstdelse preger presentasjonen av kunnskapen. Dette
perspektivet har en konstruktivistisk orientert tradisjon. Innvendinger mot dette perspektivet
er blant annet utfordringen forskeren har nar det skal skilles mellom egne tolkninger og
informantens tolkninger. En etisk utfordring er forskerens store innflytelse p& empirien og

ansvaret forskeren har overfor informantene i forhold til presentasjonen av resultatene.

Et alternativ til denne retningen er den positivistisk orienterte tradisjonen, der en hevder at
teksten kan atskilles fra den virkeligheten den beskriver. Informanten fremhever erfaringer fra
den ”ytre” verden. Objektivitet er idealet og fremhever tekstens neytrale karakter, slik at de
fenomenene som beskrives i teksten, kan atskilles fra forskerens fortolkning av de samme

fenomenene (Thagaard 2003:193).

Disse to tilneermingene representerer to ytterpunkter i forskningen. Jeg har i studiet valgt det
Thagaard kaller en mellomposisjon 1 forhold til disse to ytterliggdende standpunktene.

Denne tilneermingen oppfatter pd den ene siden intervjudata som beskrivelser av hendelser i
informantens liv. P4 den méaten kan en si at intervjusituasjonen representerer den ytre verden.
Pa den andre siden gjenspeiler intervjudata i tillegg hvordan informanten forstar egne
erfaringer, og ikke minst hvordan informanten oppfatter forskeren (Thagaard 2003:83).
Presentasjon av empiri kan ha ulike tilnserminger med bakgrunn i hva som skal undersgkes og
hvorfor undersokelsen skal foretas (Kvale 2001). Analysen i kvalitativ forskning skal fore
frem til en helhetsforstdelse av dataens meningsinnhold. For & oppna en helhetlig forstaelse er
det viktig at de enkelte delene 1 empirien studeres i forhold til den helheten de er en del av. Et
sentralt spersmal i analyse av empirien er ogsa hva en ensker a legge vekt pa nér det gjelder
fremstillingen av resultatene. Avveiningen gar mellom fremstillingen som fokuserer pé
temaer som er viktige i undersgkelsen, og fremstillinger som omhandler personer (Thagaard

2003).

I denne studien kunne jeg velge mellom ulike tilneerminger til presentasjon av empirien, der
bade den tematiserte og den personsentrerte tilneermingen kunne vere aktuell. Personsentrert
tilneerming inneberer at resultatene presenteres i tilknytning til typer av personer eller
situasjoner som illustrerer viktige tendenser i dataene (Thagaard 2003:195). Pa den ene siden
kunne denne tilnsermingen gi sterre grad av helhetlige perspektiver pa temaet, der en kunne

studere sammenhengen mellom de ulike temaene opp mot hvert enkelt svar informantene ga.
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P& den andre siden ville utfordringene i denne tilnermingen veere at tilfeldige utvalgte
eksempler fra enkelte personer ble fremhevet p& bekostning av helheten som representerte alle
informantene. I tillegg ville anonymiteten veare et problem, da eksemplene kunne gjenkjennes
av leseren. Prinsippet om konfidensialitet innebarer at informantene har rett til beskyttelse,
som medferer at teksten utformes slik at identiteten tilsleres (Thagaard 2003). Jeg ser at i
denne studien med kun sju informanter, hvor noen av informantene i tillegg representerer
samme barnehage, ville dette vart et etisk dilemma. Pa grunnlag av etiske vurderinger har jeg

valgt vekk denne tilnermingen.

En annen mate & presentere empirien pa er en tematisert tilnerming. I denne
presentasjonsformen er sentrale temaer i undersekelsen i fokus, der informasjonen fra alle
informantene om hvert enkelt tema blir sammenlignet. Et viktig poeng med denne
tilneermingen er a g i dybden pa de enkelte temaene, slik at en sammenligning av
informasjon fra alle informantene kan gi en dypere forstaelse av hvert tema.

For a kunne ivareta et helhetlig perspektiv er det viktig at informasjon fra hver enkelt
informant settes inn i den sammenhengen som utskriften av teksten er en del av, det vil si en
pendling fra & studere et enkelt tema og til & vurdere den sammenhengen som temaet er en del
av (Thagaard 2003). En tematisert tilneerming er basert pa at teksten deles inn i kategorier,
som representerer temaer som er sentrale i undersgkelsen. I denne analysen er det da viktig at
informasjonen fra de ulike informantene er sammenlignbare. Dette betyr at de kategoriene
som skal analyseres, ber inneholde utfyllende informasjon fra alle informantene.

Jeg kan se at et etisk dilemma som er knyttet til denne tilnsermingen, er at informasjonen fra
de ulike informantene kan betraktes som stykkevis og delt. Teksten deles opp, og de enkeltes
utsagn kan lgsrives fra sin opprinnelige sammenheng. Teksten er i utgangspunktet basert pé et
samarbeid mellom forsker og informant, og dette kan derfor betraktes som et etisk dilemma
for forskeren. Forskeren vil gjennom hele forskningsprosessen mete pé ulike etiske
dilemmaer, og vil alltid ha det hele og fulle ansvaret bade i forhold til innhenting og

behandling av data.

Ut ifra egne innsamlede data ser jeg at valg av en tematisert tilneerming for presentasjonen av
empirien vil veere det mest hensiktsmessige. Det er temaet som er i fokus, ikke personene.
Intervjuet er bygd opp under ulike hovedomrader, med ulike tema som alle informantene er
blitt presentert for. Det avsluttede datamaterialet er stort, og kan tematiseres under ulike

kategorier som er sentrale for undersekelsen.
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Etter transkriberingen leste jeg gjennom intervjuene for & fa en folelse av helhet. Intervjuene
var preget av at jeg hadde valgt en halvstrukturert intervjuform, og de fremstod som noe
uoversiktlige og springende 1 forhold til problemstillingen. Jeg fikk behov for & gjere
intervjuene kortere og mer oversiktlige ved a velge ut de viktigste delene av intervjuet som
spesifikt var rettet mot problemstillingen min. Et slikt utvalg av intervjuet kalles
meningsenheter (Kvale 2001). Intervjuene ble dermed kortere, innholdet mer spisset, og jeg
satt igjen med et mer oversiktlig datamateriale 4 behandle enn tidligere. Jeg erfarte ogsa at
meningene til informanten, slik jeg forstod dem, kom tydeligere frem. Denne
omarbeidingsformen av informantens data blir kalt for meningsfortetting, som medferer en

forkortelse av intervjupersonenes uttalelser, som igjen gir kortere formuleringer (Kvale 2001).

Jeg valgte i tillegg & bruke sitat fra datamaterialet, for i enda sterre grad & fa frem bade
nyansene og dynamikken i svarene. Sitatene er anonymisert uten bruk av navn, spesielle
uttrykk eller dialektord. Innholdet i sitatene er ikke forandret, men kan veere krympet, ved at
jeg har satt sammen sitat om samme tema fra flere avsnitt, med tanke pa & f4 med helheten 1
utsagnet til informanten. Dette gjelder svar fra spersmal som jeg gikk tilbake til flere ganger i
intervjuet for & fa flere utfyllende svar. For & forsikre meg om at jeg hadde fatt med meg
meningsinnholdet i informantens datamateriale, gikk jeg flere ganger tilbake til det
opprinnelige intervjuet for & kontrollere dette. Allikevel blir det min tolkning og forstaelse av
dataene som til slutt blir avgjerende for hvordan jeg bruker teksten videre i bearbeidelsen av

stoffet.

Presentasjon av informantene

Kriteriet for utvalget av informanter var barnehager som hadde barn med enkeltvedtak ut ifra
Opplaringslovens § 5:7. Jeg valgte ut tre informanter fra hver av de to barnehagene:
spesialpedagog, pedagogisk leder og assistent som daglig folger barnet. Begrunnelsen for valg
av informanter var at disse tre personene representerer bredden i tilbudet til barnet, og er de
viktigste personene i forhold til organisering og tilrettelegging av tilbud til barnet. Pedagogisk
leder representerer den som har ansvaret for det totale allmennpedagogiske tilbudet for hele
barnegruppen. Spesialpedagogen skal ha det faglige ansvaret for det individuelt tilrettelagte
tilbudet til barn med enkeltvedtak. Dette tilbudet bestéar ofte av tilrettelegging og

gjennomfering av enkeltstaende timer alene med barnet eller sammen med barnet og en
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assistent. Assistenten er som oftest ufaglert og har ofte ansvaret for 4 overfore det barnet og

spesialpedagogen gjer i enkelttimene til det totale oppleeringstilbudet barnet har i gruppen.

Som et bakteppe for presentasjonen av empirien vil jeg si noe generelt om likheter og
ulikheter i mete med de to barnehagene nér det gjelder storrelse og erfaring fra arbeid med
barn med sarskilte behov. Deretter vil jeg presentere dataene under tre avsnitt som jeg har

kalt organisering, inkludering og tilpasset opplering og sentrale funn.

Likheter og ulikheter

Det viste seg at barnehagene var omtrent lik i sterrelse, med tanke pa antall barn og personale.
Informantene fra begge barnehagene var representert med ulik alder, ulik utdannelse og
kompetanse samt variasjoner i forhold til hvor lang erfaring de hadde i barnehageyrket. Begge
barnehagene hadde lang erfaring med spesialpedagogisk arbeid og har per i dag et stort antall
barn med sarskilte behov. De hadde et bredt samarbeid med ulike instanser utenfor
barnehagen i form av meter og veiledning. Felles for begge barnehagene var ogsa at det var
utarbeidet en individuell oppleringsplan, IOP, til alle barn med enkeltvedtak. Informantene i
begge barnehagene var opptatt av at det hadde skjedd en endring 1 organiseringen av det

spesialpedagogiske tilbudet til barn med enkeltvedtak.

Barnehage A hadde endret organiseringen av det spesialpedagogiske arbeidet for ett enkelt
barn. Informantene beskrev dette som en endring som var vedtatt av en ekstern instans.
Tidligere foregikk mesteparten av det spesialpedagogiske arbeidet med dette barnet pa
enerom sammen med en spesialpedagog som kom utenfra barnehagen, mens de né beskrev at
de hadde flyttet dette arbeidet mest mulig inn pa avdelingen i fellesskapet. Denne endringen

gjaldt kun for dette ene barnet.

Barnehage B hadde ogsé endret organiseringen av det spesialpedagogiske arbeidet.
Barnehagen hadde tilfert spesialpedagogisk kompetanse i personalet ved & ansette en
spesialpedagog, som hadde hovedansvar for det spesialpedagogiske arbeidet samt var delvis
ansatt som forskolelerer. Informantene ga uttrykk for at kompetansen ble brukt direkte i
arbeidet med barnet og i samarbeid med de ansatte gjennom veiledning. De hadde p& denne
maéten valgt vekk den mest vanlige praksisen, der en ekstern spesialpedagog har enkelttimer i

barnehagen med barnet alene, 1 sma grupper og/eller i fellesskapet.
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Organisering

Informantene fra begge barnehagene fortalte om en endring de siste arene i forhold til
organisering av det spesialpedagogiske arbeidet 1 barnehagen. Endringen bestod i stor grad 1 &
tilrettelegge og gjennomfore det spesialpedagogiske arbeidet til barn med enkeltvedtak i

avdelingen og fellesskapet, istedenfor at det skulle organiseres som tiltak utenfor fellesskapet.

I barnehage B fortalte informantene at arbeidet tidligere ble organisert ved at en
spesialpedagog som var ansatt i kommunen, kom inn i barnehagen og hadde enkelttimer med
barnet alene utenfor fellesskapet. Spesialpedagogen arbeidet i ulike barnehager, der ulike
metodiske opplegg ble gjennomfort. Informantene fortalte at de ikke var fornoyd med denne
praksisen. De erfarte at barn som trengte spesialpedagogisk hjelp, flere ganger i uken ble tatt
ut av fellesskapet med de andre barna, noe som skapte frustrasjoner b&de hos barnet og

personalet. En av informantene sa i denne forbindelse:

Vi opplevde at nér det kom en utenfra inn i gruppa, sG métte den personen

etablere ny kontakt med barnet hver gang. Det er ofte unger som krever litt tid

Jfor @ komme pa banen og nar de forst hadde oppnadd kontakt, s var ofte tiden gatt.
Det som slo meg med den praksisen, hva skal jeg si, det ble ikke virkelighetsneert.
Det ble virkelighetsfjernt pd grunn av at de ikke kjente ungen.

Informantene beskrev her en praksis der spesialpedagogen gjennomforte et opplegg pé
enerom alene med barnet eller flere andre barn. Assistentressursen til barnet ble beskrevet
som liten og dekte ikke opp den tiden barnet var i barnehagen. Det var derfor et stadig
spersmal om hvordan de skulle bruke ressursen, om assistenten skulle vaere med sammen med
barnet og spesialpedagogen i det individuelt tilrettelagte tilbudet, eller om hun skulle vaere pa
avdelingen. De diskuterte ofte hvordan spesialpedagogen skulle overfere informasjon og
metoder nar de fikk liten tid til samarbeid. Informantene opplevde at med den tidligere
praksisen ble barnet fort lei og kunne bli frustrert nar det var alene pé eget rom sammen med

bare en av personale.

Det ble fortalt at bakgrunn for endring for barnehagen var behovet for a gke den
spesialpedagogiske kompetansen i barnehagen generelt og mot barn med szrskilte behov
spesielt. Kompetansen var gnsket inn mot arbeidet direkte med barnet pa avdelingen samt at

kompetansen skulle finnes i barnehagen i form av blant annet veiledning av personalet.
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Barnehagen ansatte en spesialpedagog som hadde hovedansvaret for alt det

spesialpedagogiske arbeidet. Om denne endringen fortalte en av informantene:

Vi diskuterer nd mye direkte i situasjonen med en _fagperson pa huset.

Folelsen som jeg har her og nd, blir tatt med i diskusjonen.

De blir ikke lagret og glemt. ..... Hvis en ikke far diskutert dette pd en maned...

da blir det vanskelig... Det blir mer realistisk, og en tenker losning pa en annen mate.
I en situasjon der og da sa tar du det, og slipper G vente til neste gang
spesialpedagogen skal komme til barnehagen.

Endring i barnehage A hadde sin bakgrunn i at de ansatte fikk beskjed av ekstern instans om &
gjore om pa tilbudet til et bestemt barn og organisere det pa en annen mate med tanke pa
barnets behov og forutsetninger for lering. Det spesialpedagogisk arbeidet som béde assistent
og spesialpedagog hadde ansvar for, ble na tilrettelagt og organisert i fellesskapet sammen

med de andre barna, og ikke utenfor fellesskapet. En informant fortalte om endringen pa

denne maten:

Etter at de fra den andre instansen kom og observerte barnet, fikk vi

beskjed om at alt arbeidet med barnet skulle foregd inne pa avdelingen.

Det de sa, var at han lcerte mest sammen med andre unger. Med den tryggheten det
var d veere pd avdelingen sammen med dem han kjente best. Det var det, d lcere
sammen med de andre som var viktig.

Informantene fortalte at endringen gjaldt spesielt for dette ene barnet, mens andre bam med
enkeltvedtak i samme barnchage fikk tilbudet organisert ut ifra den tradisjonelle praksisen,
alene eller i liten gruppe sammen med spesialpedagog utenfor avdelingen.

Pa spersmal om hva som var bakgrunnen for at de praktiserte to ulike mater & organisere det

spesialpedagogiske tilbudet p4, svarte en av informantene:

Det kommer an pa hva barnet har behov for. Jeg ser andre barn

som det ikke hadde fungert a ha inne pG avdelingen i det hele tatt. For enkelte er
mye mer sensitiv for aktiviteter rundt seg og klarer ikke G konsentrere seg, det blir
for mye som skjer rundt dem. Jeg ser at det fungerer helt ypperlig for de som
fungerer godt, og neermer seg skolealder.

Begge barnehagene har altsé gjort en endring i organiseringen av det spesialpedagogiske
arbeidet. Barnehage B har valgt vekk den tradisjonelle organiseringen og har okt

kompetansen innad i barnehagen ved & ansette en spesialpedagog som har hovedansvaret for
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det spesialpedagogiske arbeidet. Et spersmél er om det kan vaere en fare for at
spesialpedagogikken kommer i forgrunnen pa bekostning av allmennpedagogikken ved & gke
den spesialpedagogiske kompetansen. Kan spesialpedagogen i for stor grad fa en ekspertrolle,
eller kan den gkte kompetansen tvert om fore til at alle barn far et kvalitativt bedre

oppleeringstilbud?

I barnehage A ble endringen, slik jeg ser det, initiert utenfra, og har ikke fert til endring for
alle barn med enkeltvedtak. Hva kan veere rsaken til at en organisering som alle pa
avdelingen erfarte som vellykket, ikke ble overfert til 4 gjelde alle barn med enkeltvedtak?
Kan informantens erfaringer om at “enkelte barn ikke greier & vare i fellesskapet” vare et
argument for at det ma finnes ulike méter 4 organisere tilbudet pd? Hvilke begrunnelser ligger

bak en avgjerelse om at et barn ikke greier & veere i fellesskapet?

Inkludering og tilpasset opplcering

Pé spersmalet om “de kjente til begrepene” inkludering og tilpasset opplaring, svarte alle
informantene fra begge barnehagen at de kjente til begrepene, men at de ikke brukte dem i
hverdagen. Noen av informantene sa at de hadde kjennskap til begrepene fra utdannelsen,

mens andre hadde mett begrepene i forbindelse med skolen.

P& spersmal om “de har moteplasser der de snakker om inkludering og tilpasset opplering”,
svarte begge barnehagene at de hadde for liten tid til 4 snakke om temaet.

Alle informantene nevnte avdelingsmetene som meteplass der de snakket om hvordan en skal
tilrettelegge for det enkelte barn. Alle informantene, spesielt assistentene, pekte pa
samarbeidet med spesialpedagogen som viktig néir det gjaldt samtale om inkludering og
tilpasning. Informantene fra barnehage B fremhevet at det var enklere & fa tid til samtale etter
at de hadde okt den spesialpedagogiske kompetansen internt i personalet. Barnehage A erfarte
at det var viktig 4 ha en tidfestet plan for samarbeidet med spesialpedagog, da

spesialpedagogen bare “kom innom” av og til.

P& spersmal om hva de la i begrepene” inkludering og tilpasset opplering, var det liten
forskjell pa hva informantene svarte. Begrepene inkludering og tilpasset opplaring ble brukt
om hverandre av de fleste av informantene, mens noen svarte p& hva de forstod med det

enkelte begrepet hver for seg. Pa spersmalet svarte de:
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Inkludering er: - at barnet skal veere med i gruppen, - at barnet ma bli en del av en sterre
gruppe, - nar et barn er litt pa utsiden, ma en prove & vise den personens sine sterke sider, at
barnet mestrer ting, - at leering skjer i fellesskapet, - det med den sosiale biten og at de leerer
seg 4 fungere i lag.

Tilpasset opplzering er: - at opplaring skal sees i forhold til den enkelte ungen og skal vare
tilpasset der ungen er der og da, - ta utgangspunktet i det barnet behersker og at oppleringa
blir lagt opp ut ifra det, - legge opp lepet sann at det passer for han, - noe som skal vare nyttig
for ungen, men ogsé de som er i gruppen, du kan si at det gjelder alle, - hjelpen bamet skal ha

ut ifra sine behov, slik at det kan utvikle seg best mulig.

Informantene viste til andre sammenhenger der de hadde lest om eller hert om begrepene, og
det var fa informanter som hadde vansker med & fortelle hva de tenkte rundt begrepene. Uti
fra svarene kan en tenke seg at informantene har noe kunnskap om inkludering og tilpasset
opplering. Svarene kan kanskje tolkes dit hen at de er preget av at begrepene ble lite brukt i
hverdagen, da ingen av informantene for eksempel refererte til utfordringer begrepene kunne

gi 1 praksis.

Informantene ble videre spurt om “Ahvordan de selv opplevde at de arbeidet med inkludering
og tilpasset oppleering i hverdagen”. Svarene pa dette spersmalet blir presentert i1 de neste
avsnittene under operasjonaliseringen av inkluderingsbegrepet fra Bachmann og Haug (2006).
Hovedvekten pé spersmélene var i forhold til de tre omrédene, okt felleskap, okt deltakelse og
okt demokratisering. Nar det gjaldt spersmal om gkt utbytte for barnet, kan dette vere
vanskelig & bedemme nér barnet eller foreldrene selv ikke hadde anledning til & svare.
Perspektivet til barnet og foreldrene kunne ha gitt en interessant dimensjon til

problemstillingen, men ligger utenfor oppgavens rammer.

Fellesskap

Begge barnehagene ga uttrykk for at de brukte mye tid pa & samtale om dilemmaet ved at
barnet skulle veere en del av fellesskapet kontra behovet for individuelle tiltak utenfor
gruppen. Alle informantene var opptatt av at barn med enkeltvedtak i lepet av en dag skulle
ha mest mulig av oppholdstiden sin i fellesskapet, men at en matte gjore individuelle valg.

Dilemmaet ble blant annet presentert i sammenheng med at det var laget individuelle planer
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for hvert barn som skulle folges opp. De erfarte at de hadde et ansvar for & gjennomfore
planene bade i forhold til andre instanser og i forhold til enske fra foreldrene. Informantene ga
uttrykk for at det kunne vaere vanskelig & gjore valg mellom fellesskapets aktiviteter og
individuelle tiltak. I begge barnehagene hadde alle barn med enkeltvedtak individuell
oppleringsplan (IOP) som ble dreftet jevnlig pad meter med andre instanser. Ved begge
barnehagene var det assistentene som var mest opptatt av om barnet fikk nok individuell

trening i forhold til det som stod 1 planene for barnet. En informant sa:

Det var et stort onske fra familien at de aller helst ville at barnet skulle veere mest
mulig inne pa avdelingen samme med de andre ungene. Men er vi mye inne sammen
med de andre ungene, sd far vi ikke gjort de scerskilte tingene som barnet skal gjore.
Dette er nedfelt i IOP som jeg har ansvaret for d folge opp... Det er dette med d

vite hva jeg skal gjore og ikke gjore, men vi velger d tro at det vi gjor er det beste...

Vi kan her se at informantene opplever et dilemma nar det gjaldt i hvor stor grad, eksempelvis
IOP og det samarbeidet barnehagen har med andre instanser om & folge opp disse planene,
pavirker deres vurderinger om hvor mye barnet skal vere i eller utenfor fellesskapet. Hvor
mye blir dagen for barn med enkeltvedtak styrt av individuelle planer kontra felles aktiviteter

sammen med andre barn?

Et annet dilemma vedrgrende fellesskap kontra individuelle tiltak som begge barnehagene
presenterte, var vurderingen av barnets vanske. Begge barnehagene trakk frem at barn med
store individuelle behov, som fysisk handikap, eksempelvis mangel pé hersel eller sprék,
kontra mindre vansker av sosial eller spraklig karakter, avgjorde om barnet var mye eller lite i

fellesskapet.

En av informantene beskrev det slik:

For noen av barna vi har her, er det en utfordring i forhold til stoy, og da ma vi tenke
pa at vi ma ha rolige stunder ogsa, det vil si perioder pa dagen da vi trekker oss helt
ut. Dette er et valg vi md ta der og da, og vi "leser” barnet og prover G tolke

barnets reaksjoner ...

En annen informant har litt andre erfaringer:

Tidligere hadde barnet enetimer, og vi sa at det ikke fungerte i det hele tatt.
Han trivdes ikke med a veere alene pa et rom sammen med bare en voksen. ...
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Han er veldig sosial, og trives med d veere sammen med de andre.

Det kan se ut til at begge barnehagene gjer individuelle valg ut ifra det en voksen oppfatter er
barnets behov, og pa den maten kan organiseringen av tilbudet endres. Utsagnene tyder pa at
ikke alle barn kan gi tydelige signaler pa hva som er egne gnsker og behov, og tolkningen méa
gjeres av en voksen. I hvor stor grad dreftes disse tolkningene av flere i personalet, og i hvor
stor grad ma for eksempel en ufaglert selv gjore valgene? I andre tilfeller kan barnet gi
tydelig uttrykk for hva de foler og tenker, og kan barn i slike tilfeller medvirke nér det gjelder
valg av organisering av det spesialpedagogiske tilbudet, eller er det personalet sitt valg

uansett?

Deltakelse

Begge barnehagene var opptatt av at barnet skulle delta i fellesskapet ut ifra egne
forutsetninger. For 4 né alle”, som en av informantene formulerte seg, organiserte de den

store barnegruppen ofte 1 smé grupper.

1 sma grupper er det mulig G komme inn og hevde seg, og barn som sliter blir
lettere sett av andre barn. Statusen blir hoyere.

Denne organiseringen av gruppen ble av begge barnehagene beskrevet som et
allmennpedagogisk tiltak med begrunnelse i at antallet barn i gruppene var gkt de siste arene.
Bemanningen ble beskrevet som liten, og at de ikke "n&dde” alle barna uten & dele inn i
grupper. En av informantene papekte samtidig at en p&4 denne méten ogsé lettere kunne se det
enkelte barn og hvem som “’strevde”. Dette kunne igjen fore til at flere barn som hadde
vansker ble "oppdaget”. Dette ble betraktet bade som et dilemma og som en styrke ved

organiseringen.

En kan undre seg over om et allmennpedagogisk tiltak som & dele inn 1 grupper, kan fore til
flere spesialpedagogiske utfordringer, og kan det eventuelt betraktes som et dilemma eller en
dimensjon, eller eventuelt begge deler?

Begge barnehagene var opptatt av at alle barna i gruppen skulle ha mulighet for & delta pé lik

linje. Det var i begge barnehagene lagt vekt pa at alle barna skulle folge den vanlige
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dagsrytmen, med unntak der barnet hadde spesielle fysiologiske vansker og en matte vurdere

barnets tilstand ut ifra situasjonen.

Nér det gjaldt spersmél om "hvorvidt barnet deltok i fellesskapet”, var svarene like i begge
barnehagene. Deltakelsen var knyttet opp til barnets funksjonsevne, eksempelvis om det
hadde et sprak, motoriske vansker og/eller om det var sosialt. Der barnet hadde et sprék og
hadde venner var deltakelsen "hey”. Nér barnet derimot manglet sprak og hadde vansker med
motorikken, ble barnet betraktet som “lite deltakende” og litt pa siden av de andre”.

I denne sammenhengen kommenterte en av informantene:

Barnet deltar, men det er litt spesielt ndr barnet snakker via en voksen.

Men barnet blir medregnet. Vi kan hore at barna sier at vi for eksempel har glemt
a telle med det aktuelle barnet i samlingsstunden. De har omsorg for vedkommende,
men hvilken rolle barnet har vet jeg ikke G definere.

Pa spersmél om "hvordan barnet deltar i fellesskapet”, svarte begge barnehagene at det var
viktig ”at voksne var en stgtte” 1 samspillet mellom barnet med serskilte behov og andre barn.
Noen eksempler p4 den voksnes stotte var & ”hjelpe barnet inn i leken” og & “’stgtte barnet
spréklig”. Det ble ogsa referert til ulike metoder som var tilpasset det enkelte barn som den
voksne hadde ansvaret for & gjennomfore. Assistenten som fulgte barnet, hadde

hovedansvaret for at barnet skulle delta i fellesskapet.

- Det kan altsa se ut som det er en utfordring & arbeide med deltakelse for barn som har vansker
med & uttrykke seg, selv om alle informantene i begge barmnehagene sa pa det som viktig. En
av informantene sa om arbeidet sitt at ”vi velger a tro at det vi gjer er det beste”. Dette kan
tolkes som om det ikke finnes noen absolutte svar pa dilemmaet, at arbeidet er komplekst med
ulike utfordringer, og at det kan fore til at en ma stole pa egne vurderinger i forhold til
kvaliteten pé arbeidet. Sitatet kan ogsa gi en indikasjon pa en frustrasjon over at det kan

mangle nok kompetanse pa feltet.

Demokratisering

P& spersmal om barn med serskilte behov medvirker i fellesskapet, svarte begge barnehagene
at barnet medvirker, men med ulik grad og styrke. Med beskrivelsen ulik grad og styrke pekte
de spesielt pa barnets vanske 1 forhold til & meddele seg spraklig. Barn med serskilte behov

som deltok spraklig i fellesskapet, tydeliggjorde i sterre grad sine behov, tanker og meninger.

39



I forhold til barn som hadde vansker med spréket, ble den voksne i sterre grad brukt, som en
informant sa, som en som skulle lese barnet. For & prove & forstd barnet ble det brukt ulike
praktiske og konkrete metoder der barnet selv for eksempel kunne peke pé eller velge
aktiviteter selv ut ifra bilder eller konkreter. En informant beskrev medvirkningen slik for et

barn som hadde sprdkvansker:

Barnet gir uttrykk i situasjoner der vi har valgt for henne. Da gir barnet uttrykk
Jfor om hun er fornayd eller ikke. Vi praver G forandre valget hvis vi ser at
barnet ikke onsker dette. Da finner vi andre losninger eller gi barnet andre tilbud.

En annen informant sa det slik:

Vi gjor et utvalg pa tre som barnet ma velge i, sa rullerer vi, for vi har en bunke
med aktiviteter. Vi har laget skjema om hva vi gjor, hvorfor vi gjor det og hva
hensikten er med det. SG vurderer vi det etterpd. Hvis barnet fikk velge selv uten at vi
hadde satt rammen forst, sa hadde ikke barnet greid & lcere det barnet lcerer i dag.

Nar det gjelder medvirkning, kan det altsa se ut som valget mellom hva barnet selv ensker og
hva personalet mener de skal lere, kan vere en utfordring. Utsagnene over gir tanker om at
medvirkning for barn med se@rskilte behov dreier seg om & velge ut ifra et begrenset utvalg av
aktiviteter som personalet pa forhand har valgt ut for dem. Personalets valg er gjort med tanke
pa hva de mener barnet skal lere, og kanskje 1 mindre grad ut ifra hva de tror er barnets egne
onsker. Samtidig kan det se ut som om personalet strekker seg langt i 4 prove 4 skjenne hva

barnet selv gnsker, ved & endre pé valg nér barnet viser at det er misfornayd.

En av informantene papekte spenningsfeltet mellom barns medvirkning kontra den voksne sitt
behov for styring av aktiviteter som et dilemma. Informanten ble konfrontert med dilemmaet
nar et barn ble tatt ut av fellesskapet for & "trene” sammen med en voksen. Informanten ga pé
den ene siden uttrykk for at det for barnet ikke ga det store sosiale tapet & bli tatt ut to til tre
ganger i uken nér det skjer i den daglige rutinen i barnehagen, pa den andre siden bemerket

hun at:

Nar barnet er kommet godt i gang i leken med sine jevnaldrende og jeg kommer

Jor a veere sammen med barnet, da er det ikke alltid kjekt at jeg kommer styrtende.

De andre barna sier: ”ah, skal du ga na?, hvorfor skal du...sa uff, da kommer han i

et dilemma, hva skal han velge? ... ndr han har kommet inn til meg er det greit, da har
vi funnet en losning pa det.
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Jeg tolker det slik at informanten pé den ene siden mente at det ikke ga noen sosiale tap & bli
tatt ut av fellesskapet to til tre timer i uken, men pé& den andre siden var informanten ut ifra
dette utsagnet allikevel usikker. Hva kan vare styrende for hvordan en velger organiseringen
av det spesialpedagogiske arbeidet? Informanten kan her veere styrt av et ansvar for hva
barnet ”skal igjennom av planer i dag”, og ikke hva barnets behov er der og da. Informanten
papeker at barnet kommer i et dilemma, men ber ikke dette ogsa vere et dilemma for den
voksne? Eller er to til tre timer av barnets oppholdstid s4 lite at det ikke innebeerer et dilemma
for barnet, og derfor har liten innvirkning péa barnets sosiale utvikling totalt sett?

Og hvem kan avgjere om det har stor, liten eller ingen innvirkning pa barnets sosiale

utvikling?

Intervjuene mine bestod av et stort antall sider, og dette kapitlet viser hovedtendensene i
svarene fra sentrale tema 1 intervjuguiden. Funnene er lgftet frem med utdrag og utsagn fra
alle informantene. Som forsker er jeg klar over at materialet er fortettet, og funnene er pa den
maten valgt ut for & belyse viktige sider av problemstillingen og teorien. Jeg vil videre lofte

frem og underspke de funnene som etter mitt syn er mest interessante.

Sentrale funn

Informantene har gitt mange nyttige perspektiv pd hvordan spesialpedagogisk arbeid blir
organisert og forstitt med tanke pé begrepene inkludering og tilpasset opplaering. Selv om
utvalget av informanter var lite, er det likevel grunnlag for & velge ut noen funn som er mer

sentrale enn andre.

Det forste funnet viser at det individuelle oppleeringstilbudet til barn med enkeltvedtak
organiseres bade som tiltak 1 sméd grupper, i fellesskapet og som enetimer utenfor fellesskapet
sammen med spesialpedagog og/eller assistent. Datagrunnlaget barer preg av at informantene
opplever organiseringen som et dilemma i forhold til om oppleringen for barnet skal skje
innenfor eller utenfor fellesskapet. Det kom ogsa fram at det finnes ulike perspektiv péa

hvordan oppleringen skal organiseres.
Det andre funnet viser at barnets individuelle plan star sentralt i oppleringstilbudet til barn

med enkeltvedtak. Funn viser at noen informanter erfarer at barn med enkeltvedtak har mange

detaljerte planer med individuelle mal som skal folges opp i hverdagen. Dette blir oppfattet
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som et dilemma i forhold til inkludering. Det empiriske grunnlaget viser at den individuelle
oppleringen er preget av en skolerettet form for laring. Informantene var systematisk opptatt

av at mélene som var nedsatt i barnets individuelle plan skulle nas og dokumenteres.

Det tredje funnet viser at barn med sarskilte behov kan ha vansker med 4 medvirke i forhold
til ulike valg i hverdagen, og har i sterre grad enn andre barn et begrenset omfang av
aktiviteter i hverdagen som de kan velge ut ifra. Informantene erfarte at de ofte begrenset
utvalget av aktiviteter for barnet ut ifra tanken om hva de mente barnet trengte a lere.
Valgene hadde ogsé et organisatorisk og relasjonelt perspektiv. Ut ifra funnene kunne en se at
noen barn kunne bli satt i en situasjon der de i lek sammen med andre barn ble tatt ut av
fellesskapet for & ha enetimer sammen med en voksen. Dette ble oppfattet som et dilemma for
bade barnet og personalet, og informantene erfarte disse valgene som vanskelige og av og til

krenkende for barnet.

Det fjerde funnet viser at informantene hadde behov for kompetanse i egen organisasjon med
tanke p& hvordan det spesialpedagogiske arbeidet skal organiseres. Datagrunnlaget viser at
barnehagene hadde valgt ulik tilngerming til hvordan en skulle gke kompetansen. Barnehage B
hadde okt den spesialpedagogiske kompetansen innad i barnehagen ved ansettelse av egen
spesialpedagog. Barnehage A hadde den tradisjonelle praksisen, der en spesialpedagog
utenfra, som oftest hadde timer med barn med enkeltvedtak i1 barnehagen, samt veiledet en

assistent i arbeidet med barnet.

Jeg vil ta funnene videre inn i dreftingskapitlet, og se naermere p4 hvordan funnene kan

forklares og forstas i et storre teoretisk perspektiv. Dette blir tema for neste kapittel.
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Kapittel S:

DROFTING

Innledning

Innledningsvis i dette kapitlet kan det vaere behov for & hente inn problemstillingen min igjen:
”Hvordan blir det spesialpedagogiske arbeidet i barnehagen organisert og forstatt med tanke
pa inkludering og tilpasset opplaering for barn med enkeltvedtak™? Jeg vil na forseke &
forklare sentrale funn 1 empirien opp mot teoretiske perspektiver og forskning innenfor

omradene.

Organisering

Retten til spesialpedagogisk hjelp er hjemlet i Opplaringsloven § 5:7. Denne retten gjelder for
barn som ikke kan gjore seg nytte av den allmennpedagogiske oppleringen alene, og derfor
har rett pa et individuelt tilrettelagt tilbud (Stette 1999). Det individuelt tilrettelagte tilbudet
blir omtalt som “spesialpedagogisk hjelp” i loven, og kan omhandle ulike trenings- og
stimuleringstiltak, samt veiledning av personalet og foreldrerddgivning. Spesialpedagogisk
hjelp er dermed ikke knyttet bare til individuelle tiltak, og kan kanskje tolkes som et mer
fleksibelt tiltak enn skolens tradisjonelle spesialundervisning. Med bakgrunn i dette har
barnehagen som institusjon i samarbeid med foreldrene, slik jeg ser det, mandat til selv &
vurdere hvordan den spesialpedagogiske hjelpen kan organiseres for barn med enkeltvedtak.
Planverket til barnehagen beskriver ingen bestemt tradisjon som barnehagen skal folge nar det
gjelder organisering av opplaringstilbudet til barn med enkeltvedtak, men vektlegger bade
fellesskapet og barnets rett til individuelle tilpasninger (Kunnskapsdepartementet (2006b).
Rammeplanen for barnehagen legger samtidig vekt pa at alle barn skal ha en likeverdig
oppleering i et inkluderende fellesskap, og at leering skal skje gjennom omsorg, lek og

samspill med andre barn og voksne.

Bachmann og Haug (2006) peker pa at begrepene inkludering og tilpasset opplaring ferst og
fremst er politiske ideal og malsetninger i lovverket, og at begrepene i liten grad blir brukt og
operasjonalisert i praksisfeltet. De peker pa at forskning viser at lerere ofte er tro mot de

politiske ideologiene som rader til ulike tider, men lzrerne erfarer ofte at det er nar begrepene
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skal operasjonaliseres i hverdagen at problemene oppstér. Spenningsfeltet ligger mellom hvor
vidt eleven skal f& opplaeringen som en individuell tilpasning innenfor eller utenfor
fellesskapet. Diskusjonene innenfor skolen er preget av at det rader ulike perspektiv pa
hvordan det spesialpedagogiske arbeidet skal organiseres, det individ- og kliniske
perspektivet pd den ene siden og det kontekstuelle perspektivet pd den andre siden (Haug
2003). Haug bruker begrepet kunnskapsregimer for a vise at det finnes ulike konstellasjoner
av makt, kunnskap og verdier bak diskusjonen om hva spesialundervisning er og hvordan
pedagogikken skal forstds og uteves. Begrepet inkludering er av Bachmann og Haug (2006)
knyttet opp mot omradene fellesskap, deltakelse, demokratisering og utbytte, og peker pa at

skolen mé arbeide med disse omrédene for alle elever for a styrke inkluderingsprosessen.

Alle informantene pépekte at malsetningen for oppleeringen var at alle barn skulle vaere en del
av fellesskapet. Empirien viser ogsd at personalet pekte stadig pa barnets juridiske rett til
individuell opplering, og at det var viktig at personalet dokumenterte retten gjennom
individuell plan for barn med enkeltvedtak. Innenfor hver barnehage hadde personalet ulike
mater & organisere oppleringstilbudet til barn med enkeltvedtak. Den individuelle
tilpasningen kunne variere mellom opplaring i grupper, i fellesskapet eller som enetimer
sammen med en spesialpedagog og/eller assistent. Det kom fram at valg av organiseringsform
blant annet var knyttet opptil graden av vansker hos barnet. Avgjerelsene om barnet i det
daglige skulle veere med i felles aktiviteter sammen med de andre barna ble tatt av en av

personalet alene eller i samréd med andre.

Organisering i grupper ble av informantene fremhevet som et godt allmennpedagogisk
virkemiddel og en naturlig differensiering i forhold til de ulike aktivitetene i hverdagen.
Informantene papekte at de 1 storre grad kunne tilpasse oppleringen mer individuelt ved bruk
av mindre grupper, ved & gi hvert barn mer oppmerksombhet. Ulike studier viser at denne type
organisering av opplaringen er vanlig i bdde barnehage og skole (Bachmann og Haug 2006,
Befring og Tangen 2004). P4 den ene siden erfarte informantene at barn med sarskilte behov i
storre grad ble sett av en voksen i en mindre gruppe, og at barnet dermed deltok, medvirket og
hevdet egne behov i sterre grad i gruppen enn i det store fellesskapet. Bachmann og Haug
(2006) viser gjennom operasjonaliseringen av inkluderingsbegrepet at deltakelse og
medvirkning er sentrale elementer i arbeidet med inkludering. Slik sett kan en si at bruk av
grupper kan virke inkluderende, da barnehagen kunne tilpasse oppleringen mer i trad med

barnets egne forutsetninger og evner. Det kunne ogsa se ut som om relasjonen mellom den
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voksne og barnet hadde en sterre grad av narhet, da personalet i erfarte at de kunne gi hvert
enkelt barn storre oppmerksomhet. I denne sammenhengen peker Nordahl (2005) pa
relasjonen mellom lerer og elev som betydningsfull med tanke pa & utvikle et godt
leringsmiljo. En god relasjon kan ha direkte forbindelse med elevens leringsutbytte og
utvikling. P& den andre siden fremhevet enkelte av informantene, at ved & organisere
oppleringen i mindre grupper, kunne flere barn med vansker bli “oppdaget”. Flere barn blir
sett og flere barn far dermed hjelp. Dette ble fremhevet bade som et dilemma og en styrke ved
organiseringen. En kan vise til lignende erfaringer fra andre studier, der en ser at nér graden
av individuell oppmerksombhet gker, kan ogsé graden av utsortering til spesielle tiltak eke
(Fylling og Reonning 2007). Det kan se ut som om denne organiseringsformen bade kan styrke
og begrense inkluderingsprosessen. Dette viser at inkludering er sammensatt og innflekt nar
det kommer til praksis. Lov om barnehage peker pa at personalet er forpliktet til & forebygge
vansker og oppdage bam med sarskilte behov, og eventuelt gi disse et spesielt tilrettelagt
tilbud. Samtidig trekker loven fram fellesskapets betydning for den enkelte
(Kunnskapsdepartementet 2006). Jeg vil anta at dette dilemmaet krever dreftinger blant
personalet om hvilke organiseringsformer som styrker inkluderingsprosessen og hvordan
dette skal organiseres, og at denne viktige avgjerelsen ikke blir overlatt til den enkeltes
vurderinger. Bachmann og Haug (2006) peker pa viktigheten av a skape en felles pedagogisk

grunntenkning som sentralt i arbeidet med inkludering.

Empirien viser at organisering av oppleringstilbudet til barn med enkeltvedtak ogsé kan skje i
fellesskapet. Barnet folger de allmennpedagogiske aktivitetene sammen med andre barn med
stotte vanligvis fra en assistent. Den voksne blir da beskrevet som en ”stgtte” og en
”brobygger” for barnet. Denne formen for oppleering kan sammenlignes med tanken bak
tilpasset opplering i skolen, der eleven far differensiert undervisning i fellesskapet ved bruk
av for eksempel en stottelerer (Bachmann og Haug 2006). Denne organiseringen kan, ut i fra
mine tolkninger, bidra til 4 gke fellesskapet, deltakelsen og medvirkningen som blir fremhevet
som forutsetninger for inkludering. Skrtic (1991) fremhever at ved & se pa elevens vansker
uavhengig av den sosiale konteksten, kan det fore til at skolen slipper & se kritisk pa egen
organisasjon og pedagogisk praksis. Jeg vil anta at jo mer barnet eller eleven er i fellesskapet,
dess mer fremtredende blir begrensingene og eventuelt mulighetene til & arbeide med hele
virksomheten. I motsatt fall kan individuell opplering ute av fellesskapet veere med pa a
”skjule” begrensingene, og ansvaret for opplaringen kan bli overlatt til den som arbeider

nermest barnet i det daglige, som ofte er en assistent. Empirien viste at assistentene opplevde

65



et stort ansvar i forhold til oppleeringstilbudet til barnet, og at de ofte métte ta selvstendige
avgjorelser vedrerende organisering og innhold. Dette kan vzre et dilemma bade i forhold til
barnets individuelle opplering og vedrerende den pedagogiske helhetstenkningen generelt i

virksombheten.

Funnene viste ogsé at barn med store sammensatte vansker i mindre grad var en del av
fellesskapet enn andre barn med “lettere” vansker. Informantene pekte pé at deltakelse og
medvirkning avtok parallelt med barnets grad av vansker. Det kom fram at informantene var
usikre pa hvilke organiseringsform som var best for barn med store sammensatte vansker,
oppleering i fellesskapet eller individuell oppleering pad enerom. Informantene beskrev at de
tolket barnets behov gjennom & “lese” barnets kroppssprék, og dernest valgte
organiseringsform ut ifra hvordan barnet hadde det. P4 den ene siden mé personalet gjore valg
for et barn som for eksempel mangler sprak. A gi uttrykk for behov gjennom kroppssprak kan
ogsé ses pa som deltakelse og medvirkning. Pa den andre siden antar jeg at dette kan vaere en
kompleks problemstilling som stiller store krav til pedagogrollen og de andre ansatte i
barnehagen. P4 hvilket grunnlag velger en organiseringsform? Hvilket perspektiv skal rade,
det individorienterte eller det kontekstuelle perspektiv, eller en kombinasjon? Nordahl (2005)
peker pa at tilpasset opplering og inkludering handler om grunnleggende verdier som skal ta

vare pa bade individet og fellesskapet, og at relasjonen mellom eleven og leereren skal

prioriteres hoyt.

Empirien viste at barnet ogsa kunne ble tatt ut av fellesskapet for & ha enetimer sammen med
en voksen. Denne opplaringen, slik jeg ser det, kan minne om den tradisjonelle
spesialundervisningen som skolen representerer. Her ble det brukt ulike metoder for & minske
vansken til barnet. Innholdet var preget av en skolerettet form for lering, og bar preg av at
ulike mal som skulle oppnés. Denne formen for oppleering kan i ulike studier forstds som en
smal forstéelse av tilpasset opplering (Bachmann og Haug 2006). Denne forstaelsen er preget
av at tilpasningen skjer gjennom bruk av ulike former for konkrete tiltak, metoder og
bestemte mater & organisere opplaringen pa. Empirien viser at det er spesialpedagogen som
har hovedansvar for denne opplaeringsformen sammen med en assistent. Tessebro og
Lundeby (2002) viser til funn der en ser at jo flere timer barn med enkeltvedtak har med
spesialpedagog, dess flere timer er de ute av fellesskapet. Jeg kan se at enkelte funn kan
bekrefte denne péstanden. Dette var spesielt gjeldende der spesialpedagogen ikke var en del

av personalet, men kom utenfra og hadde timer med ulike barn i barnehagen. Denne formen
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for individuell opplaring ble av en informant beskrevet som “virkelighetsfjern”. Med det
tolker jeg at denne opplaringen kan virke fragmentert, der barnet tas ut av sin naturlige
sammenheng med andre barn og trener pé ulike tiltak sammen med en voksen, for deretter &
gé tilbake til fellesskapet igjen. Empirien viste ogsa at der spesialpedagogen var en del av
personalet, kunne det se ut som om barn med enkeltvedtak i mindre grad var ute av

fellesskapet, og tilpasningen av opplaringen i sterre grad fant sted i fellesskapet.

Min tolkning av den totale empirien vedrerende organisering av det spesialpedagogiske
tilbudet til barn med enkeltvedtak, er at personalet er opptatt av og styrt av barnets juridiske
individuelle rett til tilpasning av oppleringstilbudet, og at dette skaper en spenning i forhold
til hvordan tilbudet skal tilpasses barnehagens allmenne aktiviteter. Enkelte funn ga
indikasjoner pa at informantene var redd for at barnet ikke fikk det de hadde krav pd” nar de
deltok i fellesskapet sammen med de andre barna. Begrunnelsen for den individuelle
organiseringen var ofte ” at da far de i hvert fall det de har rett pa”. Informantene pekte
gjentatte ganger pé at tilbudet métte dokumenteres gjennom ulike individuelle planer og
fremlegges systematisk for foreldre og eksterne samarbeidspartnere. Det kom ogsé fram at
barnehagen, spesialpedagog og eksterne instanser representerte ulike perspektiv pa hvordan
tilbudet skal organiseres, spesielt vedrerende barnets individuelle planer. Dette vil jeg se

narmere pa ndr jeg tar for meg det andre funnet.

Individuell opplcering

Den nye rammeplanen for barnehagen beskriver barnehagens mandat dit hen at barnehagen
ikke skal ”vurdere maloppnéelse hos enkeltbarn i forhold til gitte kriterier”, samtidig som
barnehagen skal ha et s@rlig ansvar for & forebygge vansker og & oppdage barn med seerskilte
behov (Kunnskapsdepartementet 2006b). Barnehagen skal ogsa styrkes som lzringsarena med
fokus pa fagomréader og kartlegging av for eksempel barnets sprékutvikling
(Kunnskapsdepartementet 2009). I arbeidet med barn med enkeltvedtak er det vanligvis
utarbeidet ulike typer individuelle planer for barnet, der ulike mal blir beskrevet, samt pa

hvilken méte disse mélene skal oppnas gjennom ulike tiltak rettet mot barnet.
Empirien viser at alle barn med enkeltvedtak har en individuell plan, og informantene

beskriver de individuelle planene som et viktig redskap i det daglige arbeidet. De individuelle

planene var skrevet i et samarbeid mellom eksterne instanser, spesialpedagog, barnehagen og

67



foreldrene. Arbeidet med disse planene ble dokumentert og fulgt opp med jevne mellomrom i
ulike meter. Spesialpedagog i samarbeid med assistent som var knyttet til barnet, hadde
hovedansvaret for gjennomfering av planen. Informantene var opptatt av at oppleringen

skulle dokumenteres og at planen matte folges.

Hvordan kan operasjonaliseringen av inkluderingsbegrepet av Bachmann og Haug (2006) ses
i lys av en individorientert opplering? Kan en forene sterk fokus pa maloppnaelse med okt

fellesskap, okt deltakelse og gkt medvirkning?

Howe (1997) beskriver det & vaere medlem av en klasse eller gruppe, og & delta i fellesskapet
ut ifra egne evner og forutsetninger som viktige aspekt i malsetningen om en likeverdig
opplering. Howe peker videre pé at barrierer som hindrer dette mé fjernes. Funn fra begge
barnehagene viser at personalet diskuterte ofte hvordan de skulle greie & tilrettelegge tilbudet
til barn med serskilte behov i fellesskapet. For enkelte barn ble det satt inn ulike konkrete
tiltak for & kunne gjennomfere dette. Informantene pekte pa at den individuelle planen ble sett
pé som et viktig verktoy for & nd malet om okt fellesskap. Planene ble beskrevet som konkrete
og enkle & praktisere i fellesskapet. For & kunne gi individuell tilpasning i fellesskapet ble
ogsa fokuset pa den voksne sitt nerver sammen med barn med szrskilte behov fremhevet.
Informantene beskrev seg selv som ” en stette” og “en brobygger” mellom barnet og de andre
barna. Dette gjaldt spesielt i forhold til barn som ikke hadde sprak. For a f4 til en likeverdig
opplering peker Howe pé at en mé ta hensyn til de begrensingene og mulighetene som ligger
béade hos individet og/eller institusjonen. Videre peker han pa at individuelle begrensninger
kan kompenseres med eventuelle tiltak som kan hjelpe individet fram til maloppnéelse (Howe
1997). Konkrete tiltak som for eksempel tegn til tale” som ble nevnt i empirien kan kanskje

defineres som kompensatoriske tiltak, og kan veere en méte & gke deltakelsen pa.

I forbindelse med hvordan en kan eke fellesskapet og deltakelsen, viste funnene at
samarbeidet med andre instanser var viktig, samt samarbeidet generelt mellom assistent,
pedagogisk leder og spesialpedagog. Organiseringen av det spesialpedagogiske tilbudet ble
diskutert systematisk pa ulike meter, samt mer tilfeldig i det daglige arbeidet pa avdelingen.
Samarbeid blir i ulike studier fremhevet som et viktig element for & lykkes med
inkluderingsprosessen.(Flem 2000). Barnehage B, som hadde ansatt en spesialpedagog i
personalgruppen, pekte p viktigheten av & kunne samarbeide ved & jevnlig diskutere og
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drefte hvordan barnet kan delta i fellesskapet. @kt kompetanse som en dimensjon i

inkluderingsprosessen vil jeg komme tilbake til senere i kapittelet.

Andre funn pekte pé at den individuelle planen faktisk kan virke hemmende i forhold til en
malsetning om at alle barn skal vaere en del av fellesskapet. Empirien viste at planen kunne
besté av ulike aktiviteter som forte barnet ut av fellesskapet. Ut ifra operasjonaliseringen kan
dette veere med pé & hindre inkludering, da barnet er ute av fellesskapet og kan da heller ikke
delta og medvirke. Dette gjaldt spesielt aktiviteter der barnet skulle trene pa ulike ferdigheter,
som oftest barn med store sammensatte vansker, men empirien viser at dette ogsa kunne
gjelde barn med mindre spréklige vansker. Jeg ser en fare for at en for sterk styring av planer
der perspektivet blir rettet 1 sterre grad mot individet enn mot gruppen, kan virke
segregerende. P& den ene siden kan individuelle tiltak ses p& som tilpasset opplering,
samtidig som denne type opplaring kan fore barnet ut av fellesskapet. Studier innenfor
forsking pa inkludering i skolen, viser at nir den generelle undervisningen er god, blir stadig
flere elever tatt vare pé, og ferre vil ha behov for spesialundervisning (Bachmann og Haug
2006). I denne sammenhengen kunne det vare interessant 4 studere den generelle
allmennpedagogikken i barnehagen, og undersegke hvilke aktiviteter som kan "fare” enkelte

barn ut av fellesskapet og hva som kan vare arsaken til det?

P& den ene siden har barnehagen med sin aldersblandede barnegrupper kanskje en storre
mulighet for & differensiere det faglige innholdet i tilbudet enn det skolen har mulighet til, slik
at innholdet dermed kan tilpasses alle. P4 den andre siden kan barnehagen med sin lgse
struktur og mange ulike behov nettopp pa grunn av ulik alder pé barna, vare en mer kompleks
og sammensatt pedagogisk institusjon enn skolen, og kan dermed fore enkelte barn ut av
fellesskapet. En informant sa i denne sammenhengen at ”det er umulig & rekke over alle barna
sine ulike behov, dette er min daglige darlige samvittighet.” Dette viser at tilpasset oppleering
og inkludering er komplekse og uklare begrep som personalet kan ha vansker med & finne
lgsninger pa, og fordrer dreftinger mellom personalet i det daglige og i et mer overordnet

perspektiv.

Selv om empirien viser at individuelle planer ble sett p4 som et viktig redskap i det
spesialpedagogiske arbeidet, opplevde noen informanter dette allikevel som et dilemma, og
beskrev det slik “at hvis barnet er mye inne pa avdelingen sammen med de andre barna, s& far

vi ikke gjort de sarskilte tingene som er nedfelt i IOP”. Ut ifra dette utsagnet tolker jeg at
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organiseringen av oppla@ringen for barn med enkeltvedtak kan vere styrt av individuelle
planer. En av begrunnelsene for det systematiske arbeidet i forhold til planen, var at
personalet skulle gi jevnlige tilbakemeldinger om utviklingen til barnet bade til foreldre og
andre instanser via ulike meter. Informantene beskrev dette samarbeidet som viktig, men jeg
ser en fare i at dette systematiske arbeidet med & legge til rette for en individuell opplering
kan hindre personalet i & se pa det totale oppleringstilbudet som barnehagen skal gi til alle

barn.

Et annet argument for bruk av individuelle planer var at barnet skulle ”’st& godt rustet” ved
skolestart. Barnet kunne bli tatt ut av fellesskapet for & “trene pa” ulike aktiviteter som skulle
redusere vansken hos barnet. Det kan se ut som at synet pa barn med sarskilte behov i stor
grad er preget av “hva barnet skal lere” enn “hva barnet selv ensker & gjore”. Dette kan fore
til et annet syn pa barn med sarskilte behov enn andre barn i gruppen. Funnene viser at
hverdagen til barn med sarskilte behov i stor grad kan veere preget av individuelle planer og
mal som skal oppfylles, og som kan fore barnet ut av deltakelsen i fellesskapet. Det var rettet
mye oppmerksomhet mot hva barnet skulle leere og hvilken metode en da skulle bruke, og at
dette matte dokumenteres. Denne forstdelsen blir i teorien beskrevet som en instrumentell
forstaelse av tilpasset opplering, ’der en er opptatt av & sette inn tiltak som kan males og
registreres med sikte pd & gi barnet en god oppleering” (Bachmann og Haug 2006). Den ene
informanten sa det slik ” da krysser vi av for det barnet har greid & oppnd”. Den
spesialpedagogiske hjelpen ligner da i stor grad pé det en vanligvis oppfatter som tradisjonell
spesialundervisning 1 skolen, og blir 1 teorien betraktet som et individorientert perspektiv slik
det blir beskrevet i det forste kunnskapsregimet (Haug 2003). Dette perspektivet kan fore til

segregering i motsetning av inkludering.

Ser en pa skolens og barnehagens ulike tilnseerminger og definisjoner pa lering, strider kanskje
det individorienterte perspektivet pa lering pad mange méter mot barnehagens tradisjonelle
helhetstenkning pd barns lering, der barnehagen ser lering i sammenheng med omsorg, lek
og samspill med andre barn. Det kan se ut som om at leeringsbegrepet blir definert pa en
annen mate i forhold til barn med serskilte behov sammenlignet med andre barn i
barnegruppen. Det kan antas at det systematiske arbeidet med maloppnéelse er knyttet opp til
den juridiske rettigheten barnet har for spesialpedagogisk hjelp med bakgrunn i at foreldrene
har klagerett pa tilbudet. Det kan da vere forstaelig at personalet har behov for

dokumentasjon, som i empirien blir beskrevet som kvalitetssikring av tilbudet til barnet og
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arbeidet deres. Jeg er redd for at denne begrunnelsen for & velge en individuell opplering for

barnet kan skygge for andre kontekstuelle organiseringsformer av opplaringen.

Samlet sett vurderer jeg funnene med tanke pa individuell oppleering dit hen, at arbeidet med
barn med serskilte behov 1 barnehagen 1 stor grad er styrt av et individorientert perspektiv.
Innholdet og gjennomforingen av oppleringen er preget av et skolefaglig perspektiv pa
leering, og kan vaere pévirket av spesialpedagogens og de eksterne instansene sitt perspektiv.
Det kan antas at det i dette samarbeidet rader ulike perspektiv pa hvordan det
spesialpedagogiske arbeidet skal organiseres, og at barnehagen kan oppleve et dilemma
mellom eget perspektiv og de eksterne samarbeidspartnerne sitt perspektiv. Barnehagen sitt
tradisjonelle syn pé leering er at lering skjer i fellesskapet gjennom omsorg og lek mellom
barn og voksne. Enkelte eksterne samarbeidspartnere kan i sterre grad ha et individ- og
klinisk perspektiv p4 organiseringen av det spesialpedagogiske arbeidet. Dette perspektivet er
preget av det en i det forste regimet kaller et kategorisk perspektiv, basert pa kartlegging,
testing og diagnostisering av barnet, og som kan fere barnet ut av fellesskapet, som er en
hindring i inkluderingsprosessen (Haug 2003). Organiseringen er ogsa preget av det tredje
regimets ideologi, der den enkelte elevs rettighet star i fokus, og at det derfor er sterre krav til

dokumentasjon av leringsutbytte (Haug 2003).

Empirien viser at personalet var opptatt av at det individuelle arbeidet skulle dokumenteres
for andre eksterne instanser og foreldrene. Kravet til dokumentasjon ble papekt av alle
informantene. Funnene kan tolkes som om barn med sarskilte behov blir sett pa som en som
har en vanske som det skal legges til rette for, slik at vansken og problemene reduseres (Haug
2003). Slik jeg tolker funnene, viser funnene ogsé en faglig usikkerhet om organiseringen en
selv velger er det beste for barnet. En informant formulerte denne usikkerheten pa denne
maten: vi gjor vart beste og en far vel bare tro at det en gjer er riktig”. Jeg tolker dette som
en mangel pa egen kompetanse blant personalet, og at det derfor blir vanskelig & inneha en
faglig autonomi nér en stir ovenfor valg som kan representere ulike perspektiv i forhold til

innhold og organisering av det spesialpedagogiske arbeidet.

Jeg etterlyser en debatt innad i barnehagen, samt mellom barnehagen og eksterne
samarbeidspartnere om hva en forstadr med begrepene inkludering og tilpasset opplering sett i
lys av bade lovverket, forskning og praksis. Barnehagen er forpliktet gjennom Lov om

barnehage (2006) & systematisere og & dokumentere oppleringen for barn med enkeltvedtak,
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men kan den individuelle rettigheten og den systematiske dokumentasjonen bidra til &
begrense muligheten til & tenke andre organiseringsmaéter som 1 storre grad kan fore bamet inn
i fellesskapet? Loven &pner for eksempel opp for at den spesialpedagogiske hjelpen ogsd

omfatter veiledning av personalet.

‘Medvirkning

Et viktig prinsipp i en inkluderende virksomhet er at hvert enkelt individ sin stemme skal bli
hert i fellesskapet. Likeverdig opplaring er bygd pa samspillet mellom individet og de andre,
og tradisjoner innenfor institusjonen. Denne interaksjonen er tuftet pa demokratiske verdier
og rettigheter i samfunnet vart som blant annet respekt og medbestemmelse (Howe 1997).
Empirien viser at det var en utfordring a {2 leftet frem stemmen til barn med sarskilte behov i
fellesskapet. Utfordringene kunne vaere proporsjonalt med graden av barnets spraklige og
sosiale vansker. Personalet valgte derfor ut aktiviteter for barnet ved & lese” barnet, som
noen av informantene uttrykte det. Aktivitetene ble dermed ofte valgt av en voksen, noe som
pa den ene siden kan tolkes som en begrensning i omfanget av hverdagsaktiviteter for denne
gruppen barn, sammenlignet med andre barn i gruppen. Funnene ga en indikasjon pé at
valgene av aktiviteter var preget av hva personalet mente barnet hadde behov for a lere. Det
kan se ut som at barnehagens definisjon pa lering 1 forhold til barn med seerskilte behov er
skolepreget, mens lering som et generelt begrep i barnehagen viser seg ut ifra ulike studier &
veere uklart og vanskelig & forklare, og nér det blir forklart er det knyttet opp til begrep som
omsorg, lek og samspill med andre barn (Haug 1991). Her viser funnene igjen at

leeringsbegrepet kan ha en likhet med skolens individrettede laeringsperspektiv.

P& den andre siden kan voksnes valg av aktiviteter for barnet vaere med pa & oke
demokratiseringen. Valg av aktiviteter kan vaere en form for tilpasset opplering, som er en
forutsetning for inkludering. Tidligere forsking p& barn med sarskilte behov i barnehagen har
i stor grad veert preget av begrepet integrering. Studiene har da hatt fokus pé begrepene
segregering og integrering, der en har veart opptatt av a studere i hvor stor grad barnet fysisk
er til stede i gruppen”, det vil si omfanget av deltakelsen i fellesskapet (Tossebro og Lundeby
2002). Begrepet integrering ble byttet ut med begrepet inkludering, som i senere studier i
stgrre grad blir brukt som en beskrivelse av kvaliteten pa hele oppleringstilbudet til alle barn.
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Ut i fra de ulike definisjonene pé begrepene integrering og inkludering, kan en anta at funnene
viser at personalet ikke lenger bare er opptatt av om barnet skal vere med i fellesskapet, men
er i tillegg opptatt av Ava barnet skal velge av aktiviteter og Avordan bamet skal medvirke i
fellesskapet. Informantene pekte pd det & delta i fellesskapet som nermest en selviolge, men
hvordan det skulle organiseres og hva deltakelsen skulle inneholde, var mer komplekst. Dette
stemmer overens med funn fra andre studier om inkludering fra skolen, der en ser at det er
bred enighet om prinsippet om en inkluderende skole for alle, men det er nér en kommer til
hvordan dette skal praktiseres for den enkelte elev i hverdagen, problemene dukker opp
(Bachmann og Haug 2006). Funnene viser allikevel at det blir lagt ned et stort arbeid i &
observere barnet med den hensikt & finne ut hva bamet trenger a lere eller hva barnet
interesserer seg for. Jeg vil allikevel hevde at det noen ganger kan det se ut som om
spersmalet om “hva barnet har behov for & leere” kommer for og blir lagt sterre vekt pé enn
spersmalet om “hva barnet mestrer og interesserer seg for”. Allikevel virker det som om
informantene drefter barnets behov systematisk bade i det daglige arbeidet seg i mellom og pé
ulike meter i barnehagen. Nér de omtaler samarbeidet og samtalene rundt dette arbeidet
bruker de begrepet & kvalitetssikre arbeidet for denne gruppen barn. Det kunne ha vert
interessant 8 vite hvilke kriterier som ligger til grunn for begrepet kvalitetssikring og hva
kvalitet er 1 arbeidet med barn med sa&rskilte behov. Empirien viser at graden av
leeringsutbytte ofte blir knyttet sammen med begrepet kvalitetssikring, noe som igjen kan
understreke den innflytelsen skolen og det individrettede perspektivet har i barnehagen.

Tilpasset opplaering og inkludering handler om grunnleggende verdier som tar vare p& bade
fellesskapet og individet, og at relasjonen mellom eleven/barnet og den voksne skal
prioriteres ( Nordahl 2005). Nordahl peker videre pé at relasjonen skal veere tuftet pd respekt
for hverandre. Laererens forstéelse av en elev kan vere med pé 4 gjere eleven i stand til &
forsté seg selv, og pa den méaten dannes identiteten hos eleven. For 4 kunne delta i en
interaksjon er spraket og kommunikasjon en sentral faktor. Sprak og kommunikasjon kan for
mange barn med sarskilte behov vere en utfordring, og kanskje vaere barnets sterste vanske

béde 1 samspill med andre barn og mellom barnet og de voksne.

Jeg vil trekke frem et funn der informanten beskriver et dilemma béde hun og bamet star
ovenfor, da barnet mé velge mellom & vare med henne pa enerom for & gjennomfore ulike
oppgaver eller 4 fortsette leken med de andre barna. Informanten beskriver denne hendelsen

som et etisk dilemma som gjorde inntrykk pa henne, fordi hun ser at dette er et vanskelig valg
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for barnet. Barnet uttrykte, som informanten fortalte, bade verbalt og med eget kroppssprék et
gnske om a vere sammen med de andre barna i leken, samtidig som barnet av erfaring vet at
metet med informanten betyr en annen form for aktivitet som han ma vaere med pa.
Informanten pekte pé at denne hendelsen ogsa pavirket henne og hennes oppfatning av denne
méten & organisere opplaeringstilbudet til barnet pa. Hennes losning var & stette barnet i &
fortsette leken, og vente med “timen slik at barnet fikk avrunde leken”. Samtidig sa hun at
“jeg er nedt til & gjennomfere de planene som vi har bestemt” og at denne “timen var satt av

til barnet.

Det kan antas at barnet og den voksne kanskje hadde ulik oppfatning av hva som var viktig
der og da. Dette skapte et spenningsforhold som ga en slags losning, men kanskje ikke styrt
av hva barnet gnsket og barnets behov. Det er vanskelig 4 vite hva barn opplever og tenker i
en slik situasjon der en blir tatt ut av leken sammen med andre barn. En kan tenke seg at barn
kan bli ansvarlige for 4 lose dilemmaer som egentlig er den voksnes ansvar. Barns
selvoppfatning og forstaelse av seg selv er i sterk grad knyttet til & vaere en av del av
fellesskapet, i dialog med andre og mestre ulike oppgaver sammen med andre (Vedeler 1994).
Nordahl peker pa at lereren har ansvaret for relasjonen mellom eleven og lereren, og at
kvaliteten pd denne relasjonen pavirker utviklingen av elevens selvoppfatning og elevens

leeringsutbytte (Nordahl 2002).

Min tolkning av funnet er at informantens tidsskjema og barnets behov for lek med andre barn
kan veere en utfordring som ma leftes opp pé et kontekstuelt niva, der virksomhetens
pedagogiske plattform og verdier stadig mé droftes og vurderes pa nytt. Studier viser at en
vide forstéelsen av tilpasset opplaering kan betraktes som en ideologi eller en pedagogisk
plattform som skal prege hele skolen og all undervisning. Hovedregelen innenfor denne
forstaelsen er at all undervisning skal skje innenfor fellesskapets rammer, pa en slik méte at
det ikke gar pa bekostning av deltakelsen og demokratiseringen i fellesskapet. Det settes ogsa
fokus pa lererens evner til egen refleksjon over egen praksis, og muligheten for & endre og
utvikle den i dreftinger med andre kollegaer (Bachmann og Haug 2006, Flem 2000). I det
ovenfor nevnte tilfellet kunne kanskje informanten brukt lekesituasjonen der og da som en
arena for leering for barnet sammen med andre barn, og kanskje ville den situasjonen i tillegg
bli en leering for den voksne. Dette dilemmaet kan loftes frem som en mulighet til & reflektere

over og utvikle egen praksis med bakgrunn i tidligere erfaringer.
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Kompetanse

Barnehagen som institusjon har veert i stor endring de siste drene. Fra & vere et gode for de f&
til & bli en rett for alle barn, har personalet gjennom ulike reformer opplevd store endringer.
Alle informantene ga uttrykk for et sterkt press béde fra sentrale og kommunale myndigheter
om full barnehagedekning og okt fokus pa kvalitet pa oppleringen 1 barnehagen. De uttrykte

derfor et behov for gkt kompetanse innad i barnehagen.

Enkelte studier fremhever kompetansetiltak som et viktig omrade med tanke pa skoleutvikling
(Haug 2004, Nes, Stromstad og Skogen 2004, Flem 2000). Her trekkes det frem studier som
omhandler forskning pa leeringsmiljeet i klasserommet, behovet for gkt spesialpedagogisk
kompetanse samt kompetanse innenfor innovasjons- og organisasjonsutvikling.

Et av funnene jeg ensker 4 studere neermere i lys av de teoretiske perspektivene er behovet for
endring og okt spesialpedagogisk kompetanse som empirien fra begge barnehagene var preget
av. Begge barnehagene erfarte at det hadde skjedd en endring i organiseringen av det
spesialpedagogiske arbeidet i barnehagen, og at de hadde fétt behov for gkt kompestanse.
Barnehage A hadde endret den spesialpedagogiske oppleeringen for et barn som tidligere var
tatt ut av fellesskapet, ved at barnet nd hadde s& godt som all opplering i fellesskapet. Denne
endringen var initiert utenfra. Barnehage B hadde endret organiseringen av det
spesialpedagogiske tilbudet til alle barn med enkeltvedtak ved & ansette en spesialpedagog i
virksomheten som skulle ha alt ansvaret for dette arbeidet. Denne endringen var initiert

innenfra.

Endringsprosesser starter med et problem der det trekkes en slutning om at det er behov for en
endring for at organisasjonen skal bli bedre. Begge barnehagene hadde foretatt en endring. I
barnehage A, var endringen initiert utenfra, mens det for barnehage B var skjedd en endring
som var initiert innenfra. Endringsprosesser som er initiert innenfra ser ut som & vare mer
vellykket, da den enkelte arbeidstaker i organisasjonen har et eierforhold til beslutningen.
Dette gjelder szrlig der det over tid har vart uttalt et behov for endring, og at dette er droftet
grundig i organisasjonen (Solli 2005). Empirien fra barnehage B pekte pa at avgjerelsen for &
gjennomfore en endring ble tatt pa lederniva etter mange dreftinger og samtaler med alle
pedagogiske ledere. Endringen bestod 1 at barnehagen ansatte en spesialpedagog, som skulle
arbeide direkte med barnet samt ha ansvar for 4 veilede de ansatte i det daglige arbeidet pa

avdelingen og mer systematisk pa ulike meter. Den tradisjonelle organiseringen av
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oppleringstilbudet til barn med enkeltvedtak der en ekstern spesialpedagog kom for & ha
timer med barnet, var da valgt vekk. Alle informantene fra barnehage B loftet frem denne
endringen som de erfarte hadde fort til okt kompetanse hos personalet gjennom aktiv
véiledning av spesialpedagog direkte i arbeidet, samt mindre bruk av spesialpedagogiske
tiltak som ferte barnet ut av fellesskapet. Dette var et interessant punkt i intervjuene og mange
av svarene var knyttet-opp mot ” det de gjorde for og det de gjor na etter endringen”, som de

formulerte det.

Endringene i barnehage A var derimot initiert utenfra, og bar preg av at de gjaldt bare deler av
virksomheten. Endringer som er initiert og palagt utenfra kan erfares som belastende og kan
dermed fore til halvhjertede oppfolginger fra personalets side. Dette kan fore til variable
resultater (Skogen og Holmberg 2002). Informantene var positive til endringen som gjaldt et
spesielt barn, men endringen hadde allikevel ikke pavirket det spesialpedagogiske arbeidet
generelt. Ut i fra funnene kunne det se ut som at spesialpedagog og assistent hadde
hovedansvaret for barn med sa&rskilte behov, og at resten av personalet hadde ansvar for de
andre barna. Imsen (2003) beskriver et godt leringsmilje som et miljo der lererne
samarbeider med hverandre og der kollektive holdninger til arbeidet blir dannet. Det kan se ut
som at barnegruppen er delt mellom de barna som trenger sarskilte behov og de andre barna,
og at personalet har ansvaret for ulike grupper. Dette kan fore til at det kan vaere vanskelig &
fa et helhetlig pedagogisk grunnsyn og en faglig plattform som alle stdr sammen om, noe som

den vide forstaelsen av tilpasset opplering fremhever som viktig (Bachmann og Haug 2006).

Informantene i barnehage A fremhevet samarbeid og tid til veiledning som en mangelvare og
et omrade som en ensket endring pé. Spesialpedagogen ga uttrykk for at det var gnskelig med
mer tid over lengre perioder 1 barnehagen, men at dette var et organisatorisk problem, da hun
hadde ansvar for den spesialpedagogiske opplaeringen til flere barn i andre barnehager. De
andre informantene ga uttrykk for at de ensket mer tid sammen med spesialpedagogen slik at
de kunne diskutere og drefte problemstillinger underveis, og ikke vente med dette til hun
hadde "timer” i barnehagen. Alle informantene i denne barnehagen pekte pé at dette var et

ressursproblem og en organisatorisk utfordring som lag utenfor deres ansvarsomrade.

Nar det gjelder ressursproblematikk kan en kan derimot se at funnene fra barnehage B kan ha
likhetstrekk med det Flem (2000) kaller for fleksibel ressursforvaltning. Leder for barnehagen

valgte & bruke ressursene pa en annen mate enn det som var tradisjonelt for barnehagene i
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kommunen. Det ble ansatt en spesialpedagog for & ske kompetansen innenfor det
spesialpedagogiske arbeidet 1 barnehagen. Ressursen ble fleksibelt anvendt ved at
spesialpedagogen fikk ansvar for & ” tenke nytt” som en av informantene uttrykte seg.
Stillingen som spesialpedagog ble karakterisert som fleksibel, da vedkommende hadde
mulighet béde til & arbeide direkte med alle barn pa avdelingen, og parallelt veilede og
samarbeid med det gvrige personalet. Det ble trukket fram at denne maten & bruke ressursene

pa forte til okt evne til refleksjon, demest personalutvikling og ekt kompetanse.

Haug (2004) trekker frem behovet for & se det spesialpedagogiske og det allmennpedagogiske
arbeidet i skolen i en sammenheng. Kritikk rettet mot en oking av den spesialpedagogiske
kompetansen kan vare at en 1 enda sterre grad fokuserer pa det individorienterte perspektivet,
pa en spesiell gruppe barn, istedenfor det kontekstuelle perspektivet, oppleringstilbudet til
alle barna i skolen. En utfordring kan da vare & arbeide med oppleringen til alle barn og alle
sidene av virksomheten for & heve kvaliteten pa alle omradene. Ved & oke den
spesialpedagogiske kompetansen kan det ogsé tenkes at spesialpedagogen féar det en kan kalle
en ekspertrolle, slik det forste regimet beskrev spesialpedagogen (Haug 2003). En slik rolle
kan oppleves som et dilemma da en 1 institusjonen kan utvikle en tro pa at de valgene som tas
av spesialpedagogen ikke kan pavirkes eller motsis. Dette kan kanskje gjelde spesielt for
ansatte som er ufaglarte og foreldrene til barn med serskilte behov. Medvirkning eller
demokratisering var en viktig faktor i operasjonaliseringen av inkluderingsbegrepet, og det vil
fordre en sterk fokus pé betydningen av retten til medvirkning for foreldrene bade i forhold til
innhold og organisering av opplaringstilbudet til barnet.

Funnene fra barnehage B hadde i stor grad fokus pa det positive som denne endringen
medferte, spesielt ble muligheten for & reflektere sammen med spesialpedagogen der og da”
loftet frem som viktig. Tradisjonelt var de vant med & métte vente med spersmélene og
tankene rundt arbeidet sitt til den eksterne spesialpedagogen kom til barnehagen noen timer i

uken, og som en av informantene sa” da er spersmaélet som regel glemt”.

For & opprettholde en endring i virksomheten la Flem (2000) vekt pa hvordan en skal handtere
forandringer og nye roller i virksomheten. Informantene i barnehage B erfarte at det kunne
vere en utfordring for alle & vaere 1 endring, og at det tok tid & arbeide pd en annen mate enn
tidligere. Som en informant uttrykte seg ” vi matte venne oss til den maten spesialpedagogen

arbeidet pa”. Spesialpedagogen utrykte ogsé at det “tok tid & forme en helt ny mate & vaere
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pedagog pa”. Den nye praksisen hadde eksistert bare 1 en kort tid, sa det er derfor vanskelig &
si noe om hvilke erfaringer denne endringen har medfert for den totale virksomheten og for
det enkelte barns opplaeringstilbud. Det kunne ha vert interessant og fulgt opp med en
lignende studie over en lengre periode ved samme virksomhet, og studert hvordan dette
pavirket personalets forstéelse av inkludering og tilpasset opplering og om denne endringen
forte til okt felleskap, okt deltakelse og ekt demokratisering for alle barn, og barn med

sarskilte behov 1 serdeleshet.

Egne refleksjoner vedrerende dette avsnittet er, at disse faktorene som er referert til som
nyttige i realiseringen av en inkluderende virksomhet, kan ses i ssmmenheng med den vide
forstaelsen av tilpasset oppleering og operasjonaliseringen av inkluderingsbegrepet som vi
finner i kapittel 2. Den vide forstéelsen er opptatt av kvalitet pd all undervisning og oppl&ring
for alle barn. Denne forstaelsen innebefatter en prioritering av en helhetlig skoleutvikling, der
fokuset er pa personalutvikling, utvikling av indre samarbeidskulturer og gkt kompetanse. I
denne forstaelsen ligger ogsé utfordringene om okt fellesskap, okt deltakelse og okt
demokratisering for alle barn, for barmn med saerskilte behov i seerdeleshet som viktige faktorer
(Bachmann og Haug 2006). I barnehage B kunne jeg finne igjen noen av de samme
elementene som preger den vide forstaelsen av tilpasset opplering, men utfordringene var

allikevel mange nar en kom til praksis.

Begrepene inkludering og tilpasset opplaring er blitt kritisert for & vere overordnede
prinsipper av politisk karakter, som er vanskelig & operasjonaliseres som pedagogisk praksis.
Nér begrepene skal defineres i forhold til formal, innhold og konkrete tiltak, oppstar
problemene(Bachmann og Haug 2006). Forskingen pa feltet omhandler i liten grad for
eksempel konkrete undervisningssituasjoner, eller hvilke konkrete arbeidsformer som kan
veere nyttige nar det gjelder realiseringen av den inkluderende skolen. Det er kanskje denne
kompleksiteten personalet prover & beskrive med utsagnet ” vi velger & tro at det vi gjer er det
beste for barnet”. Dette utsagnet kan ogsé tolkes slik at barnehagene og skolene arbeider slik
en har gjort tidligere, med bakgrunn i at det ikke finnes fasit p& hvordan en skal arbeide med
inkludering og tilpasset opplaring, og at det dermed har skjedd fa forandringer pa dette feltet
(Haug 1999). Det kan ogsa tolkes som om den faglige autonomien innenfor for eksempel
barnehagen er svak, og at det trengs faglig kompetanse og utvikling generelt innenfor

virksomheten. Empirien er preget, slik jeg tolker det av, at det er flere perspektiver som
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onsker & pavirke arbeidet 1 barnehagen, og at personalet kanskje har vansker med & vite hva de
selv forfekter av faglige perspektiv, og dermed lar seg pavirke av andre perspektiv enn det
barnehagen tradisjonelt star for. Barnehagen er samtidig en relativt ung institusjon og det er
behov for at en bade innenfor og utenfor institusjonen i sterre grad lgfter fram béde det

allmennpedagogiske og spesialpedagogiske arbeidet i form av drgftinger og refleksjoner.

Ulike studier viser at det ikke finnes noen entydige svar pd hva som er den rette eller beste
maten 4 arbeide pa for & utbedre kvaliteten i opplaeringen, men det tyder heller ikke pa at det
er umulig 4 komme nermere inn pa hvilke forutsetninger som ma vere oppfylt for at det skal

skje god lering og utvikling i bade barnehage og skole (Haug 2004).
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Kapittel 6

Konklusjon

Problemstilling og hovedfunn

Problemstillingen min er: ”Hvordan blir det spesialpedagogisk arbeidet i barnehagen
organisert og forstatt med tanke pa inkludering og tilpasset opplaring for barn med
enkeltvedtak”? Bakgrunnen for problemstillingen var en undring over hvordan
opplaringstilbudet til barn med enkeltvedtak organiseres i barnehagen, og hvordan erfarer og
forstar informantene dette arbeidet i lys av begrepene inkludering og tilpasset opplering.
Min intensjon var & studere problemstillingen i lys av personalets opplevelser da det er de

som arbeider naermest barn med serskilte behov i hverdagen.

Min forforstaelse var at barn med enkeltvedtak ofte ble tatt ut av fellesskapet for & ha
individuell opplering alene sammen med en spesialpedagog og/eller en assistent, og at dette
begrenset inkluderingsprosessen. Jeg hadde ogsa en formening om at det fantes ulike
perspektiv i barnehagen pé hvordan det spesialpedagogiske arbeidet skulle organiseres, og

som pavirket dette arbeidet, noe som jeg mener at oppgaven har bekreftet. De sentrale

funnene kan forklares i fire hovedfunn.

Det forste funnet bekrefter at barn med enkeltvedtak far individuell opplering i barnehagen
ved 4 bli tatt ut av fellesskapet. Dette ble oppfattet som et dilemma for informantene. Det
andre funnet viser at organiseringen av det spesialpedagogiske arbeidet kan vere styrt av
barnets individuelle rettighet og barnets individuelle planer samt behovet for & dokumentere
tilbudet. Dette kan sté i en motsetning til gkt fellesskap, deltakelse og medvirkning. Det tredje
funnet viser at barn med sarskilte behov kan ha vansker med 4 medvirke i fellesskapet, har
feerre valg enn andre barn i barnehagen, samt at valgene tas av de voksne. Det kan se ut som
at det er sterre fokus pad hva barn med enkeltvedtak skal leere enn hva barnet selv har lyst til
gjere. Det fjerde funnet viser at det er behov for ekt kompetanse i barnehagen, og at okt

kompetanse kan bidra til utvikling av hele virksomheten.
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De fire funnene besvarer problemstillingen og viser hvordan informantene opplevde arbeidet

med barn med enkeltvedtak i barnehagen.

Kritiske refleksjoner

Det er lite forskning pé inkludering og tilpasset opplering 1 barnehagen, slik sett kan dette
studiet kanskje vere et bidra til mer kunnskap om det spesialpedagogiske arbeidet i
barnehagen. Sterste delen av teorien og tidligere forskning er hentet fra skolen, og jeg var i
starten av oppgaven redd for at det kunne sette et ensidig preg pa studie. Spersmélet mitt var
om teorien var gyldig og overforbar til dette prosjektet. Som fagperson har teori og forskning
om inkludering og tilpasset opplearing fra skolen gitt meg et bredere faglig perspektiv pa
problemstillingen, og som forsker mener jeg at teorien er overfarbar til barnehagen. Samtidig
ser jeg av empirien at det er store likhetstrekk mellom organiseringen av opplaringstilbudet
til elevene i skolen og barna i barnehagen, og at problemstillingene kan veere like. Med
bakgrunn i tidligere erfaringer fra arbeid som spesialpedagog var jeg ogsa kritisk til egen
forforstdelse vedrerende problemstillingen bade ved utarbeidelsen av intervjuguiden, samt
ved gjennomfering av intervjuene. Det kunne vere vanskelig & inneha en faglig ngktern
distanse til temaet. Samtidig ser jeg at eget engasjement og faglig kompetanse har fort til et

stort og interessant datamateriale.

Utvalget i forskningen er begrenset, sju informanter fra to ulike barnehager. Generalisering
kan vaere vanskelig med et s lite utvalg. Allikevel kan empirien vise til at informantene

svarte noksa likt, og hadde mange felles erfaringer og opplevelser rundt problemstillingen.

Intervju som forskningsmetode ga et omfattende datagrunnlag, men dersom jeg skulle forske
videre pa feltet ville jeg bruke observasjon som metode. Problemstillingen i dette prosjektet
var rettet mot det individuelle tilbudet som var hjemlet i Opplaringsloven paragraf 5:7.

Dette tilbudet omfatter bare noen 2 timer i uken i forhold til barnets totalt barnehagetilbud.
Jeg kunne gnske a studere videre det gvrige tilbudet til barn med sarskilte behov sett i
sammenheng med allmennpedagogikken generelt. Hvordan blir det lagt til rette for fellesskap
mellom barn generelt? Hvordan medvirker barn i fellesskapet? Hvilke perspektiv og valg i det

daglige styrker eller hemmer inkludering?
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Sammendrag

Problemstillingen i dette prosjektet er & belyse hvordan det spesialpedagogiske arbeidet i
barnehagen blir organisert, og hvordan de ansatte erfarer og forstar dette arbeidet i lys av
begrepene inkludering og tilpasset opplering. Forskningen tar utgangspunkt i to barnehager
der utvalget av informanter er pedagogisk leder, assistent og spesialpedagog. Kriteriet for de
utvalgte barnehagene, var at de har barn med enkeltvedtak i barnegruppen. Problemstillingen
var: "Hvordan blir spesialpedagogisk arbeid i barnehagen organisert og forstatt, med tanke pa

inkludering og tilpasset opplering for barn med enkeltvedtak™?

Forste del av teorikapitlet tar for seg likheter og ulikheter mellom institusjonene barnehage og
skole. Dette som et bakgrunnsteppe for resten av teorien, som stort sett er hentet fra forskning
pa inkludering og tilpasset opplaring i skolen, da det finnes lite forskning pa begrepene fra
barnehagen. Teorikapitlet belyser hvordan inkludering og tilpasset opplering blir

operasjonalisert i ulike studier.

Metoden for innhenting av data var gjennomfort ved bruk av det kvalitative
forskningsintervju. Jeg hadde et preveintervju med en assistent fra en annen barnehage, for &
undersgke om spersmalene var tilpasset malgruppen, og om det ble svart pa det jeg ensket &
fa svar pa. Intervjuene ble tatt opp pa lydband og transkribert. Datamaterialet ble deretter
analysert, systematisert og tematisert. Jeg satt igjen med fire sentrale funn som jeg tok med
videre til dreftingskapitlet. Disse funnene viste at barnehagen organiserer det
spesialpedagogiske tilbudet til barn som enetimer, grupper og i fellesskapet. Funnene viser
ogsé at det ligger ulike perspektiv og pedagogiske syn tilgrunn for hvordan tilbudet blir
organisert, det individorienterte og det kontekstuelle perspektiv. Den individorienterte
oppleringen er i stor grad styrt av bruk av individuelle planer, og er preget av en skolerettet
form for leering. Det kan se ut som at dette synet pa leering ikke representerer barnehagens
tradisjonelle syn pé lering, som tar utgangspunktet i at leering skjer gjennom omsorg og lek i
fellesskapet. Empirien viste ogsé at det kunne vere vanskelig for barn med sarskilte behov &
medvirke 1 fellesskapet, og at personalet valgte mange av aktivitetene for dem, ofte med
bakgrunn i hva barnet skulle lere, og ikke ut ifra hva de selv gnsket & leke med. Tilslutt viste
empirien at begge barnehagene hadde behov for gkt kompetanse. Det kunne ha vart
interessant & forske videre pa hvilke kompetanse en kunne ha behov for i barnehagen, og

hvilke betydning dette kunne ha for det totale oppleringstilbudet til alle barn i barnehagen.
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Grete Malmedal vedlegg 1
Kringstadvn 8e

6411 Molde Molde, 07.03.08
grete.malmedal@molde. kommune.no

Hf 91124757

Til barnehagen

Foresporsmal om & fd giennomfere interviu i forbindelse med masteroppgave 1
spesialpedagogikk.

I forbindelse med min masteroppgave i spesialpedagogikk ensker jeg & fa be om & kunne
gjennomfore intervju i deres barnehage.

Tema for oppgaven min er tilpasset opplering og inkludering av barn med enkeltvedtak, og
hvilke spesialpedagogiske utfordringer dette kan gi i barnehagen.

Noen barn med enkeltvedtak far det spesialpedagogiske oppleeringstilbudet sitt som ene timer
sammen med spesial pedagog utenfor barnegruppen, mens for andre barn er tilbudet
organisert i mindre grupper eller sammen med spesialpedagog i fellesskapet.

Malet med prosjektet er 4 se pa hvordan barnehagen opplever og laser disse utfordringene.
Jeg ensker a intervjue en pedagogisk leder som har et barn med enkeltvedtak pa sin avdeling,
samt den assistenten som til daglig arbeider med barnet.

Barn med enkeltvedtak er barn som har timer med spesialpedagog.

Jeg ensker ogsa a intervjue spesialpedagogen som har ansvar for tilbudet til barnet.

Prosjektet er meldt Personvernombudet for forskning, Norsk samfunnsvitenskaplig
datatjeneste. Alle data og opplysninger som kommer frem av intervjuet vil bli behandlet
konfidensielt. Datamaterialet blir anonymisert og opptak som blir foretatt under intervju,
slettes nar oppgaven er ferdig og oppbevares innlast under oppgaveskrivingen.

Jeg vil gjore oppmerksom pé at det er frivillig & delta pa prosjektet, og at det er anledning &
trekke samtykket sitt tilbake frem til planlagt anonymiseringsdato 31.12.2008.
Masteroppgaven skal vere ferdig desember 2008.

Nar det gjelder intervjuene, vil jeg gjerne gjennomfere de i barnehagen.

Jeg vil ta kontakt med barnehagen i lopet av mars, og hiper at noen av personalet ensker &
veere med pa intervjuene. Intervjuene skal gjennomferes i lapet av april/mai.

Det hadde vert fint om du kunne kopiere brevet og gi det til de personene som kan vere
aktuelle.

Jeg er tilgjengelig for spersmal fra dere p& mobil eller mail.

Min veileder er:
Lidveig Boe
Hogskulen i Volda
Joplassvn. 6100 Volda
TIf. 70 07 52 75

Med vennlig hilsen

Grete Malmedal



Grete Malmedal vedlegg 2
Kringstadvn 8e

6411 Molde Molde, 18.04.08
grete.malmedal@molde. kommune.no

tf 91124757

Til foreldre/foresatte

Samtykke til 8 gjennomfere interviu i forbindelse med masteroppgave 1 spesialpedagogikk
av personalet i ....barnehage som arbeider med barn med enkeltvedtak.

I forbindelse med min masteroppgave i spesialpedagogikk ensker jeg & fa be foreldre/foresatte
om samtykke til & kunne gjennomfore intervju av noen av personalet i ....barnehage.

Tema for oppgaven min er tilpasset opplering og inkludering av barn med enkeltvedtak, og
hvilke spesialpedagogiske utfordringer dette kan gi i barnehagen.

Noen barn med enkeltvedtak far det spesialpedagogiske oppleeringstilbudet sitt som ene timer
sammen med spesialpedagog utenfor barnegruppen, mens for andre barn er tilbudet organisert
i mindre grupper eller sammen med spesialpedagog i fellesskapet.

Malet med prosjektet er 4 se p& hvordan barnehagen opplever og leser disse utfordringene.
Jeg ensker & intervjue en pedagogisk leder som har et barn med enkeltvedtak pa sin avdeling,
samt den assistenten som til daglig arbeider med barnet.

Barn med enkeltvedtak er barn som har timer med spesialpedagog.

Jeg onsker ogsa & intervjue spesialpedagogen som har ansvar for tilbudet til barnet.

Prosjektet er meldt Personvernombudet for forskning, Norsk samfunnsvitenskaplig
datatjeneste. Alle data og opplysninger som kommer frem av intervjuet vil bli behandlet
konfidensielt. Datamaterialet blir anonymisert dvs. at det ikke blir spurt etter navn eller alder
pa barnet. Navn pa barnehage eller personalet som blir intervjuet blir heller ikke nevnt i
oppgaven. Opptaket som blir foretatt under intervjuet, slettes nar oppgaven er ferdig og
oppbevares innlast under selve oppgaveskrivingen.

Jeg vil gjere oppmerksom pa at det er anledning & trekke samtykket sitt tilbake frem til
planlagt anonymiseringsdato 31.12.2008.

Nar det gjelder intervjuene, vil jeg gjerne gjennomfore de i barnehagen i lepet av april/mai.
Jeg er tilgjengelig for spersmal fra dere pa mobil eller mail.

Min veileder er:
Lidveig Boe
Hegskulen i Volda
Joplassvn. 6100 Volda
TIf. 70 07 52 75

Med vennlig hilsen

Grete Malmedal
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INTERVJUGUIDE vedlegg 4

INNTONINGSDEL.:

Sinoe om arbeidet mitt, malet med prosjektet, taushetsplikt, tid og strukturen pa intervjuet.

INFORMANTENS BAKGRUNN:

Alder:
Hva er din alder?(alle)

Utdannelse/stilling:
Hvilken utdannelse har du? (ped.leder/spes.ped)
Hvilke utdannelse/stilling har du? ( ass.)

Videreutdannelse:
Har du videreutdannelse?(ped.leder/spes.ped.)
Hvilke?

ERFARING:

Hvor mange ar har du arbeidet i barnehage?
Som ped.leder?

Som spes.ped.?

Som ass. for barn med sarskilte behov?

Har du en fulltids- eller en deltidsstilling?

ARBEIDSBESKRIVELSE: (alle)

Er det gjort avtale om hvilke arbeidsoppgaver som er dine?
Kan du beskrive dine arbeidsoppgaver?
Er det satt av tid til samarbeid, forberedelse og etterarbeid?

Hva er dine arbeidsoppgaver i forhold til barn med enkeltvedtak?




SPESIALPEDAGOGISKE UTFORDRINGER (alle)

Har du et samarbeid med noen?

Hvem samarbeider du med?
- hvordan opplever du samarbeidet?
- hvor ofte samarbeider dere?
- hva samarbeider dere om?

Hva er dine erfaringer med dette samarbeidet?
- hva er utfordringene i samarbeidet?
- hvorfor oppleves samarbeidet pa den mdten?
- hvordan loser dere disse utfordringene?

INKLUDERING og TILPASSET OPPLZARING: (ass., ped.leder)
Kort introduksjon til temaet.

Kjenner du til begrepene inkludering og tilpasset oppleering?
Bruker dere disse begrepene i hverdagen?

Hva legger du i begrepene? Noen konkrete situasjoner du kommer pa nér du herer begrepet
inkludering eller tilpasset opplaring?

Fellesskap

Maltid:

Spiser barnet sammen med de andre barna?

Hvis ja — kan du beskrive et slikt maltid? Fortelle hvilke erfaringer du har med at barnet
spiser sammen med de andre barna?

Stottesporsmal:
- hvor ofte?
- hva er din rolle under maltidet?
- hvilke utfordringer synes du dette gir?
- pd hvilken mate har dere kommet frem til det valget dere har gjort?

Hvis nei -
- hvorfor har dere valgt at barnet ikke spiser sammen med de andre barna?
- hvilke tanker og erfaringer har du gjort deg ift. dette valget?
- pa hvilken mate har dere kommet frem til dette valget?

Samlingsstund:

Er barnet sammen med de andre barna i samlingsstunden?

Hvis ja — kan du beskrive en samlingsstund? Fortelle hvilke erfaringer du har med at barnet
er sammen med de andre barna?




Stottesporsmal:
- hvor ofte?
- hva er din rolle under samlingsstunden?
- hvilke utfordringer synes du dette gir?
- pa hvilken mate har dere kommet frem til det valget dere har gjort?

Hvis nei -
- hvorfor har dere valgt at barnet ikke skal veere sammen med de andre barna?
- hvilke tanker og erfaringer har du gjort deg ift. dette valget?
- pa hvilken mate har dere kommet frem til dette valget?

Turer:
Er barnet sammen med de andre barna pa felles turer?
Hyvis ja — kan du beskrive en tur? Fortelle hvilke erfaringer du har med at barnet er sammen

med de andre barma?

Stettesporsmal:
- hvor ofte?
- hva er din rolle under turen?
- hvilke utfordringer synes du dette gir?
- pa hvilken mate har dere kommet frem til det valget dere har gjort?

Hvis nei -
- hvorfor har dere valgt at barnet ikke skal veere sammen med de andre barna?

- hvilke tanker og erfaringer har du gjort deg ift. dette valget?
- pa hvilken mate har dere kommet frem til dette valget?

Lek:
Leker barnet sammen med de andre barna?
Hvis ja — kan du beskrive leken? Fortelle hvilke erfaringer du har med at barnet er sammen

med de andre barna?

Stottesporsmal:
- hvor ofte?
- hva er din rolle under leken?
- hvilke utfordringer synes du dette gir?
- pa hvilken mate har dere kommet frem til det valget dere har gjort?

Hvis nei -
- hvorfor har dere valgt at barnet ikke skal veere sammen med de andre barna?
- hvilke tanker og erfaringer har du gjort deg ift. dette valget?
- pa hvilken mate har dere kommet frem til dette valget?




Deltakelse og medvirkning/demokrati:

(eks. tar barnet kontakt med voksne og barn verbalt eller kroppssprak — gi uttrykk for
og bli forstatt ift. egne behov )
Nér barnet er med under maltid, samlingsstund etc. hvilke erfaringer har du med at barnet
deltar i fellesskapet?

Kan du beskrive samspillet mellom barnet og de andre barna under méltidet,
samlingsstund..?

Hva er din rolle ift. barnets deltakelse?

Hva er utfordringene/vanskene med & f4 barnet til & delta i fellesskapet?
Hvorfor er dette vanskelig?

E)Leeringsutbytte:
Hva tenker du barna generelt skal lzre i barnehagen?

Barn med sarskilte behov — hva tenker du de skal lere?
Hvordan legger du til rette for barnets leering?

Er det laget en IOP eller tiltaksplan for barnet?

Hvem har samarbeidet om det?

Hvilke utfordringer ligger i & gjennomfere planen i praksis?

ORGANISERING AV DET SPESIALPEDAGOGISKE ARBEIDET: (alle)

Barn med enkeltvedtak skal ha et tilrettelagt tilbud i barnehagen.
P& hvilken méte organiseres og utfores dette tilbudet til barnet?
- alene timer?

- iliten gruppe
- i fellesskapet/barnegruppen
Hvor ofte velger du & ta barnet ut av gruppen — ene timer?
Hvor ofte velger du & ha barnet i smégrupper?
Hvor ofte velger du & arbeide med barnet pé avdelingen i fellesskapet?
Hvorfor organiserer du det p4 den maten?

Hva tenker du om den maéten du organiserer tilbudet pa ift. inkludering?

Hva pavirker dine valg nér du skal organisere det spesial pedagogiske arbeidet?




Hvilke betydning er det for barnet slik du ser det at:
- det er en del av fellesskapet,
- det deltar mer aktivt sammen med andre barn
- det medvirker ift. voksne

P4 hvilken méte kan dette ha innvirkning pa det totale utbytte barnet har av tilbudet?

BARN MED ENKELTVEDTAK: (alle)

Hva er barnets vanske?
Hvor mange spesialpedagogiske timer har barnet fatt pr. uke? Enkeltvedtak.

Hvor mange timer/stor prosent ekstra assistentressurs er barnegruppen blitt tilfort?

Hvilken retningslinjer finnes 1 din kommune nar et barn trenger spesialpedagogisk hjelp?
- hvem samarbeider du med?

Hvilken retningslinjer finnes i barnehagen nér et barn trenger spes. hjelp?
- hvem samarbeider du med?
- hvordan organiseres samarbeidet?
- hvorfor organiseres det pa den maten?

Hvordan forbereder barnehagen seg p4 & ta imot et barn med enkeltvedtak?

Hvilke erfaringer har du med samarbeidet mellom ass., ped.leder og spes.ped.?
- hvilke utfordringer gir dette samarbeidet?
- hva kan veere grunnen til det?
- hvordan kan dette etter ditt syn/erfaringer loses?

Hvilken meteplass i barnehagen har dere for samtaler rundt temaet inkludering?
- hva snakker dere om?
- hvor ofte samtaler dere om barnet?
- hvor ofte samtaler dere om organiseringen?
- hvem er med i samtalen?

SLUTT refleksjon: Hvilke erfaringer generelt har du gjort deg nar det gjelder temaene
inkludering og tilpasset opplaring i barnehagen?

Hvilke dilemmaer ser du?

Hva tenker du om praksisen i barnehagene?

Noe du tilslutt vil si som du synes er viktig, som du ikke har sagt?




