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Falelser

Jeg har falelser inni meg,

Mange folelser som jeg vil ha.

Falelser som gir kjeerlighet og hat.
Tusen falelser kjennes pa kroppen min.

Mine falelser sier ja.

Falelser kommer til meg.
Falelser er noe som mange har,
Mange folk har felelser inne i seg,

0g utenpa.

Ja, alle har mange falelser med seg,

alle folk har mange falelser na.

Dikt av Hanne Mathiassen, 1996
Norsk dikter med Downs syndrom



SUMMARY

The intention of this study is to look at parents and teachers experiences of the quality of
education for children with Down syndrome. Earlier studies (Bachmann, Haug, & Nordahl,
2006; Nordahl, et al., 2018; Atasoy & Sevim, 2018) reported that quality of education is not
satisfying for pupils with intellectual disabilities. The research question this master thesis

addresses is:

o How do participants around pupils with Down syndrome experience quality of

education?

Taking the research question into consideration, a qualitive approach was used. Three
interviews and one focus group are the two methods used for data collection. The study is
designed as an «Exploratory Two-sited Case Study». The cases explore how participants
around the pupils with Down syndrome experience the quality of education. Participants of
case I are Mikkel’s mother and a special education teacher. Participants of case Il are
Amanda’s mother, a special education teacher and a tutor. According to earlier studies, the
quality of education can be improved if schools follow an inclusive practice (Florian & Black-
Hawkins, 2011; UNESCO, 1994; Bachmann & Haug, 2006). Inclusion means that all students
have the right to education of high quality in neighbourhood schools, despite learning
difficulties (Mitchell, 2005). In this study, the focus is on Haug’s (2014) aspects of how to
establish inclusion in schools. The aspects are described as increasing fellowship,
participation, democracy and benefit for all pupils.

Findings suggest that teachers experience quality of education when the student
achieving education goals written in the individual education plan. Quality of education is
experienced when education motivates learning and when individual needs are met and
understood from a developmental perspective. What challenges this work are understood to be
learning in one-to one setting. The pupils with Downs syndrome have support by adults,
something that is understood to be challenging for development of independents. On the other
side participants experience quality of education when theoretical learning is given in one-to
one setting, in own learning rooms. Conflicting findings suggest different experiences of the
benefit and quality of education when organised outside of the mainstream school. In case I1 it
is not experienced as benefit for the pupil. In contrast, participants of case | experiences it as
benefit for the student.



OPPSUMMERING

Formalet med denne studien er & undersgke foreldre og pedagogar sine erfaringar med kvalitet
i oppleeringa for elevar med Downs syndrom. Tidlegare forsking (Bachmann, Haug, &
Nordahl, 2006; Nordahl, et al., 2018; Atasoy & Sevim, 2018) peikar pa at kvalitet i
oppleringa for elevar med psykisk utviklingshemming ikkje er tilfredsstillande.

Problemstillinga for denne studien lyder fglgjande:

o Korleis erfarer aktgrar rundt elevar med Downs syndrom kvalitet i

oppleringstilboda?

Ei kvalitativ tilnzerming er nytta for a svare pa problemstillinga. Det er gjennomfart tre
kvalitative forskingsintervju og ei fokusgruppe for a hente inn datamateriell. Studien sitt
design er utforma som eit «Exploratory Two-sited Case Study». Deltakande akterar i case | er
Mikkel si mor og Spesialpedagogen hans. Deltakande aktarar for case Il er Amanda si mor,
Spesialpedagogen hennar og Kontaktlaeraren hennar. Tidlegare forsking (Florian & Black-
Hawkins, 2011; UNESCO, 1994; Bachmann & Haug, 2006) peikar pa at ein inkluderande
praksis ved skular kan utvikle kvaliteten i opplaeringa for alle lag av elevar. Inkludering
handlar om at alle elevar har rett pa opplaringa av hgg kvalitet i den skulen som ligg neerast
heimen, uansett behov for sarskild tilrettelegging i opplaeringa (Mitchell, 2005). | denne
studien er det valt & legge vekt pa Haug (2014) sine prinsipp for korleis det kan leggast til
rette for inkluderande praksis i skulen. Prinsippa handlar om & vere i fellesskapen, delta,
medverke og fa eit tilfredsstillande fagleg og sosialt utbytte av oppleeringstilbodet.

Funn tyder pa at pedagogane erfarer det som kvalitet i opplaeringa nar IOP-en vert
aktivt falgd gjennom heile aret og nar eleven oppnar leereplanmal. Vidare skildrar aktgrane
det som kvalitet i oppleeringa nar den innehar eigenskapane motivasjon for leering og nar
individuelle behov vert mgtt og forstatt i eit utviklande perspektiv. Utfordringar for kvaliteten
i oppleeringa vert skildra som dilemma knytt til leering i ein-til ein situasjonar. Elevane med
Downs syndrom har mykje vaksenstgtte i skulekvardagen, noko som ogsa kan ga pa kostnad
av deltaking i klassefellesskapen og utvikling av sjelvstendedugleikar. Pa den andre sida
skildra aktgrane det som kvalitet for det faglege utbyttet at elevane far leere i ein- til ein
situasjonar pa eige leringsrom. Funn som star i motsetnad til kvarandre peikar pa ulike
erfaringar med kvaliteten i leeringstilboda som elevane har pa leringssenter utanfor skulen. |
case 1 vert det ikkje erfart som tilstrekkeleg for eleven si leering. Det motsette er a finn i case

| der aktgrane erfarer laeringssenteret som utviklande for eleven si laering.



FORORD

Det a ha fatt moglegheita til 4 skrive ei masteroppgave i spesialpedagogikk er eg veldig
takksam for. Denne studien har lart og gitt meg utruleg mykije. Eg har fatt vere med pa ei
reise fra & undrast over kva tema eg skulle velje & skrive om, til & planlegge og gjennomfare
ein forskingsprosess. Eg har fatt leere av foreldre og pedagogar korleis dei erfarer kvaliteten i
opplaringstilboda til elevar med Downs syndrom. Det & gjennomfare ein slik studie har ogsa
leert meg meir om meg sjelv, bade nar det gjeld tidsplanlegging og det a ikkje gje opp sjglv
om det i periodar kan vere vanskeleg. Ikkje minst har studien ogsa gitt meg mange tankar og
refleksjonar kring korleis menneske med psykisk utviklingshemming vert mgtt og forstatt i
dagens samfunn, bade pa godt og vondt.

Denne reisa hadde ikkje vore mogleg utan hjelp og stette. Eg vil rette ein stor takk til
rettleiaren min, farsteamanuensis Thorild Erika Lillemark Hgydalsvik. Det var veldig
opplaftande a bli mgtt med engasjement for den studien som eg gnska a gjennomfare.
Gjennom heile prosessen har eg ogsa fatt konstruktive tilbakemeldingar som dreiv studien
framover. Gjennomfgringa av dette prosjektet hadde heller ikkje vore mogleg utan foreldra o
leerarane som stilte opp pa intervju. Eg er veldig takksam og stolt over at foreldre og
pedagogar valde a dele sine erfaringar om kvalitet i oppleeringstilboda for barn med Downs
syndrom. Dette set eg veldig stor pris pa. Eg er ogsa takksam for opplgftande ord og fine
samtalar med vener og familie i prosessen mot & ferdigstille denne masteroppgéava. Den hadd

ikkje vore det same utan dykkar hjelp og statte.

Marita Kvamme

Trondheim 03.06.2019
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1.0 Introduksjon

| 1994 skreiv Noreg under pa «The Salamanca Statment and Framework of Actions on
Special Needs Education», ogsa kjent som Salamanca-erklaringa. Erklaeringa legg vekt pa at
alle elevar skal ha tilgang pa utdanning av hgg kvalitet, uansett hjelpebehov (UNESCO,
1994). Det a vise til kvalitet i oppleeringssamanheng kan handle som kva eigenskapar
opplaringa bestar av (Haug, 2012, s. 10). Kvalitetsutvikling i opplaringa kan skje gjennom
tilrettelegging av ein inkluderande praksis i skulen. Ein inkluderande praksis i skulen handlar
om at eleven er i fellesskapen, har vilkar for elevdeltaking, realisering av demokratiske
prinsipp, samt & sikre det faglege og sosiale laeringsutbyttet til alle elevar (Haug, 2014).
Inkluderande undervisningspraksis kan ogsa bidra til & farebygge diskriminerande haldningar
og fremje mangfald (UNESCO, 1994). | konvensjonen om rettar til menneske med
funksjonshemming er det lagt vekt pa at ein inkluderande praksis kan skape eit
opplaeringstilbod av heg kvalitet (SN, 2008, s. 20). Ein typisk inkluderande praksis for elevar
med Downs syndrom har vore laring i ein-til ein situasjonar (Audrey, Redpath, & Lionello-
Denolf, 2018). | ein forskingsstudie gjennomfgrt at Kendall (2019) erfarte foreldre til barn
med Downs syndrom det som ein tilstrekkeleg inkluderande praksis i skulen nar barnet si
sprakutvikling vart stgtta, nar det var gode vilkar for medverknad, samt at leeringspotensialet
til barnet ikkje vart undervurdert.

Det kan visast til splitta meiningar kring kva eit likeverdig og tilpassa
oppleringstilbod er for elevar med utviklingshemming. Horzum og 1zi (2018) viser til ulike
leerarerfaringar med a undervise alle elevar i den same fellesskapen. Nokre laerarar erfarte at
oppleringa for elevar med psykisk utviklingshemming best kunne organiserast utanfor den
ordinaere opplaeringa. Andre leerarar erfarte det som positivt at elevar med og utan psykisk
utviklingshemming deltok i den same klasserommet fordi det lzerte barna a sosialisere seg
med kvarandre. | 2017 foreslo eit Ekspertutval (Nordahl, et al., 2018) & avskaffe § 5-1 i
Opplaringslova (Kunnskapsdepartementet, 1998) som stadfestar retten til
spesialundervisning. Forslag har mgtt motstand. Mellom anna var det den 30.05.18 publisert
eit debattinnlegg i Utdanningsnytt som argumenterer for at forslaget kan bidra til eit mindre
likeverdig oppleeringstilbod (Skogedal, 2018). Den 14.05.2018 kom ein motsett reaksjon pa
ekspertutvalet sitt forslag, der det erfarast som ngdvendig med ei endring i dagens

spesialundervisning slik at den kan organiserast pa ein meir likeverdig mate (Aabrekk, 2018).



1.1 Problemstillinga og forskingsspgrsmal
Med bakgrunn og inspirasjon i det som er skrive innleiingsvis peikar denne studien pa korleis

aktgrane erfarer kvalitet i oppleringstilboda for elevar med Downs syndrom. Problemstillinga

lyder fglgjande:

o Korleis erfarer aktgrar rundt elevar med Downs syndrom kvalitet i

oppleringstilboda?

| denne studien er aktgrane to madrer, to spesialpedagogar og ein kontaktleerar. Til
problemstillinga er det utforma fire forskingsspgrsmal. I ein skulekontekst, lyder

forskingsspgrsmala falgjande:

Korleis erfarer aktgrane kvalitet i utbytte for eleven med Downs syndrom?
Korleis erfarer aktgrane kvalitet i medverknad for eleven med Downs syndrom?
Korleis erfarer aktgrane kvalitet i elevdeltaking for eleven med Downs syndrom?

M w0 e

Korleis erfarer aktgrane kvalitet i fellesskapen for eleven med Downs syndrom?

1.2 Omgrepsavklaring
Denne studien handlar om kva erfaringar aktgrane har med kvalitet i oppleringstilboda til to

elevar med Downs syndrom. Omgrepet kvalitet refererer i denne studien til kva eigenskapar
opplaringa i skulen bestar av (Haug, 2014). Inkluderingsomgrepet byggjer i denne studien pa

Bachmann og Haug (2006) si definering som handlar om a:

...a utvikle kvaliteten av undervisninga, organiseringa av undervisninga, dei sosiale og
kulturelle relasjonane i undervisninga og resultatet av undervisninga for alle (Bachmann &
Haug, 2006, s. 89).

Det kan refererast til nokre mistydingar kring inkluderingsomgrepet. Ei mistyding handlar om
at alle elevar alltid skal fa undervisning av den same lzeraren og vere i det same klasserommet.
Ei anna mistyding av inkluderingsomgrepet er at det vert nytta synonymt med integrering.
Omgrepet inkludering har i den samanheng vore nytta som at utfordrande elevar skal
inkluderast i skulen (Nordahl, et al., 2018).



Forskingsspersmala byggjer pa fire prinsipp som det kan arbeidast med for a utvikle
kvaliteten i opplaringstilboda for alle elevar. Prinsippa bygger pa Haug (2014) sin modell av
kva inkludering er. Inkludering handlar om at eleven far eit tilfredsstillande fagleg og sosialt
(1) utbytte av oppleringstilbodet i skulen. Utbyttet av oppleringstilbodet kan vere eit resultat
av elevdeltaking, medverknad og det a vere i skulefellesskapen. (2) Elevdeltaking i
skulekvardagen bgr skje pa eleven sine premiss der eleven har moglegheit til & bidra med
nokao til fellesskapen samstundes som eleven far ta direkte del i meiningsfylte aktivitetar.
Alternativet er & vere tilskodar. Inkludering hadlar ogsa om a sikre (3) medverknad. Dette
kan innebere at alle far dele det som er i deira interesse angaande oppleringstilbodet, der
demokratiske prinsipp vert realisert. Inkludering er ogsa a vere i (4) i fellesskapen, der kvar
enkelt elev far delta i det sosiale livet saman med bade tilsette og andre elevar i skulen.

Nar det i denne studien refererast til elevar med sarskilde behov viser eg til elevar
som har behov i skulen som kan krevje ei serskild tilrettelagt oppleaering. Dette kan gjelde
barn med ulike former for psykiske utviklingshemmingar. Psykisk Utviklingshemming er ei
undergruppe at funksjonshemming og vert av Verdas helseorganisasjon (2015, ss. 192-193)
kjenneteikna ved utfordringar i den sosiale, spraklege og kognitive utviklinga.

| denne studien refererast det ogsa til deltakarane i studien. Deltakarane i studien er
det same som aktgrane, altsa kontaktleeraren, spesialpedagogane og mgdrene som alle
uttrykkjer kva erfaringar dei har knytt til dei respektive to barna med Downs syndrom som
studien omhandlar.

Forskingsstudien er forstatt a vere heimehgyrande i hermeneutikken fordi
arbeidsgangen i studien kan seiast a ha vore ein fortolkande prosess mellom tidlegare forsking
og teori og innsamla data i denne studien, samt mi farforstaing av tematikkane Downs
syndrom og kvalitet i opplaringa. Farforstdinga mi er at foreldre er meir opptekne av at
barnet trivast, enn kva leeringsutbyttet det har av skulekvardagen ar for ar. Ein annan del av
farforstdinga mi er at spesialpedagogar og kontaktleerar undervurderer lzeringspotensialet som
barn med Downs syndrom har, der kanskje leeringsutbyttet ville vere undertrykte prinsipp nar
eg etterspgr deira erfaringar om eleven med Downs syndrom sin kvalitet i fellesskapen, i
medverknaden, i elevdeltaking og i utbyttet av skuletilbodet. I tillegg har eg ei farforstaing av
at mange elevar med Downs syndrom far spesialundervisning som er organisert utanfor
klassefellesskapen. Dette gjorde meg nyfiken pa a leere meir om korleis foreldre og leerarar
erfarer kvaliteten i oppleringstilbodet for elevar med Downs syndrom sett i lys av ideologien

om ein inkluderande skule for alle lag av elevar.



1.3 Avgrensingar ved studien
Studien kunne spurd borna sjglve, eller observert i klasseroma til dei to elevane og slik hatt

eleven i sentrum. Eleven skal vere i sentrum, men eg har i denne studien heller valt & sja pa
viktige aktgrar rundt eleven og undersgkt kva erfaringar og opplevingar dei har av kvalitet i
spesialundervisninga og i undervisninga i ein starre samanheng. | den samanheng er studien
avgrensa til a sja pa erfaringane til aktgrane i lys av dei fire prinsippa for inkludering ettersom
tidlegare forsking (Florian & Black-Hawkins, 2011; UNESCO, 1994; Bachmann & Haug,
2006) har peika pa at ein inkluderande undervisning kan utvikle kvaliteten i oppleeringa.

1.4 Oppbygging av studien
Etter innleiinga kjem kapittel 2, Kunnskapsgrunnlaget rundt studien. Dette tek fare seg

relevant teori og forsking som bidreg til a belyse problemstillinga og teori som skal gjerast
verksam i analyse og drgftinga av studien sine funn. Farst, i kapittel 2 tek eg fore meg kva
Downs syndrom er og ulike forstaingsmodellar av utviklingshemming. Etterpa skriv eg litt om
kva som kan kjenneteikne leeringsprosessane til elevar med Downs syndrom. Deretter kjem
ein del som handlar om forsking pa foreldre og leerarar sine erfaringar om opplaringa i skulen
for elevar med Downs syndrom og psykisk utviklingshemming. Kapittel 3 omhandlar
Metodiske tilnsermingar som er gjorde. Det handlar om dei datainnsamlingsmetodane eg har
nytta. Her gjer eg greie for dei ulike delane i datainnsamlingsprosessen samt den
vitskapsteoretiske tilneerminga «hermeneutikken» som studien byggjer pa. Her vert det ogsa
gjort greie for case | og case 11 som datakjeldene kjem fra. Kapittel 4 Resultat og Analyse
presenterer resultata og korleis eg har valt & analysere det innsamla datamaterialet. Her kjem
det fyrst ein presentasjon av analysen og resultata i studien sitt case I, etterpa kjem ein analyse
og resultat av datamaterialet i case Il. | kapittel 5 Drgftingar, drgftar eg studien sine funn opp
mot kunnskapsgrunnlaget. | kapittel 6 Avslutning, avrundar eg studien og kjem med framlegg

til vidare forsking.



2.0 Kunnskapsgrunnlaget for studien om kvalitet

Tema for denne studien er kvalitet i oppleeringa og elevar med Downs syndrom. Dette
kapittelet skal bidra til & belyse problemstillinga om korleis foreldre og laerarar rundt elevar
med Downs syndrom erfarer kvaliteten i oppleringstilboda i skulen.

Dei fyrste formelt definerte hjelpetiltaka for elevar med szrskilde behov i skulen vart
heimla i lov i 1973. Utover 1800-talet starta organiseringa av spesialundervisninga, den gong
kalla for seereigen undervisning. | starten matte foreldre betale for ekstra ressursar i skulen
dersom barn med utviklingshemming skulle fa undervisning. Nokre ar seinare, i 1881 kom
spesialskulelova som gav blinde, dgve og evnerederterte barn rett til skulegang. Opplaringa
pa den tida vart gjennomfart pa spesialskular. | lgpet av 1900-talet starta ein omfattande
integreringsprosess der dei fleste barna vart flytta ut av spesialskulane og inn i den offentlege
skulen. Bakgrunnen for dette var tanken om einskapsskulen, i den tyding at alle barn skulle ga
i den same skulen, uansett hjelpebehov (Haug, 1999).

Nar kunnskapsgrunnlaget for denne studien skal gjerast greie for har eg gjort denne
inndelinga: Fyrst som del (1) vert det greidd ut om Downs syndrom. Del (2) av kapitelet
beskriv ulike forstaingsmodellar av utviklingshemming og kva som kan kjenneteikne laring
og utvikling for elevar med Downs syndrom. | del (3) vert kvalitet i oppleeringa gjort greie for
og sett i lys av ein inkluderande praksis ved skulen. I siste del, (4) set eg sgkjelys pa kva
forsking seier om foreldre og pedagogar sine erfaringar med elevar med utviklingshemming

og deira opplearingstilbod bade i den offentlege skulen og pa spesialskular.

2.1 Kva er Downs syndrom?
Denne studien tek fare seg elevar med Downs syndrom. Syndromet har fatt namnet sitt etter

den britiske legen John Langdon-Down. Syndromet er medfedt og kan stadfestast under
graviditet ved hjelp av ultralyd eller ein spesialtilpassa test. Det finnast tre ulike typar av
syndromet. Den vanlegaste typen er Trisomi 21. Om lag 95 prosent av dei som er fgdt med
Downs syndrom har denne tilstanden. Det vil seie at alle cellene i kroppen har ei ekstra utgave
av kromosom nummer 21. Dei to andre typane av Downs syndrom er mosaikk og
translokasjon. Dersom barnet har typen mosaikk har nokre av cellene i kroppen ein ekstra
kopi av kromosom nummer 21. Nar barnet er fadt med translokasjon har ein del av kromosom

21 hengt seg pa eit anna kromosom i kroppen (Vellody, 2018).



Omgrepet komorbiditet viser at to eller fleire tilstander farekjem samstundes (Humle, 2009, s.
336). Psykisk utviklingshemming er ei av dei vanlegaste komorbide tilstandane ved Downs
syndrom (NAKU, 2019). Ettersom Downs syndrom og psykisk utviklingshemming er to
komorbide tilstander er det i det vidare peikar pa teori og forsking som er knytt opp mot
Downs syndrom spesielt og psykisk utviklingshemming generelt.

| folgje Verdas helseorganisasjon (2015) kan psykisk utviklingshemming definerast

som ein:

Tilstand av forsinket eller mangelfull utvikling av evner og funksjonsniva, som spesielt er
kjennetegnet ved hemming av ferdigheter som manifesterer seg i utviklingsperioden,
ferdigheter som bidrar til det generelle intelligensnivaet, f eks kognitive, spraklige, motoriske
og sosiale. Utviklingshemming kan forekomme med eller uten andre psykiske og somatiske
lidelser (Verdas helseorganisasjon, 2015, s. 192).

Diagnosen psykisk utviklingshemming kjenneteiknast ved ei forsinka intellektuell utvikling
med ein 1Q under 70. | definisjonen av psykisk utviklingshemming heiter det at hemming av
dugleikar i utviklingsperioden kan bidra til & redusere det generelle intelligensnivaet (Verdas
helseorganisasjon, 2015, s. 192). Legg og Hutter (2006) har undersgkt fleire ulike definisjonar
av intelligens og kom fram til at ein samla definisjon kan lyde fglgjande:

Intelligence measures an agent’s ability to achieve goals in a wide range of environment
(Legg & Hutter, 2006, s. 8).

Definisjonen viser til at intelligens malar eit menneske si evne til & oppna dei mala som er
sette innanfor ulike miljg. Det kan til dgmes handle om korleis menneske meistrar sosial
interaksjon med andre menneske, korleis menneske tilpassar seg ulike miljg og korleis

mennesket arbeider seg fram mot eit fastsett mal (Legg & Hutter, 2006, s. 8).



2.2 Forstaingsmodellar av utviklingshemming
Problemstillinga tek fare seg korleis aktgrane erfarer kvaliteten i opplaeringstilboda for elevar

med Downs syndrom. Korleis det leggast til rette for kvalitet i opplering for elevar med
Downs syndrom kan ha bakgrunn aktgrane si forstaing av utviklingshemming (Wendelborg &
Tassebro, 2010, s. 702). Norwich (2002) viser til ein medisinsk, sosial og relasjonell
forstaingsmodell av utviklingshemming. Forstaing av utviklingshemming i ein medisinsk
modell, ogsa kalla ein individuell modell, kan ta utgangspunkt i Verdas helseorganisasjon
(2015) sitt Klassifiseringssystem (Grue, 2004). | dette klassifiseringssystemet vert psykisk

utviklingshemming delt inn etter fire ulike grader. Det vert gjord denne inndelinga:

Lett: 1Q mellom 50 og 69

Moderat: 1Q mellom 35 og 49

Alvorleg: 1Q mellom 20 og 34

Djup: 1Q under 20

(Verdas helseorganisasjon, 2015, s. 193)

Den medisinske forstaingsmodellen av psykisk utviklingshemming blir kritisert for &
framstille utviklingshemming som eit individuelt problem der tilretteleggingar i
opplaringstilbodet gjerast med utgangspunkt ein diagnose. Dette vert kritisert for a vere eit
lite heilskapleg og avgrensa perspektiv pa eit menneske sin tilstand. For & kunne forsta eit
barn si utviklingshemming kan det ogsa vere ngdvendig a sja pa miljget rundt eleven (Grue,
2004, s. 109). Her peikar Humle (2009) pa at lring og utvikling kan forstaast som ein
interaksjon mellom genar og miljg, der miljget rundt eleven paverkar kva genar som gjev
utslag i miljget. | ein skulekontekst kan det handle om at miljget rundt eleven kan ha
betydning for korleis eleven lerer. Dette farer over i ein sosial modell av utviklingshemming.

Ein sosial modell tek omsyn til korleis miljget rundt eleven legg til rette for leering
(Norwich, 2002; Wendelborg & Tassebro, 2010). | denne modellen flyttast merksemda vekk
fra kroppen sine avgrensingar, til 4 sja pa korleis miljget rundt kan leggast til rette for eleven
si leering og utvikling (Grue, 2004, s. 103). Den sosiale forstdingsmodellen har mgtt kritikk
for & ikkje mgte menneske med utviklingshemming pa personniva. Kritikken har vore retta
mot at modellen ikkje tek omsyn til lidingar, frustrasjon og smerte som kan fglgje med
tilstanden. Det & vere stille om eit menneske si utviklingshemming kan gjere livet

vanskelegare. Grue (2004) tek den utviklingshemma sitt perspektiv og seier:



Det pekes pa at sosiale og fysiske hindre heilt klart skaper sosiale og skonomiske vansker,
men ogsa den subjektive opplevingen av egen kropp er en viktig og integrert del av livet.
Funksjonshemmede vil ha, og ma kunne ha, sin egen opplevelse av funksjonshemming som et
kroppslig fenomen (Grue, 2004, s. 123).

Norwich (2002) skriv at den medisinske - og den sosiale forstaingsmodellen ikkje kan sjaast
som to separerte omrade, men at dei operer i eit gjensidig forhold til kvarandre. Tagssebro og
Wendelborg (2010) viser til ei lik forstding der leering vert forstatt med bakgrunn i ein
relasjonell modell av utviklingshemming. | dette perspektivet kan lering forstaast som ein
interaksjon mellom eleven sine individuelle behov i mgte med miljget pa skulen. I det vidare

vert det sett naerare pa kjenneteikn ved Downs syndrom og lzring.

2.3 Downs syndrom og leering
Problemstillinga for denne studien tek sikte pa a undersgkje korleis aktgrane erfarer kvalitet i

opplaringstilboda for elevar med Downs syndrom. | den samanheng er det valt a sja pa teori
og forsking knytt til Downs syndrom og progresjon i fagleg, sosial og motorisk leering.
Lering i skulen for elevar med Downs syndrom kan kjenneteiknast ved lengre tid pa
innleering, utfordringar knytt til overfaring av leering til nye situasjonar og ofte trengst det
mange repetisjonar fgr barnet med Downs syndrom meistrar og laerer. Laringsprosessane kan
ta lenger tid ettersom den kognitive utviklinga kan ha seinare progresjon samanlikna med
menneske utan utviklingshemming (Gjerum & Grasvik, 2002, ss. 402-417; Verdas

helseorganisasjon, 2015). Bg og Helle (2013) definerer kognitiv funksjon som

...en fellesbetegnelse pa de mentale prosessene som ligger til grunn kunnskapstilegnelse, bruk
av kunnskap (det «a vite») og bearbeidelse av sanseinntrykk (Bg & Helle, 2013, s. 146).

| denne studien er kognitiv funksjon forstatt som korleis menneske larer nye dugleikar,
korleis kunnskapane vert brukt og korleis ulike sanseinntrykk vert behandla i hjernen. Dette
kan sjaast saman med forskinga til Patel, Warmerdam, Leifer & Hickey (2018, s. 223) som
peikar pa at menneske med Downs syndrom kan oppleve stgrre utfordringar knytt til
konsentrasjon og sprakutvikling. Konsentrasjonsvanskar kan handle om at eleven har
utfordringar med & lagre og behandle informasjon i hjernen. For at eleven skal hugse lzrte
dugleikar er det viktig med fleire repetisjonar i korttidsminnet. Korttidsminnet kan

samanliknast med eit midlertidig lagringssystem for nye kunnskapar. Desto fleire gongar



kunnskapen vert repetert i korttidsminnet, desto sterre er sannsynet for at informasjonen vert
overfort og lagra i langtidsminnet. Langtidsminnet er der informasjonen vert lagra over eit
lenger tidsrom (Bg & Helle, 2013, s. 156 og 165; Baddeley, 2007).

Sprakutviklinga til elevar med Downs syndrom kan ha ein seinare progresjon
(Patel.et.al, 2018). Sprakvanskar kan arte seg pa ulike matar og kome av ein kognitiv
funksjonssvikt som gjer det utfordrande & nytte verbalt sprak og a forsta det som vert sagt
(Bele, 2012, s. 12). Sprakvanskar kan sjaast saman med sjglvregulering. Sjalvregulering er ein
kognitiv prosess som handlar om korleis menneske regulerer eigne handlingar. Spraket kan
vere ein viktig reiskap for & guide seg sjglv gjennom ein sjalvreguleringsprosess. Dette kan
handle om dei ulike stega for gjennomfaring av ein aktivitet. | slike situasjonar kan eleven
med Downs syndrom trenge rettleiing for & kunne nytte effektive strategiar i prosessen mot a
oppna formalet med aktiviteten. Det kan ogsa handle om at eleven ikkje greier & generalisere
ein leert dugleik til ein annan situasjon. Dette kan knytast opp mot mental planlegging i lgpet
av ein dag. Dgme pa dette er rutinar for pakledning og det & hugse avtalar (Cuskelly, Gilmore,
Glenn, & Jobling, 2016).

Motivasjon kan vere ein viktig eigenskap for a tileigne seg nye kunnskapar. Lillemyr
(2007, s. 15) viser til at omgrepet motivasjon stammar fra psykologien og handlar om kjensler
knytt til den aktiviteten som skal gjennomfgrast. Dette kan handle om dei kreftene som driv
eller held ved like ein aktivitet. Drivkrafta som ligg bak ein aktivitet kan handle om i kva grad
menneske kjenner aktiviteten som meiningsfylt. Gilmore og Cuskelly (2009, s. 490)
gjennomfgrte ein studie om meistringsmotivasjon og elevar med Downs syndrom. | studien
var omgrepet meistringsmotivasjon operasjonalisert til & handle om «uthald for ein aktivitet».
Studien fant at uthald kan vere eit individuelt karaktertrekk framfor a forsta manglande uthald
som ein eigenskap som er direkte knytt til Downs syndrom. Funn i studien peikar ogsa pa at
meistringsmotivasjonen kan vere viktigare for akademisk lzering framfor kognitive
faresetnadar. Dette kan sjaast saman med studien til Gilmore, Cuskelly og Browning (2015,
ss. 272-273). Forskargruppa undersgkte samanheng mellom manglande meistringsmotivasjon
og Downs syndrom. | dette tilfellet var meistringsmotivasjon undersgkt i ein starre
samanheng der omgrepet vart malt etter kriteria «uthald», «nyfikenheit», og «preferansar for
utfordringar». Forskargruppa fann ingen samanheng mellom Downs syndrom og manglande
motivasjon for lering. Det som kunne ha betydning for meistringsmotivasjonen var i kva grad
aktiviteten er strukturert og meiningsfull for eleven med Downs syndrom.

Elevar med Downs syndrom kan oppleve vanskar med a oppfatte og forsta sosiale

kodar (Patel et.al, 2018). Andre studiar har vist til at menneske med Downs syndrom er sveert
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sosialt motiverte (Wilde, Mitchell, & Oliver, 2016). Ogden (2015, ss. 225-228) utdjupar at
sosial kompetanse er ein kompleks eigenskap som handlar om samspel mellom eit menneske
si atferd, kjensler og tankar. Samspelet mellom desse dugleikane kan bidra til a etablere og
halde ved like sosiale relasjonar. Utvikling av sosiale relasjonar kan handle om Kkorleis eleven
handlar, tenkjer og faler i interaksjonen med andre menneske.

Powell, Pringle og Greig (2017, s. 223) legg vektlegg at utviklinga av motoriske
dugleikar kan ta lenger tid for menneske med psykisk utviklingshemming. Forskargruppa sine
resultat tydde pa at seinare utvikling av motoriske dugleikar kan kome av vanskar med &
kontrollere og koordinere dei rarslene som trengs for a kunne hoppe, springe, balansere, kaste
og mota ein ball. Motoriske utfordringar kan ogsa vere ein kostnad av at miljget rundt eleven
ikkje er lagt til rette for motorisk utvikling. Dette kan utdjupast i studien til FI6res, Rodrigues,
Copetti, Lopes, og Cordovil (2019, ss. 1-2 og 14). Forskargruppa peika pa at nar eleven vert
eldre kan det sosiale, fysiske og kulturelle miljget i skulen vere bade hemmande og fremjande
for utvikling av motoriske dugleikar for elevar med psykisk utviklingshemming.

Florian (2008, s. 204) viser til at omgrepet spesialundervisninga oppstod for om lag 50
ar sidan. Tanken bak spesialundervisninga var at den skulle mgte elevar sine individuelle
behov for utvikling og leering. | falgje Opplaringslova § 5-1 har elevar som ikkije far eit
tilfredsstillande leringsutbytte av det ordinaere opplaringstilbodet rett pa spesialundervisning.
| Oppleringslova § 5-1 heiter det at:

Dersom eleven ikkje har eller ikkje kan fa eit tilfredsstillande utbytte av den ordinare
oppleeringa, har eleven rett pa spesialundervisning (Kunnskapsdepartementet, 1998).

Slik spesialundervisninga er organisert i dag skal det utformast ei sakkunnig vurdering av
Pedagogisk-Psykologisk Teneste (PPT) far eleven mottek saerskild tilrettelagt undervisning.
Det vil seie at PPT gjer ei vurdering av eleven og ser pa om det er behov for
spesialundervisning (Utdanningsdirektoratet, 2017). Dette er nedfelt i Oppleringslova § 5-3

som seier at

...for kommunen eller fylkeskommunen gjer vedtak om spesialundervisning etter § 5-1, skal
det ligge fare ei sakkunnig vurdering av dei serlege behova til eleven. Vurderinga skal vise
om eleven har behov for spesialundervisning, og kva for oppleringstilbod som bgr givast
(Kunnskapsdepartementet, 1998).
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Nar det er utforma enkeltvedtak om spesialundervisning skal skulen i samarbeid med heimen
utforme ein individuell opplaringsplan som byggjer pa det som er nedfelt i enkeltvedtaket om
spesialundervisning. Ein 10OP (individuell oppleringsplan) er meint a fungere som eit verktay
i tilrettelegginga av eit likeverdig og tilpassa oppleringstilbod for eleven. Ein slik plan skal
innehalde mal for oppleringa, korleis den skal organiserast, innhaldet i opplaringa,
vurderingsformer og arbeidsmetodar (Utdanningsdirektoratet, s. 69).

Haug (2014, s. 30) si forsking viser til at 80 prosent av spesialundervisninga
organiserast utanfor klasserommet. Vidare har Booth (1998, s. 44) peika pa at
spesialundervisninga bgr avviklast fordi den ikkje mgter utfordringar knytt til lsering og
undervisning pa ein tilfredsstillande mate. | dag (2019) er det framleis ein pagaande debatt
kring organiseringa av spesialundervisninga. Ekspertutvalet (Nordahl, et al., 2018) la i 2018
fram eit forslag om a fjerne § 5-1 i Opplaringslova. | den samanheng la utvalet vekt pa at
prosessen med a utarbeide ein IOP tek leeringstid fra eleven. Her legg ekspertutvalet fram at
det ikkje bar vere ein individuell rett 4 fa utarbeidd ein IOP, men at hjelpetiltaka bar setjast i
effektivt i gang ved hjelp av ein inkluderande og tilpassa undervisningspraksis ved den
enkelte skule. Utvalet peikar pa at dersom det ikkje utviklast ein betre inkluderande praksis
ved skulane kan ein stgrre del av befolkninga kjenne utanforskap i samfunnet (Nordahl, et al.,
2018, ss. 254-255 0g 264).

2.4 Kvalitet i oppleeringa sett i lys av ein inkluderande praksis i skulen
Ettersom denne studien tek sikte pa & undersgke erfaringar kring kvalitet i opplearinga for

elevar med Downs syndrom vert det no sett narare pa kvalitetsomgrepet i lys av ein
inkluderande praksis. Kvalitetsomgrepet stammar fra det latinske ordet «qua litas» som tyder
«av kva». Kvalitet kan ogsa handle om korleis noko er. Det kan gjelde kva eigenskapar
fenomenet har og kva som er typisk for det gjeldande fenomenet. Her kan det vere naturleg &
spgrje om kva som inngar i dette fenomenet, kva fenomenet bestar av og kva som skil den
gjeldande tematikken fra andre fenomen (Kvistad & Sgbstad, 2005, s. 26). Studiar av kvalitet
kan ogsa handle om opplevingar. | den samanheng viser Kvistad og Sgbstad (2005) til
omgrepet opplevingskvalitet. Dette kan handle om korleis leerarar og foreldre erfarer
kvaliteten i opplaringa ved ein skule. Denne forstdinga av kvalitet kan sjaast i samanheng
med det Haug (2012) legg fram om kvalitet. Haug (2012, ss. 10-12) skriv at kvalitet i

oppleringa kan forstaast pa ulike matar. Ei deskriptiv forstaing handlar om kva som
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kjenneteiknar skulen sitt kvalitetsarbeid utan a sja pa arsakene til det som er undersgkt. For
den andre, skriv Haug (2014) at Kvalitet kan studerast pa ein analyserande mate, ved &
undersgke kva som kan vere arsaka til den praksisen som er funne ved ein skule. Ei anna
tilnserming handlar om & studere kvalitet normativt, der framgangsmatar og ideala for ulike
omrade i skulen vert undersgkt (Haug, 2011, ss. 10-12). | den samanheng kan det visast til
kva stortingsmeldingar seier om kvalitet i grunnoppleringa. | eit av dei politiske
styringsdokumenta for skulen, er mala for kvaliteten i grunnopplearinga formulert som ei

tredeling slik:

1. Alle elever som gar ut av grunnskolen, skal mestre grunnleggende ferdigheter som gjer dem
i stand til & delta i videre utdanning og arbeidsliv.

2. Alle elever og lzrlinger som er i stand til det, skal gjennomfare videregaende opplearing
med kompetansebevis som anerkjennes for videre studier eller i arbeidslivet.

3. Alle elever og lerlinger skal inkluderes og oppleve meistring.
(Kunnskapsdepartementet, 2016)

Mitchell (2005) peikar pa at realiseringa av ein inkluderande undervisningspraksis kan
opplevast som bade komplekst og problematisk der det ikkje eksisterer ein universell
definisjon av omgrepet. Dette har skapt utfordringar i realiseringa av prinsippet. | tillegg skal
ein inkluderande praksis i skulen romme alle elevane. Mitchell (2005) viser til at termen «alle
elevar» har hatt ein tendens til 8 omhandla dei «gjennomsnittlege elevane». Det 4 vise til
termen gjennomsnittlege elevar kan vere problematisk i hgve inkludering ettersom
inkluderinsomgrepet tek sikte pa & omhandle alle elevar pa ein likeverdig mate. Noreg har
skrive under pa Salamankadeklarasjonen (UNESCO, 1994) som stadfestar at alle elevar har
rett pa ei utdanning av hgg kvalitet, uansett hjepebehov. Erklaringa legg vekt pa at ein
inkluderande praksis i skulen kan vere viktig for kvalitetsutviklinga i undervisninga. Unntaket
er i spesielle tilfelle der eleven ikkje far eit tilfredsstillande utbytte av ein inkluderande
undervisningspraksis. | arbeidet med a legge til rette for ein inkluderande

undervisningspraksis kan tilpassa opplaering vere viktig. | Opplaeringslova 8 1-3 heiter det at

Oppleringa skal tilpassast evnene og faresetnadane hja den enkelte eleven, lerlingen,
praksisbrevkandidaten og lerekandidaten (Kunnskapsdepartementet, 1998).
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Dette har vore ei haldning i den norske skulen sidan siste halvdel av 1900-talet (Bjgrnsrud,
2014, s. 11). | ettertid har Florian & Black-Hawkins (2011, s. 826) viser til at ein inkluderande
praksis i skulen kan bidra til & unnga eit markert skilje mellom elevar med og utan szrskilde
behov i skulen. Tanken er & stryke ut haldninga om at elevar som mgter utfordringar i
oppleringa treng «noko annleis» eller «noko i tillegg». Idealet om inkludering skal heller
bidra til & skape rike leeringsmoglegheiter for alle innanfor deltaking i den same fellesskapen.

Det har vore ein tendens til at elevar med store og samansette funksjonsnedsettingar
opplever ekskludering i skulen. Ekskludering er det motsette av inkludering og handlar om &
ende opp utanfor skulefellesskapen. Omgrepa inkludering og ekskludering kan ogsa st i eit
komplimentert forhold til kvarandre. | den samanheng handlar eit perspektiv om at det i
skulen alltid vil vere elevar som bade er innanfor skulefellesskapen og ekskluderte fra
fellesskapen (Bjernsrud, 2014, s. 22). Mitchell (2005) viser til at det ikkje alltid er mogleg &
gje elevar med utviklingshemming eit inkluderande opplaringstilbod i fellesskulen. I dette
perspektivet kan det eksistere legitime arsaker til 4 ekskludere elevane. Dette kan sjaast i
saman med studien til Thygesen, Briseid, Tveit, Cameron og Bo (2011). Forskargruppa peikar
pa at prosjektet om ein inkluderande skule kan oppfattast som ambisigst der det alltid vil vere
elevar med hjelpebehov der generell spesialpedagogisk kompetanse ikkje vert tilstrekkeleg. |
dette perspektivet kan eleven trenge hjelp til oppleering som best kan organiserast utanfor det
ordinare opplaringstilbodet. | det motsette tilfellet peikar Florian (2008) pa at elevar med
saerskilde behov for tilrettelegging kan vere sarbare for ekskludering fra fellesskapen fordi
dette kan bidra til stigmatisering av ei gruppe menneske.

Haug (2014) presenterer fire prinsipp for inkludering som det kan arbeidast med i
skulen for & oppna kvalitet i oppleeringa sett i lys av ein inkluderande praksis. Prinsippa
handlar om arbeid med eleven sitt (1) leeringsutbytte, elev og foreldre sine vilkar for (2)
medverknad, (3) elevdeltaking og vilkar for & vere ein del av (4) fellesskapen ved skulen.

Det fyrste prinsippet dreier seg om (1) utbytte av opplaeringstilbodet. Det gjeld at alle
elevar skal fa ei opplaring som er til fordel, bade fagleg og sosialt. Dette handlar ogsa om
resultatet av a vere i fellesskapen, elevdeltaking og medverknad i skulekvardagen (Haug,
2014). 1 ein inkluderande skule skriv Florian & Black-Hawkins (2011) at det ngdvendigvis
ikkje handlar om kva metodar som nyttast, men korleis desse metodane vert anvendt i skulen
og korleis det igjen paverkar utbyttet av opplaringa. Laringsutbyttet i skulen kan sjaast
saman med kva forventingar aktgrane har til eleven si leering. Faragher, Rhonda, Statford,

Meanie, Clarke og Barbara (2017) har peika pa lage forventningar til utbyttet i matematikk for
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elevar med Downs syndrom. For & auke utbyttet i mattematikkoppleringa, i lys av ein
inkluderande undervisningspraksis, viser dei til at bruk av kalkulator med stemme,
spesialtilpassa program pa I-pad og stor skriftfont i arbeidsoppgavene. Slik kunne eleven med
Downs syndrom konsentrere seg om matematikk inne i klasserommet saman med
medelevane. Patton og Hutton (2017) fant i si forsking lage forventningar til utbytte i
skriveopplaringa for elevar med Downs syndrom. Forskargruppa peikar pa at forventningane
til skriveoppleeringa kan vere lage fordi skrivekunnskapen krev eit avansert samspel mellom
motorisk kontroll og kognitive dugleikar, i tillegg til ein kombinasjon av visuell og kinestetisk
informasjon. Dette kan gjeve eleven med Downs syndrom vanskar med konsentrasjonen
ettersom det er mange omrade som skal stimulerast samstundes.
Skriveopplaringsprogrammet Handwriting Without Tears (HWT) hadde som malsetjing a
motivere elevane med Downs syndrom i skriveoppleringa for a legge til rette for
konsentrasjon. Som motivasjonsmiddel vart det nytta visuelle og multisensoriske
hjelpemiddel for a auke utbyttet av skriveopplaringa. Dette var materiale som elevane med
Downs syndrom kunne ta og fele pa, samt at dei var visuelt tiltrekkande. Studien la ogsa vekt
pa at skriving er ein viktig grunnleggjande dugleik som pa sikt bidreg til deltaking i
skulefellesskapen og eit sjglvstendig vaksenliv (Patton & Hutton, 2017).

Det andre prinsippet omhandlar & kunne medverke i skulekvardagen. Dette kan handle
om opplering i & delta i eit demokratisk samfunn. Praktisering av demokratiske verdiar i
skulen kan handle om at elevane og dei fagresette si rayst vert hgyrd og at det eksisterer
moglegheit for & kunne medverke ut fra forhald som angar oppleeringstilbodet til eleven. |
slike prosessar synast det viktig at alle si rgyst vert lgfta fram og vurdert pa likt grunnlag. Ei
utfordring kan vere omsynet til fellesskapet sett opp mot omsynet til den enkelte eleven
(Haug, 2014). Medverknad i skulekvardagen kan sjaast i samanheng med
sjglvbestemmingsteoriar. Deci og Ryan (2012) viser til at sjglvbestemmingsteori handlar om a
ta i vare tre menneskelege psykologiske behov. Det er behovet for a vere autonom, kjenne seg
kompetent og & ha ein relasjon til andre menneske. | sjglvbestemmingsteorien refererer
omgrepet autonomi til at motivasjonen kjem fra eiga vilje. Dette star i kontrast til at
motivasjon er noko som er kontrollert. Det a kjenne seg kompetent kan handle om & meistre
det miljget ein lever i. Korleis motivasjonen kjem til syne kan paverkast av miljget rundt
eleven. Om eleven kjenner meistring i sitt miljg kan kome fra om eleven opplever stette fra
andre menneske. Det a oppleve ein god relasjon til menneske kan bidra til motivasjon. Korleis
eleven opplever relasjonen til medelevane og til lerarane kan saleis ha noko a seie for den

motivasjonen som eleven opplever i skulekvardagen.
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Det tredje prinsippet er deltaking, som ogsa kan kallast for elevdeltaking. Den er forstatt a
vere ein faresetnad for bade fagleg og sosial leering. Deltaking handlar og om at eleven
opplever vilkar for utbytte av den same fellesskapen og far moglegheit til & bidra til
fellesskapen. Dette ma skije ut fra eleven sine faresetnadar (Haug, 2014). Brooks, Floyd,
Robins og Chan (2015) skriv at deltaking i sosiale aktivitetar er fremjande for elevane si
sosiale tilpassing i skulekvardagen. Dette kan sjaast saman med ein longitudinell studie
giennomfart av Wendelborg og Tassebro (2010, ss. 706-707) som peikar pa at deltakinga i
klasserommet for elevar med utviklingshemming endrar seg etter kvart som eleven vert eldre.
Dei fann at elevar med utviklingshemming i tidleg skulealder var meir inne i klasserommet, i
motsetnad til slutten pa barneskulen. Denne skilnaden i deltaking treng ikkje skuldast eleven
si intellektuelle utvikling. Skilnaden kan ligge i relasjonen mellom forholda i miljget rundt
eleven og barnet sine individuelle karaktertrekk. Dette kan sjaast samane med studien til
Coster, Law, Bedell, Liljenquist, Kao, Khetani og Teplicky (2013, ss. 678-679) som peikar pa
at deltaking i klassefellesskapen for elevar med psykisk utviklingshemming kan vere
avhengig av korleis aktiviteten er tilpassa eleven sin behov. Forskargruppa peikar pa at
deltaking i ustrukturerte aktivitetar, som til demes frileik, kan gjeve starre fleksibilitet i
praktisere sosiale dugleikar. Dette kan gjeve rom for a setje saman leikegrupper som kjem
barna til gode. Ei negativ side ved deltaking i ustrukturerte aktivitetar kan vere tal deltakarar i
leiken. Med for mange deltakarar kan det setjast overveldande krav til kognitiv kapasitet og
sosiale dugleikar for somme elevar med psykisk utviklingshemming. Det kan ogsa opplevast
som mindre fremjande a delta i strukturerte konkurranseprega aktivitetar. Dette fordi sjanse til
a hevde seg i slike samanhengar kan vere mindre. Det & vere frateken moglegheita til & kunne
hevde seg i sosiale samanhengar kan risikere at eleven far negative erfaringar med samspel
med andre born. Alt i alt konkluderte studien med at barn med psykisk utviklingshemming
kan ha godt av a delta i ustrukturerte aktivitetar, men det ser ut til & vere liten praktisering av
dette forskingsresultatet i den ordinere grunnskulen.

Sjelvstendigheit kan vere ein viktig eigenskap for deltaking i fellesskapen. Eit case
study gjennomfgrt av Audrey, Redpath og Lionello-Denolf (2018, ss. 346-347) peikar pa at
utvikling av sjglvstende for elevar med Downs syndrom kan krevje systematisk arbeid over
tid. Ein typisk praktisering av inkluderande praksis ved skular er at elevane med Downs
syndrom alltid har stgtte og rettleiing i ein tilsett ved skulen. Forskargruppa viser til at det &
lere i ein-til-ein settingar ikkje alltid generaliserer til & leere seg a vere deltakar i fellesskapen.

| case studien var malet a rettleie eleven med Downs syndrom til sjglvstende ved gradvis
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nedbygging av det stgttande nettverket. Dette vart gjort ved systematisk gving pa dugleikar
som kan hjelpe eleven til & oppna starre grad av sjelvstendig deltaking i fellesskapen. Dette
var mellom anna gving i a sitje ved pulten inne i klasserommet, gving i a sja pa den laeraren
som underviste, mota ein felles beskjed, og a svare sjglv nar ein klassekamerat spar om noko.

Det fjerde prinsippet handlar om & vere i fellesskapen. Det & vere deltakar i
fellesskapen kan kjenneteiknast ved at alle elevane deltek i ei gruppe eller klasse der dei far
delta i det sosiale livet i skulen (Bachmann & Haug, 2006, s. 88). Coster, Law, Bedell,
Liljenquist, Kao, Khetani og Teplicky (2013, ss. 678-679) gjennomfgrte ein studie som sag pa
elevar med utviklingshemming sine sosiale dugleikar. Resultata til forskargruppa tydde pa at
elevar med utviklingshemming som ikkje meistrar sosiale dugleikar star i starre risiko for &
falle utanfor fellesskapen i skulen. Dersom eleven i tillegg opplever sosial isolasjon knytt til si
undervisning i skulen kan det halde tilbake barnet si utvikling av sosiale dugleikar. Det a vere
deltakar i fellesskapen kan vidare sjaast i samanheng med venskap. Asbjgrnsett, Engelsrud og
Helseth (2013) viser til at mange elevar med fysiske funksjonshemmingar knyt venskap med
bade elevar med funksjonshemming og elevar utan funksjonshemming. Det spesielle i denne
undersgkinga var at dei beste venskapa ofte var med barn med ei form for fysisk
funksjonshemming. Venskap mellom barn med fysisk funksjonshemming var kanskje betre
fordi barna truleg hadde ei betre forstaing for kvarande sin situasjon sidan kognisjon ikkje var
ein del av deira vanskebilete. Dette kan sjaast saman med studien til Laws og Kelly (2005, ss.
95-96). Dei undersgkte barn i alderen 9-12 ar i Storbritannia sine haldningar og intensjonar
om & utvikle venskap til barn med Downs syndrom. Studien peika pa at barn kan ha ei meir
positiv haldning til Downs syndrom dersom dei far informasjon om kva Downs syndrom er.
Funn i studien deira peika ogsa pa at leerarane sine haldningar til Downs syndrom kan
paverke eleven sine haldningar og intensjonar om & utvikle venskap med ein elev med Downs
syndrom. Ein studie gjennomfgrt av Guralnick, Connor og Johnson (2011, ss. 319-320) peika
pa liknande funn kring venskap mellom elevar med Downs syndrom og elevar utan
syndromet. Liknande resultat i deira studie peika pa at elevane hadde meir positive haldningar
knytt til Downs syndrom nar dei hadde motteke informasjon om kva Downs syndrom er. |
tillegg viste studien til at eleven med Downs syndrom sin interaksjon med medelevane kan
utviklast ved at lzeraren er aktivt inne og stattar eleven i sosial interaksjon med medelevane.
Dette kunne handle om a stette eleven i leik, der eleven med Downs syndrom fekk rettleiing
av ein vaksen for a forsta reglane og dei sosiale kodane i leiken. Slik kunne eleven med

Downs syndrom laere seg a delta i fellesskapen saman med klassekameratane.
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Det kan visast til ei rekkje utfordringar med a utvikle kvaliteten i oppleringa, sett i lys av ein
inkluderande praksis, kanskje ogsa spesielt for elevane med serskilde behov i skulen
(Mitchell, 2005). Ei problematisk side ved inkluderingsprinsippa utbytte, medverknad,
elevdeltaking og fellesskapen er at omrada kan representere ein motsetnad til kvarandre. Det &
oppleve tilstrekkeleg deltaking pa somme omrade kan verke hemmande pa utbytte i andre
samanhengar (Bachmann & Haug, 2006, s. 89). Florian og Black-Hawkins (2011, ss. 813-
824) viser til at ein av dei stgrste utfordringane med a skape ein inkluderande praksis kan
handle om korleis lzerarane responderer pa ulikskapar mellom elevane. Her peikar Florian
(2008, ss. 204-207) pa at merksemda bgr skiftast fra a legge vekt pa utfordringar med laering
og undervisning til & vurdere korleis det kan leggast til rette for rike leeringserfaringar
innanfor den same fellesskapen. Dette kan krevje tett samarbeid mellom lezerarane. | arbeidet
med a legge til rette for ein inkluderande undervisningspraksis argumenterer Florian (2008)
for at alle leerar truleg har kompetanse i a undervise alle elevar, utfordringa kan ligge i trua pa

a kunne gjennomfare ei inkluderande undervisning for alle lag av elevar i skulen.

2.6 Foreldre — og leerarerfaringar knytt til elevar med psykisk utviklingshemming i skulen
Problemstillinga for denne studien ser pa korleis aktarane erfarer kvalitet i opplaringstilbodet

i skulen for elevar med Downs syndrom. Det kan visast til fleire studiar som har undersgkt
korleis foreldre erfarer oppleringstilbodet i skulen for barn med psykisk utviklingshemming.
Patton, Ware, McPherson, Emmerson og Lennox (2018, ss. 55-57) gjennomfarte ein studie
der dei samanlikna erfaringar med stress hja faresette til ungdom med psykisk
utviklingshemming versus fgresette til ungdom med typiske utviklingstrekk. Studien tydde pa
at fgresette til elevar med psykisk utviklingshemming opplever meir stress relatert til det &
vere forelder samanlikna med foreldre til elevar utan psykisk utviklingshemming. Skilnaden i
stress var stgrst ndr barna kom i ungdomsara. Nar foreldra til barn med typisk utvikling vart
eldre og mindre avhengig av foreldra, opplevde foreldra mindre stress. Foreldra til med barn
med psykisk utviklingshemming erfarte det motsette fordi hjelpebehova til barna held fram.
Ein konsekvens av dette var at mange foreldre hadde redusert jobbstilling, eller dei slutta i
jobb for a ta i vare barnets hjelpebehov. Ein liknande studie gjennomfert av Salomone,
Leadbitter, Aldred, Barret, Byford, Charman, Howlin, Green, Couteur, McConachie, Parr,
Pickles og Slonims (2018) fann at det a ha eit barn med psykisk utviklingshemming var knytt
til starre risiko for utvikling av darleg psykisk helse. Psykisk helse har blitt definert pa fleire
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matar. Verdas helseorganisasjon (2003, s. 7) peikar pa at psykisk helse kan forstaast som ein
tilstand av velveere, der menneske kjenner seg i stand til & bidra med noko til samfunnet,
greier & handtere kvardagsstress og evna til & kunne jobbe produktivt og malretta. Andre
definisjonar handlar om at god psykisk helse er knytt til meistringskjensle, det a kjenne seg
autonom og det & na dei mala som ein ynskjer. Det som kan motverke utvikling av darleg
psykisk helse er stgtte fra sosiale nettverk, som til demes skulen (Salomone, et al., 2018).

Tveit og Cameron (2012) gjennomfart ein studie om utfordringar knytt til
foreldremedverknad i tenestetilbodet til barn med sarskilde behov i skulen. Utfordringa lag i
foreldre si moglegheit til & medverke pa lik linje som tilsette ved ein instans. Studien peika pa
at fordra ma fa tid til & farebu seg pa oppgaver knytt til medverknad. I situasjonar der foreldre
ikkje far medverke i tilstrekkeleg kan det bidra til at foreldra far rolla som passive
observatgrar, der foreldra sitt syn ikkje kjem fram. Slik far dei ikkje moglegheit til & paverke.
Dette kallar Braten (1998) for modellmakt. Det vil seie at ein person har makt over ein annan
person si forstaing. Ei slik forstaing er ikkje prega av gjensidig utfyllande perspektiv, men pa
einsidige premissar (Braten, 1998, s. 98).

Atasoy og Sevim (2018, s. 113) gjennomfarte ein studie av barn med psykisk
utviklingshemming som gar pa spesialskular i Kypros. I denne undersgkinga vart det sett pa
kva utfordringar foreldre til barn med psykisk utviklingshemming mgtte i samanheng med
barnets opplearingstilbod. Funn i undersgkinga peika pa at foreldra ikkje var nggde med
kvaliteten i oppleringstilboda til barna deira. Dette var mellom anna fordi enkelte laerarar tok
avstand fra eleven med psykisk utviklingshemming og det fysiske miljget pa skulen var ikkje
imgtekomande med barna sine behov.

Ei undersgking fra Australia gjennomfart av Gilson, Davis, Corr, Stevenson,
Williams, Reddihough, Herrman, Fisher & Waters (2018, ss. 467-470) synte at foreldre til
elevar med psykisk utviklingshemming gjennomgjekk ein sorgprosess etter at barnet var
diagnostisert og at mange foreldre kjende utfordringar med & uttrykkje sine eigne behov, samt
at mange foreldre opplevde vanskar med a spgrje om hjelp. Vidare viser foreldre i
undersgkinga til at dei opplever bekymra tankar rundt kva andre foreldre vil tru om deira
foreldrekompetanse dersom dei uttrykker vanskar eller utfordringar knytt til barnet med
psykisk utviklingshemming. I studien vert bekymringar angaande foreldrerolla knytt opp mot
risiko for darleg psykisk helse hja foreldra, noko som igjen kan paverke barnet sitt velvere.

Kendall (2019, ss. 144-145) gjennomfgrte ein studie som reflekterte kring korleis
foreldre erfarer ein tilstrekkeleg inkluderande praksis i skulen for born med Downs syndrom.

Studien peika pa at foreldra erfarte det som inkluderande praksis nar barnet sin kapasitet til
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leering ikkje vart undervurdert og nar foreldra jamleg hadde moglegheit til & delta pa
samradingsmate. Det vart ogsa sett pa som ein viktig eigenskap ved opplearinga at personalet
pa skulen anerkjende at foreldra hadde ekspertkunnskap i a stette barnet med Downs
syndrom. Vidare kjenneteikna foreldra det som inkluderande praksis nar barnet med Downs
syndrom fekk sprakleg statte gjennom bruk av alternative kommunikasjonsformer og nar
medelevane larte seg alternative matar 8 kommunisere pa. Pa den maten kunne barnet med
Downs syndrom vere ein del av fellesskapen nar formene for kommunikasjon vart tilpassa i
miljget rundt eleven.

Fleire studiar viser til at leerarar som underviser elevar med spesielle behov opplever
stress. Fergusson, Mang og Frost (2017, ss. 467-470) gjennomfarte ein studie som peika pa at
leerarar som erfarte stress knytt til for mykje arbeid, delte erfaringane sine med familie,
leerarar og vener framfor rektor. Dette fordi rektor kunne vere arsaka til at laerarane opplevde
mykje stress i kvardagen. Andre leerarar samtala ikkje om stress i arbeidslivet og falte at det
var knytt opp mot stigma. Det som kan motverke stress i arbeidskvardagen er sosial statte,
personlegdom og self-efficacy. Bandura (1997, s. 3) skriv at self-efficacy handlar om
meistringstru. Meistringstru inneberer & ha tru pa eiga kapasitet til & gjennomfare ei handling.
Dette kan sjaast saman med studien til Kilel, Heimlich og Markowetz (2016, ss. 202-205).
Forskargruppa viser til at undervisning for elevar med spesielle behov er knytt til
lerarerfaringar med stress. Arsakene til stress var i denne studien knytt til at eit utval lerarar
hadde utfordringar med nedbrytande tankar om det som gjekk fare seg i
undervisningssituasjonane. Dei laerarane som erfarte mindre grad av stress i skulekvardagen
hadde ei starre kjensle av self-efficacy knytt til eigen undervisningspraksis.

Hauerwasa og Mahonb (2018, ss. 317-318) samla inn data fra tjue land som handla om
leerarar sine erfaringar knytt til meistring av inkluderande undervisningspraksis. Dei fann at
seksti prosent av leerarane i undersgking hadde elevar med serskilde behov inne i
klasserommet. | den samanheng var det rapportert vanskar knytt til ein inkluderande praksis
der tilgang pa ekstra statte i klasserommet, tilpassa leereplanar og utforminga av
skulebygningane var utfordrande omrade. Lerarane i undersgkinga hadde ei moderat kjensle
av meistring knytt til inkluderande praksis i skulen. Vidare hadde mange av leerarane i utvalet
avgrensa opplaring i korleis undervisninga kan tilpassast for elevar med seerskilde behov.
Arbeidet med inkludering vart ogsa rapportert som frustrerande og utfordrande. Frustrasjonen
og utfordringane var serleg knytt til manglande kunnskap om inkluderande praksis og

manglande stgtte fra kollegaer.
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Ein tyrkisk studie gjennomfart av Horzum og lzci (2018, ss. 132-135) viser til splitta
haldningar knytt til & ha elevar med funksjonshemming i same klasse som elevar med typisk
utvikling. Nokre leerarar meinte at dersom eleven hadde ei lag grad utviklingshemming var
det lettare a tilpasse opplaringa i klasserommet. Her vart det vist til ein skilnad mellom barn
med fysisk funksjonshemming og psykisk utviklingshemming. Det var meir akseptert a ha
elevar med fysisk funksjonshemming i klasserommet, enn ein elev med psykisk
utviklingshemming. Dette fordi leerarane erfarte det som meir utfordrande a legge til rette for
leering inne i klasserommet for elevar med psykisk utviklingshemming framfor elevar med
fysiske funksjonshemmingar. Andre leerarar erfarte at elevar med alvorleg grad av psykisk
utviklingshemming ikkje burde delta i fellesskapen. Lararane viste til at denne elevgruppa
kunne fa ei meir tilfredsstillande opplering utanfor det ordinere opplearingstilbodet. Ei anna
haldning var at ein inkluderande praksis ville paverke elevane utan funksjonshemming
negativt. | det motsette tilfellet erfarte andre laerarar at eit inkluderande klasserom var positiv
fordi det leerte barna a sosialisere seg med kvarandre ved & legge merke til og respektere
kvarandre sine likskapar og ulikskapar. Andre rapporterte at det var utfordrande a halde orden
i eit inkluderande klasserom grunna mange ulike behov.

| dette kapittelet har vi sett pa tre ulike forstaingsmodellar for utviklingshemming,
kvalitet i oppleeringa og fire prinsipp for inkludering. Tidlegare studiar har kasta lys over
erfaringar med det & vere forelder og lerar til eit barn med psykisk utviklingshemming og
Downs syndrom. | neste kapittel, kapittel 3, kjem studien sitt metodekapittel. Der vert design,

datainnsamlingsmetodane, utval, analyse og refleksjon av forskarrolla gjort greie for.
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3.0 Forskingsmetodisk tilneerming

Kvale og Brinkmann (2015, s. 140) skriv av omgrepet metode tyder «vegen til malet». |
denne delen presenterer eg stega pa vegen fram mot & svare pa problemstillinga til studien.
Fyrst kjem ei lita innfgring i det vitskapsteoretiske perspektivet «<hermeneutikken». Deretter
gjer eg greie for val av design og ei skildringa av det kvalitative forskingsintervjuet og
fokusgruppeintervju. Etterpa gjer eg greie for planleggingsfasen til prosjektet og korleis eg
gjennomfgrte analysen av resultata. | det vidare fglgjer nokre refleksjonar kring reliabilitet,
validitet og generalisering i denne studien. Metodedelen avsluttast med nokre refleksjonar

kring etiske perspektiv og om rolla mi som forskar.

3.1 Vitskapsteoretisk perspektiv
Forskingstilneerminga mi og mi forskarrolle ligg naer vitskapsteorien hermeneutikken. Ordet

hermeneutikk stammar fra det greske ordet hermenvein som tyder a tolke og forsta. Omgrepet
knytast til den greske guden Hermes som var bodbringar ved 4 tolke teikn og naturfenomen
(Befring, 2015, s. 20). Pa grekarane si tid var hermeneutikken ein metode for & finne sanninga

i ein tekst. I dag, i den moderne utgava av hermeneutikken handlar det om

en subjektiv fortolkende prosess, som suksessivt kan bidra til gkt forstaelse av en tekst. Dette
innebzrer en interaksjon mellom tekst (dokument) og tolking for a sgke etter en helhetlig
innsikt (Befring, 2015, s. 21).

Den hermeneutiske metoden kan forklarast som fortolkingskunst og som ei fortolkingslare.
Det kan vere tolking av dokument av nyare tid eller meir historiske dokument. |1 min studie
vert teksttolkinga gjort av dei transkriberte lydopptaka. Tolking av tekstdata bygger oftast pa
Hans Gadamer sin teori om dokumentanalyse. Han presenterte analyse av tekst som ei
veksling mellom lesaren si fgrforstding og nye erfaringar. Ei farforstaing kan besta av bade
fagleg relevant innsikt og fordommar. Vekslinga mellom farforstaing og ny innsikt vert kalla
for den hermeneutiske sirkel. Den hermeneutiske sirkelen er ikkje ein lukka sirkel, men meir
som ein spiral der eg gar inn og ut av empirien, forskingssparsmala, teori og tidlegare
forsking. For kvar sving har eg oppnadd ny innsikt, sa sgken etter ei djupare
heilskapsforstaing vil aldri ta slutt (Befring, 2015). | denne studien tyder det at eg i starten
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hadde ei farforstaing for tematikkane kvalitet i opplaeringa og elevar med Downs syndrom.
Etter kvart som eg samla inn teori, tidlegare forskingsresultat, intervjudata og analyserer
datamaterialet utvida eg farforstainga mi og hadde som mal a ga djupare og djupare inn i
tematikken for & skape ei starre heilskapsforstding angaande erfaringar kring kvalitet i
oppleringstilbod for elevar med Downs syndrom.

Om den hermeneutiske fortolkingsprosessen peikar Kvale og Brinkmann (2015, s.
273) pa fleire delprosessar. Eitt prinsipp handlar om testing av dei ulike delfortolkingane for &
sja om dei gjev meining til heilskapen. Eit anna prinsipp dreiar seg om tekstens autonomi, det
vil seie korleis teksten kan forstaast ut fra sine eigne referanserammer. Sagt pa ein annan mate
handlar det om kva teksten fortel utan a ha nytta nokre farehandsbestemte kategoriar.
Hermeneutisk fortolking handlar altsa om kunnskap om det temaet ein undersgkjer. | min
studie handla det om kva kunnskapar eg hadde om tematikkane kvalitet i opplaringa og
Downs syndrom i forkant av studien og undervegs i prosessen og kva kunnskapar og
forstaingar eg sat med ved avslutninga av arbeidet. Tolkinga av ein tekst ikkje kan heller ikkje
ga utanfor den forstaingstradisjonen som fortolkaren lever i. Dette kan handle om at forskaren
har formulert spgrsmal der berre visse svar er ei moglegheit. I min studie handla det om at dei
spgrsmala som eg hadde i temaguiden og intervjuguiden var innanfor ein bestemt kategori og
kontekst. Dei svara som aktgrane gav kunne derfor vere styrte av intervjusituasjonen sine
rammer. Dette siste handlar om at forstainga av ein tekst alltid vert utvida fordi ei kvar
fortolking kan innehalde kreativitet og gjeve rom for fornying. Nar eit omrade er tolka kan
den igjen bidra til ei ny fortolking som igjen kan bidra til nye relasjonar i teksten (Kvale &
Brinkmann, 2015, s. 237).
3.2 Val av forskingsmetode
Eg hadde som malsetjing & undersgkije korleis aktgrane kring elevar med Downs syndrom
erfarer kvaliteten i opplaringstilboda. Ettersom eg var ute etter & sja pa erfaringane til foreldre
og leerarar vart det valt ei kvalitativ tilneerming til problemstillinga. Dette fordi ei kvalitativ
forskingstilneerming kan leggje vekt pa mennesket sine erfaringar (Befring, 2015, s. 38).
Ettersom eg i problemstillinga sgkte etter innsikt i erfaringane til aktgrane kring
opplearingstilbodet til elevar med Downs syndrom vart denne tilneermingsmaten hgveleg til
problemstillinga. I tillegg kunne ei kvalitativ tilneerming vere tenleg for studien min, ettersom
den kan kjenneteiknast som lite formaliserte og fleksibel. Det & nytte ei tilnaerming som er lite
formalisert og fleksibel gav rom for kreative tilpassingar og improvasjon (Befring, 2015, s.
109).
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Det kan vere ei styrke & kombinere ein kvalitativ tilnrmingsmate med ideografisk forsking.
Ideografisk forsking vil seie at forskaren leitar etter ei djupare innsikt i ulike situasjonar,
institusjonar eller fenomen (Befring, 2015, s. 11). Denne studien kan likne pa ein ideografisk
forskingsmate ettersom eg har sett naerare pa eit spesifikt fenomen, i dette tilfellet den erfarte
kvaliteten i opplaringstilboda for elevar med Downs syndrom. Eg valde & ha med to case,
utarbeidde som «Exploratory Two-sited Case Study». Det vil seie at eg har undersgkt to case,
med utforskande grunntrekk. Eg valde a ga i djupna pa to case ettersom det gav moglegheit
for & samanlikne i etterkant. Det & ta med to case bidrog til & styrke denne studien fordi det
gav fleire perspektiv pa problemstillinga.

Den datainnsamlingsmetoden eg valde var i fyrste omgang fokusgruppeintervju. Eit
fokusgruppeintervju er ei gruppe av menneske som mgtast til samtale om eit utvalt tema
(Befring, 2015, ss. 76-77). | dette tilfellet handla det om erfart kvalitet i oppleeringstilbodet til
elevar med Downs syndrom. Denne datainnsamlingsmetoden gav her meining fordi metoden
hadde moglegheit til & samle inn data pa gruppeniva. Det a samle inn data pa gruppeniva
handla om at ein deltakar i fokusgruppa kan byggje vidare pa det ein annan deltakar seier. Slik
kan dei saman konstruere nye og fleire perspektiv kring eit tema (Halkier, 2015). Dette gav
meining til studien min, fordi det bidrog til & setje lys pa fleire ulike sider ved
problemstillinga. I denne studien fekk eg ikkje tilgang pa nok deltakarar til & kunne ha
fokusgrupper i begge case. Laysinga i denne samanheng vart a nytte kvalitative
forskingsintervju i case I, og i case Il vart det nytta ei fokusgruppe og eit kvalitativt
forskingsintervju. Det & nytte kvalitativt forskingsintervju gav meining til denne studien
ettersom ei slik intervjuform bidrog til & fa fram Spesialpedagogen (case 1) og foreldra sine
erfaringar med kvalitet i oppleeringstilboda for dei respektive to barna med Downs syndrom
(Kvale & Brinkmann, 2015, s. 42).

3.3 Design: «Exploratory Two-sited Case Study»
Kvale og Brinkmann (2015, s. 115) skriv at eit design i ei intervjuundersgking handlar om &

planlegge studien sine teknikkar og prosedyrar. | denne studien er det nytta eit «Exploratory
Two-sited Case Study». Ein case studie kan handle om a undersgkije fa personar, hendingar
eller institusjonar. | spesialpedagogisk samanheng kan dette dreie seg om a forske pa barn
med spesialpedagogiske behov i skulen, noko som ogsa er gjort i denne studien. | denne
samanheng er studien «Two-sited» fordi eg har henta datakjelder fra to case som i ettertid vart

samanlikna. Denne studien er ogsa er explorerande, eller har utforskande grunntrekk i den
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forstand at ikkje alt i forskingsprosessen var planlagt. Mellom anna hadde eg i starten ein plan
for korleis studien skulle sja ut, noko som i etterkant matte endrast grunna vanskar med a fa
tak i deltakarar til prosjektet og nye interessante funn dukka opp som eg valde a utforske meir.

Dei ulike delane av designet framstillast her i ein sirkuleer modell. Det er valt & nytte
ein sirkel i framstillinga av designet ettersom studien ligg naert eit hermeneutisk

vitskapsteoretisk perspektiv. Nedanfor er designet framstilt som figur 1.

R

Case |

Datainnsamlingsmetode

To kvalitative
forskingsintervju

Deltakande aktgrar y
Mor og \

Spesialpedagog til 1
\ Mikkel J Case ||
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DROFTING Eit forkusgruppeintervju

Drgfting av funn i og eit kvalitativt

ana|ysen opp mot fOFSkIngSInterVJU

kunnspasgrunnlaget Deltakande aktgrar

Mor, Spesialpedagog og
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N

3 2
ANALYSE TRANSKRIBERING
Analyse av Transkribering av

datamateriellet fra case | datamateriellet fra case |
og case Il og case Il

Figur 1: Studien sitt design
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Kva datainnsamlingsmetode som vart nytta og kven som var deltakar i case | og case Il er
samanfatta i to tabellar:

Tabell 1: Datainnsamlingsmetode og deltakarar Case |

Datainnsamlingsmetode Deltakande aktarar
Kvalitativt forskingsintervju Spesialpedagogen til Mikkel
Kvalitativt forskingsintervju Mor til Mikkel

Tabell 2: Datainnsamlingsmetode og deltakarar Case Il

Datainnsamlingsmetode Deltakande akterar
Fokusgruppeintervju Spesialpedagog og Kontaktleeraren til Amanda
Kvalitativt forskingsintervju Mor til Amanda

Vidare gjer eg no greie for det kvalitative forskingsintervjuet og fokusgruppeintervju.

3.4 Kvalitativt forskingsintervju og fokusgruppeintervju
| det kvalitative forskingsintervjuet er formalet a fa innsikt og forstaing for intervjupersonen

(aktgrane) sine perspektiv. Som metode kan det kvalitative forskingsintervjuet likne pa ein
daglegdags samtale med unntak av at den inneheld ein bestemt mate a stille spgrsmal pa og at
den byggjer pa eit metodisk grunnlag (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 42). Befring (2015, s. 74)
skriv at det kvalitative forskingsintervjuet kan forklarast som «ei munnleg form for
sjelvrapport». Det kan innebere at den personen som vert intervjua legg vekt pa sine
opplevingar, erfaringar og perspektiv kring eit tema.

Det kvalitative forskingsintervjuet kan vere prega av eit asymmetrisk maktforhold. Det
vil seie at maktforholdet mellom intervjuar og intervjupersonen kan vere skeivt fordelt.
Intervjuaren (forskaren) kan sta fram med meir makt i samtalen ettersom det er intervjuaren
som bestemmer tema, stiller spgrsmal og den som bestemmer nar tid intervjuet skal avsluttast
(Kvale & Brinkmann, 2015, s. 52). Intervjuet kan ogsa risikere a sta fram som ein kunstig
dialog der intervjuar stiller spgrsmal og intervjupersonen svarar. Intervjuet kan ogsa vere ein
manipulerande dialog der intervjuaren har ei skjult meining med dei spgrsmala som stillast.
Intervjuaren sit og med makt i samtalen ved at det er intervjuaren som skal fortolke dei

utsegna som intervjupersonen kjem med (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 52). For & unnga
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eventuelt ubehag for intervjupersonen var eg oppteken av a gje uttrykk for at eg ynskja a laere
av intervjupersonane og deira erfaringar. Dei gongane eg var usikker pa det dei fortalde kom
eg med oppfelgingsspersmal og med oppattakingar av det dei hadde sagt til meg. Eg la ogsa
serleg vekt pa at det var openheit for a ikkje svare pa spgrsmal dersom sparsmala kjendest
ubehagelege. I tillegg prevde eg a leggje til rette for openheit om at aktgrane matte fale seg fri
til & seie ifra dersom sparsmala var uklare. For & unnga at intervjuet kunne verke som ein
manipulerande dialog, starte eg intervjuet med a fortelje litt om studien og kva som var mi
hensikt med & gjennomfare den.

Befring (2015, ss. 76-77) skriv at eit fokusgruppeintervju er eit intervju der ei gruppe
menneske samlast til meiningsutveksling kring eit tema. Ei slik samling kan bidra til & fa fram
bade samlande og motstridande oppfatningar. Vidare anbefaler Halkier (2015) likskap mellom
deltakarane i ei fokusgruppe. Nar deltakarane i ei fokusgruppe er mest mogleg like kan det
bidra til & skape ei meir heilskapleg og livleg diskusjon framfor at deltakarane vert opptekne
av a beskytte sitt domene. Befring (2015, ss. 76-77) skriv at anbefalt gruppestorleik kan vere
fra fire til tolv deltakarar. | denne studien var det prevd a ta i vare anbefalt storleik til
deltakarar i fokusgrupper. Dette viste seg a vere vanskeleg. Likevel valde eg & gjennomfare ei
fokusgrupper med to deltakarar ettersom det gav moglegheit til & fa fram fleire og meir
nyanserte perspektiv pa problemstillinga til denne studien. Ettersom det er anbefalt at
deltakarane i ei fokusgruppe er mest mogleg like, var tanken & intervjue kontaktlararar og
fagleerarar i ei gruppe og spesialpedagogar i ei anna gruppe. | etterkant viste det seg at elevane
hadde fa lzerarar, og ofte berre ein spesialpedagog. Laysinga vart & kombinere ein
spesialpedagog og ein kontaktlzrar. Det kunne skape nye og utvida perspektiv pa
problemstillinga ettersom dei kunne byggje pa erfaringane til kvarandre og eg opplevde at dei
hadde fleire likskapstrekk enn ulikskapar mellom seg, derfor tenke eg at dette fungerte som ei
lita fokusgruppe. Arsaka til at eg valde & fokusere intervjua rundt ein elev om gongen var
fordi eg har ei farforstaing av at det kan kjennast som vanskeleg & snakke om eige barn eller
eigen elev saman med andre menneske som ikkje kjenner barnet. | tillegg var det viktig for
meg & konsentrere intervjua om eit barn i gongen av omsyn til personvern.

Under dei kvalitative forskingsintervjua og fokusgruppeintervjuet var det satt lys pa
dei same tematikkane. Intervjuguiden og temaguiden er noksa like, berre med sma justeringar.
Intervjuguiden og temaguiden er semistrukturert. Det vil seie at spgrsmala og tematikkane
kom i ei bestemt rekkefalgje og det var opne svarkategoriar (Befring, 2015, s. 75). Under
fokusgruppeintervjuet fekk eg ei ny rolle, rolla som moderator heller enn intervjuansvarleg.

Som moderator var rolla mi ikkje a stille sparsmal, slik som i dei kvalitative

26



forskingsintervjua. Mi oppgave var a leie deltakarane i fokusgruppa, at dei kom innom
tematikkane som vart lagde for fokusgruppeintervjuet. Under fokusgruppa ville eg heller
legge opp til ein samtale mellom deltakarane. Her var det deltakarane som skulle drive fram
tema gjennom felles drgfting, i motsetnad til rolla eg hadde i dei kvalitative
forskingsintervjua. Da var det eg som stilte oppfelgingssparsmala og dreiv fram tema.

| eit forskingsprosjekt er det ngdvendig med god planlegging. | neste del, det 3.5 vert
det gjort greie for korleis eg planla forskingsprosjektet og korleis gjennomfgringa av

datainnsamlinga gjekk fare seg.

3.5 Planlegging og gjennomfgring av datainnsamlinga
| det vidare vert det gjort greie for korleis eg gjekk fram for a finne deltakarar til prosjektet og

korleis gjennomfgringa av datainnsamlinga var. Det a gjere eit utval fra populasjonen handla i
denne samanheng om a finne deltakarar til denne studien. | denne samanheng nytta eg eit
strategisk utval (Befring, 2015, s. 127). Det vil seie at det var gnskeleg at deltakarane hadde
fglgjande eigenskapar:

> Er faresett til ein elev i grunnskulen med psykisk utviklingshemming, eller
> Er leerar/spesialpedagog eller har vore lzerar/spesialpedagog til ein elev i grunnskulen

med psykisk utviklingshemming.

Ettersom kriteria avgrensa populasjonen eg kunne velje fra, valde eg 4 ogsa nytte meg av eit
tilgjengeutval. Det betyr at eg matte nytte dei deltakarane som var tilgjengelege og som sa seg
frivillig til & delta (Befring, 2015). | denne samanheng var malet a finne fire til seks
leerar/spesialpedagogar per elev. Nar det gjaldt foreldre ville det truleg berre vere to per elev. |
det vidare vert det gjort greie for framgangsmaten i datainnsamlinga for case | og case II.

Eg sende ut e-post til rektorar og inspekterar med informasjon om studien til om lag
50 skular og eg gjekk personleg inn til nokre skular og leverte fra meg eit informasjonsskriv
om prosjektet og samtykkeerklaringa (sja vedlegg). Mange av skulane rapporterte at dei ikkije
hadde ein elev som passa inn i prosjektet og desse fall dermed ut.

Deltakarane til case | fant eg via e-post utlysing. Eg fekk tilbakemelding fra ein skule
pa e-post der det var ein Spesialpedagog ei mor som melde seg frivillig til & delta prosjektet.
Spesialpedagogen tok kontakt med meg pa e-post. Mor hadde gjeve Spesialpedagogen lgyve
om a tildele meg mor si e-post adresse. Kontakten far intervjua gjekk derfor fgre seg pa e-
post. Via e-post avtalte vi mgtestad og tidspunkt for det kvalitative forskingsintervjuet. Eg var

oppteken av at intervjupersonane skulle ha raderett over kva tid og kvar vi skulle mgtast. Eg
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kom med forslag til tidspunkt, men la ogsa vekt pa at den endelege avgjersla Iag hja mor og
Spesialpedagogen. Det var ogsa viktig at vi gjennomfarte intervjua pa ein ngytral plass, slik at
intervjupersonane skulle fgle seg komfortable i intervjusituasjonen. Deltakarane fekk derfor
bestemme kvar vi skulle mgtast. Vi avtalte til slutt & gjennomfgre begge intervjua til case | pa
arbeidsplassen til Spesialpedagogen.

Eg fann deltakarar til case Il ved a levere fra meg eit informasjonsskriv om prosjektet
pa ein skule. Her kom eg i kontakt med ein Kontaktlarar til ein elev med Downs syndrom.
Kontaktleraren tok vidare kontakt med Spesialpedagogen og mor til eleven. Mor gav sitt
telefonnummer til Kontaktleeraren som deretter leverte det til meg. Eg ringde deretter mora og
vi avtalte mgtetidspunktet og matestad. Mor inviterte meg heim til seg for & gjennomfare det
kvalitative forskingsintervjuet. Fokusgruppa med Kontaktlaeraren og Spesialpedagogen til
eleven vart gjennomfart pa deira arbeidsplass.

| forkant av intervjuundersgkingane og fokusgruppa skreiv deltakarane til prosjektet
under pa samtykkeerkleeringa. Foreldra i prosjektet fekk ogsa utdelt temaguiden/
intervjuguiden til lzerarane slik at dei skulle fa innsikt i kva tema lararane skulle samtale om
kring deira barn. Samtykka vart i etterkant lagra pa ein plass som berre eg har tilgang til.

Den semistrukturerte intervjuguiden og temaguiden for datainnsamlinga falgjer den
same strukturen (sja vedlegg). Dette var gjort for a skape system i datainnsamlinga og for at
det i etterkant skulle bli enklare & samanlikne case I og case Il. | forkant av datainnsamlinga
gjennomfarte eg ei pilotering. Formalet med piloteringa var a sikre kvaliteten i reiskapane eg
nytta, det vil seie temaguiden/intervjuguiden, lydopptakaren og meg sjglv som moderator og
intervjuansvarleg. A gjennomfare ei pilotundersgking bidreg til & sikre at den som skal vere
moderator under fokusgruppeintervju eller skal vere intervjuar i eit individuelt kvalitativt
forskingsintervju er godt farebudd (Halkier, 2015). Malet med piloteringa var a fa
informasjon om kva som fungerte godt og kva som fungerte darleg. Eg gjennomfarte ei
pilotering av temaguiden og intervjuguiden og meg som intervjuar og moderator saman med
to personar som kjenner meg. Under piloteringa fekk eg tilbakemelding pa kva dei meinte
fungerte og kva omrade som verka utydelege. Etter piloteringa endra eg somme spgrsmal og
la inn andre. Dette kan han bidrege til a kvalitetssikre spgrsmala i temaguiden og
intervjuguiden. Det vart ogsa gjort testingar av lydopptakaren i forkant av datainnsamlinga.
Her testa vi ut kor langt ein kunne sta fra lydopptakaren, korleis lydkvaliteten var og korleis
lydopptakaren fungerte reint teknisk. | forkant av ei intervjuundersgking anbefaler ogsa Kvale
og Brinkmann (2015, ss. 88-89) at intervjuansvarleg les seg opp pa forskingsfeltet. For a vere

mest mogleg farebudd til datainnsamlinga leste eg meg i forkant opp pa temaet for denne
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studien kvalitet.

Temaguiden og intervjuguiden hadde til hensikt & skape struktur og system i
fokusgruppa og i dei individuelle kvalitative forskingsintervjua. Temaguiden starta med nokre
enklare tema for & varme opp til dei meir djuptgaande tematikkane. | starten vart det stilt
enkle og konkrete sparsmal som omhandla generell informasjon om deltakarane og eleven
med Downs syndrom. Deretter kom meir djuptgaande spersmal som handla om deltakarane
sine erfaringar med kvalitet i oppleeringa for eleven (Befring, 2015, s. 75). Temaguiden og
intervjuguiden var fokusert kring tema fellesskap, medverknad, deltaking og utbytte. Malet
var a fa ei djupare forstaing for korleis skulen kan oppna kvalitet i opplearingstilbodet til
elevar med Downs syndrom. I trad med den hermeneutiske metoden var ogsa mi farforstaing
ein del av utarbeidinga til intervjuguiden og temaguiden. Etter kvart som er erverva ny
kunnskap og innsikt i korleis ein intervjuguide og temaguide kunne utformast og ny kunnskap
om undersgkingsobjektet, gjorde eg forandringar og tilpassingar til temaguiden og
intervjuguiden.

Segknad til NSD - Norsk senter for forskingsdata vart registrert hja NSD den
21.11.2018 og vart godkjend den 01.02.2019. | denne perioden sende eg inn meldeskjemaet
pa nytt tre gonger for & fa den endelege godkjenninga for a kunne gjennomfare
datainnsamlinga. Venteperioden nytta eg ogsa til & gjere oppdateringar i samtykkeerkleeringa
0g pa temaguiden og intervjuguden, samt & lese meg meir opp pa teori og forsking knytt til
dei to tema: kvalitet i opplaeringa og Downs syndrom. | etterkant av prosjektgodkjenninga var
eg 0gsd i kontakt med NSD angdande oppdateringar i meldeskjemaet. Ved slutten av
prosjektet vart lydopptak og transkripsjonar sletta.

I ein forskingsprosess er forskaren forplikta til a falgje etiske retningslinjer. I det
vidare vert det gjort greie for nokre refleksjonar kring rolla som forskar og etiske perspektiv
knytt opp mot denne rolla.

3.6 Refleksjonar kring etiske perspektiv og forskarrolla

Kvale og Brinkmann (2015, s. 108) skriv at i intervju er forskaren det viktigaste instrumentet
for informasjonsinnhenting. Halkier (2015) skriv at rolla til forskaren under eit
fokusgruppeintervju er & vere moderator. Moderatorens rolle inneberer mellom anna a setje i
gong startspgrsmal til deltakarane i gruppa. Ein viktig del av fokusgruppeintervjuet var
introduksjonen til samtalesituasjonen. | starten signaliserte spgrsmala retningslinjene for
undersgkinga. Med ein god start kunne eg ogsa leggje styringa for gruppediskusjonen utan a
vere kontrollerande ovanfor deltakarane. | det kvalitative forskingsintervjuet var rolla som

forskar litt annleis. Her var rolla mi meir prega av at eg stilte sparsmal og intervjupersonen
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svarde. | denne rolla var eg ogsa meir inne og stilte fleire sparsmal for a kome djupare inn i
tematikkane. Mine handlingar, haldningar og tidlegare erfaringar kunne paverke
fokusgruppeintervjuet og dei kvalitative forskingsintervjua. For a gjere datainnsamlinga sa bra
som mogleg var det viktig at eg var godt farebudd pa tematikken i forkant. Slik vart det viktig
i startfasen a legge til rette for eit godt samtaleklima. Dette vart prevd ved a forklare at mitt
formal med det kvalitative forskingsintervjuet og fokusgruppeintervjuet var a leere av aktgrane
og eg la vekt pa det ikkje finnast rette og gale svar, men at aktgrane sine erfaringar var det
unike med ved denne datainnsamlinga. Pa same tid var det viktig a halde ein profesjonell
distanse til deltakarane der ein sakleg diskusjon vart oppretthalde av meg som moderator og
intervjuansvarleg. Dette innebar at mi rolle var a styre diskusjonen tilbake pa rett spor og det
var mi rolle & passe pa at ingen av deltakarane i fokusgruppa i vart for dominerande eller at
deltakarane i gruppa kjende seg overkeyrd (Befring, 2015).

Alle som skal drive med eit forskingsprosjekt er forplikta til 4 fglgje etiske
retningslinjer. | denne studien retta eg meg etter fglgjande etiske retningslinjer: (1) Kvale og
Brinkmann (2015, ss. 104-105) skriv at informert samtykke handlar om at deltakarane far
informasjon om formalet med studien, om hovudtrekka i designet og eventuelle risikofaktorar
og fordelar ved & delta i forskingsprosjektet. Ved & hente inn eit informert samtykke i denne
studien sikra eg at aktgrane deltok pa frivillig basis og at dei var beviste retta til a kunne
trekke seg nar som helst. (2) Konfidensialitet handlar om at indentifiserbar informasjon om
deltakarane i studien ikkje skal avdekkast (Kvale & Brinkmann, 2015). For & ta i vare
personvernet til deltakarane fekk barna i denne studien fiktive namn og det vart ikkje skildra
kva skule dei hgyrde til. Aktgrane kring barna er skildra med tittel, og ingen
personidentifiserande avslgringar. Vidare vart intervjua tekne opp pa ein lydopptakar som
ikkje var kopla til internett, og alle sensitive data vart forsvarleg lagra.

Konsekvens av & vere deltakar er prgvd teke vare pa, for at aktarane ikkje skulle ta
skade av & bidra til prosjektet. Eg tok avstand fra a stille sparsmal som kunne kjennast som
saerleg sensitive. For a vere proaktiv pa dette omrade fekk aktgrane pa farehand beskjed om at
dei ikkje trengde a svare pa spgrsmal som dei ikkje gnskja a svare pa (Kvale & Brinkmann,
2015). Vidare skriv Kvale og Brinkmann (2015, s. 108) at i intervju er forskaren den
viktigaste reiskapen til a innhente informasjon. Rolla som @ moderere og intervjuar under
datainnsamlinga kunne vere avgjerande for kvaliteten for forskingsdata (Halkier, 2015).

Eit anna viktig perspekt a ta med seg i denne studien er at det har vore forska pa barn
og deira psykiske utviklingshemming. Ein viktig etisk refleksjon i denne samanheng var a ta i

vare barnet sin konfidensialitet. Ettersom studien rettar merksemda pa barnet og korleis

30



aktgrane erfarer oppleringstilbodet til eleven, var det viktig at ingen personidentifiserande
informasjon kom fram. Eg valde derfor a utelate informasjon om alder og klasse, det kjem
berre fram at barna i denne studien er elevar ved barneskulen. I tillegg var det viktig a ikkje ta
med personidentifiserande informasjon i transkripsjonane og i analysen av datamaterialet.
Begge barna i denne studien gar ogsa under fiktive namn, slik at informasjon ikkje skal kunne
sporast tilbake til dei. Under kontakten med deltakarane til prosjektet var eg varsam med a
ikkje nemne namn pa elevane i e-postane og i etterkant av prosjektet vart e-postar angaande
megtestad og tidspunkt sletta. | tillegg vart ikkje telefonnummer til mor (case I1), lagra pa
telefonen med namn, og nummeret vart sletta i etterkant av prosjektet. Det var ogsa s&rleg
viktig for meg & beskytte identiteten til barna i denne studien ettersom det omhandlar
helseopplysningar angaande elvane si psykiske utviklingshemming.

Ein annan etisk refleksjon handlar om at ikkje alle erfaringane til deltakarane kjem
fram i studien. Fleire ulike omrade som aktgrane nemnde kunne ha bidrege til 4 belyse
problemstillinga. Likevel matte eg velje vekk noko grunna studiens omfang. Deltakarane var
opptekne av at assistentar gjennomfarte deler av spesialundervisninga. Nokon var ogsa
oppteken av bruk av lgnning for & motivere til leering, i tillegg til kvar grensa gar for bruk av
tvang og makt i arbeidet med a setje grenser. Desse momenta kunne ha vore fgremalstenlege
for studien, men dei gjekk utanom det teoretiske rammeverket, og vart derfor valt vekk.

I neste del, del 3.7 gjer eg greie for analyseprosessen i denne studien.

3.7 Analyseprosessen

Analyseprosessen startar med ein transkripsjon av datamaterialet. | denne delen av prosjektet
var datamaterialet lydopptaka fra dei kvalitative forskingsintervjua og fokusgruppa. Det &
gjere datamaterialet om til tekstform gjorde det enklare & skape oversikt og struktur pa den
vidare analyseprosessen (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 206). | starten av
transkripsjonsprosessen hgyrde eg gjennom heile lydopptaka. Samstundes som eg hgyrde pa
lydopptaka tok eg notat av det eg trudde kunne vere viktige moment & byggje vidare pa.
Etterpa starta eg med & skrive ned ordrett det som deltakarane hadde sagt. | denne prosessen
valde eg a erstatte alle namn med pseudonym, i tillegg til & skrive pa normert nynorsk slik at
dialekter ikkje skulle kunne avslare deltakarane. Andre opplysningar i lydopptaket som kunne
avslgre deltakrane vart ogsa erstatta med fiktive namn. I tillegg vart lydopptak og
transkripsjon lagra pa ein ekstern hard-disk som ikkje var kopla til internett, i tillegg til at
flymodus var aktivert pa PC-en. Dette vart gjort for a sikre anonymiteten til
prosjektdeltakarane. Mens eg transkriberte lydopptaka tok eg notat av det er trudde kunne

vere viktige moment til studien. Etterpa leste eg gjennom heile transkripsjonane og tok ogsa

31



denne gonger notat undervegs. Det a ta notat under transkriberingsprosessen vart gjort i trad
med den hermeneutiske tankegangen der forskaren heile tida utviklar fgrforstainga si for eit
emne. Dette kan ogsa ha likskapstrekk med ei induktiv tilnsermingsmate til datamaterialet.
Postholm og Jacobsen (2011, s. 40) skildrar at i ei induktiv tilneerming har forskaren lagt vekk
sine eigen teoriar og let forskingsdata tale for seg sjglv, utan nokon ferehandsbestemte
kategoriar.

Steg to i analyseprosessen var a utarbeide eit analyseskjema. Analyseskjemaet fglgde
nesten same strukturen som intervjuguiden og temaguiden. Pa fgrehand var det utarbeidd fire
kategoriar som eg ville sja etter, det var aktgrane sine erfaringar med kvalitet i
skulefellesskapen, deltaking, medverknad og utbytte. Desse kategoriane vart valt ut pa
farehand ettersom dei fire prinsippa for inkludering i skulen kan reknast som omrade a jobbe
med innanfor kvalitetsutvikling i oppleringstilbodet (Haug, 2014). Dette kan svare til ei
deduktiv tilneerming til datamaterialet fordi ei deduktiv tilneermingsmate kan ta utgangspunkt
i eit ideal pa felte som ein praver a finne att i forskingsmaterialet (Postholm & Jacobsen,
2011). Pa same tid vart kategorien «forventningar til eleven si leering» og «deltakarane sine
forstaingar/tilneermingar til omgrepa kvalitet og inkludering» utarbeidd i etterkant av
datainnsamlinga, noko som kan svare til ei induktiv tilnserming til datamaterialet. Kategorien
«anna» vart ogsa utarbeidd i etterkant. | denne kategorien putta eg inn det som eg sag ikkje
var direkte knytt opp mot tematikken, men som kanskje i etterkant kunne vise seg a vere
relevant likevel.

Analysen av datamaterialet fra fokusgruppa skilde seg litt ut fra analysen av
datamaterialet fra dei individuelle kvalitative forskingsintervjua. I fokusgrupper skriv Halkier
(2015) at forskaren ma ta omsyn til at data er pa gruppeniva. Kva som vert sagt-og vert gjort
under intervjuet vil vere paverka av interaksjonen mellom deltakarane i gruppa. Dette tok eg
omsyn til under analysen av datamaterialet fra fokusgruppa. | fokusgruppeanalysen erfarte eg
at deltakarane i gruppa bygde vidare pa kvarandre sine utsegn, der dei saman kom fram til nye
forstaing og perspektiv for tematikken. I denne prosessen var ogsa mi farforstding heile tida
ein sentral del av prosessen der eg stadig sgkte etter a finne ei starre heilskapsforstaing.

Det same analyseskjemaet vart nytta bade for case | og i case I1. Pa neste side i figur 2,

er analyseskjemaet framstilt slik:
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Tema/Kategori Funn

Bakgrunnsinformasjon om deltakarane i
prosjektet og eleven med Downs syndrom

Aktaren sine forventningar til eleven si laering

Aktgren si forstaing/tilneerming til omgrepet
«kvalitet i opplaeringa.

Aktaren si forstding/tilnerming til omgrepet
«inkludering i skulen».

Erfart kvalitet i skulefellesskapen

Erfart kvalitet i deltaking

Erfart kvalitet i medverknad

Erfart kvalitet i utbytte

Anna

Figur 2: Analyseskjema nytta for case | og case Il

| etterkant av datainnsamlinga samanlikna eg resultata fra case | og case 1. Det kan sjaast pa
som litt urimeleg & samanlikna to case der antal deltakarar ikkje var likt, og der
datainnsamlinga i case Il bestod av ei fokusgruppe. Pa den andre sida sag eg det som
hensiktsmessig for studien a samanlikne resultata ettersom dei gav djupare innsikt i
enkeltpersonar sine erfaringar med kvalitet i opplaeringa for elevar med Downs syndrom. Det
var heller ikkje hensikta & samanlikne om kvaliteten var god eller darleg i case | og case II,
hensikta var & samanlikne korleis deltakarane erfarer kvalitet i oppleeringstilboda for dei
respektive to barna med Downs syndrom, der eg heller sag pa likskapar og skilnadar i
erfaringane til aktgrane. Av den grunn har eg likevel valt & samanlikne, ettersom alle aktgrane
sine erfaringar kunne bidra til & gjeve svar pa problemstillinga.

| forsking er det viktig at funn er sa ngyaktige som mogleg og at forskingsprosessen er
gjennomfart pa ein truverdig mate. I tillegg matte eg vurdere omsynet til pa kva mate funna
mine kunne generaliserast til likande situasjonar. Korleis dette er teke omsyn til desse aspekta

kjem i neste del, del 3.8.
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3.8 Reliabilitet, validitet og generalisering
Befring (2015, s. 56) skriv at reliabilitet handlar om datamaterialet sin konsistens og

ngyaktigheit. For a tilfredsstille kravet til reliabilitet har eg i denne studien gjort greie for dei
vala eg har teke gjennom heile forskingsprosjektet. Reliabilitetsproblem kunne oppsta under
transkripsjonen av lydopptaka. Risikofaktorar var darleg lyd og deltakar som prata i munnen
pa kvarandre. For & unnga denne problematikken nytta eg meg av ein god lydopptakar som
ikkje var kopla til internett. I tillegg var mi rolle som moderator viktig for a styre diskusjonen
slik at meiningsutvekslingane haldt seg til tema og slik at alle deltakarane fekk kome til ordet.

Befring (2015) skriv at validitet handlar om kor gyldige data i ein studie er. Maxwell
(1992) legg vekt pa at validitet i ein studie bidreg til & legitimere undersgkinga. For a styrkje
validiteten i denne studien om kvalitet nytta eg Maxwell (1992) sine fem kategoriar for
validitet i kvalitative studiar.

Deskriptiv validitet handlar om at eg ma skildre datamaterialet pa ein ngyaktig og
eintydig mate (Maxwell, 1992, s. 285). Tolkingsvaliditet dreiar som om a kome bak det
deltakarane i prosjektet skildrar for a skape ei djupare forstaing slik at det skapast moglegheit
for a skildre deltakarens meiningar ut fra deltakaren sitt perspektiv. | dette prosjektet stilte eg
oppfelgingssparsmal for & kome narare inn pa det deltakarane sa (Maxwell, 1992, ss. 228-
290). Teoretisk validitet vil seie at dei data som er samla inn, vert heva pa eit teoretisk niva.
Det ma vere ei truverdig samanheng mellom det kunnskapsgrunnlaget som studien byggjer
pa, og det fenomenet ein undersgkijer. | denne samanheng kan kunnskapsgrunnlaget vere
relevant i hgve problemstillinga (Maxwell, 1992, ss. 291-293).

Generalisering, eller generaliseringsvaliditet handlar om a gjere forskingsresultata
gjeldande for andre personar enn dei som har delteke i forskingsprosjektet. | dette prosjektet
var eg derimot forsiktig med a generalisere ettersom dette er ein liten studie. Mine resultat vil
av den grunn ikkje vere generaliserbart for eit starre utval av befolkninga. Pa same tid kan det
hende at andre kan kjenne seg att i resultata, men dette er ikkje noko eg kan seie med
sikkerheit (Maxwell, 1992, ss. 293-295). Befring (2015, s. 91) peikar pa at det som kan
styrkje generaliseringsvaliditeten i case studiar, er at dei har gatt i djupt inn i ein tilstand eller
i eit fenomen. Dette, kan vere ein fordel nar ein sgkjer a forsta andre likande tilfelle. Bruken
av case studie i denne samanheng kan ha bidrege til a styrke generaliseringsvaliditeten.
Evalueringsvaliditet kan handle om at forskaren vurderer det informanten seier ved a stille
evaluerande spersmal. | dette prosjektet var det ikkje til hensikt & vurdere det deltakarane sa,
opp mot ein standard for sanning, men her var hensikta a fa ei mest mogleg truverdig innsikt i

deltakarane sine erfaringar (Maxwell, 1992, ss. 295-296). | denne studien var det ikkje til
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formal a finne «rette og gale svar», men deltakarane sine erfaringar var det viktigaste, noko
det vil vere urimeleg a kategorisere som rette og gale erfaringar. Derimot skildra erfaringane
korleis ein tilstand sag ut, sett gjennom auga til akterane.

Det har no vore sett pa kva vitskapsteoretisk tilnsrming denne studien byggjer pa og
kva metode og design som er nytta. | neste kapittel, kapittel 4 vert det gjort greie for sentrale
funn i denne «Two-sited Case studien». Funna bygger pa forskingsspgrsmala til denne

studien:

Korleis erfarer aktgrane kvalitet i utbytte for eleven med Downs syndrom?
Korleis erfarer aktgrane kvalitet i medverknad for eleven med Downs syndrom?

Korleis erfarer aktgrane kvalitet i deltaking for eleven med Downs syndrom?

el

Korleis erfarer aktgrane kvalitet i fellesskapen for eleven med Downs syndrom?
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4.0 Resultat

| denne delen presenterast analysen og resultata i studien. I analysen har eg handsama
datamaterialet. Det vil seie at eg har analysert datamaterialet fra fokusgruppa og dei tre
kvalitative forskingsintervjua som er omfatta av denne studien. Fyrst vert det gjort ein
presentasjon av sentrale funn i case I, deretter vert funn i case Il presentert. | presentasjonen
av resultata tek eg utgangspunkt i det som er presentert under punkt 3.6, Analyseprosessen. Ei
utfordring i presentasjonen av resultata var at prinsippa for inkludering i noko grad sklir over i
kvarandre. Av den grunn er det i presentasjonen prgvd a gjere denne inndelinga, men

prinsippa gar ogsa litt over kvarandre og kjem att fleire gonger under ulike omrade.

4.1 Case I: Erfaringar med kvalitet i oppleeringstilbodet til eleven Mikkel
| case | er deltakande aktgrar for intervju mor til Mikkel og Spesialpedagogen hans. Mikkel er

elev ved barneskulen og har Downs syndrom. Mor skildrar at Downs syndrom for Mikkel sin
del handlar om at han er litt seinare med & utvikle seg samanlikna med jamaldra elevar,
spesielt pa det spraklege og motoriske omrada. Kva grad av psykisk utviklingshemming han
har er aktgrane usikre pa, men dei trur han kan ligge ein stad mellom lett- og moderat grad av
psykisk utviklingshemming. Spesialpedagogen til Mikkel er utdanna fgrskulelerar og har
etterutdanning i spesialpedagogikk. Fyrst vert det peika pa aktgrane sine forstdingar av
omgrepa kvalitet i oppleeringa og inkludering for funn kring erfaringar om kvalitet i utbytte,
medverknad, deltaking og fellesskapen vert gjort nerare greie for.

Mor la vekt pa at kvalitet i opplaeringa kan kjenneteiknast ved & anerkjenne at alle
elevar ikkje er like. Kvaliteten i oppleaeringa kan da hande om & tenkje annleis, fortel mor. Mor
til Mikkel tilnzerma seg inkluderingsomgrepet ved a legge vekt pa at sonen er med pa det
meste av skuleaktivitetar og at ingen er ufine med han pa skulen. Ho erfarer at ein
inkluderande praksis i skulen ngdvendigvis ikkje er kvalitet i oppleringa for sonen fordi ho
ikkje erfarer det som fremjande for guten si opplearinga a ta del i alt som medelevane gjer.
Spesialpedagogen uttrykte ei rekke eigenskapar som opplevast som kvalitet i
opplaringstilbodet til Mikkel. Dette er eigenskapane tid, behovet for & gjere ting aleine, samt
gode rammer i skulekvardagen. Spesialpedagogen uttalar at hennar forstaing av ein

inkluderande praksis i skulen handlar om at Mikkel skal:
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«(...) inkluderast i samfunnet som den han er med sine fordeler og ulemper i det at han har
Downs syndroms (Spesialpedagogen, case I).

| det vidare vert det gjort naerare greie for funn kring dei fire omrada for kvalitetsutvikling i

skulen.

4.1.1 Erfaringar om utbytte av oppleringstilbodet
| denne delen vert det sett pa kva forventningar aktgrane har til Mikkel sitt utbytte i skulen og

korleis aktgrane erfarer at den noverande kvaliteten i utbyttet av oppleeringa.

Mor til Mikkel hadde lage forventningar til sonen sitt leeringsutbytte ved skulestart. Ho
forventa at han kanskje skulle leere enkel lesing og skriving, og kanskje meistring av enkle
rekneoppgaver. | ettertid uttrykte mor & ha blitt positivt overraska, spesielt over den spraklege
og motoriske progresjonen til sonen. Mor legg vekt pa at den viktigaste faktoren for a legge til
rette for kvalitet i det faglege og sosiale utbyttet til Mikkel er ein god relasjon mellom sonen
og den vaksne som lzerer han nye kunnskapar. | dette legg mor vekt pa at Mikkel ma trivast og
ha tillit til personalet ved skulen. Den vaksne bar kjenne Mikkel godt slik at dei veit nar og
korleis Mikkel kan vere mottakeleg for laering og nar han treng ein pause. Dette kan ogsa vere

viktig for kvaliteten i heile skuledagen. Mor presiserer at:

«Sa tenkjer eg at det er litt slik at ein ma sja det ann, dag for dag. Nokre dagar er gode, og
nokre dagar er darlege og slik er det berre» (Mor, case ).

Det som kan utfordre kvaliteten i utbyttet er nar Mikkel far styre og bestemme for mykje,
fortel mor. Han kan bli uroleg nar dei faste og trygge rammene for skulekvardagen forsvinn.
Dette har spesielt vore tilfelle i periodar med mange vikarar, fortel mor.

Spesialpedagogen sine forventningar til Mikkel sitt utbytte av opplaeringa er nart knytt
til mal i IOP-en. | IOP-en til Mikkel er det overordna malet trivsel. Etterpa kjem dei fagleg
overordna mala. Dei omhandlar grunnleggjande dugleikar i norsk og matematikk. For Mikkel
handlar grunnleggjande dugleikar i norsk om a laere bokstavane og lesing. Eit anna mal er at
guten skal utvikle det munnlege spraket sitt, spesielt med vekt pa uttale av ord og
setningsoppbygging. Spesialpedagogen uttrykkjer vidare at Mikkel har like store fgresetnadar
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for leering som alle andre elevar. Det spesielle er at det tek lenger tid og han kan ha vanskar
med a overfare leeringa til nye situasjonar. I tillegg kan Mikkel fort glayme det han har lert.
Han har ikkije leert seg a lese og skrive, men Spesialpedagogen har tru pa at han skal meistre
det. Spesialpedagogen ser fgre seg at han kan lare a lese ei lita bok og kanskje skrive ei
handleliste. Nar det gjeld mattematikk forventar Spesialpedagogen at Mikkel lerer seg enkle
former for rekning som dannar grunnlag for enkel gkonomisk styring. | tillegg forventar
Spesialpedagogen at Mikkel skal utvide ordforradet sitt og ha progresjon i uttalen av ord.

Det kan opplevast som kvalitet i det faglege utbyttet nar dei tek utgangspunkt i ein
spontan situasjon og jobbar vidare ut fra den, fortel Spesialpedagogen. Spesialpedagogen
skildrar dette med ei forteljing om den fyrste gongen dei jobba med a lage historie. Den fyrste
gongen dei gjennomfarte ein slik aktivitet kom det «babling» der Mikkel leika at han snakka i

telefonen. Dei kan til demes ha ein slik dialog:

«Aja, skal du ha ei skorpe? Aja, sant. Kva gjer du med ei skorpe da? Jo, han kayrer bil. Aja,
okei, Og sa gjekk vi da pa kontoret og sa fant eg desse bileta og sat opp sma setningar»
(Spesialpedagogen, case I).

Spesialpedagogen peikar pa at den viktigaste faktoren i det arbeidet dei gjer med a legge til
rette for kvalitet i utbytte handlar om relasjonen mellom den vaksne og Mikkel. Ein god
relasjon mellom Mikkel og den vaksne vert skildra som evna til & kunne tone seg inn pa han,
og det & kunne nytte sine eigne styrkjer saman med eleven. Vidare gjev Spesialpedagogen
uttrykk for at kvaliteten i heile skuledagen er betre no enn kva den var fgr. Ei utfordring i
heve heilskapen har vore at Mikkel har fatt ulike krav og forventningar, alt etter kva lerar
eller assistent som er saman med han. Det kan ha gjort sitt til at Mikkel ikkje har forstatt kva
tid det er krav og forventningar til det han skal gjere, og kva tid det er pause, fortel
Spesialpedagogen. Ei anna utfordring i hgve kvaliteten i heile skuledagen er bruken av
dagsplan. Dette er ein plan som syner kva aktivitetar som skal skje i lgpet av dagen.
Spesialpedagogen uttrykkjer at dei ynskjer a bruke dagsplan er for a skape rammer og
tryggleik i skulekvardagen hans. Likevel ser det ikkje ut til & ha noko a seie for dagen hans
nar han kjem heim om han har nytta dagsplan eller ikkje, fortel Spesialpedagogen. Det som
derimot kan ha noko a seie for dagsforma til Mikkel kan handle om at han har fatt bestemme

for mykje sjglv. Mikkel kan da tru at han skal fa bestemme alt heime ogsa.
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4.1.2 Erfaringar om kvalitet i medverknad i oppleringstilbodet
| denne delen kjem det fram korleis aktgrane erfarer kvaliteten i medverknad i

opplaringstilbodet til Mikkel. Aktgrane peika pa kva som har vore stressmoment i forhald til
foreldremedverknad og dei har peika pa Mikkel sine vilkar for medverknad, samt erfarte
utfordringar knytt til medverknad i skulekvardagen til Mikkel.

Mor gjev uttrykk for at medverknad i skuledagen for Mikkel bgr ga pa dei same
premissa som for klassekameratane. Somme gonger kan han fa medverke, og andre ting kan
han ikkje fa bestemme sjglv. | den samanheng fortel mor at Mikkel treng & pressast i
skulekvardagen, dette gjeld til dgmes utedagar. Ofte vil han ikkje vere med pa utedag, men
mor seier at det skal han, slik som dei andre. Nar det gjeld vilkar for medverknad fortel mor at
vilkara truleg vert hindra av spraket hans. Mikkel far ikkje alltid uttrykt det han vil. Nar han er
saman med andre elevar er det kanskje ein vaksen som ma forklare kva Mikkel seier og

ynskjer. Mor uttrykker vidare at:

«Han ma jo styrast i mange situasjonar tenkjer eg, han er sta og han vil kanskje ikkje jobbe og
han vil kanskje ikkje, men slik er det jo berre, han ma jo han ogsa, slik er det jo for alle andre»
(Mor, case I).

Mor snakkar ogsa om korleis ho har opplevd kvaliteten i foreldremedverknaden. I dag gjev
mor uttrykk for at ho er veldig nggd med sine vilkar for & kunne medverke pa
opplearingstilbodet til sonen. For nokre ar sidan var situasjonen annleis. Mor seier at:

«Det fyrste aret sa bar eg han grinande opp pa skulen, nesten heile det fyrste aret (...) s det
fyrste aret var eit mgkkadr, rett og slett. Vi gav beskjed om det, men vi vart ikkje hgyrde»
(Mor, case I).

Mor gjev uttrykk for at det var stress knytt til denne situasjonen. Stresset kom av at det var
mange sjukemeldingar pa skulen og det vart sett inn framande vikarar som skulle vere saman
med Mikkel, noko som skapte stress for bade guten og mor. Problemet lag i at vikarane ikkje
kjende Mikkel og han fekk ein ustabil skulekvardag. Vikarane viste ikkje nar tid dei skulle
stoppe han eller styre han i ulike situasjonar. Ho seier at det ofte kan verte rot nar Mikkel trur

at han kan fa bestemme alt. Mor fortel vidare at:
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«Dette gjekk fare seg ein del manadar, til eg eksploderte. Eg vart veldig sint, og etter det har
det blitt slik at ndr nokon er sjuke, sa set dei inn ein person fra hans team. Sa det var det som
var stressmomentet med & begynne pa skulen. Det & pa ein mate ikkje verte heilt hgyrd, sjglv
om dei fra teamet, og sjelv om dei andre seier korleis det ma vere, sa vert dei ikkje hgyrd
lenger oppe» (Mor, case I).

Mor legg vekt pa at det var slik at ho matte bli sint og sla i bordet far ho vart hgyrd, og det
skulle ho gnskje at ho ikkje hadde trengt. Med unntak av dette seier mor at det ikkje er stress i
skulekvardagen no.

Spesialpedagogen peikar pa at medverknad i skulekvardagen handlar mykje om at ho
set rammene og sa far Mikkel styre innanfor dei rammene som ho har bestemt. Som dgme
viser Spesialpedagogen til at ho bestemmer kva arbeidsoppgaver som skal ligge i ei korg og
sa far Mikkel trekke oppgaver ut av korga. Pa den maten far Mikkel ei kjensle av & bestemme
sjglv kva han skal gjere.

Nar det gjeld Mikkel sine vilkar for medverknad, gjev Spesialpedagogen uttrykk for at
dei er gode i den forstand at dei som jobbar med han kjenner guten godt og at teamet hans har
samarbeidsmgte ein gong i veka. Spesialpedagogen skildrar at ho matte «kjempe» fram eit
timeplanfesta mgte der personalet ved skulen diskuterer ulike element som gjeld oppleringa
til Mikkel. Eit viktig diskusjonstema pa mgta er ofte Mikkel sine vilkar for elevmedverknad.

Spesialpedagogen gjev uttrykk for at det er vanskeleg a seie om foreldra far medverke
i tilstrekkeleg grad. Ho peikar pa at foreldra har moglegheit til & medverke ved henting og
levering, der dei utvekslar ord om dagsforma til Mikkel og om korleis skuledagen elles har
vore. | tillegg far foreldra moglegheit til 4 lese 10P-en til Mikkel. Om foreldra har lese 10P -
en er Spesialpedagogen usikker pa. Spesialpedagogen presiserer at det er viktig for

skulekvardagen til Mikkel & hayre pa kva forelder seier. Spesialpedagogen seier at:

«Den informasjonen som forelder kjem med skal eg ta like alvorleg som om ein lege gjev meg
informasjon» (Spesialpedagogen, case I).

Spesialpedagogen gjev uttrykk for at ho opplever dilemma knytt til medverknad i
opplaringstilbodet til guten. Mellom anna erfarer Spesialpedagogen det som eit dilemma nar

teamet rundt Mikkel ikkje har kommunisert godt nok seg imellom. Det har vore mistydingar
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knytt til at Mikkel far velje om han vil vere ute eller inne i friminutta. Mikkel kan ha ein
avtale med ein vaksen om a vere inne i friminuttet og sa kjem det ein annan vaksen og seier at
han skal ut. Mikkel veit kva som er avtalt, men han greier ikkje & uttrykke det til den neste
personen som mgter han. Ei anna utfordring er at det vert mykje synsing og meining knytt til
Mikkel si medbestemming, fortel Spesialpedagogen. Til demes er det eit dilemma at Mikkel
har bestemt seg for & ikkje ete bradskiver pa skulen, han vil berre ete klementin. I slike
situasjonar er det knytt usikkerheit til om det er bra a presse han i slike situasjonar. Derfor
praver dei no a leike og lure i guten mat nar han er pa skulen, skildrar Spesialpedagogen.
Spesialpedagogen legg vidare vekt pa at ho ikkje har erfart mykje stress knytt til
oppleringstilbodet til Mikkel. Det som var stressmomentet fgr var manglande tid til
samradingsmgte angaande Mikkel sitt oppleeringstilbod. Dette farte til at det vart mange
beskjedar i gangen. For & betre denne situasjonen fortel Spesialpedagogen at dei fekk
organisert eit timeplanfesta mgate i veka. Der diskuterer dei saker angaande Mikkel si lzring i
skulen. Spesialpedagogen har ogsa erfart rot kring skuleadministrasjonen sitt oppsett at
friminuttsvakter. Det ideelle er at det alltid nyttast ein person fra Mikkel sitt team som vikar
dersom nokon er sjuke, og at den same lzeraren eller assistenten som har vore saman med
guten i timen ogsa stettar og rettleiar guten i friminutta. Dette systemet har til hensikt & skape
tryggleik i skulekvardagen for Mikkel. Likevel vert ikkje dette systemet gjennomfart av
skuleadministrasjonen, truleg grunna kommunikasjonssvikt. Difor har det vore situasjonar der

leerarane og assistentane har byta friminuttsvakter seg i mellom, fortel Spesialpedagogen.
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4.1.3 Erfaringar om kvalitet i deltaking i opplaeringstilbodet
| denne delen vert det peika pa kva erfaringar aktgrane har om kvalitet i deltaking i

opplaringstilbodet til Mikkel. Aktgrane peikar pa at ein fremjande eigenskap ved
elevdeltaking er at den skjer pa Mikkel sine premiss. Vidare erfarer dei at deltakinga til guten
endrar seg etter han sine behov. Nokon gonger erfarer aktgrane det som kvalitet at Mikkel
ikkje deltek i fellesskapen, andre gonger kan det vere kvalitet for Mikkel & sja pa kva
klassekameratane gjer. | andre samanhengar er Mikkel direkte engasjert i skuleaktivetar.

Mor gjev uttrykk for at deltaking i skulekvardagen bgr ga pa sonen sine premissar.

Mellom anna skildrar mor at kvalitet i deltaking kan handle om at:

«Av og til tenkjer eg at det er viktig at han berre er med, enn at det er sa mykje som skjer
utanom det. Er han med pa norsktimen og dei held pa med noko heilt anna, sa er han jo
deltakande i det, men kanskje han heldt pa med sitt eige opplegg i norsk» (Mor, case I).

Mor legg ogsa vekt pa at sonen kan vere sensitiv for hgge lydar, noko som kan gjere det

utfordrande for Mikkel & delta pa sosiale arrangement. Mor seier i den samanheng at:

«Han er kanskje ikkje deltakande, men han er jo med i aulaen, med hayrselsvern»
(Mor, case I).

Nar det gjeld vilkar for deltaking i faglege aktivitetar saman med klassen erfarer mor det som
lite. Dette fordi dei andre elevane ligg langt framom han i dei teoretiske faga. Mor gjev
uttrykk for at kvaliteten i den samanheng gar pa om det er tilpassa for Mikkel & vere deltakar i
klasserommet nar det er matematikkundervisning. Nar klassen jobbar med ulike aktivitetar,
kan det passe betre for Mikkel & delta i fagleg leering pa klasserommet. I slike samanhengar
erfarer mor at kvaliteten kan ligge i a vere pa eit rom med mange lydar, slik at guten laerer seg
a vere pa plassar med meir lyd, sjglv om han ikkje likar det.

Mor erfarer ogsa at deltaking i aktivitetar som krev meir sosial kompetanse, slik som
kroppseving kan handle om korleis aktiviteten er tilpassa for sonen. Mor skildrar i den
samanheng at Mikkel likar kroppsgving men grunna sonens motoriske dugleikar er det ikkje
alltid tilrettelagt for han a delta. Han kan derfor ofte ha eige opplegg i kroppsavingstimen.
Andre gonger har kroppsgvingslararen tilpassa undervisningstimen slik at den gar pa Mikkel

sine vilkar for deltaking. I slike situasjonar erfarer mor at guten trivast godt.
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Mor fortel at sjglvstende i skulekvardagen for Mikkel bar skje ved bruk av rettleiing.
Rettleiing er naudsynt ved pakledning og det a ga fra den eine plassen til den andre. Mikkel
kan ogsa ha behov for rettleiing nar han vert sta. Mor seier at:

«(...) han er sta, s viss han finn ut at han vil gjere noko anna s ma du pa ein mate rettleia han
og f4 han med deg igjen (...)» (Mor, case I).

Spesialpedagogen legg vekt pa at det er direkte deltaking i klasserommet for Mikkel nar han
fortel klassen om ei historie han har laga. | andre situasjonar kan Mikkel si deltaking handle
om a sja pa kva dei andre elevane gjer- i lag med ein vaksen. Spesialpedagogen legg vidare
vekt pa at det er viktig & bli kjend med bade elevar og personalet ved skulen for & auke
deltakinga til Mikkel. For & bidra til dette sag Spesialpedagogen pa det som viktig at Mikkel
leerte namna pa alle i klassen. Mikkel larte truleg namna pa alle i sin eigen klasse og
parallellklassen far medelevane. Dette fordi det vart prioritert som veldig viktig. Det var
viktig i felgje Spesialpedagogen slik at medelevane skulle sja at Mikkel kan snakke. |
samanheng med deltaking peikar Spesialpedagogen pa at det er viktig at medelevane laerer seg
a setje grenser for Mikkel. Dette gjeld til demes nar han legg ser oppa medelevane, eller
gydeleggar leiker. Nar Mikkel har blitt kjend med fleire pa skulen og nar medelevane rettleier
guten pa kva som er greitt og ikkje greitt i sosial samhandling erfarer Spesialpedagogen at
Mikkel har auka dei arenaene han er sosial pa. Mellom anna snakkar han no med rektor i
gangane og han viser meir fram til medelevane kva han jobbar med pa skulen. Til demes har
han med seg eit laminert ark med ei historie pa som han fortel til dei han mgater pa skulen.

Spesialpedagogen uttrykker ogsa at:

«(...) han deltek ikkje sosialt pa lik linje med dei andre pa noko som helst mate. Og det er
noko ikkje berre spraket som gjer det, det er jo ogsa det med forstaing og det at han har Downs
syndroms» (Spesialpedagogen, case I).

Nar det gjeld vilkar for deltaking i faglege aktivitetar peikar Spesialpedagogen pa at det er
vanskeleg for Mikkel a delta pa like premissar i klassen i faga matematikk, norsk og engelsk.
Spesialpedagogen gjev uttrykk for at dei no jobbar med a sitje inne i klasserommet i desse
timane ogsa, der Mikkel heldt pa med sine ting pa pulten, som til dgmes gving pa bokstavar
og teljing. Spesialpedagogen synast at det er viktig a synleggjere for medelevane at Mikkel
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jobbar pa eit anna niva enn dei. | forhold til deltaking i kunst og handverk kan det fungere pa
same niva som dei andre i klassen, med unntak av meir finmotoriske arbeidsoppgaver.
Spesialpedagogen erfarer det som utfordrande & innarbeide rutinar der Mikkel
gjennomfarer aktivitetar sjglvstendig. Spesialpedagogen trur dette er ei utfordring ettersom
Mikkel ikkije likar dagsplan. Nar dagsplanen skal presenterast kan han setje seg ned pa golvet
og vere sta. Dersom dagsplan eller liknande hadde fungert, fortel Spesialpedagogen at det
kunne vore lettare & gjeve Mikkel ein beskjed om a ga ut i gangen og ta pa seg sko.
Spesialpedagogen legg ogsa vekt pa at Mikkel meistrar fleire ting sjelvstendig, enn han gjorde
tidlegare. Far var situasjonen slik at han matte falgjast bort til vasken for & vaske henda og det
matte passast pa kor mykje sape, vatn og tarkepapir han brukte. No meistar han a sta i ke og
vaske henda saman med dei andre. Her peikar Spesialpedagogen pa at ho erfarer at Mikkel

har fgresetnadar for a utvikle sjglvstende. Det spesielle er at det tek lenger tid.

4.1.4 Erfaringar om kvalitet i fellesskapen i oppleeringstilbodet
| denne delen kjem det fram kva aktgrane la i det & vere deltakar i fellesskapen. Aktgrane

erfarer Mikke som deltakar i to fellesskap, og erfarer det som viktig med ein balansegang
mellom det a vere i fellesundervisninga og det & fa spesialundervisning pa eit eige
leeringsrom. | tillegg skildrar akterane det som ein fremjande eigenskap ved
opplaringstilbodet at Mikkel far undervisning pa eit leeringssenter ein dag i veka.

Mor gjev uttrykk for at Mikkel skal vere deltakar i to fellesskap. Det eine fellesskapet
skildrar mor som skulen og kva det inneberer med sine reglar for atferd og kommunikasjon.
Det andre fellesskapet skildrar ho som der Mikkel endar opp seinare i livet, kanskje i eit
bufellesskap saman med andre menneske med utviklingshemming. Ho ser det som viktig at
han leerer kodane for kommunikasjon og atferd som det kanskje er mellom menneske med
utviklingshemming, samanlikna mellom menneske med og utan utviklingshemming.

Mor legg til at ho ikkje er einig i at ein inkluderande praksis ngdvendigvis er
utviklande for Mikkel si deltaking i skulen. Mor utdjupar utsagne i at ho ikkje erfarer det som
kvalitet for Mikkel & delta i alle dei aktivitetane som medelevane gjennomfgrer. Mor viser i
den samanheng til at Mikkel ein dag i veka deltek i eit tilpassa opplegg pa eit leeringssenter
utanfor skulen. Mor erfarer at dette tilbodet er fremjande for Mikkel si leering og seier at:

«(...) og eg ser at det er like viktig, om enn viktigare & vere pé slike plassar, enn pa skule. For
uansett, kor du snur og vender pa det, sa er han alltid sist» (Mor, case ).
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Mor uttrykkjer eit gnske at tida mellom skule og leringssenteret skal bli meir likt. Dette fordi
mor erfarer at sonen far framheva sine styrkjer og far oppleve meir meistring pa
leeringssenteret samanlikna med skulen. I tillegg vert han kjend med fleire menneske med
psykisk utviklingshemming som Mikkel kanskje har meir til felles med framfor barn med
typisk utvikling. Pa leeringssenteret erfarer mor at Mikkel er i ein fellesskapen der Mikkel kan
hjelpe andre barn, i motsetnad til & vere den som alltid far hjelp. Mor trur vidare Mikkel er

med pa det han kan delta pa i fellesskapen i skulen. Mellom anna uttalar mor at:

«Det er ikkje alt han kan vere med pa i faga, det seier seg sjglv, men han har no sitt eige
opplegg, pa sitt eige rom, sa det tenkjer eg er ein slik balansegang» (Mor, case ).

Mor fortel vidare at Mikkel mottek spesialundervisning i den ordingre undervisninga saman
med klassen og pa eit eige laeringsrom. Mor erfarer at organiseringa av spesialundervisninga
fungerer ettersom Mikkel har progresjon i spraket sitt. Dersom spesialundervisninga ikkije
hadde fungert, trur mor at sprakutviklinga hadde stagnert.

Spesialpedagogen erfarer at kvalitet i skulefellesskapen handlar mykje om korleis
medelevane justerer seg etter Mikkel. Dette gjeld mellom anna i leiken. Til demes likar
Mikkel «springeleik». | slik leik kan medelevane leike pa Mikkel sine premiss. | andre
situasjonar kan det vere arrangert leik, med tilrettelagte leikegrupper. Spesialpedagogen fortel
at leikegruppa er flinke til a ta Mikkel i vare ved bruk at eit tydeleg sprak og blikkontakt.

Spesialpedagogen uttrykker ogsa at Mikkel skal vere deltakar i to fellesskap. Den eine
arenaen vert skildra som skulen og den andre arenaen er andre menneske med Downs
syndrom. Til neste skulear hapar Spesialpedagogen at Mikkel far innvilga sgknaden to dagar
pa leeringssentereret. Dette fordi erfaringane til bade mor og Spesialpedagogen ligg i at
Mikkel sine preferansar for laering og utvikling vert tilfredsstilt pa detteleeringstilbodet utanfor
skulen.

Mikkel har full dekning med spesialundervisning, det tyder at han har spesialpedagog
knytt til si undervisning alle timane han er pa skulen. Nar det gjeld spesialundervisninga

uttrykker Spesialpedagogen at.
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«(...) PPT har gatt med pa at det ikkje er definert kor mange timar han skal vere ute av
klasserommet og kor mange timar han skal vere inne i klasserommet» (Spesialpedagogen, case

).

Spesialpedagogen opplever det som kunstig a stadfeste kor mange timar Mikkel skal vere inne
i klasserommet og pa eiga leeringsrom. Etter Spesialpedagogen sitt syn kan
spesialundervisninga si organisering vere avhengig av bade Mikkel og klassekameratane si
dagsform. Av den grunn fortel Spesialpedagogen at det er viktig med fleksibilitet i korleis
undervisninga organiserast for Mikkel. Spesialpedagogen fortel vidare at leeringsrommet til
Mikkel har dar inn til klasserommet. Det opplevast av Spesialpedagogen som positivt slik at
det vert lettare a tilpasse kva tid det passer a delta i klasserommet og kva tid Mikkel treng
meir ro rundt seg. Fordelinga mellom & vere i klasserommet og pa leeringsrommet er om lag
halvt om halvt, fortel Spesialpedagogen. Spesialpedagogen peikar vidare pa at det er mykje
prgving og feiling i spesialundervisninga til Mikkel, der det erfarast som utfordrande a
vurdere om organiseringa av den noverande spesialundervisninga er det som legg til rette for
god nok lering. Mellom anna gver dei no pa a arbeid med fagleg lzring i klasserommet og
dei gjennomfarer for det meste spesialundervisning pa grupperommet.

Det som gjer at Mikkel strevar med det sosiale er truleg spraket og det at han ikkje
heilt forstar dei sosiale kodane rundt seg, fortel Spesialpedagogen. Det er ikkje alltid dei
vakne og medelevane forstar kva Mikkel seier og meiner. Han forstar heller ikkje kodane i
leik. Han kan kome rett inn i leiken med ein pinne og heller gydelegge leiker i motsetnad til &
delta i dei pa ein faremalstenleg mate. Mikkel vert ogsa skildra med nokre veldig gode sosiale
kompetansar. Mellom anna vert han oppfatta som veldig empatisk. Til dgmes spring Mikkel
alltid til den som har skada seg og han er oppteken av 4 trgyste og hjelpe. Slik er han ein
stgttande deltakar i situasjonar der det har skjedd eit uhell, avsluttar Spesialpedagogen.

I case | kom det fram at forventningane til Mikkel si lzering i skulen har vore lage, men
sa har det skjedd ei positiv utvikling. Det kom ogsa fram at Spesialpedagogen erfarer at
Mikkel har like store faresetnadar for leering som alle andre, det tek berre litt lenger tid.
Aktgrane erfarer kvalitet pa alle omrada, men dei erfarer ogsa dilemma knytt til & utvikle
kvaliteten i oppleeringa. Med utgangspunkt i analyseskjemaet er funn i undersgkinga
samanfatta i to tabellar:

46



Tabell 3: Resultat fra Case I, Mor sine erfaringar

Erfaringane til mor

Erfaringar med fremjande
eigenskapar ved
opplaringstilbodet til Mikkel

Erfaringar med utfordrande
omrade i oppleringstilbodet til
Mikkel

Gode relasjonar

Situasjonar der rammene for

sine premiss.

Disponering for a vere pa plassar
med mykje lyd.

Tilpassa undervisning i
fellesundervisninga med klassen.
Hjelp til sjglvstende ved bruk av
rettleiing.

Utbytte Trivsel skulekvardagen er ustabile.
Stadig progresjon i sprakleg og
motorisk utvikling.

Medverknad Vilkar for medverknad er det same | Tidlegare erfarte mor stress knytt
for Mikkel som for til hennar vilkar for medverknad.
klassekameratane.

Deltaking Elevdeltakinga bgr ga pa Mikkel Mikkel kan vere serleg sensitiv

for hgge lydar.

Fellesskapen

Mikkel meistrar og leerer godt i
fellesskapen pa leringssenteret.
Der erfarer mor at sonen har stagrre
vilkar for & kunne hjelpe og bidra
med noko til andre.

Det er ikkje alltid tilpassa for
Mikkel & delta i
klassefellesskapen.
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Tabell 4: Resultat fra Case I, Spesialpedagogen sine erfaringar

Erfaringane til Spesialpedagogen

Erfaringar med fremjande
eigenskapar ved
opplaringstilbodet til Mikkel

Erfaringar med utfordrande
omrade i oppleringstilbodet til
Mikkel

Utbytte

Bygge vidare pa spontane
situasjonar.
Gode relasjonar

Utydelegheit knytt til krav og
forventningar i skulekvardagen.

Medverknad

Styrt medverknad
Gode vilkar for elevmedverknad

Usikkerheit knytt til om foreldra
far medverke i tilstrekkeleg grad.
Foreldre far lese IOP-en, men det
er usikkert om foreldra har lese
den.

Manglande timeplanfesta tid til
samradingsmate.
Kommunikasjonssvikt i teamet
rundt Mikkel.
Skuleadministrasjonen sine lister
over friminuttsvakter mgter ikkje
Mikkel sine behov.

Deltaking

Direkte deltaking med konkret
stgtte for kommunikasjon

Sja pa — i saman med ein vaksen.
Bli kjent med elevar.

Elevane rettleier Mikkel pa kva
som er greitt og ikkje greitt i sosial
samhandling.

Utfordrande & legge til rette for
deltaking pa like premiss som
klassen, spesielt i teoretiske fag.
Utfordrande & innarbeide rutinar
der Mikkel gjennomfarer
aktivitetar sjglvstendig.

Fellesskapen

Tilpassa leikegrupper
Fleksibilitet i kvar
spesialundervisninga vert
gjennomfart.

Mikkel er veldig empatisk og har
mykje omsorg for dei rundt seg.

Mikkel kan ha vanskar med &
oppfatte og forsta sosiale kodar og
kommunikasjon.

Vaksne og medelevar forstér ikkje
alltid kva Mikkel meiner og vil.

| neste del vert case 11 presentert med tilsvarande struktur med farst funna, sa i etterkant

tabellane som oppsummerer og analyserer.
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4.2 Case Il: Erfart kvalitet i oppleaeringstilbodet til eleven Amanda
| case Il er deltakande aktgrar for intervju, mor til Amanda, Kontaktleeraren og

Spesialpedagogen hennar. Amanda er elev ved barneskulen og har Downs syndrom. Det er
ikkje sett noko neerare diagnose i hgve grad av psykisk utviklingshemming. Kontaktleaeraren
hennar har firearig leerarutdanning og eit ar med etterutdanning. Spesialpedagogen er utdanna
ergoterapeut og har i ettertid studert pedagogikk, spesialpedagogikk og lese- og
skriveopplering. Farst vert det presentert kva aktgrane generelt sett legg i omgrepa kvalitet i
opplaeringa og inkludering, fer funn kring erfaringar om kvalitet i utbytte, medverknad,
deltaking og fellesskapen vert gjort greie for.

Mor erfarer at kvalitet i oppleeringa handlar om fleksibilitet fordi behova til dottera
endrar seg mykje. Omgrepet inkludering erfarer mor som eit vanskeleg konsept. Ho peikar pa
usikkerheit kring kven inkludering er meint for og pa kva slags mate det skal eller bar skije. |
den samanheng fortel mor at det ngdvendigvis ikkje er kvalitet for dottera a delta i alt som
medelevane gjer pa skulen.

Spesialpedagogen og Kontaktlaeraren peikar pa at kvalitet i opplaringa kan
kjenneteiknast ved samarbeid der det er fa samarbeidspartar og oppfelging av vedtaka i IOP-
en til Amanda. Nar det gjeld tilnzrming til omgrepet inkludering forstar Spesialpedagogen det
som at Amanda er saman med dei andre elevane og at dei gjer noko i lag. Kontaktleeraren
utdjupar at ein inkluderande praksis handlar om at Amanda kjenner seg som ein del av klassen
og at Klassen faler at Amanda er ein del av den, sjglv om store delar av spesialundervisninga
hennar er organisert pa eit eige leeringsrom. | det vidare vert det gjort naerare greie for kva
erfaringar aktgrane har med kvalitet innanfor dei fire omrada for kvalitetsutvikling i skulen.

4.2.1 Erfaringar om kvalitet i utbyttet av oppleeringstilbodet
| denne delen kjem det fram kva forventningar akterane har til Amanda si leering i skulen og

korleis aktgrane erfarer det sosiale og faglege utbyttet av oppleeringstilbodet til Amanda.

Mor forventar at skulen har gode teknikkar for & leere Amanda mest mogleg, bade
teoretisk leering og laering om fysisk aktivitet. Amanda har ikkje kome like langt som
medelevane i matematikk og lesing, men ho har fleire andre sterke sider som kanskje ikkje
kjem godt fram i skulen, fortel mor. I arbeidet fram mot a gje Amanda eit tilfredsstillande
fagleg og sosialt utbytte erfarer mor det som viktig at skulen aldri gjer opp med & gve og
repetere pa det Amanda leerer seg. Evna til & std pa og ikkje gje opp erfarer mor som ein viktig
eigenskap hja pedagogane og assistentane som jobbar med dottera. Mor skildrar dette med eit

dgme der ho fortel at Amanda brukte lang tid pa a leere seg a lese. Likevel kom dei i mal,
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truleg fordi dei som leerte Amanda a lese aldri gav opp, sjglv om det kravde mykije tid og
tolmod. Kvalitet i det sosiale utbyttet kan kjenneteiknast ved at dottera opplever meistring og
kjenner seg god nok slik som ho er. Ein viktig del av det skulefaglegeutbyttet handlar ogsa om
at Amanda kjenner seg som ein likeverdig del av klassen, sjglv om ho mottek mykje
spesialundervisning utanfor klasserommet, skildrar mor. Viktige faktorar for a legge til rette
for kvalitet i det faglege og sosiale utbyttet til Amanda erfarer mor som god kommunikasjon
0g eit godt samarbeid, ein ma kunne stole pa kvarandre, bade leerar, forelder og barn. Mor
legg ekstra vekt pa at det er viktig & treffast for a snakke om ulike saker og a vage ta dei
vanskelege samtalane. Kvaliteten i heile skuledagen erfarer mor vert god nar skulen greier &
utnytte dei gode jobbeperiodane hennar og fordi dottera trivast i skulen. | utgangspunktet er
mor tilfreds med kvaliteten i det faglege og sosiale utbyttet til Amanda. Mor ynskjer eigentleg

ikkje & forandre pa noko slik som dei har det i dag. | ein annan samanheng fortel mor at:

«Viss eg skulle ha forandra noko sa kunne eg godt ha tenkt meg at eg ville ha forandra heile
skulesystemet, eg ville jo at ho Amanda skulle ha gatt pa ein spesialskule der ho ville ha
opplevd meir meistring og kanskje funne vener pa same mentale stad som seg sjglv» (Mor,
case I1).

Mor fortel vidare at nar jenta begynner pa ungdomsskulen vil dei at ho skal ga pa ein skule
med tilrettelagt avdeling for elevar med utviklingshemming. Mor grunngjev valet i at dess
eldre Amanda vert, desto sterre vert skilnaden mellom dottera og dei jamaldra, noko mor trur
kan paverke dottera sitt sosiale leeringsutbytte i skulen. Pa ei tilrettelagt avdeling trur mor at
dottera kan finne den same humoren, og nokon som vil vere ven med Amanda fordi dei har
lyst til det, og ikkje fordi det er politisk korrekt & unnga ekskludering av ein klassekamerat.
Kontaktleeraren og Spesialpedagogen har store forventningar til Amanda si leering i
skulen. Forventningane pedagogane er knytt til leeringsmal i IOP-en til Amanda.
Spesialpedagogen legg fram at hovudfokuset i IOP-en er lese- og skriveopplering. Dei
plukkar ut mal fra faga som heile klassen held pa med og legg vekt pa det dei trur ho kan ha
utbytte av. Dei brukar meir tid pa feerre emne og legg til lese- og skriveopplering til desse
emna. | matematikk strevar Amanda med abstrakt tenking. Fokuset no er mykje pa konkret
teljing med tiarar, og teljing fra eit tal til det neste. Sosiale mal handlar om at ho skal kunne
samarbeide med medelevane, kunne leike saman med dei andre elevane og a vere inkludert i
fellesskapen. Atferdsméla til Amanda handlar om & kunne falgje ein beskjed, ga fra ein

arbeidsplass til ein annan og jobbe nar det er jobbetid.
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Malet for lese- og skriveopplaringa er at eleven mellom anna skal kunne utarbeide sma
beskjedar eller ei handleliste. Kontaktleeraren legg til at dei ikkje forventar at ho skal lzere seg
a skrive like godt som lesinga. Vidare er begge samde i at Amanda skal leere seg a felgje ein
felles beskjed, utan at & matte fa beskjeden individuelt. Dei ser ogsa fgre seg at Amanda laerer
a jobbe med faglege aktivitetar der det er andre elevar. Spesialpedagogen uttrykkijer i tillegg at
det er forventa at ho far innsikt i emne som er felles kultur for alle elevar, slik som sentrale
menneske fra kunst og musikkhistoria. Andre forventningar handlar om at Amanda skal lere
seg a ha system og struktur i eigen kvardag.

Nar Spesialpedagogen fortel om kjenneteikn pa tilstrekkeleg kvalitet i det faglege
utbyttet, legg ho vekt pa at Amanda har lzert seg a lese. Ho kan lydere bokstavane og ho kan
lese korte ord som heilordslesing. | tillegg har ho fatt kunnskap om emne som dei har hatt
undervisning om, slik som dyr, fuglar og blomar. Kontaktleraren fortel vidare at oppleeringa
har tilstrekkeleg med kvalitet ettersom Amanda har nadd mange av mala i IOP-en. For a fa til
kvalitet i det faglege arbeider legg Kontaktlaeraren vekt pa at det er viktig a tenkje langsiktig
og ha god tid pa a oppna leeringsmala. Dette fordi dei har erfart at lzeringa til Amanda kan ha
ein seinare progresjon enn medelevane. | dette arbeidet ser dei det som serleg viktig a ikkje
gje opp og a heile tida byggje vidare pa den vesle framgangen. | den samanheng viser
Spesialpedagogen til at det er viktig med sma delmal gjennom heile lzringsprosessen.

Nar det gjeld kvalitet i det sosiale utbytte kjenneteiknar pedagogane det med at
Amanda har hatt progresjon i den sosiale leeringa si. Mellom anna har Amanda blitt betre
kjend med fleire av medelevane. Vidare fortel Spesialpedagogen at ein viktig eigenskapar ved
denne utviklinga er at atferda hennar har endra seg til det positive. Det er til demes lettare a
rettleie henne til & ga fra ein arbeidsplass til ein annan og det er lettare for jenta & motta og
forsta kva andre seier til henne. Kontaktlararen erfarer vidare at det sosiale begynner a bli
lettare for Amanda fordi det no enklare a fare ein samtale med jenta, sjglv om det stort sett er
ho som styrer samtalen.

Vidare peikar pedagogane pa viktigheita av samarbeid for & fa til kvalitet i det
skulefaglege utbyttet hennar. Dette gjeld samarbeid bade mellom eleven, foreldre, leerarar og
assistentar. Det er serleg viktig at planlegginga av fagleg leering skjer i samrad med
Spesialpedagogen, fortel Kontaktlaeraren. Dette fordi leeringsmala til Amanda skil seg ut fra
resten av klassen. Begge erfarer viktigheita av eit lite, men kompetent fagteam rundt Amanda.
Dette har gjort det enklare a finne matetid for a diskutere saker angaande hennar

spesialundervisning. | tillegg har det vore viktig at dei same tilsette har jobba med Amanda
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over fleire ar. Kontaktlaeraren legg spesielt vekt pa at eit godt samarbeid kan kjenneteiknast
ved eigenskapane fleksibilitet og romslegheit for kvarandre sine arbeidsmatar og tankesett.
Slik kan dei legge til rette for ein god tone for samarbeid og kollegial forstaing. I tillegg legg
pedagogane vekt pa alle ma vere orienterte i same retning. Berre slik kan dei legge til rette for
tilfredsstillande kvalitet i det faglege og sosiale utbyttet til Amanda. Tidlegare erfarte leerarane
at kvaliteten i Amanda sitt utbytte kunne bli darlegare grunna manglande samarbeidstid. Lite
tid til samarbeid kunne i somme tilfelle fgre til stress for temaet rund Amanda ettersom det
var uklare rammer a forhalda seg til. Etter at teamet rundt Amanda fekk timeplanfesta
samarbeidstid, opplever teamet meir meistring i arbeidet sitt.

Bade Spesialpedagogen og Kontaktlaeraren erfarer tilstrekkeleg kvalitet i utbytte av
heile skuledagen til Amanda. Den er god fordi eleven er i gode leeringssirklar. I tillegg har
Amanda blitt kjend med fleire elevar og dei har eit inntrykk av at jenta gleder seg til  ga pa
skulen. Spesialpedagogen og Kontaktlaeraren erfarer ogsa at Amanda er lite inne i
klasserommet, men ho er samstundes ein del av klassen. Ingen av medelevane ville ha glgymd
at Amanda er ein del av klassen, fortel Kontaktleeraren. Dei erfarer heller ikkje at det er ei
starre utfordring for Amanda a vere i skulen enn for andre elevar. Pedagogane er samde i at
viktige faktorar for & legge til rette for kvalitet i heile leeringsutbyttet hennar handlar om at
skuleleiinga er forstaingsfulle ovanfor Amanda sine behov, at skulekvardagen har gode
rammer og er konstruktiv sett opp mot Amanda sine preferansar for laering og utvikling.

4.2.2 Erfaringar om kvalitet i medverknad i opplearingstilbodet
| denne delen kjem det fram kva erfaringar aktgrane har om kvalitet i medverknad i

opplaringstilbodet til Amanda. Eigenskapane som aktgrane peikar pa i denne samanheng er
Amanda sine vilkar for medverknad, kvifor aktarane erfarer det som viktig med medverknad i
skulekvardagen, samt dilemma knytt opp mot medverknad i opplaringstilbodet.

Mor erfarer det som kvalitet i medverknad nar hennar meiningar angaande
opplaringstilbodet til Amanda vert hgyrd og forstatt. Retta til & medverke pa
oppleringstilbodet til dottera kjenner mor er godt teke i vare av skulen. | utgangspunktet
erfarer ikkje heimen noko stress knytt til medverknad, men dei har kjent pa at leksearbeidet til
Amanda kan vere krevjande a fa gjennomfart. Heimen erfarer a ikkje kjenner seg pedagogisk
korrekte nok til & kunne nytte dei rette didaktiske metodane. Dei gnskjer a hjelpe barnet sitt
med leksene, men kjenner seg usikre. | den samanheng erfarer mor stress med a medverke

god nok til at dotera skal fa leert seg mest mogleg ettersom ho vil det beste for barnet sitt.
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Mor erfarer vidare at Amanda far medverke pa eit tilstrekkeleg mate i eigen skulekvardag. Ho
trur ein av grunnane til dette er fordi dottera har eit godt utvikla sprak. Det mor erfarer som
spesielt godt i have medverknad i skulekvardagen er at ho kjenner seg trygg pa at dottera vert
teke godt i vare pa skulen og at dei vil henne det beste. Mor erfarer ogsa at dette er styrken i
skulekvardagen fordi dei funne denne driven som skal til for & skape progresjon i Amanda si
lzering og utvikling. Arsaka til at dette fungerer bra kan ligge i at alle partar har gode vilkér
for medverknad pa oppleringstilbodet til dottera, fortel mor.

I samanheng med medbestemming i skulekvardagen fortel Spesialpedagogen at dei
kvar dag legg til rette for at Amanda skal fa velje leringsaktivitetar. Pa fgrehand har
Spesialpedagogen valt ut kva aktivitetar Amanda kan velje mellom. Dette kan handle om at
jenta far velje kva oppgaveark ho skal jobbe med. I tillegg far Amanda pa slutten av
skulekvardagen det som Spesialpedagogen kallar for «lysbetont val-aktivitet». Dette handlar
om at jenta far velje mellom nokre aktivitetar som engasjerer henne. Pa den maten vert det ei
form for styrt medverknad, fortel Spesialpedagogen. Spesialpedagogen legg til at det vert
kvalitet i medverknaden hennar nar den er innanfor fastsette rammer fordi det gjev Amanda
moglegheita til & ta konkrete og bevisste val. Kontaktlaeraren utdjupar at kvaliteten i «styrt
medverknad» ligg i & motivere Amanda for laering.

Vidare erfarer pedagogane eit dilemma i samanheng med Amanda sin medverknad i
skulekvardagen. Dilemmaet ligg i at det kan verte veldig viktig for jenta a bestemme, slik at
hensikta med & motivere for laering forsvinn framfor at Amanda vil styre alt som skal skje.
Spesialpedagogen legg vekt pa at jenta somme gonger tgyer grensene. For a fa ein god
balanse mellom det Amanda har valfridom pa og aktivitetar dei vaksne ma styre, erfarer
aktgrane at det krev ein god relasjon mellom dei samarbeidande partane for a fa kvalitet i

spesialundervisninga og kvalitet for eleven.
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4.2.3 Erfaringar om kvalitet i deltaking i opplaeringstilbodet
| denne delen vert det peika pa akterane sine erfaringar med kvalitet i deltaking i oppleeringa.

Under intervjua peika aktgrane pa korleis dei erfarer Amanda sine vilkar for deltaking i
opplaringa. Vidare peika dei pa dilemma knytt til sjglvstendig deltaking for eleven,
planleggingsarbeid og utfordringar med a delta i leeringsaktivitetar inne i klasserommet.

Mor fortel at kvalitet i deltaking for Amanda handlar om at:

«Kvalitet i deltakinga, der er jo det at nar du, nar det oppstar synergiar som du kanskje ikkije
veit pa farehand. Nar du set i gong eit eller anna, og sa skjer det noko som er starre, at det er,
at det er slike ting» (Mor, case I1).

Kvaliteten pa det Amanda deltek i trur mor kan handle om dottera sine individuelle
karaktertrekk. | somme situasjonar skildrar mor at jenta ikkje forstar hensikta med
leringsarbeidet. Kor mykje Amanda far delteke i pa skulen handlar med andre ord ikkje alltid
om dei som lzerer henne ting, fortel mor. I den samanheng viser mor til at dottera sine vilkar
for deltaking pa same premiss som klassekameratane kan skildrast som litt darlege. Dette
fordi det kan vere utfordrande for Amanda & bidra med nokao til fellesskapet, bade fysisk og
mentalt. Mor legg til at ho erfarer at skulen arbeider med dette, men at det kan vere
utfordrande & fa til. Men i somme situasjonar kan jenta vere ein veldig sterk deltakar, som til
dgmes nar det nyttar Teikn-til-tale eller nar det er musikktimar.

Ei utfordring i hgve deltaking er sjglvstendig deltaking, fortel mor. Utviklinga av
sjelvstende skjer med sma steg. Til demes har foreldra begynt & falgje Amanda bort til
skulegarden, og sa gar ho inn aleine. Mor skildrar vidare at det kan opplevast som utfordrande
a sleppe tak i dei rutinane der dottera har vaksenstgtte fordi dei som vaksne ogsa har blitt
vande og glad i desse rutinane sjglve. Eit anna dilemma lag tidlegare i at Amanda ikkje ville
delta i skulemaltidet, der problemet var at jenta ikkije ville ete lunsjen sin pa skulen. Dei har
difor jobba hardt med at jenta skal gjennomfare maltid pa skulen slik som klassekameratane
gjer. Det skulle ikkje vere noko skilnad der pA Amanda og medelevane.

Ein viktig eigenskap ved oppleringa for a kunne legge til rette for deltaking i
fellesskapen er planlegging, fortel Kontaktleraren. Ved samradingsmgate planlegg pedagogane
korleis Amanda deltek i ulike skuleaktivitetar, bade fagleg og sosialt. Spesialpedagogen
utdjupar at slik planlegging er viktig ettersom dei som pedagogar skal ta av fellesopplegget og

tilpassa det etter Amanda sine faresetnadar og behov. Utan god planlegging og samarbeid trur
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dei at Amanda sine vilkar for deltaking hadde vore av mindre fremjande. Dette er sarleg
ettersom manglande samarbeid kan resultere i at Amanda vert ekskludert fra deltaking i

fellesskapen, fortel Spesialpedagogen. Spesialpedagogen presiserer at:

«Ein skal jo klare 4 ta det ein kan av fellesopplegget og gjere det ein kan. Og sé skal ein ta det
i tillegg, det som ein ikkje kan fa ut av det fellessopplegget, ho skal fa det dei andre far, men i
tillegg det ein treng i tillegg» (Spesialpedagogen, case II).

Tid og rom for planlegging har vore ei lita utfordring i ar ettersom Spesialpedagog og
Kontaktlzerar ikkje lenger arbeider ved same kontor. Mellom anna peikar lzrarane pa at det
kan skje endringar mellom mgta, til demes at nokon er sjuke og det vert sett inn vikar der dei
ma forandre pa opplegget for den dagen. Da har det skjedd at dei ikkje har fatt snakka mellom
slike situasjonar, og det har vorte darlegare vilkar for Amanda. Dette har fert til at ho i mindre
grad kunne delta saman med klassen.

Nar det gjeld vilkar for deltaking i fellesskapen peikar leerarane pa at det er
utfordrande for Amanda a konsentrere seg om fagleg leering nar ho er i klasserommet.
Leerarane erfarer at Amanda fort fell ut dersom det er mykje prat og steyande lydar i
klasserommet. | slike situasjonar kan Amanda verte meir oppteken av a fglgje med pa kva
medelevane gjer. Ho misser da fokuset pa si eiga faglege lering. Vidare har teamet rundt
Amanda erfart at deltaking i sosiale aktivitetar har vore ei utfordring. Leerarane har fatt
tilbakemelding pa at deltaking i barnebursdagar har vore ei utfordring fordi Amanda ikkje har
greidd a faglgje dei raske skrifta i dei ulike situasjonane mellom barna. Dei ser ogsa at frileik
kan generelt vere utfordrande a delta i fordi Amanda kan oppleve vanskar med a forsta dei
sosiale kodane, eller a forsta kva det er som skjer rundt ho. Meir strukturerte aktivitetar som
til demes spelekveldar eller juleverkstadar med klassen kan fungere betre. Dette fordi det er
meir definerte aktivitetar a forhalda seg til.

Spesialpedagogen peikar vidare pa at det er viktig a rettleie Amanda til & bli ein
sjelvstendig deltakar i samfunnet. Spesialpedagogen erfarer at ei utfordring i dette arbeidet
handlar om at eleven alltid har stette i ein tilsett ved skulen, noko som kan bidra til 2 hemme
utviklinga av sjglvstende, fortel Spesialpedagogen. Kontaktlaeraren seier seg einig i dette og
legg fram at nar ho har tilsyn pd Amanda i friminutta, sa praver ho a trekke seg litt unna
dersom Amanda er i fin leik saman med dei andre elevane. Dette gjer Kontaktleeraren slik at
ein vaksen ikkje alltid er deltakande i det Amanda gjer. Kontaktleraren presiserer at:
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«De er ikkje s& mange gongar eg far det til, men eg kjenner at det er veldig godt nar eg klarer &
ga ut og liksom berre sja pa leiken og sja at ho greier seg utan ein vaksen, og at det kan
fungere» (Kontaktleeraren, case Il).

Kontaktleraren og Spesialpedagogen fortel at dei heldt pa a l&ere Amanda a vere sjglvstendig
i morgonrutinane pa skulen. I arbeidet med a rettleie Amanda til & bli ein sjglvstendig deltakar
fortel Spesialpedagogen at ho ikkje gar ut i garderoben om morgonen, men ventar pa Amanda
utanfor slik at ho skal fa aleinetid med klassekameratane. Nar dei kjem inn i klasserommet
peikar lzerarane pa at det er faremalstenleg at den tilsette som stgtter og rettleier Amanda heldt
seg pa avstand, men er tilgjengeleg dersom jenta treng hjelp, eller treng & ga ut av
fellesundervisninga. Dei har ogsa innfert ei rutine kvar morgonane der Amanda gar fra SFO
og til garderoben utan rettleiing. | matpausane legg dei vekt pa at ein klassekamerat kan
hjelpe Amanda dersom det er noko ho ikkje meistrar. Dette har dei innfgrt for at Amanda skal
etablere fleire relasjonar til medelevane og for at Amanda skal verte meir sjglvstendig utan
vaksenstgtte.

Elevdeltaking i skulekvardagen heng mykje saman med aktgrane sine erfaringa om a
vere ein del av fellesskapen ved skulen. | neste del, del 4.2.1 vert deg gjort naerare greie for

deltaking i fellesskapen, da med saerleg merksemd pa deltaking i klassefellesskapen.

4.2.4 Erfaringar om kvalitet i fellesskapen i opplearingstilbodet
| denne delen vert erfaringane om kvalitet i fellesskapen presentert. | den samanheng peika

aktgrane pa utfordringar med a delta i fellesskapen, korleis dei erfarer Amanda sin sosiale
kompetanse som ein fgresetnad for deltaking i fellesskapen, og erfaringar kring organiseringa
av spesialundervisninga og korleis den kan paverke det & vere ein del av fellesskapen. 1 tillegg
peikar aktgrane pa korleis dei erfarer at Amanda meistrar og leerer i klassefellesskapen.
Amanda kjem alltid til & vere eit menneske med Downs syndrom og det er noko som
omgjevnadane ma legge til rette for slik at ho kan vere deltakar i fellesskapen, fortel mor. Dei
som er i fellesskapen saman med Amanda er ogsa heldige og far leere mykje. Mor uttalar at:

«Som mor, sa opplever eg vel kanskije det at dei som far vere saman med Amanda far meir,
altsa dei er heldige tenkijer eg, for det er vel eigentleg ho som driv med opplaring av
samfunnet, og det synast eg er ei litt taff oppgave for ungar & fa» (Mor, case II).

56



Det er ingen som har vondt av & mgte eit barn som Amanda. Utfordringa i desse situasjonane
er kva Amanda har utbytte av, fortel mor. Mor er ikkje er for at alle skal vere i den same
fellesskapen. Med det utdjupar mor at det er ikkje sikkert dottera har utbytte av alt ho deltek
pa i skulefellesskapen. Mor trur Amanda kunne dradd fordel av a utvikle seg meir saman med
andre elevar med Downs syndrom og fatt oppleve meir meistring pa den maten. Nar mor
snakkar om meistring, viser ho til at Amanda alltid er sist i klassen og ikkje far hevda seg pa a
vere best i noko samanlikna med klassekameratane. Mor er usikker pa kor mykje det paverkar
dottera, men ho erfarer at Amanda somme gonger vert tankefull. Vidare omtalar mor det som
ein styrke a vere litt ulik resten av fellesskapen, at det ikkje treng a vere noko negativt som det
ma fiksast pa. Mor uttalar at det er trist nar ho faler at ulikskapane mellom hennar barn og
resten bgr viskast ut, der alle skal vere mest mogleg like. Mor legg vidare vekt pa nokre

eigenskapar som kan kjenneteikne tilstrekkeleg kvalitet i skulefellesskapen for dottera:

«Men eg tenkjer at det som er kvalitet, det er det at nar skulen makter & lage rammer der ho
kjenner seg god nok og der ho faler at ho bidreg og der ho har det gay, og det trur eg at dei
greier, det ma dei greie for ho trivast jo» (Mor, case ).

Mor seier vidare at Amanda har spesialundervisning pa eit leeringssenter ein halv skuledag i
veka. Pa laeringssenteret har ho eit dramaopplegg, noko mor erfarer at dottera ikkje er
interessert i. | tillegg gver dei pa turtaking og spelar spel. Mor har fatt tiloakemelding pa at
Amanda har kome lenger i utviklinga enn det undervisningsopplegget som dei gjennomfarer
pa leringssenteret. Nar Amanda mottek spesialundervisning pa skulen, er ho pa eit
grupperom. Mor erfarer at organiseringa av spesialundervisninga pa skulen fungerer fordi
dottera trivast og har progresjon i leeringa si. Utan spesialundervisninga trur mor at Amanda
hadde vore eit trist barn, der ho hadde kjend meir pa a ikkje strekke til i skulekvardagen. No
er Amanda derimot veldig stolt av & ha eige «kontor» (grupperom) pa skulen.

Nar det kjem til erfaringar kring Amanda sin sosiale kompetanse, seier mor at det
kanskije er der ho strevar mest. Sein progresjon av sosial kompetanse var ei arsak til at
skulestarten hennar vart utsett med eit ar. Vanskane med det sosiale kan ligge i at Amanda pa
ein mate ikkje ser andre menneske, fortel mor. Pa den andre sida, seier mor, er Amanda veldig

empatisk og ho ser det fort nar nokon er lei seg eller har det vondt. Oppsummert fortel mor at:
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«Altsd, sa ser ho jo folk pa ein mate, og pa ei anna side sa forstar ho ikkje heilt denne verdien i
venskap, og da far eg ogsa vondt i mammabhjartet mitt, for eg skulle jo gnske det at ho forstod
at viss du er litt kul no og litt raus, sa kanskje vi kan fa litt samspel her, men det er vanskeleg a
fa til» (Mor, Case I1).

Mor skildrar at den stgrste utfordringa med deltaking i klassefellesskapen er at Amanda
vender seg meir til dei vaksne enn til medelevane. Mor trur dette kan ha skjedd fordi dei
vaksne forstar dottera, ser ho og hjelper henne med det ho ikkje forstar.

Nar det gjeld erfaringar med kvalitet i fellesskapen erfarer Spesialpedagogen og
Kontaktleeraren at det er viktig med romslegheit for at ein del ting vert annleis for Amanda
sett i forhold til resten av klassen, men at det skal vere openheit for annleisheita pa ein slik
mate at det vert naturleg. Det er slik klassen er meint & vere, meiner Kontaktleeraren. Amanda
har ogsa eit eige leeringsrom som ligg ved klasserommet. For at fram og tilbakegangen
mellom klasserom og grupperom skulle fungere seier pedagogane at det er viktig at
leeringsrommet hennar ligg rett ved klasserommet. Dette sjaast som viktig for at Amanda skal
fale tilknyting til klassen og for at klassekameratane skal kjenne tilknyting til Amanda.

Dei to lzerarane peikar pa at det er viktig & ha felles rammer for alle elevane i klassen.
Dette er ein viktig eigenskap ved opplaringa for & skape ei kjensle av a vere i eit fellesskap.
Dei felles rammene for alle handlar om at alle i klasse er med pa oppstarten av dagen, at alle
deltek nar det er hggtlesing eller nar det skal syngjast ein song. | slike situasjonar er det
saerleg viktig at Amanda deltek, fortel leerarane. | andre situasjonar ma dei tenkje alternativt i
have Amanda sine vilkar deltaking i fellesskapen. Dette gjeld til demes skidagar. Det er ikkje
alltid Amanda greier a ga like langt pa ski som medelevane, og dei erfarer det som kvalitet at
ein vaksen tek med seg Amanda og sa mgtast dei pa rasteplassen. Pa den maten kan pausen
verte ein felles aktivitet for Amanda og dei andre i klassen.

Nar det gjeld erfaringar med spesialundervisninga peikar Kontaktlaeraren pa at det
hadde vore vanskeleg & gjennomfare undervisning for Amanda utan spesialundervisninga.
Spesialpedagogen utdjupar at Amanda treng a fa teoretisk laering ein-til ein fordi ho ligg pa eit
fagleg lagare niva enn medelevane. Sa treng Amanda ofte ro rundt seg ettersom ho i mange
tilfelle opplever vanskar med & konsentrere seg om fagleg laering i klasserommet. Slik kan det
difor vere lettare & konsentrere seg om det faglege pa grupperommet. Spesialpedagogen
erfarer at det a ha eit eige leeringsrom til Amanda har vore naudsynt og utdjupar at:

«Eg trur det har vore heilt avgjerande for at ho skulle lzere seg a lese, sann at ho far ha eit
skjerma rom og eigen leerar til & undervise ho» (Spesialpedagogen, case I1).
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Spesialpedagogen seier vidare at det er bade positive og negative sider ved at Amanda alltid
har stette av ein tilsett pa skulen. Spesialpedagogen erfarer det som positivt at Amanda
konsentrerer seg betre om den faglege leeringa pa grupperommet, men Spesialpedagogen
erfarer det ogsa som eit dilemma at Amanda vert knytt til vaksenstgtta, noko som kanskje
ogsa har gatt pa konsekvens av at Amanda ikkje knyt like gode relasjonar til
klassekameratane. Kontaktleraren legg til at dei ved skulestart gjekk dei hardt ut med at all
spesialundervisning skulle organiserast i den ordingre undervisninga saman med
Spesialpedagogen. Dette matte dei ga vekk fra ettersom det ikkje var fagleg leering som fekk
merksemda. Det som derimot fekk merksemda var a studere medelevane framfor a
konsentrere seg om lese- og skrivearbeidet. Kontaktleeraren fortel vidare at klassekameratane
ogsa er med Amanda pa grupperommet. | dei tilfella har det vore den sosiale treninga som har
vore malet for jenta. Nar Amanda skal konsentrere seg om det faglege saman med ein annan
elev kan det verte veldig vanskeleg. Kontaktleraren utdjupar at:

«Sa eigentleg sa faler eg at nar det er denne her faglege treninga sa er ho nesten naudsynt a ha
denne her skjerminga for ho, viss ikkje sa er det noko anna som far fokus. Sann at det, viss at
vi ikkje hadde hatt anledning til det som vi har no, sa hadde ho vore pa ein heilt annan plass,
det er eg sikker pa» (Kontaktleeraren, case I1).

Kontaktleeraren utdjupar at det har vore naudsynt a ha ein ekstra tilsett i klassen grunna den
sterke viljen til Amanda. Spesielt tidlegare var situasjonen slik at Amanda kunne sitje under
pulten i undervisninga. I slike tilfelle erfarte Kontaktleeraren det som naudsynt med ein ekstra

vaksen som kunne handtere dette. Spesialpedagogen seier seg eining i dette og presiserer at:

«Dersom ho skulle ha vore i klasserommet heile tida hadde ho enda opp med a berre sitje i
klasserommet og sett rundt seg og ho hadde mest sannsynleg gatt mykije til og fra
klasserommet» (Spesialpedagogen, case I1).

Spesialpedagogen erfarer at Amanda har ei rekke gode sosiale kompetansar. Ho erfarer at
Amanda er eit barn som gjev mykije varme, er god mot andre og er flink til & gjeve
kompliment. Nar det kjem til sosial kompetanse i leik med andre ungar kan det vere meir

utfordrande. Spesialpedagogen og Kontaktleraren seier at:
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«Og det er jo litt med det at nar ho skal leike med andre ungar sé vil jo dei andre ogsa
bestemme, men det far ho ikkje til, ho vil bestemme og styre heile leiken. Sa ho har ikkje god
kompetanse pa leik med andre barn» (Spesialpedagogen, case I1).

«Det som reddar pa ein mate det at ho har nokre andre & leike med (...). Spesielt i klassen som
kjenner ho godt og er glad i ho slik at det vert lett & vere ein del av leiken (...) og kor lenge det
vil vare oppover, det veit vi jo ikkje» (Kontaktleraren, case I1).

| case Il kom det fram at mor, Spesialpedagogen og Kontaktlararen har store forventningar til

Amanda si lering i skulen. I tillegg erfarer dei bade kvalitet i fellesskapen, i klassedeltakinga,

i have elven si medverknad og hennar utbytte. Samstundes erfarer heimen og pedagogane

utfordringar med & legge til rette for kvalitet. Ein treng vere bevisste og malretta for a fa

kvalitet i spesialundervisninga. Erfaringar med fremjande eigenskapar ved oppleringa og

utfordrande omrade i opplaeringstilbodet til Amanda er sett opp i to tabellar.

Tabell 5, Case Il, Mor sine erfaringar

Erfaringane til mor

Erfaringar med fremjande
eigenskapar i oppleringstilbodet
til Amanda.

Erfaringar med utfordringar i
oppleringstilbodet til Amanda.

«Stapaviljen» til pedagogane

Skilnaden mellom Amanda og

Utbytte Amanda kjenner meistring. klassekameratane erfarast som
Amanda kjenner seg god nok. starre etter kvart som jenta vert
Tillit eldre.
God kommunikasjon Vanskar med & finne venskap utan
Samarbeid at det er organisert av vaksne.
Gode vilkar for Heimen kjenner seg ikkje
foreldremedverknad pedagogiske nok til & kunne

Medverknad Gode vilkar for elevmedverknad medverke i tilstrekkeleg grad pa
Gode relasjonar leksene til Amanda.

Deltaking Bygge vidare pa dei situasjonane Utvikling av sjglvstendig

der Amanda deltek pa ein positiv
mate.

deltaking. Dei vaksne vert vande
og glade i dei rutinane der
Amanda har vaksenstgtte.

Fellesskapen

Nér Amanda erfarer meistring og
kjenner seg god nok i
fellesskapen.

Deltaking pa leeringssenter
Amanda kan oppleve vanskar med
a forsta sosiale kodar

Amanda vender seg meir til dei
vaksen enn til medelevane
Utfordrande for Amanda a hevde
seg i klassefellesskapen.
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Tabell 6, Case I, Spesialpedagogen og Kontaktlaeraren sine erfaringar

Erfaringane til Spesialpedagogen
og Kontaktleeraren

Erfaringar med fremjande
eigenskapar i oppleringa til
Amanda

Erfaringar med utfordringar i
oppleringstilbodet til Amanda.

Kvalitet ndr IOP-en vert fglgd og

Tidlegare var ei utfordring

Fremjande & delta i definerte og
strukturerte aktivitetar.

Amanda far stette og rettleiing av
bade vaksne og medelevar i dei
situasjonane ho deltek i.

Utbytte nar leeringsmal vert nadd. manglande samarbeidstid.
God tid pa & na leeringsmal.
Godt samarbeid med kollegial
forstaing.
Gode rammer i skulekvardagen.
Medverknad Styrt medverknad Grensesetting i have Amanda sine
Motivasjon for lering rammer for medverknad.
Deltaking God planlegging Spontane endringar i

skulekvardagen vert utfordra av at
Spesialpedagogen og
Kontaktleraren ikkje lenger
arbeider ved same kontor.

Leering av & vare ein sjglvstendig
deltakar i fellesskapen.

Fellesskapen

Openheit for at ein del ting vert
annleis for Amanda i fellesskapen.
Klassekameratane er med Amanda
pa leeringsrommet.

Felles rutinar i lgpet av skuledagen
som alle skal delta pa.

Amanda er veldig knytt til
vaksenstgtte.
Utfordringar med deltaking i leik.

| neste kapittel, kapittel 5 drgftar eg dei viktigaste funna i undersgkinga. Drgftinga vert gjort

mot teori og tidlegare forsking, dette som i kapittel 2 er presentert som kunnskapsgrunnlaget

for studien. | drgftinga vert det lagt vekt pa funn kring forventningar til leeringsutbytte samt

planlegging i prosessen med a legge til rette for kvalitet i det faglege og sosiale utbytte. Det er

ogsa valt a rette seerleg merksemd pa funn kring dilemma knytt til utvikling av sjglvstende og

leering i ein-til-ein situasjonar. | tillegg er det i drgftinga lagt vekt pa vilkar for elev og

foreldremedverknad, samt korleis aktgrane erfarer at elevane meistrar og leerer i fellesskapen.
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5.0 Drgftingar

Problemstillinga for denne studien handlar om Kkorleis aktarane kring elevar med Downs
syndrom erfarer kvalitet i oppleringstilboda. For & svare pa problemstillinga dreftar eg
forskingssparsmala for denne studien inn mot kunnskapsgrunnlaget og mine eigne mgte med
fagstoffet og funna som gir meg nye forstaingar. Draftinga vert presentert med same struktur
som kapittel 4, Resultat. | drgftinga er det lagt hovudvekt pa opplevingskvalitet og ei
normativ tilnerming til kvalitetsomgrepet. Det vil seie at eg legg vekt pa aktgrane sine
erfaringar med kvalitet og kva tidlegare forsking seier om kvalitetsutvikling i oppleringa.

5.1 Erfaringar om utbytte av opplaringstilbodet
Utbyttet av opplearingstilbodet i skulen handlar om at alle elevar skal fa ei opplaering som er

til fordel for det fagleg og sosiale leeringsutbytte (Haug, 2014). | denne samanheng er det valt
a sja forventningane til lzering saman med laringsutbytte. Dette fordi Faragher et.al (2017) og
Patton og Hutter (2017) viser til at leerarar har mgtte elevar med Downs syndrom med lage
forventningar nar det gjed utbyttet av oppleering i skriving og matematikk.

| case | og Il tyder funn pa at leerarane sine forventningar til laeringsutbytte er knytt til
leeringsmal i 10P-ane til de respektive to barna med Downs syndrom. Spesialpedagogen (case
1) uttrykte at Mikkel sine faresetnadar til leering er det same for han som for alle andre elevar,
det spesielle er at det tek lenger tid. | den samanheng forventar ho at guten skal lzere seg
grunnleggjande matematikk og skriving. Pedagogane i case Il har hgge forventningar til
Amanda si leering. Dei kjenneteiknar det som kvalitet i utbyttet nar planen i 10P-en vert falgd
og nar Amanda meistrar leeringsmala sine. Dette kan sjaast i samanheng med Ekspertutvalet
sitt forslag om & fjerne paragraf 1-5 fra Oppleringslova (Nordahl, et al., 2018). Ei
giennomfaring av dette forslaget kan fare til avskaffing av prosessen med a utarbeidde ein
IOP for elevar med serskilde behov for tilrettelegging i skulen. Spgrsmalet i denne
samanheng kan ligge i kva verknad utarbeidinga av ein 10P har for kvaliteten i
oppleringstilboda? Pa den eine sida kan det ut fra leerarane i case | og case Il sine erfaringar
sja ut til at utarbeiding av ein 10P kan klargjere mal og forventingar til eleven si leering pa ein
konkret og tydeleg mate. I det motsette tilfellet peikar studien til Hauerwasa og Mahonb
(2018) pa at leerarar opplever det som ei utfordring for opplearingstilbodet nar det er mangel

pa tilpassa lereplanar for elevar med psykisk utviklingshemming. Pa den andre sida har
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Ekspertutvalet peika pa at prosessen fram mot eit enkeltvedtak er lite effektiv, noko som kan
ga pa kostnad av leeringsutbyttet til eleven. Dette kan tolkast som at ein I0P kan klargjere mal
og forventningar til lzeringsutbytte. Pa den andre sida kan prosessen med utarbeidinga av ein
IOP ta lang tid, der eleven ma vente lenge far dei ngdvendige hjelpetiltaka vert sett i verk,
noko som igjen kan gjeve eleven eit mindre fremjande fagleg og sosialt leeringsutbytte.

Pa same tid forventar leerarane i denne studien at elevane skal kunne «skrive ei
handleliste» og «meistre enkle former for matematikk». Dette kan vere typiske
leeringsforventningar til elevar med Downs syndrom i fglgje studien til Faragher et.al (2017)
og Patton og Hutter (2017). | den samanheng peikar forskingsstudiane pa at opplering i
skriving og matematikk kan vere sarleg utfordrande for elevar med Downs syndrom. Dette
fordi opplering i skriving og matematikk set store krav til kognisjon. Pa ei anna side kan
elevar med Downs syndrom oppna meir leering pa desse omrada ved bruk av visuelle,
multisensoriske hjelpemiddel og digitalt utstyr som er tilpassa dei leeringsprosessane som
elevar med Downs syndrom kan oppleve & ha. Dette kan tyde pa at aktiv bruk av tilpassa
leeremiddel kan bidra til & auke utbyttet av opplaringa i skriving og matematikk.

| case | og i case Il erfarer lzerarane at manglande tid til planlegging kan utfordre
kvaliteten pa leeringsutbyttet til eleven. Dette fordi manglande tid til planlegging kan fare til at
eleven far mindre vilkar for deltaking i fellesskapen grunna fleire mistydingar kring avtalar og
endringar i skulekvardagen. Dette kan sjaast i samanheng med studien til Florian (2008) om
inkluderande undervisning. | arbeidet med & legge til rette for ein inkluderande
undervisningspraksis peikar forskaren pa at samarbeid er ein viktig eigenskap. Ettersom det
pedagogiske personalet i denne studien erfarer ein meir tilstrekkeleg kvalitet i oppleeringa
etter at dei fekk timeplanfesta matetid, kan dette knytast opp mot leerarane si meistringstru
kring inkluderande undervisning. Dette kan tolkast som at samarbeid kan vere ein viktig
eigenskap ved oppleringstilboda for at leerarane skal kjenne meir meistring, eller hggare grad
av self-efficacy i eigen undervisningspraksis (Bandura, 1997). Dette kan ogsa kan vere til
fordel for eleven sitt leeringsutbytte. Dette kan vidare understettas i studien til Kiel et.al
(2016). I den studien tydde funn pa at sosial stette kan motverke nedbrytande tankar kring
eigen undervisningspraksis og bidra til hggare grad av self-efficacy. Dette kunne igjen bidra
til & ferebygge darleg psykisk helse hja lzerarane. Det & kjenne meistring knytt til eiga
undervisningspraksis kan vidare sjaast i samanheng med studien til Hauerwasa og Mahonb
(2018). Funn i deira studie peika pa at seksti prosent av leerarane hadde elevar med psykisk
utviklingshemming inne i klasserommet, og at mesteparten av deltakarane i studien hadde ei

moderat kjensle av meistringstru knytt til eigen undervisningspraksis.
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Mor til Amanda forventar at dottera skal lzere seg mest mogleg. Mor (case 1) erfarer det
vidare som ei utfordring for kvaliteten i utbyttet at skilnaden mellom dottera og medelevane
vert stgrre. Dette gjeld spesielt det sosiale utbyttet til jenta, fordi ho ynskjer at nokon vil vere
ven med dottera utan at det er organisert av vaksne, men fordi noko har lyst til det. | den
samanheng viser mor (case Il) til at ho trur dottera sitt sosiale leeringsutbytte kan aukast ved at
jenta startar pa ein ungdomsskule med tilrettelagt avdeling for elevar med utviklingshemming.
Denne erfaringa kan sjaast i samanheng med studien til Tgssebro og Wendelborg (2010). I sin
studie fann dei at elevar med utviklingshemming deltek mindre i klasserommet ved slutten pa
barneskulen. Pa same tid har Ashjgrnslett et.al (2013) vist til at elevar med fysiske
funksjonshemmingar i mange tilfelle knyt sterkare venskap til kvarande enn til menneske utan
ei fysisk funksjonshemming. Dette var truleg fordi dei hadde ein betre forstaing for kvarandre
sin situasjon. Spegrsmalet i denne samanheng er om dette kan overfgrast til elevar med Downs
syndrom der vanskar med kognisjon er ein del av biletet? Studien til Laws og Kelly (2005) og
Guralnick et.al (2011) fant at elevar med typisk utvikling kan ha meir positive haldningar til
Downs syndrom ndr dei far informasjon om kva Downs syndrom er. Korleis elevane utviklar
venskap til elevar med Downs syndrom kunne ogsa henge saman med kva haldningar leeraren
hadde til eleven med syndromet. Guralnick (2011) peika i den samanheng pa at korlei leeraren
stattar eleven med Downs syndrom i a forsta reglar og sosiale kodar i leika kan ha betydning
for eleven sin sosiale interaksjon med klassekameratane. Dette kan tyde pa at leeraren sine
haldningar og leeraren si stgtte i eleven sin sosiale interaksjon med klassekameratane kan ha
tyding for kvaliteten pa det sosiale utbyttet til eleven med Downs syndrom.

Mor til Mikkel sine forventningar til leeringsutbytte i skulen er litt annleis. Mor til
Mikkel gav uttrykk for & ha lage forventningar til sonen sitt leeringsutbytte ved skulestart. |
etterkant har mor derimot bitt positivt overraska over sonen sin progresjon i skulen, dette
gjeld spesielt pa det spraklege og motoriske omrada. Pa same tid uttrykker mor at sonen
framleis har vanskar med & uttrykke seg og bli forstatt. Dette trur mor kan vere utfordrande
for sonen sitt leeringsutbytte i skulen. Dette kan sjaast i samanheng med studien til Audrey
(2018) som viser til at foreldre erfarer det som ein tilstrekkeleg inkluderande praksis nar
barnet si sprakutvikling vert stgtta. Ettersom mor (case 1) erfarer at sonen har progresjon i
sprakutviklinga si kan dette tyde pa at ein viktig eigenskap ved oppleringa til Mikkel er a fa
statte i sprakutviklinga slik at det over tid kan verte enklare for Mikkel & uttrykke seg.

Erfaringar kring kvalitet i utbyttet av opplaringstilbodet kan vere eit resultat av korleis
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aktgrane erfarer kvalitet pA omrada medverknad, deltaking og fellesskapen (Haug, 2014). | det
vidare vert det sett pa erfaringar kring kvalitet i medverknad, deltaking og fellesskapen.

5.2 Erfaringar om kvalitet i medverknad i oppleringstilbodet

Praktisering av medverknad handlar om 4 realisere demokratiske prinsipp i skulekvardagen.
Dette kan kjenneteiknast ved at alle partar faler at deira rgyst vert hgyrd og forstatt (Haug,
2014). Madrene i begge case erfarer at deira vilkar for medverknad pa opplaringstilbodet til
barna er teke tilstrekkeleg i vare. Dei kjenner seg hgyrd og forstatt. | case | var derimot
situasjonen til mor annleis for nokre ar sidan. Mor (case 1) erfarte at hennar vilkar for
medverknad ikkje var tilstrekkelege ved sonen sin skulestart. Mor erfarte at Mikkel sine
behov for struktur og tryggleik ikkje var teke tilstrekkeleg i vare, noko som bidrog til stress
for bade henne sjglv og sonen. Situasjonen lgyste seg ikkje far mor uttrykte sinne og
frustrasjon over skuleadministrasjonen si organiseringa av vikarar kring Mikkel. Dette funnet
kan sjaast i motsetnad til studien til Gilson et.al (2018), der det vart peika pa at foreldre
kjende det som vanskeleg & uttrykke eigne behov og a spgrje om hjelp. | denne studien ser det
ut til at mor til Mikkel ikkje kjende det som vanskeleg a seie ifrd, men ho kjende det truleg
som utfordrande a bli hgyrd og forstatt. Salomone et.al (2018) viser vidare til at dersom
foreldre ikkje opplever a bli hgyrd angaande saker kring eige barn kan det ga pa kostnad av
den psykisk helsa til foreldra. Samarbeid med foreldre kan vidare vere viktig fordi Patton et.al
(2018) peikar pa at foreldre til barn med psykisk utviklingshemming kan oppleve auka stress i
kvardagen knytt til barnet sine hjelpebehov. Dette kan tyde pa at skulen si statte og forstaing
ovanfor foreldra sine perspektiv og meiningar kan ha betydning for kvardagslivet til bade
foreldre og eleven. Dette kan vidare knytast opp mot studien til Kendall (2019) som peikar pa
ei rekke fremjande eigenskapar ved ein inkluderande praksis i skulen. Fremjande eigenskapar
vart skildra som at foreldra si rgyst vart hgyrd og at skulen anerkjende at foreldre i dei fleste
tilfelle har ekspertkunnskap i a stette barnet med Downs syndrom. Dette kan vidare sjaast i
samanheng med korleis Spesialpedagogen (case |) erfarer at foreldra til Mikkel far medverke
pa opplearingstilbodet hans. Mellom anna fortalde Spesialpedagogen (case 1) «at den
informasjonen ho far av foreldra skal takast like alvorleg som om ein lege gav henne
informasjonen». Denne haldninga kan tyde pa Spesialpedagogen anerkjenner og tek til seg
foreldra sine kunnskapar om korleis Mikkel kan stgttast i si utvikling og leering.

Pa same tid er Spesialpedagogen (case 1) usikker pa om foreldra far medverke i
tilstrekkeleg grad pa opplaringstilbodet til Mikkel. I den samanheng har foreldre rett pa a
medverke pa oppleeringstilbodet ved utarbeidinga av I0P-en til barnet
(Utdanningsdirektoratet, 2017). Spesialpedagogen (case ) peika i dette tilfellet pa at foreldra

65



til Mikkel far moglegheit til & lese I0P- en for a medverke pa opplaringstilbodet, men ho er
usikker pa om foreldra gjer det. Dette kan tyde pa at foreldra kanskje ikkje er aktivt involvert i
utarbeidinga av I0P-en, men at dei truleg har gode vilkar for 8 medverke pa andre matar, slik
som ved henting og levering pa skulen.

| begge case peikar lerarane pa at dei nyttar strukturerte val som ein metode for
elevmedverknad i skulekvardagen. Bade Mikkel og Amanda far velje mellom ulike
arbeidsoppgaver og aktivitetar innanfor fastsette rammer. | begge case vert det ogsa vist til at
dersom medbestemminga skjer utanfor fastsette rammer kan det fare til at laeringssituasjonane
kjem ut av kontroll. Hensikta med val derimot er & motivere til lzring, i folgje erfaringane til
leerarane i case Il .Viktigheita av & nytte val som motivasjon for leering kan sjaast i samanheng
med sjglvbestemmingsteoriar. Deci og Ryan (2012) legg fram at dersom ein aktivitet
gjennomfgrast pa grunnlag av autonom motivasjon kan det opplevast som lettare a
gjennomfare aktiviteten. Dette kan ogsa tyde pa at dersom eleven er motivert kan det gjeve ei
kjensle av & meistre det miljget ein leerer i. Pa same tid kan det & legge til rette for motivasjon
for laering vere spesielt viktig for elevar med Downs syndrom fordi elevane kan oppleve auka
vanskar med konsentrasjonen (Patel, et.al 2018). Dersom eleven jobbar med ei motiverande
oppgave kan det bidra til & forlenge merksemdsfokuset kring ei leeringsoppgave (Audrey,
Redpath, & Lionello-Denolf, 2018). Viktigheita av a motivere elevane for laering kan vidare
sjaast i samanheng med studien til Gilmore og Cuskelly (2009). Dei peikar pa at
meistringsmotivasjon kan vere ein like viktig, eller kanskje ogsa viktigare fgresetnad for
leering framfor eleven med Downs syndrom sine kognitive faresetnadar.

I neste del, del 5.3, vert det drgfta korleis aktarane erfarer kvalitet i deltaking for
elevane med Downs syndrom, der spesielt vilkar for deltaking i fellesskapen, samt fordelar og

dilemma knytt til rettleiing og undervisning i ein-til-ein leeringssituasjonar.

5.3 Erfaringar om kvalitet i elevdeltaking i opplaeringstilbodet

Elevdeltaking i skulekvardagen er i denne samanheng forstatt & vere ein faresetnad for det
sosiale og faglege utbyttet i oppleringa, der eleven opplever vilkar for utbytte av den same
fellesskapen og far bidra til fellesskapen. Vilkara for elevdeltaking ber skje pa eleven sine
premiss (Haug, 2014). Pa same tid understrekar Brooks et.al (2015) at deltaking i fellesskapen
kan vere tenleg for elevane si faglege og sosiale utvikling. | den samanheng peikar madrene i
denne studien pa at det er kvalitet i barnet si deltaking nar den gar pa barnet sine premiss og

nar dei positive situasjonane i deltakinga vert lyfta fram. | begge case vert det av aktgrane i
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denne studien peika pa at Mikkel og Amanda sine vilkar for deltaking i fellesskapen kan vere
avhengig av den ordingre undervisninga si organisering. | dette arbeidet erfarer spesielt
leerarane at planlegging eg viktig for a legge til rette for elevdeltaking, der eit dilemma er at
omsynet til enkelteleven ofte kjem i konflikt med omsynet til fellesskapen. | den samanheng
har aktgrane vist til at dei i somme tilfelle ma tenkje alternativ i have Mikkel og Amanda si
deltaking i skulekvardagen, der alternativet kan vere a sja pa kva klassekameratane gjer,
framfor direkte engasjement i ein aktivitet (Haug, 2014).

Mgdrene peikar pa at deltaking i den ordinaere undervisninga kan vere fremjande for
borna deira dersom den tek utgangspunkt i noko dei er streke pa, som til demes teiknsprak,
eller nar det er tilrettelagt for ulike aktivitetar inne i klasserommet. Dette kan vidare sjaast i
samanheng med Coster et.al (2013) sine forskingsresultat. Forskargruppa sine resultat synte at
deltaking i ustrukturerte aktivitetar kan mgte alle lag av elevar. Ein fordel med deltaking i
slike samanhengar kan vere at eleven far praktisere og utvikle sosiale dugleikar. Pa ei anna
side kan antal deltakarar vere eit utfordring, i felgje Coster et.al (2013). Dette fordi antal
deltakar kan stille overveldande krav til kognitiv kapasitet. | den samanheng gjev
Spesialpedagogen og Kontaktleeraren (case 1) uttrykk for at det kan vere krevjande for
Amanda a delta i ustrukturete aktivitetar. Det erfarast som krevjande for Amanda a falgje med
pa raske skifta i aktivitetar og a fglgje og forsta dei sosiale kodane i leik der det er mange
barn. Det kan fungere betre for Amanda a forhalde seg til meir definerte aktivitetar.

Elevdeltaking kan sjdast i samanheng med utvikling av sjglvstende. For elevar med
Downs syndrom kan utviklinga av sjglvstende ta lenger tid ettersom den kognitive utviklinga
kan ga litt seinare (Verdas helseorganisasjon, 2015). Mellom anna legg mor (case 1) vekt pa at
sonen har behov for rettleiing for a leere seg a bli sjglvstendig. Pa same tid seier
Spesialpedagogen til Mikkel at guten no meistrar meir utan rettleiing i skulen. Det spesielle i
denne situasjonen, et ut fra Spesialpedagogen (case I) sitt syn at utviklinga av
sjglvstendedugleikane tek lenger tid. Utvikling av sjglvstende kan sjaast i samanheng med
sprakvanskar. Cuskelly et.al (2016) vist til at sprak kan vere ein viktig eigenskap for a kunne
guide seg sjelv gjennom ein sjglvreguleringsprosess. Ettersom Mikkel har vanskar med
spraket kan dette tyde pa at rettleiing er ein viktig eigenskap ved opplaringstilbodet til Mikkel
slik at han over tid oppnar meir meistring knytt til sjelvstendig deltaking i fellesskapen.

Funn tyder pa at aktgrane erfarer dilemma knytt til den rettleiinga og stgtta som
elevane med Downs syndrom far i skulen. I case Il peikar szrleg Spesialpedagogen og mor til
Amanda pa dilemma knytt til utvikling av sjglvstende. Mor (case I1) legg vekt pa at det kan

vere vanskeleg a sleppe tak i dei situasjonane der Amanda har vaksenstgtte fordi dei som
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vaksne kring Amanda vert glade i og vande med rutinane. Utfordringa her kan ligge i kva det
er som vert prioritert og star i fokus i opplaringa til Amanda. Dette kan tyde pa at
utviklingsperspektivet kjem i bakgrunn, ettersom slik det er organisert no fungerer bra.
Liknande med dette, peikar Spesialpedagogen til Amanda pa at det er eit dilemma at jenta vert
knytt til leering i ein-til ein situasjonar. Aktgrane (case 1) erfarer i den samanheng at
dilemmaet ligg i at Amanda tek meir kontakt med vaksne framfor klassekameratane.
Samstundes erfarer Spesialpedagogen det som positivt at Amanda far konsentrert seg om den
faglege leringa pa eiga leeringsrom og at ho trivast med a ha statte i ein vaksen. Pa den andre
sida peika Spesialpedagogen (case Il) pa at faren med & ha statte og rettleiing av ein tilsett
kvar skuledag kan hemme Amanda si utvikling av sjglvstende. Dette kan sjaast i samanheng
med forskingsstudien til Audrey et.al (2018). Forskargruppa viser til at ein typisk
inkluderande praksis i skulen for elevar med Downs syndrom handlar om laring i ein-til ein
situasjonar. Ei slik organisering bidreg ngdvendigvis ikkje til & vere ein deltakar i
fellesskapen. | det motsette tilfellet kan systematisk og gradvis arbeid med dugleikar som gjer
barnet sjglvstendig praktiserast (Audrey et.al, 2018). | forskinga til Audrey et.al (2018) kom
det fram at elevar med Downs syndrom kan dra fordel av systematisk gving i a vere ein
sjelvstendig deltakar i skulen. | case Il kom det fram at aktgrane har starta litt med dette.
Mellom anna gar Amanda fra SFO og til klasserommet pa eigahand, og ho har ikkje lenger
vaksenstgtte i garderoben om morgonane for a fa tid dleine med klassekameratane.
Erfaringane til akterane om kvalitet i deltaking heng saman med korleis aktgrane erfarer
kvalitet skulefellesskapen. I neste del, del 5.4 vert det sett narare pa korleis akterane erfarer at

Mikkel og Amanda meistrar og leerer i klassefellesskapen og pa leringssenter utanfor skulen.

5.4 Erfaringar om kvalitet i fellesskapen i oppleringstilbodet
Deltaking i skulefellesskapen kan kjenneteiknast ved at alle elevane deltek i ei gruppe eller

ein klasse der dei far delta i det sosiale livet i skulen (Bachmann & Haug, 2006). I case Il legg
mor vekt pa at kvalitet i fellesskapen for Amanda kan kjenneteiknast ved at jenta faler seg
god nok, sjglv om ho ikkje alltid deltek og bidra pa same mate som medelevane. Dette kan
sjaast i samanheng med det Grue (2004) skriv om anerkjenning av eiga funksjonshemming
som eit kroppsleg fenomen. | den samanheng vert det peika pa viktigheita av a anerkjenne
funksjonshemming som ein integrert del av eige liv. Dette kan tyde pa at det er viktig at
skulefellesskapen har eit klima som opnar opp for & bade vere akseptert som den ein er,

samstundes som den enkelte eleven kjenne eiga funksjonshemming som eit kroppsleg
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fenomen og integrert del av livet. For at Amanda skal fale seg som ein del av klassen, sjalv
om ho er mykje ute av fellesundervisninga erfarer Spesialpedagogen (case 1) og
Kontaktlzeraren (case I1) det som kvalitet i fellesskapen for Amanda nar dei har felles rutinar i
lgpet av dagen som alle elevane deltek i. Pa den mate arbeider dei for at Amanda skal kjenne
seg som ein del av klassen og for at klassen skal kjenne at Amanda er ein del av den. Dette
kan tolkast som at lzerarane i case Il jobbar med ei fellesskapskjensle ut fra & ha faste
haldepunkt i lgpet av dagen der alle skal ha gode faresetnadar for deltaking i fellesskapen.

I tillegg ser leerarane (case I1) det som viktig at det er romslegheit for at ein del ting
vert annleis for Amanda, men at dette skal vere ein naturleg del av klassen. Dette kan sjaast i
lys av tidlegare lzerarerfaringar med & ha eit barn med utviklingshemming i klassen. Studien
til Horzum og lzci (2018) viser til splitta haldningar med a ha ein elev med
funksjonshemming i det ordinere klasserommet. | denne studien var det peika pa som meir
akseptert & ha ein elev med fysisk funksjonshemming samanlikna med ein elev med ei
psykisk utviklingshemming i klasserommet. Arsaka til dette ver grunna i at leerarane meinte
oppleringa for elevar med psykisk utviklingshemming beste kunne organiserast utanfor den
ordinaere opplaringa. Enkelte lzerar meinte at det gjekk negativt utover elevar med typisk
utvikling & ha ein elev med psykisk utviklingshemming i klassen. Andre funn i studien peika
pa positive erfaringar med at alle elevane fekk undervisning i den same fellesskapen ettersom
det leerte barna a sosialisere seg med kvarandre.

| begge case kjem det fram at mgdrene har eit ynskje om at born skal fa utvikle seg
meir saman med andre born med utviklingshemmingar, ettersom dei erfarer at borna opplever
meir meistring saman med andre barn med utviklingshemmingar. Dette gnsket vert grunna i
mgdrene ofte erfarer at deira barn kjem til sist og at dei ikkje har like vilkar som medelevane
for & kunne hevde seg og oppleve tilstrekkeleg med meistring i skulefellesskapen. Dette kan
sjaast i samanheng med forskinga til Gilmore et.al (2015). Dei studerte meistringsmotivasjon
med seerleg merksemd pa korleis eleven med Downs syndrom sine preferansar for uthald
under ein aktivitet for & oppna meistring. Resultat deira peika pa at mindre
meistringsmotivasjon ngdvendigvis ikkje er eit karaktertrekk ved menneske med Downs
syndrom, men det kan vere ein individuell eigenskap, uansett utviklingshemming eller ikkje.
Korleis meistringsmotivasjonen kjem til syne kan ha bakgrunn i korleis det er lagt til rette for
motivasjon i ein leeringsaktivitet. Korleis eleven sin meistringsmotivasjon kjem til syne kan
ogsa kome av tidlegare meistringserfaringar i samspel med andre barn. Coster et.al (2013)
viser til at strukturerte aktivitetar med konkurransepreg kan gjeve barn med psykisk

utviklingshemming negative erfaringar med andre barn ettersom moglegheitene for a kunne

69



hevde seg i slike samanhengar kan vere sma. Dette kan samanliknast med ein liknande studie
gjennomfgrt av Gilmore et.al (2015). Dei fann ingen samanheng mellom psykisk
utviklingshemming og manglande meistringsmotivasjon. Det som kunne ha tyding for eleven
si meistringskjensle kan ha samanheng med korleis aktiviteten er strukturert. Dette kan tyde
pa at merksemd kring hgg grad av struktur i ulike aktivitetar kan bidra til korleis eleven
meister eller erfarer meistring i fellesskapen av andre barn. Dette kan igjen tyde pa viktigheita
av a legge til rette for positive meistringserfaringar i skulefellesskapen. For a legge til rette for
desse eigenskapane i skulen kan igjen tilpassa opplearing vere eit viktig hjelpemiddel for &
realisere idealet om ein inkluderande skulepraksis (Kunnskapsdepartementet, 1998).

| begge case kjem det fram at elevane ein dag i veka far undervisning pa eit
leeringssenter og at spesialundervisninga stort sett er organiserast pa eit eigne leeringsrom.
Dette kan sjaast i samanheng med Haug (2014) sine resultat som synte at heile 80 prosent av
spesialundervisninga vert organisert utanfor klasserommet. | denne studien er erfaringane med
kvalitet i denne organiseringa av spesialundervisninga noko ulike. I case | erfarer mor og
Spesialpedagogen det som fremjande for Mikkel si leeringa a ta del i opplegget pa
leringssenteret, og at dei difor ynskjer at han skal fa ein ekstra dag i veka pa dette tilbodet.
Seerleg mor (case 1) peikar pa at laeringssenteret er tilfredsstillande for Mikkel fordi han far
vere saman med barn pa leringssenteret som han kanskije har fleire fellestrekk med framfor
klassekameratane. Mor erfarer ogsa at Mikkel pa denne plassen har starre vilkar for & kunne
hjelpe andre og & bidra med nokao til fellesskapen. Dette kan tolkast som at Mikkel laerer og
meistrar godt, og kanskje betre pa leeringssenteret framfor pa skulen. | case 11 derimot er
erfaringane med undervisninga pa leringssenteret noko annleis. | dette tilfellet erfarast det
ikkje som at Amanda sine preferansar for laering og utvikling vert mgatt pa ein tilfredsstillande
mate. P4 same tid vert det i case Il peika pa som naudsynt for Amanda si faglege leering a fa
den i ein-til ein situasjonar ettersom det erfarast som utfordrande for jenta a konsentrere seg i
klasserommet. | den samanheng kan det setjast spgrsmal til om organiseringa av
spesialundervisninga til elevane med Downs syndrom er ekskluderande eller om det gar fare
seg innanfor ein kvalitetsutviklande praksis ved skulen?

Pa den eine sida peikar Bjernsrud (2014) pa at omgrepa inkludering og ekskludering
star i eit komplimentert forhald til kvarandre, i den tyding at det alltid vil eksistere elevar som
star utanfor og innanfor fellesskapen i skulen. I tillegg understrekar Mitchell (2005) at det kan
eksistere legitime arsaker til & ekskludere elevane fra fellesskapen dersom hjelpebehova er sa
store at dei ikkje kan tilfredsstillast innanfor den ordinare opplaringa. Pa same tid peikar

Thygesen et.al (2011) pa at det i skulen alltid vere elevar med hjelpebehov der opplaringa
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best kan organiserast utanfor den ordinare skulen. Ut fra erfaringane til aktgrane kan dette
tolkast som at ei ekskluderande praksis kan vere naudsynt for at elevane skal fa konsentrert
seg om den faglege leeringa. Pa same tid har aktgrane vist til det som viktig med ein
balansegang mellom & vere pa klasserommet og pa eige leeringsrom. | det tilfellet
peikar Florian (2008) pa at elevar med serskilde behov kan vere spesielt sarbare for
ekskludering fra fellesskapen ettersom det kan bidra til stigmatiserande haldningar kring ei
gruppe menneske. I tillegg vert det peika pa at formalet med ein inkluderande praksis i skulen
er at den skal romme alle lag av elevar uansett hjelpebehov (UNESCO, 1994). Samstundes er
noko med hensikta til ein inkluderande praksis ved skular a fjerne skiljet mellom elevar med
0g utan seerskilde behov for tilrettelegging i skulen (Florian, 2008). | den samanheng viser
Coster et.al (2013) til at elevar som far spesialundervisning utanfor klasserommet kan vere
saerleg sarbare for ekskludering fra fellesskapen. Spgrsmalet i denne samanheng kan vidare
handle om det er hemmande for kvalitetsutviklinga i opplaringa til Mikkel og Amanda a
gjennomfgre mesteparten av spesialundervisninga utanfor klassefellesskapen? Dette kan
sjaast i samanheng med at Bachmann og Haug (2006) skriv at det som er fremjande for
leringsutbytte pa somme omrade, kan vere utfordrande for leeringsutbyttet pa andre omrade. |
dette tilfellet ser det ut til at organiseringa av fagleg leering i ein-til ein laringssituasjonar er
ein fremjande eigenskap for elevane sitt faglege leeringsutbytte, men det kan ogsa ga pa
kostnad av direkte deltaking og engasjement i klassefellesskapen.

| denne delen har det vore sett pa at forventningane til leeringsutbyttet truleg er styrt av
den forventa maloppndingane i 10P-ane til Mikkel og Amanda. Det erfarast som kvalitet i
opplaringa nar det ligg god planlegging bak undervisningssituasjonane samt at planen i IOP -
en vert fglgd aktivt gjennom heile aret. Leering i ein-til ein situasjonar ser ut til & vere
fremjande for elevane si faglege lzering og utvikling i skulen, men det erfarast samstundes
dilemma knytt til sjglvstendeutviklinga til elevane. Det erfarast ogsa som kvalitet i opplaringa
nar det er tydelege rammet og struktur i leeringa til elevane, pa same tid som det sjaast som
kvalitet i medverknad nar det er tydeleg grensesetjingar innanfor vilkara for a kunne paverke
eigen skulekvardag. Det erfarast av aktgrane som kvalitet i fellesskapen nar det innanfor
deltakinga i fellesskapen er lagt til rette for at elevane erfarer meistring i sosiale samanhengar.

| neste del, del 6.0 vert det presentert ei avslutning pa denne studien.
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6.0 Avslutning

Problemstillinga for studien handla om korleis aktarane erfarer kvalitet i opplaeringstilbodet til
to elevar med Downs syndrom. Studien har omfatta to case der det har vore sett pa korleis
aktgrane kring elevar med Downs syndrom erfarer kvalitet i oppleeringstilboda sett i lys av
prinsipp for ein inkluderande skule. Det er nytta ei kvalitativ tilneerming der datainnsamlinga
gjekk fare seg ved bruk av kvalitativt forskingsintervju og fokusgruppeintervju.

| etterkant av dette prosjektet har eg utvida ferforstainga mi for temaet kvalitet i
opplaringa og Downs syndrom. Eg hadde ei farforstding av at foreldre kan vere meir
oppteken av at barnet trivast enn kva laeringsutbytte det har av skulekvardagen ar for ar. Ei
anna del av fgrforstainga mi var at spesialpedagogar og kontaktlerarar undervurderer
leeringspotensialet som barn med Downs syndrom har, der kanskje leeringsutbyttet ville vere
undertrykte prinsipp nar eg ettersper deira erfaringar om eleven med Dows syndrom sin
kvalitet i fellesskapen, i medverknad, i elevdeltaking og i utbyttet av skuletilbodet. I tillegg
var fgrforstainga mi at barn med Downs syndrom far spesialundervisning deltek lite i
klassefellesskapen. Eg har fatt endra fgrforstdinga mi til a forsta at kvalitet i
oppleringstilboda for elevar med Downs syndrom kan vere meir kompleks og samansett.
Funn i denne studien har endra farforstainga mi til at leerarane sine forventningar til eleven sitt
utbytte kan vere styrt av leeringsmal i IOP-en. Forventningane til eleven sitt leeringsutbyttet
var litt ulikt hja madrene. Her var det bade peika pa lage forventningar til leeringsutbytte (case
1) og forventningar om 4 leere mest mogleg (case I1).

Utfordringar med & legge til rette for kvalitet i leeringsutbytte var bade knytt til eleven
si sprakutvikling (mor case 1) og at skilnaden mellom eleven med Downs syndrom og
klassekameratane vert starre (mor case Il). Ut fra leerarane sine erfaringar kan ei utfordring for
kvaliteten pa utbytet ligge i manglande tid til planlegging. Etter at leerarane fekk meir tid til
planlegging kjenner dei meir meistring i arbeidet sitt, noko som truleg er til fordel for eleven
sitt laeringsutbytte. Det erfarast ogsa som kvalitet i opplaringa nar elevane far medverke
gjennom bruk av val og nar foreldre sine perspektiv pa opplaringa vert forstatt. Nar det gjeld
deltaking ser det ut til & vere einigheit i at den bar skje pa elevane sine premiss, samstundes
som det erfarast som eit dilemma at eleven og dei vaksne vert vande med dei rutinane der
eleven har vaksenstgtte, noko som kan hemme eleven si utvikling av sjglvstendig deltaking i

fellesskapen. Nar det gjeld deltaking i fellesskapen kan den kome i konflikt med omsynet til
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progresjon av fagleg lering. Det sag ut til at elevane hadde behov for skjerming fra
fellesskapen for a skape kvalitet i den faglege leeringa. Dette vart sett pa som eit dilemma i
forhald til direkte engasjement og deltaking i klassefellesskapen. Det ser ogsa ut til & ligge til
grunn ei relasjonell forstding av utviklingshemming ettersom aktgrane peikar pa bade
forstaing for eleven sine individuelle hjelpebehov samstundes som det peikast pa
tilretteleggingar i miljget rundt eleven for & kunne skape kvalitet i opplaringstilboda for
Mikkel og Amanda.

Alt i alt ser ut til at aktgrane erfarer ein tilstrekkeleg kvalitet i opplearingstilboda pa
omrada utbytte, medverknad, deltaking og fellesskapen. Samstundes erfarer dei utfordringar
med a utvikle kvaliteten i opplearinga, der tilstrekkeleg kvalitet pa eit omrade kan erfarast som
mindre kvalitet pa eit anna omrade. Dette gjeld truleg omsynet til fagleg leering kombinert
med omsynet til sosial leering. Det ser ut til at det som er kvalitet for det faglege utbyttet kan
ga pa konsekvens av direkte engasjement og deltaking i klassefellesskapen.

Vidare forsking i feltet er viktig for a fa meir kunnskap om spesialundervisninga sin
kvalitet. Alle dei ressursane vi set inn i spesialundervisninga ma vi stadig evaluere. | eit vid
definering av kvalitet skal alle aktgrane si oppleving undersgkjast og analyserast. Eit case
studie design kan berre peika pa sanningar og forstaingar innanfor ein samanheng, eller i ein
utvald kontekst. Likevel kan mange nok case studies seie noko om eit heilt felt. | tillegg
hjelper ogsa vidare case studies innanfor feltet oss til a sja kor forskjellige erfaringane er, og
kor viktig differensiering er i mgte med einskildeleven.

For framtida hadde det vore interessant & sett narare pa foreldre, spesialpedagogar og
kontaktleerarar sine forventningar til leeringsutbytte i skulen for elevar med Downs syndrom. |
den samanheng hadde det vore interessant a sett narare pa kva som styrer
leringsforventningane. | tillegg hadde det vore interessant & sett narare pa fedreperspektivet
pa opplearingstilboda til barn med Downs syndrom. For framtida kan det ogsa vere interessant
a forske pa korleis skular legg til rette for sjglvstendig deltaking i fellesskapen for elevar med
Downs syndrom. Det interessante i den samanheng kan vere a sja pa om det kan bidra til &

auke det sosiale og faglege leeringsutbyttet til elevar med Downs syndrom?
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Vedlegg 1. e-post utlysing

Masteroppgave i spesialpedagogikk
Fra  MARITA KVAMME :.+

Til
Dato  28.01.2019 09:50

|

Hei!

Mitt namn er Marita Kvamme og eg er p3 leiting etter informantar til masteroppgava mi. Eg studerer master i spesialpedagogikk ved hagskulen i Volda og skriv
om korleis lzerarar og foreldre erfarer opplzeringstilbodet til elevar med psykisk utviklingshemming i grunnskulen.

Utgangspunktet for prosjektet er eit case med ein elev som har psykisk utviklingshemming. Eg ensker 3 gjennomfore eit gruppeintervju med lzerarane til ein elev
med psykisk utviklingshemming og eit intervju med foreldra til eleven med psykisk utviklingshemming. Intervjua vil handle om kva erfaringar l==rarane og
foreldra har med oppleaeringstilbodet til eleven med psykisk utviklingshemming.

Ta gjerne kontakt pé telefon: 911 96 829 eller e-post: m-kvam2@online.no dersom onske om meir informasjon.

Send gjerne e-posten videre dersom du veit om nokon som kan ha interesse av 3 delta.

Venleg helsing
Marita Kvamme
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Vedlegg 2: Godkjenning fra NSD
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Tarhild Erika Lillemark Heydalsyvik, hoeydalt@havolda.mo, tlf: TOOTS333
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Frsjektperiode
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Htatus

01021019 = Vurdert

Vurderimg (1)
OLOZ.2019 = Vurdert

Det er vir vurdening at behandlingen vil vaere | samsvar med personvemnbovegvaingen, s fremt den
gpennomiores 1 trdd med det som er dokumonbent | meldeskpemaet den 0002 25009 med vedlegg, samit 1@
meldingsdmlogen mellom innmelder og M50, Behandlingen kan starte.

MELD ENDRINGER

Dersom behandlingen av personopplysninger endrer seg, kan det vaere nndvendig 4 melde detie til NSD ved
a oppdalere meldeskjemact. Pa vane netisider miommeener v om hvilke endringer som ma mecldes. Venl pa
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B5A8 o q o
TYPE OFPLYSNIMNGER O VARIGHET

Prosjekiet vil behandle saerlige kategorier av personopplysninger om helseforhold og alminnelige
personopplysnmger frem tl 30.05.2019.

LAERERENS TAUSHETSPLIKT

I progektet skal foreldre bl en elev med psykisk wiviklmgshemming og elevens lerer intenvjues. Det vl
derfor innhentes saerlige kategorier av personopplysminger om helseforbold om eleven, fra foreldre og fa
lzzrer. Elevens foreldre skal samtykke til 21 lazrer kam utale seg om eleven, og pd denne mében oppheves
lzrerens taushetsplikt. Lazreren mad informasjon om at deres ushetsplikt er opphevet av foreldrene.

LOVLIG GRUNMLAG

Prosjektet vil inmbente samtykke fra de registrenie til behandlingen av personopplysninger. War vurdering er
al prosjekiet kegger opp til et samitykke 1 samsvar med kravene 1 art. 4 nr. 11 og arl. 7, ved at det eren
Irivillig, spesifikk. informert og utvetydig bekrefbelse, som kan dokumenteres. og som den registrerte kan
trekke tilbake.

Lovhig grunnlag for behandlingen vil dermed vaere den registrertes ubirykkelige samiykke, jf.
persormvernforordmingen art. 6 nr. 1 a), jf art. 9 nr. 2 bokstav a, . personopplysningsloven § 10, )£ § 9 (2).

PERSOMVERNPREINSIPFER

WS vurderer 21 den planlagte behandlmgen av personopplysminger vil folge prnsippene i
persormvernforordmingen om:-

= lovlighet, retiferdighet og dpenbet (art. 5.1 a), ved 2t de registrerte fr blfredsstillende miormasjon om og
samtykcker til behandlingen

= formilshegrensning {arl. 5.1 b), ved at p les inn for spesifikke, uttrykkelig angitie og
berettigede formil, og ikke 1.|.|:'ler|:bel:-1|:'|]=: ul n].! I.Iﬁ:"!r'I.EE fiormdi]

= datamimimering {art. 5.1 o}, ved at det kun behandles opplysminger som er adekvate, relevanie og
nadvendige for formilet med prosjekiet
= lagringsbegrensnang fart. 5.1 e}, ved at personopplysningene ikke lagres lengre enn nodvendsg for 4
oppfiylle formilet

DE REGISTRERTES RETTHGHETER

%3 lenge de registrerte kan sdentifiseres i d iabet vil die ha falgende rettigheter- apenhet (art. 12),
informasjon (art. 13), innsynm {art. 15), retting (art. 16), sbetting {arl. 17), begrensmng (art. 18}, underretning
{art. 19, dataportabilitel (art. 20).

MED vurderer a1 informagjonen som de registrerie vil motta oppfyller lovens krav bl form og innhold, §f an.
12.1 agart. 13.

W1 minner om at hvis en registrert b kontaki om sine rettigheter, har bebandlmgsansvarlyg msbhhagon plikt
1l d svare imnen en maned.

FALG DIN INSTITUSIONS RETNINGSLINIER
MSD legger til grunn at behandlingen oppiyller kravene | personvernforordmingen om riktighet (art. 5.1 d).
imegritet og konfidensialitet (art. 5.1. {) og sikkerhet {art. 32).

For i forsikre dere om at kravene oppfylles, md dere folge iterne retmingslinjer og eventuelt ridfare dere
med behandlingsansvarlig mstiusjon.

OPPFAELGING AV PROSIEKTET

NS vl folge opp ved planlagt avslutning for 4 avklare om behandlmgen av persomopplysmingene er
arvslitel.

Lykke til med progektet!
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Vedlegg 3: Spersmal til pedagogane om a delta i studien

Dette er eit spgrsmal til deg om a delta i eit forskingsprosjekt. Formalet er & fa innsikt i korleis
foreldre og leerarar erfarer det arbeidet skulen gjer for & oppna kvalitet i oppleeringa til elevar
med psykisk utviklingshemming. I dette skrivet gjev vi deg informasjon om mala for

prosjektet og kva ei eventuell deltaking vil innebere for deg.

Formal

Formalet med masteroppgava er a leere av praksisfeltet korleis skulen kan arbeide for a oppna
kvalitet i oppleeringa til elevar med psykisk utviklingshemming. Problemstilling for
undersgkinga er: Kva erfaringar har faresette og leerarar med det arbeidet skulen gjer for a

oppna kvalitet i opplearinga til elevar med psykisk utviklingshemming?
Til problemstillinga er det utforma fire forskingsspgrsmal:

1. Korleis erfarer fgresette og leerarar eleven som ein del av fellesskapen ved skulen?
2. Korleis erfarer fgresette og leerarar eleven sine vilkar for medverknad i
skulekvardagen?
Korleis erfarer faresette og leerarar eleven sine vilkar for deltaking i skulekvardagen?
4. Korleis erfarer fgresette og leerarar eleven sitt faglege og sosiale utbytte av

oppleeringa?

Kven er ansvarleg for forskingsprosjektet?
Hagskulen i VVolda er den ansvarlege institusjonen for dette forskingsprosjektet. Prosjektet

inngar i mastergradstudiet Undervisning og laring, spesialisering i spesialpedagogikk.

Kvifor har du fatt spgrsmal om a delta?
Du har fatt spgrsmal om a delta grunna informasjon om at du har ein elev med psykisk

utviklingshemming. Du og ei rekkje andre leerarar i same situasjon har fatt fgrespurnad.

Kva inneberer det for deg a delta?

Dersom du vel & delta i prosjektet inneberer det at du deltek i eit fokusgruppeintervju. Det
betyr at du deltek i eit intervju saman med dei andre leerarane til eleven. Dette vil ta ca. ein
time. Spgrsmala vil omhandle dine erfaringar med det arbeidet skulen gjer for a oppna kvalitet

i opplaringa til eleven. Dine svar fra intervjuet vert registrert elektronisk med ein lydopptakar
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som ikkje er kopla til internett. Deltaking inneber ogsa at du kan snakke fritt om eleven utan

hinder fra teieplikta.

Det er frivillig a delta

Det er frivillig & delta i prosjektet. Dersom du vel a delta, kan du nar som helst velje & trekkje
samtykket tilbake utan & oppgjeve noko grunn. Alle opplysningane om deg vil da bli sletta.
Det vil ikkje ha nokre negative konsekvensar for deg viss du ikkje vil delta - eller seinare vel
a trekkje deg. Denne deltakinga vil ikkje paverke ditt forhold til andre lzrarar ved skulen eller

faresette.

Ditt og elevens personvern — korleis vi oppbevarer og brukar opplysningane

Vi vil berre bruke opplysningane om deg og eleven til formalet vi har fortalt om i dette
skrivet. Vi behandlar opplysningane konfidensielt og i samsvar med personvernregelverket.
Ved behandlingsansvarleg institusjon vil student og rettleiar ha tilgang til
personopplysningane berre ei kort tid. For a sikre at ingen uvedkommande far tak i
personopplysningane vert lydopptaket teke opp pa ein lydopptakar utan internettilkopling.
Lydopptaket vert sa transkribert og lagra pa ein ekstern harddisk. Namn og
kontaktopplysningar vil eg erstatte med ein kode som lagrast adskild fra gvrige data. |
oppgaveteksten vil ingen verkelege namn eller kontaktopplysningar framkome. Alt vil bli

erstatta med fiktive namn slik at ingen opplysningar kan sporast tilbake til deg eller eleven.

Kva skjer med opplysningane dine nar vi avsluttar forskingsprosjektet?
Prosjektet skal etter planen avsluttast den 30. mai 2019. DA vil lydopptaket og transkripsjonen
bli sletta.

Dine rettigheiter

Du har rett til & f& innsikt i

e Kva personopplysningar som er registrert om deg og eleven

o A fér rette personopplysningar om deg og barnet

e Slette personopplysningar om deg og barnet

e Fa utlevert ein kopi av dine personopplysningar om deg og barnet

o A sende klage til personvernombodet eller Datatilsynet om behandlinga av dine og

barnet sine personopplysningar.

Kva gjev oss rett til & behandle personopplysningar om deg?

Vi behandlar opplysningar om deg basert pa ditt samtykke. P& oppdrag fra Hggskulen i Volda
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har NSD- Norsk senter for forskingsdata AS vurdert at behandlinga av personopplysningar i

dette prosjektet er i samsvar med personvernregelverket.

Kvar kan eg finne ut meir?

Dersom du har sparsmal til studien, eller gnsker a nytte deg av dine rettigheiter, ta kontakt
med:

e Torhild Hoydalsvik (rettleiar) ved Hagskulen i Volda. Telefon: 700 75 333
e Marita Kvamme (student). Telefon: 911 96 829

e NSD — Norsk senter for forskingsdata AS, pa e-post (personvernombudet@nsd.no)
eller telefon: 55 58 21 17.

Med venleg helsing

Marita Kvamme
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Vedlegg 4: Spersmal til foreldre om a delta i studien

Dette er eit spgrsmal til deg om a delta i eit forskingsprosjekt. Formalet er a fa innsikt i korleis
foreldre og leerarar erfarer det arbeidet skulen gjer for & oppna kvalitet i oppleringa til elevar
med psykisk utviklingshemming. | dette skrivet gjev vi deg informasjon om mala for

prosjektet og kva ei eventuell deltaking vil innebere for deg.

Formal

Formalet med masteroppgava er a leere av praksisfeltet korleis skulen kan arbeide for a oppna
kvalitet i oppleeringa til elevar med psykisk utviklingshemming. Problemstillinga for denne
undersgkinga er: Kva erfaringar har faresette og leerarar med det arbeidet skulen gjer for &

oppna kvalitet i opplearinga til elevar med psykisk utviklingshemming?
Til problemstillinga er det utforma fire forskingssparsmal:

1. Korleis erfarer fgresette og leerarar eleven som ein del av fellesskapen ved skulen?
2. Korleis erfarer fgresette og leerarar eleven sine vilkar for medverknad i
skulekvardagen?
Korleis erfarer faresette og leerarar eleven sine vilkar for deltaking i skulekvardagen?
4. Korleis erfarer fgresette og leerarar eleven sitt faglege og sosiale utbytte av

oppleeringa?

Kven er ansvarleg for forskingsprosjektet?
Hagskulen i VVolda er den ansvarlege institusjonen for dette forskingsprosjektet. Prosjektet

inngar i mastergradstudiet Undervisning og laring, spesialisering i spesialpedagogikk.

Kvifor har du fatt spgrsmal om a delta?
Du har fatt spgrsmal om & delta grunna informasjon om at du har eit barn med psykisk
utviklingshemming som er elev ved grunnskulen. Du og ei rekkje andre fgresette i same

situasjon har fatt farespurnad.

Kva inneberer det for deg a delta?
Dersom du vel & delta i prosjektet inneber det at du deltek i eit fokusgruppeintervju eller
individuelt intervju. Det betyr at du enten deltek i eit intervju saman med den andre fgresette

til ditt barn, eller individuelt. Dette vil ta ca. ein time. Spgrsmala vil omhandle dine erfaringar
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med det arbeidet skulen gjer for & oppna kvalitet i opplaringa til barnet ditt. Dine svar fra
intervjuet vert registrert elektronisk med ein lydopptakar som ikkje er kopla til internett.
Lydopptaket vert sa lagra pa ein ekstern harddisk. Deltaking inneberer ogsa at leerarane vert
intervjua om barnet ditt. Intervjuet med leerarane vil handle om korleis dei erfarer det arbeidet
skulen gjer for & oppna kvalitet i opplaringstilbodet til barnet. Intervjuguiden til leerarane er

lagt ved denne samtykkeerkleringa.

Det er frivillig a delta

Det er frivillig a delta i prosjektet. Dersom du vel & delta, kan du nar som helst velje a trekkje
samtykket tilbake utan & oppgjeve noko grunn. Alle opplysningane om deg vil da bli sletta.
Det vil ikkje ha nokre negative konsekvensar for deg viss du ikkje vil delta - eller seinare vel

a trekkje deg. Denne deltakinga vil ikkje paverke ditt forhold til lzerarane ved skulen.

Ditt og barnets personvern — korleis vi oppbevarer og brukar opplysningane

Vi vil berre bruke opplysningane om deg og barnet til formalet vi har fortalt om i dette
skrivet. Vi behandlar opplysningane konfidensielt og i samsvar med personvernregelverket.
Ved behandlingsansvarleg institusjon vil student og rettleiar ha tilgang til
personopplysningane berre ei kort tid. For a sikre at ingen uvedkommande far tak i
personopplysningane vert lydopptaket teke opp pa ein lydopptakar utan internettilkopling.
Lydopptaket vert s transkribert og lagra pa ein ekstern harddisk. Namn og
kontaktopplysningar vil eg erstatte med ein kode som lagrast adskild fra gvrige data. |
oppgaveteksten vil ingen verkelege namn eller kontaktopplysningar framkome. Alt vil bli
erstatta med fiktive namn slik at ingen opplysningar kan sporast tilbake til deg eller barnet.

Kva skjer med opplysningane dine nar vi avsluttar forskingsprosjektet?
Prosjektet skal etter planen avsluttast den 30. mai 2019. Da vil lydopptaket og transkripsjonen
bli sletta.

Dine rettigheiter
Du har rett til & f& innsikt i

e Kuva personopplysningar som er registrert om deg og barnet

o A fér rette personopplysningar om deg og barnet

e Slette personopplysningar om deg og barnet

e Fautlevert ein kopi av dine personopplysningar om deg og barnet

o A sende klage til personvernombodet eller Datatilsynet om behandlinga av dine og
barnet sine personopplysningar.
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Kva gjev oss rett til & behandle personopplysningar om deg?
Vi behandlar opplysningar om deg basert pa ditt samtykke. Pa oppdrag fra Hagskulen i Volda
har NSD- Norsk senter for forskingsdata AS vurdert at behandlinga av personopplysningar i

dette prosjektet er i samsvar med personvernregelverket.

Kvar kan eg finne ut meir?
Dersom du har spgrsmal til studien, eller gnsker a nytte deg av dine rettigheiter, ta kontakt

med:

e Torhild Haydalsvik (rettleiar) ved Hagskulen i Volda. Telefon: 700 75 333

e Marita Kvamme (student). Telefon: 911 96 829

e NSD — Norsk senter for forskingsdata AS, pa e-post (personvernombudet@nsd.no)
eller telefon: 55 58 21 17.

Med venleg helsing

Marita Kvamme
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Vedlegg 5: Samtykkeerklaering til pedagogane

Eg har mottatt og forstatt informasjon om prosjektet Erfart kvalitet i oppleringstilbodet til to
elevar med psykisk utviklingshemming: Eit foreldre - og leerarperspektiv, og har fatt anledning

til & stille sparsmal.

Eg samtykker til:

O adelta i fokusgruppeinterviju eller individuelt intervju
I at mine personopplysningar vert behandla inntil prosjektslutt

Eg samtykker til at mine opplysningar behandlast fram til prosjektet er avslutta, ca. 30. mai.
2019.

(Signert av prosjektdeltakar, dato)
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Vedlegg 6: Samstykkeerklaering til foreldre

Eg har mottatt og forstatt informasjon om prosjektet Erfart kvalitet i opplearingstilbodet til to
elevar med psykisk utviklingshemming: Eit foreldre - og leerarperspektiv, og har fatt anledning

til & stille sparsmal.

Eg samtykker til:

O adelta i fokusgruppeintervju eller individuelt intervju

LI at elevens personopplysningar vert behandla inntil prosjektslutt
[J at mine personopplysingar vert behandla inntil prosjektslutt

O oppheving av teieplikta til ditt barn sine leerarar

Eg samtykker til at mine opplysningar behandlast fram til prosjektet er avslutta, ca. 30. mai.
20109.

(Signert av prosjektdeltakar, dato)
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Vedlegg 7: Intervjuguide og Temaguide

Den same tema/intervjuguiden vert nytta for bade fgresette og leerarar med sma justeringar.

Dei fyrste spgrsmala under kvar kategori fungerte meir som startspgrsmal for fokusgruppa, og

i dei kvalitative forskingsintervjua vart det nytta fleire spgrsmal enn i fokusgruppa. | trad med

NSD sine anbefalingar vart intervjuguiden og temaguiden lagt ved som vedlegg til foreldra

slik at dei skulle ha innsyn i kva leerarane skulle diskuter angaande deira barn.

1. Introduksjon

a. Kven eg er og kva som er mi og deltakarane sine oppgave under
fokusgruppeintervjuet/det individuelle intervjuet
b. Informasjon om forskingsprosjektet

2. Informasjon til deltakarane

Alt er anonymt
Ma ikkje svare pa det ein ikkje vil svare pa
Lov a seie ifra dersom spgrsmal er uklare

o0 oTw

eleven er det viktige.

3. Bakgrunnsinformasjon om deltakarane (leerarane)

a. Kva utdanningsbakgrunn har du?
b. Kor lenge har du jobba som leerar?

4. Bakgrunnsinformasjon om eleven med psykisk utviklingshemming

Kva grad av psykisk utviklingshemming har eleven?
Korleis erfarer du eleven sine faresetnadar for leering?
Kva er det overordna malet for opplearinga til eleven?

Kva forventningar har du til eleven sin skulegang?

Er det noko du vil seie er s&rleg spesielt for denne eleven?
Noko anna du vil legge til om eleven?

D OO0 T

5. Forstaing av omgrepa kvalitet i opplaering og inkludering
a. Kva legg du i omgrepet kvalitet i oppleeringa?

b. Kva legg du i omgrepet inkludering?

Ingen svar er rett eller feil, deltakaren sine erfaringar angaande oppleeringstilbodet til
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6. Kvalitet i fellesskapet

o0 o

Kva erfarer du som kvalitet i skulefellesskapen for eleven?

Far eleven spesialundervisning/har opplegg utanfor klasserommet?
Korleis erfarer du spesialundervisninga?

Korleis erfarer du eleven sin sosiale kompetanse?

7. Kvalitet i medverknad

®o0ow

Kva legg du i omgrepet medverknad i skulekvardagen?

Kva erfarer du som kvalitet i medverknad for eleven?

Korleis erfarer du eleven sine vilkar for medverknad i eigen skulekvardag?

Korleis erfarer du dei faresette sine vilkar for medverknad i skulekvardagen til eleven?
Opplever du dilemma knytt til medverknad i skulekvardagen til eleven?

8. Kvalitet i deltaking

hD OO o

Kva legg du i omgrepet deltaking i skulekvardagen?

Kva erfarer du som kvalitet i deltaking for eleven?

Korleis erfarer du eleven sine vilkar for deltaking i faglege aktivitetar?
Korleis erfarer du eleven sine vilkar for deltaking i sosiale aktivitetar?
Korleis erfarer du elevens fgresetnadar til sjglvstende i skulekvardagen?

9. Kvalitet i utbytte

oo

Kva erfarer du som kvalitet i det faglege utbyttet til eleven?

Kva erfarer du som kvalitet i det sosiale utbyttet til eleven?

Kva erfarer du som viktige faktorar i arbeidet med & legge til rette for kvalitet i
utbyttet til eleven?

10. Anna:

Korleis vil du vurdere kvaliteten i heile skuledagen til eleven?

Er det noko du ville ha forandra pa i skulekvardagen til eleven?

Kva vil du seie er den stgrste utfordringa til eleven i skulekvardagen?
Opplever du stress knytt til eleven sitt oppleeringstilbod?

Kva vil du seie fungerer spesielt godt for eleven?

Er det noko meir du vil leggje til?

11. Oppfalgingsspgrsmal:

Kva meiner du med...
Kan du utdjupe det du sa...
Kan du seie meir om...
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