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FORORD

| mitt over 20 ars lange arbeide med barn og unge i ulike kontekster og stadier i livet, har jeg
alltid veert nysgjerrig pa hvordan vi mennesker laerer. Timevis har gatt med til grubling pa
hvordan jeg skal forholde meg til ulike leeringssituasjoner der laering som er gnsket ikke
skjer. Hgsten 2005 ble mitt fgrste mgte med leereryrket i videregaende opplaering og den
sakalte “formelle” opplaeringen. Som lzerer for spesialundervisning i videregaende
opplaering, har en av mine utfordringer veert a velge gode og hensiktsmessige mal for
opplaeringen. Mangel pa klare retningslinjer og ulike forventninger fra elev, foresatte,
kollegaer, skolemyndigheter og andre samarbeidspartnere kan lett fgre til at det blir tilfeldig
eller lite hensiktsmessige valg av mal, og intensjonen eller malet med opplaeringen kan synes
uklar. Som masterstudent ved Universitetet i Stavanger startet den lange prosessen med a
mangvrere seg frem i en jungel av meninger og teorier pa spgrsmal som det ikke ser ut til

finnes noe fasitsvar pa.

Det er mange a takke for at dette prosjektets rapport na er ferdigskrevet, og f@rst og fremst
vil jeg takke de laererne som har delt sine erfaringer og tanker under intervju i feltet. Uten
dere hadde ikke dette prosjektet veert mulig, og jeg er sveert takknemlig for at dere tok dere
tid til @ delta. For a kunne sette en sluttstrek pa noe som jeg nok aldri opplever som ferdig,
har jeg veert helt avhengig av min veileder Stein Erik Ohna ved Universitetet i Stavanger.
Takk for alle verdifulle innspill, samtaler og talmodighet som har fatt meg til a tro pa at jeg
kan klare det. Jeg vil ogsa takke mine gode kolleger som jeg har laert og fremdeles laerer mye
av, jeg gleder meg til 3 "bare" ha jobb a tenke pa igjen. Sist men ikke minst sa vil jeg takke
mine foreldre, Torunn og Kjell, og mine barn, Johanna og Sandra; takk for at dere har
hjulpet, stgttet og holdt ut med meg sann at jeg kunne gjgre ferdig dette prosjektet. Dere er

mine helter, og nar jeg tenker pa dere sa kan jeg fly.

Audny Fiska
Jorpeland, 15. juni 2015



1.0 INNLEDNING

Innledningsvis vil denne rapporten gi en kort innfgring og aktualisering av tema for
prosjektet; Vilkdr for lzering og inkludering ved utdanningstilbudet utvidet praksis (UP), i
Rogaland fylkeskommune. Deretter vil studiens utgangspunkt og tema presenteres mer
inngaende for forskningsspgrsmalene blir gjort rede for. Kapitlet avsluttes med en

presentasjon av rapportens oppbygging.

Reform 94 ga ungdommer fra 15-24 ar rett til videregaende opplaering (Opplaeringslova,
1998). Ungdommer som fgr gikk direkte ut i jobb eller andre tilbud etter ungdomsskolen,
kan na ga minimum tre ar til pa skolen fgr de skal finne "sin plass" i samfunnet. Elevene kan
velge mellom tre studieforberedende- og ni yrkesfaglige utdanningsprogrammer som gir
henholdsvis studiekompetanse eller yrkeskompetanse (Udir.no). Dagens samfunn er
avhengig av mennesker og institusjoner som produserer kunnskap, og utviklingen av
kunnskapssamfunnet fgrer til at leering blir et hovedbegrep (Dale 2011). Manglende
gjennomfgring i videregaende opplaering blir derfor oppfattet som et stort problem, bade i
Norge og i andre deler av verden (Ohna 2013, Nevgy, Rasmussen, Ohna og Barrow, 2014). En
av verdens st@rste utfordringer for skolesystemer er hvordan det kan gis en effektiv
utdannelse for alle barn og unge, da mange far segregerte tilbud eller dropper ut da de ikke
opplever skolen som relevant (Ainscow og Miles, 2008). Som en fglge av disse utfordringene
hevder forskerne at det er en gkende interesse for ideen om en inkluderende utdanning,
men at det ikke er klart hvordan dette skal gjgres (Ibid.). Det finnes kunnskap om hva som
virker, men av ulike arsaker blir ikke denne kunnskapen tatt i bruk (Hernes 2010, Haug,

2014).

De tre nordiske landene Danmark, Norge og Sverige, har en visjon om en videregaende skole
for alle, men mgter store utfordringer med tanke pa inkludering (Nevgy et al. 2014).
Forfatterne hevder at spesielt det store antallet elever som forlater skolen uten formelle
kvalifikasjoner reiser politiske og samfunnsmessige bekymringer. Som et gnske om a gjgre

noe med antallet elever som dropper ut av skolen har alle disse tre landene prgvd ut ulike



alternative og malrettede utdanningsprogrammer i videregaende skole. Forskerne hevder at
disse forsgkene har en kortsiktig, liten og tvilsom effekt, og er med pa a opprettholde
inngrodde praksiser for skolesegregering basert pa en sykeliggjgring og stigmatisering av
elevenes ulikheter. De finner at de alternative programmene ikke gir noen formelle
kvalifikasjoner, og hevder at utdanningens formal utgjgr en "akilleshael" for disse
programmene. Fglgende uttalelse blir av forfatterne brukt i vurderingen av
oppleeringstilbudene: "Rather than offering conditions for a good education it seems fair to
ask if the irregular programmes constitute the moment when education retracts" (lbid. s.
204). Min studie vil ikke svare pa dette spgrsmalet, men gnsker a laere mer om hvordan

vilkarene for opplaeringen ved UP identifiseres og forstas av laerere i feltet.

Spesialundervisningen i Norge er ikke kategorial. Dette betyr at retten til spesialundervisning
ikke avhenger av en elevs diagnose, men det som er avgjgrende er om eleven far
tilfredsstillende utbytte av den ordinzere opplaeringen eller ikke (Jf. oppleeringsloven § 5-1).
Etter innfgring av Reform 94 har alle barn og unge i Norge rett til skolegang i minimum 13 ar,

og Oppleaeringsloven sier:

Elevar som ikkje har eller som ikkje kan fa tilfredsstillande utbytte av det ordinzere
opplaeringstilbodet, har rett til spesialundervisning. | vurderinga av kva for
oppleaeringstilbod som skal givast, skal det seerleg leggjast vekt pa utviklingsutsiktene
til eleven. Opplaeringstilbodet skal ha eit slikt innhald at det samla tilbodet kan gi
eleven eit forsvarleg utbytte av opplaeringa i forhold til andre elevar og i forhold til dei
opplaeringsmala som er realistiske for eleven... (Opplaeringsloven § 5-1)

A avgjgre hvilke mal og innhold som kan gi et forsvarlig utbytte er en kompleks oppgave. Et
sentralt spgrsmal for @ kunne si noe om kvaliteten i fag og yrkesopplaeringen vil veere a finne
ut hva som egentlig skal lzeres, i hvilken grad opplaeringens mal oppleves som relevante og
den praktiske organiseringen som meningsfull (Hgst, 2012). | denne delen blir det ogsa
uthevet at spesialundervisningen skal ta utgangspunkt i utviklingsutsiktene til eleven, og at
opplaeringsmalene skal vaere realistiske. Vi kan ogsa se at elever blir vurdert opp mot

hverandre ved at loven sier at tilbudet skal gi et forsvarlig utbytte i forhold til andre elever.

Rogaland fylkeskommune organiserer det spesialpedagogiske tilbudet som;

Spesialundervisning i liten gruppe; (Hverdagsliv), Spesialundervisning i liten gruppe



(Arbeidstrening) og Spesialundervisning i egen gruppe (Utvidet praksis) (Rogaland
fylkeskommunes, vilbli.no). Denne studien vil fokusere pa oppleeringstilbudet utvidet praksis
(UP), som har eksistert omtrent siden 1998 (Ohna 2013). Tilbudet gis ved 14 videregaende
skoler i fylkeskommunen, og skal vaere knyttet opp mot et yrkesfaglig utdanningsprogram.
Hvilke skoler som tilbyr utvidet praksis innen de ulike utdanningsprogrammene varierer,
men samlet tilbys det undervisning i alle utdanningsprogrammer bortsett fra medier og

kommunikasjon og elektrofag. Tilbudet beskrives pa fglgende mate:

...Dette er et tilbud for elever som lettere tilegner seg kunnskap gjennom praktisk
arbeid og som har behov for tilrettelegging utover det som kan tilbys i ordinaere
klasser. Opplaeringstilbudet er knyttet opp mot yrkesfaglige programomrader hvor
utplassering i bedrift er en viktig del av opplaeringen. Opplaeringen avviker fra
ordineaer oppleering i de fleste eller alle fag, og gir ikke grunnlag for vurdering med
karakter i fag hvor eleven har avvikende leereplanmal. Sluttkompetanse er
grunnkompetanse med kompetansebevis som dokumenterer den opplaeringen
eleven har gjennomgatt i videregdende skole. Skolen utarbeider individuell
oppleeringsplan, I0OP, for den enkelte elev. Opplaeringstilbudet kan kvalifisere for
inntak til et ordineert Igp i Vgl eller et framtidig arbeidsforhold. Dersom det i Igpet av
skoletiden viser seg at eleven bgr satse mot full kompetanse kan vedtak om
spesialundervisning i egen gruppe gjgres om slik at eleven far opplaering som tar sikte
pa full kompetanse som fgrer mot fagbrev. (Rogaland fylke, vilbli.no).
Beskrivelsen av opplaeringstilbudet har i Igpet av drene endret seg, fra a ha fokus pa
individuelle vansker hos elevene, til 3 ha et mer relasjonelt fokus i senere beskrivelser (Ohna,
2013). Den nyeste beskrivelsen av tilbudet legger igjen vekt pa individuelle forhold ved
elevene ved fglgende beskrivelse: "malgruppen er elever fra grunnskolen som mangler
vurdering med karakter i alle fag og som har store motivasjons- og relasjonsvansker"

(Rogaland fylke, vilbli.no).

Ohna (2013) hevder at dette tilbudet oppstod i kjglvannet av reform 94, og har siden starten
opplevd en sterk gkning i antall klasser. Tiloudet er segregert fra ordinaer opplaering pa flere
omrader, og den senere tiden har opplaeringstilbudet fatt stor politisk oppmerksomhet i

Rogaland fylkeskommune, og det er besluttet a redusere antallet klasser.

Ogsa EU har engasjert seg i utfordringen om a fa til en inkluderende opplaering for alle, og
har satte i 2012 i gang et tredrig FoU-prosjekt med navnet Inclusive Vocational Education

and Specialised Tailor-made Training. Prosjektet har fokus pa yrkesutdanningen, og malet er:



"... a implementere en universell utforming for laering og innovative tiltak innen den
ordinaere fag og yrkesopplaeringen (Investt, Dissemination paper). Prosjektet presenteres
naermere under del 2. Dette mastergradsprosjektet er en frittstdende studie, men har
sluttrapporten fra prosjektet, Alternativ opplaering med utvidet praksis: deltakelse, lzering og

mdloppndelse (Ohna, 2013), og det pagaende Investt-prosjektet som utgangspunkt.

Mitt ferste mgte med spesialundervisning i videregaende opplaering resulterte i sgk etter
retningslinjer og et overordnet formal med opplaeringen. Formelle laereplaner blir i Norden
og i Europa ofte sett pa som retningslinjer som forplikter skolen og dens virksomhet med
tanke pa mal, angivelse av fag, tema og prinsipper for organisering og innhold (Karseth og
Sivesind 2009, s.25). Utdanningsdirektoratet gir i laereplanverket for Kunnskapslgftet (LK06),
feringer for hvilke fag og kompetansemal som skal benyttes ved de ulike
utdanningsprogrammene i videregaende oppleaering. Elever som far spesialundervisning kan
etter opplaeringslovens § 5-5 fa unntak fra innhold og kompetansekrav i lereplanene, og har
krav pa a fa utarbeidet en individuell opplaeringsplan (IOP). IOP skal beskrive mal og innhold
for oppleeringen (Opplaeringslova, 1998). Hvilke utfordringer ligger i dette, og hva sier lzerere

i feltet om forhold som kan pavirke leering og inkludering for deres elever?

Gjennom intervju av leerere ved UP, egne erfaringer og innsyn i litteratur pa feltet, har jeg
forsgkt a belyse noen sider ved spesialundervisning i videregaende opplaering i Rogaland
fylkeskommune. Mitt prosjekt; Vilkdr for leering og inkludering ved utdanningstilbudet
utvidet praksis i Rogaland fylkeskommune, har som formal a identifisere barrierer for leering
og inkludering i utdanningstilbudet. Videre vil jeg forsgke a se disse barrierene i lys av

opplaeringens formal.

Ainscow hevder at for a kunne gjgre noe med barrierer for inkludering, sd ma disse
barrierene identifiseres (2014), og i min lille studie av vilkar for leering og inkludering ved UP,
vil det vaere gnskelig a fa frem laerernes stemmer, da disse ikke har hatt fokus i den
forskningen som til na er foretatt rundt dette utdanningstilbudet. Studien sgker svar pa to

forskningsspgrsmal:



(1) Hva identifiserer lzerere ved utvidet praksis som barrierer for laering og inkludering

ved studietilbudet?

(2) Hvordan kan disse barrierene forstas i lys av opplaeringens formal?

Det fgrste forskningsspgrsmalet forspkes belyst gjennom intervju av leerere i UP. Det tas
utgangspunkt i utarbeiding og vurdering av mal og innhold i elevenes opplaeringstilbud,
gjennom laereres arbeid med IOP. IOP blir i denne sammenheng elevenes lereplan, da de
har fritak fra den ordinzere laereplanen i utdanningsprogrammet de er knyttet opp mot. Det
andre forskningsspgrsmalet vil forsgke a fa mer innsikt i hvordan identifiserte barrierer kan

forstas i lys av oppleeringens formal.

Studiens rapport er inndelt i seks hovedkapitler. Kapittel 1, vil si noe om tema, utgangspunkt
og aktualitet som en innledning til presentasjon av forskningsspgrsmal. Kapittel 2 ser
naermere pa forskning som er relevant for prosjektets tema, der fgrst prosjektet AoUP og
resultater fra dette presenteres. INVESTT prosjektet presenteres videre fgr en kort
presentasjon av det nasjonale prosjektet Ny GIV og oppfelgeren Fellesfag, yrkesretting og
relevans (FYR). Kapittel 3, vil presentere overbyggende perspektiver pa laering og
inkludering, sentrale begreper, og en klargjgring av retningslinjer for spesialundervisning
nasjonalt og for Rogaland fylkeskommune. | kapittel 4, vil jeg redegjgre for metode generelt,
f@r jeg sier noe om mine teoretiske og praktiske valg for prosjektet. Tilslutt i dette kapittelet
vil jeg redegjore for mine refleksjoner rundt forskningens kvalitet og etiske aspekter, ved a
stptte meg pa teori fra feltet. | kapittel 5, vil jeg presentere sentrale funn fra
analyseprosessen, som i kapittel 6, I¢ftes frem og drgftes opp mot formalet med
utdanningen. Avslutningsvis i kapittel 7, vil jeg fremheve tema som ville vaert interessante

for videre forskning.



2.0 FORSKNING PA FELTET OG UTFORDRINGER RUNDT RETTEN TIL VIDEREGAENDE
OPPLARING

Dette kapittelet vil presentere norske forskningsprosjekter som ses pa som relevante for
prosjektet. Det fgrste er det avsluttede prosjektet AoUP som har sett pa ulike forhold rundt
opplaeringstilbudet UP i Rogaland. Deretter presenteres det internasjonale prosjektet
INVESTT som fremdeles pagar, og som i Norge knytter seg opp mot UP. Tilslutt vil
prosjektene Ny GIV og FYR, fellesfag, yrkesretting og relevans, som forsgker a gjgre noe med
frafallet i videregaende skole ved a pavirke elevenes bakgrunnskunnskaper pa noen omrader

presenteres.

Opplaeringsutvalget i Rogaland fylkeskommune initiert et tredrig forskningsprosjekt i 2009-
2012. Prosjektet fikk navnet; Alternativ opplaering med utvidet praksis: deltagelse, leering og
mdloppndelse (AoUP). Dette var et samarbeidsprosjekt mellom opplaeringsavdelingen i
Rogaland fylkeskommune, flere videregaende skoler som har tilbud om opplaeringstilbudet

utvidet praksis (UP) og Universitetet i Stavanger (Ohna 2013). Prosjektets formal var a:

...utvikle kunnskaper om opplaeringstilbudet Alternativ oppleering med utvidet praksis,
med vekt pa sammenhengen mellom deltagelse, leering og maloppnaelse. | et utvidet
perspektiv handler det om a forsta inkluderingsprosesser og hva som bidrar til 3
stgtte opp under slike prosesser pa ulike lzeringsarenaer, og a fa innsikt i
institusjonaliserte marginaliserings- og ekskluderingsprosesser og hvordan disse kan
reduseres. (Ohna 2013, s. 55)

Antallet elever som deltar i tilbudet UP varierer i stor grad i de ulike kommunene, og Ohna

stiller seg tvilende til at dette handler om individuelle forskjeller ved elevene. Alternative

forklaringer som oppgis er ulike tradisjoner for vurdering av kriterier for spesialundervisning

og fordeling av ressurser, da UP utlgser flere personalressurser enn ordinzere klasser.

Resultater fra studien peker pa utfordringer ved maten mangfold mgtes pa, bade nar det
gjelder identifisering, organisering og kvalifikasjonsmal. Den segregerte organiseringen av
studietilbudet ses pa som utfordrende for tanken om en inkluderende skole, uten at studien

av den grunn gir svar pa om tilbudet bgr opprettholdes eller reduseres (Ohna 2013). Dersom
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elever ikke oppnar studie- eller yrkeskompetanse fem ar etter avsluttet grunnskole, blir det
ansett som frafall (Markussen 2009 i Ohna 2013). Brukes denne eller lignende definisjoner,
sa kan ikke UP anses som et tilbud for a redusere frafall i videregaende opplaering, da
elevene ikke har mulighet til @ oppna denne kvalifiseringen i utdanningstilbudet. En kan
heller se pa tilbudet som en mulighet til 8 gke elevenes deltagelse, og spgrsmalet som ma

stilles er "deltagelse i hva og med hvilket formal?" (Ohna 2013, s. 57).

Elevenes perspektiv blir spesielt vektlagt i delprosjekt 3, der forskerne finner at elevene ser
pa tiden som elev ved UP som et vendepunkt i livet (Bruin og Ohna (2012). Tidligere
skolegang har gitt elevene negative opplevelser, og da de ikke har klart @ henge med de
andre elevene har de fglt seg marginalisert og ekskludert. Dette har fgrt til at de har utviklet
en identitet som har mistet troen pa at de kan lzere og hgre til i skolen. De fleste elevene i
denne studien forteller at de som elev ved UP opplever at de kan lzere under riktige
forutsetninger, og at de har fatt muligheten til 3 laere sosiale ferdigheter som kan muliggjgre
deltagelse og medvirkning i sosiale fellesskap (Ibid.). Ohna (2013) hevder at et interessant
funn er spenningen mellom elevenes opplevelse av a fa en ny start i livet, og det faktum at
elevene reflekterer lite over at opplaeringen ikke gir formelle kvalifikasjoner. For a gjgre noe
med muligheten til 3 oppna formelle kvalifikasjoner foreslar prosjektets rapport a styrke

koblingen til ordinzere lzereplaner (Ibid.).

Prosjektet er initiert av Den europeiske sammenslutning av tjenesteytende organisasjoner for
personer med funksjonshemminger (EASPD) og delvis EU-finansiert gjennom Lifelong
Learning programmet, Leonardo Da Vinci. Norge deltar sammen med landene Belgia,
@sterrike/Tyskland og Slovenia. Fra forskningsmiljget i Norge deltar Universitetet i
Stavanger. Totalt utgjgr dette 14 europeiske partnere som sammen gnsker a utvikle en

strategi pa EU niva. Prosjektets formal er tredelt, og sgker a utvikle:

EN STRATEGI

tilpasset lokale yrkesfaglige opplaeringsmiljg i Europa. Strategien er basert pa
eksisterende politiske retningslinjer, tidligere forskning og forskning utfgrt i de
samarbeidende landene.

- Et trearig prosjekt innen fag- og yrkesopplaeringen initiert av EU Agency for
Development of Special Need Education.
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- Fokus pa to ngkkelprinsipper i FN-konvensjonen om rettigheter for personer med
nedsatt funksjonsevne (2006); universell utforming og rimelig tilrettelegging.
INNOVATIVE MODELLER
for fag og yrkesopplaering vil bli implementert ved en skole i hvert av
samarbeidslandene, tilrettelagt for den skolen og de elevene som deltar. Modellene
vil inneholde erfaringsbaserte rad om funksjonelle tilpasninger i opplaeringen.
- Kontinuerlig evaluering i henhold til en syklisk forsknings- og utviklings-prosess.
- Malgruppen er elever i alderen 16-21 ar innen fag og yrkesopplaering.
BEDRE SAMARBEID | EUROPA
For a fremme kvaliteten og styrke samarbeidet mellom institusjoner og
organisasjoner ved a tilrettelegge for laeringsmuligheter og virksomheter og sosiale
partnere i Europa. (INVESTT, Dissemination paper)
Et sentralt mal for INVESTT prosjektet i Norge er & gke elevenes mulighet for kvalifisering for
ordinaert arbeidsliv, noe som fordrer at elevene far mulighet til 3 innga opplaeringskontrakt
eller lzerekontrakt (INVESTT, dissemination paper). Det ser ut til 8 vaere store vansker for
elevene ved Helse og oppvekstfag (HO) a fa en opplaeringskontrakt, og skolen forsgker a fa

til et bedre samarbeid med kommunen for a gjgre noe med dette (Investt, 2014).

Investt-prosjektet finner at elevene ser ut til & ha store utfordringer med a tilegne seg
ferdigheter som ses pa som ngdvendige for at de skal kunne mestre videre voksenliv og
arbeidsliv. Elevene trenger a bevisstgjgres sin personlige adferd, og hjelp til 8 utvikle
ngkkelkvalifikasjoner som de kan bruke i samhandling med kolleger, kunder, pasienter og
barn. Utdanningsprogrammet Helse og oppvekstfag, gir elevene opplzaering ved a fokusere pa
utvikling av ferdigheter som inngar i sosial kompetanse, og det & kunne differensiere
adferden for ulike kontekster. Bygg og anleggsteknikk diskuterer ogsa hva som kan regnes
som ngkkelkvalifikasjoner for deres utdanningsprogram, og begrepet "taus kunnskap"
fremheves som sentralt, da de hevder det er snakk om ferdigheter som vi ikke tenker over at
vi har. Kommende skolear vil Investt-prosjektet fokusere pa hvordan personlige
egenskapene kan utvikles pa en effektiv mate, noe som de mener vil fordre en hgy etisk

standard og sensitivitet hos alle involverte (lbid.).

Hgsten 2010 ble det igangsatt flere tiltak for a redusere frafallet i videregaende oppleering i
Norge. Disse fikk navnet Ny GIV. Et av prosjektene som kalles Overgangsprosjektet, og har
som mal a gi elever med svake prestasjoner en intensivopplaering i regning, lesing og

skriving. Evaluering av dette viser at det ikke forelgpig finnes klare effekter av det intensive
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opplegget pa resultatmal. Ulike forhold gjgr det allikevel vanskelig a si noe om opplegget har
hatt noen positiv eller negativ innvirkning pa frafall i videregaende opplaering (Eielsen et al.

2010, fgrste delrapport fra Ny GIV).

FYR prosjektet er en viderefgring av Ny Giv, som ble avsluttet i desember 2013. Prosjektet
skal paga til 2016, og har fokus pa a bedre elevenes grunnleggende ferdigheter i lesing,
skriving, regning, og muntlige og digitale ferdigheter. Dette skal gjgres sa relevant for
yrkesfagene og sa konkret som mulig for elevene. Fagene det tas utgangspunkt i er
fellesfagene matematikk, engelsk, norsk og naturfag. Det er utviklet et eget digitalt nettsted

som en ressursside for lzerere og elever (fyr.ndla.no)

Fra 2008-2013 var det i Norge 71 prosent som fullfgrte studie- eller yrkeskompetanse i Igpet
av fem ar, og kun 57 prosent av elevene som valgte yrkesfag fullfgrte med yrkeskompetanse.
Antallet som gjennomfgrer videregdende opplaering i Norge har vaert relativt stabil siden
naveerende statistikk ble etablert i 1994 og fram til 2013 (Statistisk Sentralbyra, 2014). Frafall
defineres som manglende studie- og yrkeskompetanse malt fem ar etter avsluttet
grunnskole. Dette betyr at elever som oppnar grunnkompetanse med kompetansebeuvis, i
denne sammenheng blir regnet i samme kategori som elever som slutter eller av andre
arsaker ikke fullfgrer utdanningen (Utdanningsdirektoratet, 2014 og Ohna, 2013). Flere
studier peker pa at dette problemet er spesielt stor innen yrkesfaglige retninger (St. meld,
Nr. 16 (2006-2007), Vibe et al. 2012). hevder at etter at Kunnskapslgftet ble innfgrt sa kan
det se ut som om sannsynligheten for @ oppna studiekompetanse har hatt en svak gkning,
mens yrkesfagene opplever en nedgang i kompetanseoppnaelse. Dette er dermed med pa a

bidra til en gkende akademiseringstrend ( Vibe et al., 2012, 5.15).

Organisering av spesialundervisning foregar pa ulike mater i de forskjellige
fylkeskommunene rundt om i landet. Felles er at spesialundervisning kan forega innen
ordinzer oppleaering, i tilrettelagt opplaering eller i bedrift. Elevenes kompetanse
dokumenteres ved at de far ordinzert vitnemal med full kompetanse, eller kompetansebevis

som gir grunnkompetanse. Grunnkompetanse defineres som all kompetanse som ikke gir
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studie- eller yrkeskompetanse og denne dokumenteres ved kompetansebevis
(Utdanningsdirektoratet 2014). Antallet elever som far spesialundervisning varierer fra 1-6
prosent i de ulike fylkene, og snittet er pa omtrent 3 prosent (Utdanningsdirektoratet, 2015).
Det er faerre elever med spesialundervisning i videregaende opplaring, enn det er i

grunnskolen (lbid.).

14



3.0 SENTRALE BEGREPER OG TEORETISKE PERSPEKTIV

Dette kapitlet vil kort presentere overbyggende perspektiver pa leering og inkludering som
studien bygger pa. Sosiokulturelt perspektiv trekkes frem sammen med
sosialkonstruktivistiske og kognitive perspektiver. Utfordringer melder seg bade ved
identifisering eller ikke av elever som bgr fa spesialundervisning, og med tanke pa om det
tilrddes inkluderte eller segregert Igsninger. | denne sammenheng vil begrepet "dilemmas of
difference" (Norwich 2010) ses pa som et bidrag til 3 sette ord pa og forsta at de fleste valg

innen dette feltet ikke har klare og entydige fgringer for hva som er riktige valg a ta.

Leering har funnet sted siden tidenes morgen, og er et aspekt ved all menneskelig
virksomhet (Saljo, 2001). | moderne tid knyttes laering tett sammen med den formelle
leeringen som foregar i eller i tilknytning til skole. Teorier for hvordan vi mennesker lzerer
kan variere fra kognitive teorier som har hovedfokus pa individuelle prosesser, og til teorier

som vektlegger kulturelle, historiske og sosiale forhold.

Saljo hevder at mennesket pa tross av sine biologiske begrensninger kan ta i bruk redskaper
av bade fysisk, spraklig eller intellektuell art. Gjennom kollektiv virksomhet kan mennesket
heve seg over disse begrensningene (2001, s.30). | et sosiokulturelt perspektiv kan vi ikke
unnga a laere, og fokuset ma da vaere pa hva vi laerer i ulike kontekster. Laering blir ogsa sett
pa som en uendelig prosess som skjer helt frem til vi dgr, i motsetning til rasjonalistiske
tradisjoner som hevder at mennesket kan na et stadium der det er fullt utviklet (Saljo, 2001,
s72). Leering og kunnskapsproduksjon er i fglge forfatteren situert av natur, og ikke bare
beherskelse av kunnskap og ferdigheter som isolerte enheter, dette fordrer derfor at vi vet
hvilke komponenter skal brukes til ulike tider og situasjoner. Dette skjer ikke av seg selv, og
"all handling forutsetter slik sett en aktiv tolkning og en viss mengde kreativitet hos

individet" (Saljs, 2001, 5.132).

Innen kognitivismen er konstruktivisme et sentralt begrep som handler om at mennesket
ikke passivt tar imot informasjon fra omverden, men aktivt konstruerer sin egen forstaelse.

Kvale og Brinkmann (2009, s.71) hevder at kunnskap ogsa er perspektivistisk, som vil si at
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den avhenger av forskerens synspunkt og verdier, og at vi forstar verden gjiennom de
kategoriene og spraklige uttrykkene vi benytter. Burr (2003) hevder at kunnskap og sosial
interaksjon virker sammen, og mener at noen forklaringer innen et omrade opprettholdes,
mens andre avvises. Forfatteren mener at de som har makt pa ulike omrader avgjgr hva som
blir sett pa som legitime forklaringer. Skillet mellom sosiokulturelle og kognitive teorier er
konstruerte for a fa en oversikt over feltet, men det ene perspektivet utelukker ikke det

andre (Mossige, Skaathun og Rgskeland, 2007), og er tanker jeg ogsa selv stgtter meg til.

Ordinaer undervisning og spesialundervisning fungerer som to parallelle systemer, der
spesialundervisning er meget omstridt (Florian, 2014, s.9). Forfatteren viser til at dilemma
kan oppsta bade dersom en har, og dersom en ikke har systemer eller rammeverk for
spesialundervisningen. Norwich (2014), er opptatt av ulike kategorier barn deles inn i
dersom de har vansker med lzering. Han hevder at uten noen form for system eller
kategorisering, sa ville det heller ikke vaere noe som heter spesialundervisning sann som vi
kjenner det (2014, s.55). Dersom et barns vansker er identifisert, er det vurdert med tanke
pa avvik fra det normale, uavhengig av hvilken arsak som grunngis (Norwich 2014, s.60).
Identifisering av ulikhet kan ses pa som positivt ved at ulikhet anerkjenner individualitet,
individuelle behov og interesser, men ogsa negativt ved at det kan fgre til stigmatisering og
lavere status som opprettholder ulikhet og urettferdig behandling (Norwich, 2014, s.63 ).
Begrepet “dilemmas of difference”, viser til spenninger mellom a identifisere kontra ikke
identifisere ulikheter, noe som i begge tilfeller kan gi negative konsekvenser, og har opphav i
ulike verdier for inkludering og individualitet (lbid.). Florian (2014:10) hevder det foregar en
intens debatt om spesialundervisning er et problem eller en Igsning pa forhold rundt sosial
rettferdighet i utdanningen, og at det trengs et skifte i maten a tenke og a handle pa uansett

hvilke stasted man har i disse dilemmaene.

Begrepene inkludering, tilpasset oppleering og spesialundervisning kan vaere uklare, og i
mangel pa klare retningslinjer, sa kan all aktivitet ga for a vaere inkludering (Nevgy et al.
2014). Det finnes ikke noen universell definisjon av begrepet inkludering, men en gryende
konsensus om innholdet gir allikevel mulighet for en dekonstruksjon av begrepet (Haug,

2014). Haug presenterer en dekonstruksjon av begrepet i fglgende tabell:
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Tabell 1 Dekonstruksjon av begrepet inkludering

Fellesskap Deltagelse | Medvirkning | Utbytte

Stat
Verdi, ideologi,
politikk

Kommune
Organisering og
vilkar

Skole

Praktisk handling

(Gjengitt fra Haug, 2014, s.12)

Vertikalt viser denne tabellen hvordan de ulike nivaene pavirkes pa ulike mater. @verste niva
omfatter verdier, ideologier og gjeldende politikk pa feltet, og nederst hver enkelt skole og
leerer. Som et mellomledd mellom stat og skole star kommuner og fylkeskommuner som
definerer vilkar og organisering. Haug hevder at det kan vaere flere nivaer enn disse, og i
denne sammenheng der studien ses i lys av Investt-prosjektet, kan kanskje disse grensene
trekkes enda lenger, og ga ut over nasjonale landegrenser. Begrepene som presenteres
horisontalt ses pa som utfordringer med tanke pa inkludering. Den fgrste utfordringen som
presenteres er 3 sikre fellesskapet ved a la alle elever delta sosialt i en klasse eller gruppe.
Utfordring nummer to ligger i a sikre alle mulighet til deltagelse ved engasjement i
meningsfylt aktivitet. Haug hevder at "Ekte deltagelse forutsetter at en er i stand til 3 gi et
bidrag til beste for fellesskapet, og at en er i stand til og far lov til 8 nyte av det samme
fellesskapet" (2014, s.13). Forfatteren mener at alternativet er a vaere tilskuer, og at
aktiviteten ma ta utgangspunkt i deltagernes forutsetninger. Den tredje utfordringen er a
sikre involverte parter muligheter for medvirkning nar det gjelder opplaeringen. Den siste
utfordringen som Haug papeker er elevenes mulighet til a fa et sosialt og faglig utbytte av

opplaeringen (Haug, 2014). Kunnskapsdepartementet hevder fglgende:

... inkluderende oppleaering innebzerer at alle tar del i fellesskapet pa en likeverdig
mate, faglig, sosialt og kulturelt”, (videre) ...inkludering er bade en prosess og et mal,
og dreier seg om hvordan leerestedet kan mgte individets forutsetninger og behov pa
best mulig mate. Dette krever tilrettelegging for mangfoldet og endringer i tilbudet,
slik at den enkelte deltar mer og har stgrre utbytte av a delta i fellesskapet. (NOU 18,
Rett til laering. 2009, s.15)
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Vi kan her se at det trekkes frem at for a kunne mgte elevene ut fra deres egne
forutsetninger, sa kreves det at skolen bade legger til rette for elevene og gjgr endringer i

tilbudet ved behov, og at det tas utgangspunkt i mangfold. Videre hevdes det:

...inkluderende opplaering er i denne sammenhengen et grunnleggende prinsipp og
ikke en konkret handling. Handlingene som skal til for @ oppna inkluderende
oppleaering er konkretisert til blant annet relasjonsbygging, deltakelse, differensiering
og sikring av utbytte. Inkludering er en ramme for likeverdig og tilpasset oppleaering.
(NOU 18, Rett til leering. 2009, 5.15)

Her presiseres det at inkludering ikke blir sett pa som konkret handling men et prinsipp for
opplaeringen. Inkluderingsbegrepet operasjonaliseres videre i begreper som

relasjonsbygging, differensiering og sikring av utbytte.

Nordahl og Hansen (i Haug 2014:3) hevder at inkludering, er et av de mest betydningsfulle
begrepene og praksisfelt i skolen, og sier noe om hvordan barn og unge med ulik bakgrunn
og forutsetninger, skal kunne delta for a realisere sitt potensiale for lzering, i sosiale og
faglige fellesskap. Forfatterne mener at inkluderingsbegrepet med fokus pa forholdet
mellom individ og fellesskap, kan gi oss svar pa dette samt mulighet for a overfgring til
praktisk pedagogikk. Haug (2014) papeker en sterk relasjon mellom inklusjon og
spesialundervisning, men mener at det blir lite fruktbart a diskutere om
spesialundervisningen bgr avskaffes eller ei, da det ogsa i den inkluderende skolen baer vaere
muligheter for spesielle tiltak for noen elever. Haug hevder at det bade nasjonalt og
internasjonalt pekes pa at inkluderende opplaering er den beste maten a Igse utfordringene

opplaeringen star overfor (2014).

Den britiske forskeren Mel Ainscow (2014) forfekter et skifte av perspektiv, fra det
tradisjonelle synet pa spesialundervisning der fokus ligger pa individuelle karakteristikker av
barn og deres familier, til et fokus pa barrierer som hindrer deltagelse og leering i den
ordinaere skolen. Denne tenkningen kalles “det organisatoriske paradigmet” (Dyson og
Millward, 2000 i Ainscow 2014, s. 171). Ainscow (2014) hevder at hans fokus pa hva som bgr
gjores for a fa til en inkluderende skole, har gatt fra a8 hovedsakelig gjelde aktgrers egne
refleksjoner og handlinger om inkludering, til ogsa a gjelde organisering og lederskap og

samfunnsforhold utenfor hver enkelt skole.
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Ainscow hevder at gjennom egen og andres forskning sa er det identifisert flere forhold som
kan fgre til mer inkluderende praksiser, og noen av disse funnene presenteres i det videre.
Forfatteren bruker begrepet "spirit of transformability" for a si noe om hvordan lzererne
mgter og gir respons pa elevenes prestasjoner med en sterk tro pa at ting kan endres til det
bedre, og at alle har en mulighet til a leere. Leerere som tenker pa denne maten vil mer
sannsynlig klare a se gapet mellom sine ambisjoner for elevene og det som faktisk skjer, og
dermed gke mulighetene for laering pa en mer effektiv mate (2014, s. 174). Ainscow hevder
at ogsa i kontekster med et politisk press pa a forbedre skoleresultater giennom malbare
resultater og hyppig testing av elevene vil det veere mulig a8 gke graden av inkludering ved a
ha gode dialoger, normer og verdier innad i ulike praksisfellesskap (begrep hentet fra
Wenger 1998, i Ainscow, 2014). Dersom eksisterende praksiser avslgrer barrierer for
inkludering, kan det vaere en stgrre mulighet til 3 gjgre noe med disse i neste omgang

(Ainscow, 2014).

Et viktig moment hos Ainscow er at dersom det skal skje en utvikling, sa er det viktig at noen
kan hjelpe til med a identifisere hva som er god praksis, og hva som skiller denne fra
eksisterende praksis (Elmore, Peterson og McCarthy, 1996, i Ainscow, 2014). Ainscow hevder
at samarbeid uten fokus pa individuell endring kan vaere med pa a opprettholde
eksisterende praksiser, og at dersom det skal skje en endring, ma hver enkelt identifisere og
vage a konfronteres med hva som er vanskelig (Lipman, 1997, i Ainscow, 2014). | de skolene
som oppnar en positiv endring utvikles det et felles sprak, som kolleger kan bruke sammen
eller alene for & utforske aspekter ved deres praksis. A samle "bevis" (evidence), er et
npkkelord som i hovedsak gar ut pa a observere eller spgrre hvordan elevene responderer
pa undervisning, for a finne ekskluderende og inkluderende praksiser (Ainscow, 2014, s.

176). Dette tolker jeg opp mot den norske bruken av begrepet evidensbasert praksis.

Ogsa i egen forskning finner Ainscow stgtte for at arbeid med a samle evidens og "create
interruptions" i eksisterende praksiser, kan skape muligheter for utvikling av mer
inkluderende praksiser (Ainscow, Howes, Farrell, & Frankham, 2003, og Miles & Ainscow,
2011 i Ainscow, 2014). Oversatt tolker jeg dette som a gi de involverte parter tid til a stoppe

opp og reflektere i fellesskap over hva de gjgr, og deretter revurdere eksisterende praksiser
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med tanke pa hvilke barrierer som hindrer leering og inkludering. Liknende fremgangsmater
som for lesson study kan brukes i dette arbeidet, og en fare ogsa her, er at inngrodde
menster kan hindre den ngdvendige nytenkningen som trengs for a utvikle inkluderende
praksiser. Ainscow hevder at problemer som oppstar lett kan forklares som en vanske innad i
eleven, og dermed "sykeliggjgre" denne. Forfatteren hevder at dette ikke bare gjgres
vedrgrende elever som har en uttalt funksjonshemning eller far spesialundervisning, men at

dette ogsa skjer med tanke pa sosiopkonomisk status, rase, sprak, og kjgsnn (Ainscow, 2014).

Ledere ser i pkende grad pa inkludering som en viktig utfordring a beskjeftige seg med
(Ainscow og Sandill, 2010 i Ainscow, 2014), og det er viktig a se pa inkludering som en stadig
spken etter inkluderende skolekulturer, i motsetning til en fiks ferdig metode (Skrtic, 1991,
og Thomas og Loxley, 2001, i Ainscow, 2014). Skoler med inkluderende skolekulturer, har
ofte kultur for samarbeid mellom ulike yrkesgrupper, distribuert lederskap, hgy grad av
involvering av ansatte og elever, felles planlegging, og en felles forpliktelse til a8 sgke
forbedring (Ainscow, 1999, Dyson, Howes, og Roberts, 2004, i Ainscow, 2014). Samarbeid
mellom skoler, og mellom skoler og samfunnet generelt kan gke muligheten for at
inkluderende praksiser skal oppsta og utvikles (Ainscow, 2014). Forfatteren hevder at det
ikke er mulig a utvikle skoler som er gode for alle elevene, dersom ikke forholdene utenfor
skolen ogsa endres (Ainscow et al. 2012, i Ainscow, 2014), og for a fa til dette ma alle parter

veere enige i hva de gnsker a oppna (Ainscow, 2014).

3.2.1 Tilpasset oppleering

| flge opplaeringsloven av 1998 (§ 1-3), skal alle elever, lerlinger og leerekandidater fa
opplaering som er tilpasset deres evner og forutsetninger. Forskerne Kari Bachmann og
Peder Haug, (2006) hevder at det er en ganske god klarhet i hva tilpasset opplaering er, men
at utfordringene ligger i hvordan dette skal gjgres i praksis. Begrepet tilpasset opplaering er
ferst brukt i politiske sammenhenger, og forfatterne hevder at dette er med pa a gjgre en
operasjonalisering av begrepet vanskelig. Ogsa i Kunnskapslgftet er det i fglge Bachmann og
Haug uklare definisjoner av begrepet, og de hevder videre at man begr finne ut hvordan

begrepet skal forstas og tilneermes i skolen, og ikke bare hvordan det skal forstas politisk.
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Det finnes mange ulike definisjoner av begrepet tilpasset opplaering, og Bachmann og Haug
hevder at forskningsresultater avhenger av hvilke definisjoner og operasjonaliseringer som
legges til grunn i ulike sammenhenger (2006). Grunnet studiens omfang er det ikke mulig a

ga inn pa alle disse her, og kun et lite utvalg presenteres.

Dale og Waernes presenterer en definisjon av tilpasset opplaering, som er nzert knyttet opp

mot bestemmelser i oppleeringsloven, og sier:

Den overordnede rammen for prinsippet om a innrette opplaeringen etter den
enkeltes lzereforutsetninger og evner bestar av tre momenter: krav og forventninger
om (1) oppnaelse av kompetanse gjennom (2) elevens eget leeringsarbeid i et
arbeidsfellesskap innenfor (3) forordninger knyttet til enhetsskolen. (Dale og
Waernes, 2003, i Bachmann og Haug, 2006, s. 22)

Bachmann og Haug (2006) ser pa begrepet differensiert opplaering, som den
komplementaere spenningen mellom likhet og likeverd, og at det bgr ses i sammenheng med
tilpasset opplaering. Begrepet differensiert opplaering gis fglgende forklaring: "... en
opplaering som med tilpassede, eksemplariske undervisningsopplegg strekker seg etter a
innfgre alle i en felles, men differensiert opplaering, som gir alle mulighet for @ oppna lik

allmenn utdannelse." (Dale og Weernes, 2003, i Bachmann og Haug, 2006, s. 24)

En definisjon som trekkes frem i relasjon til inkluderingsbegrepet er hentet fra Bjgrnsrud og

sier noe om balansen mellom individet og det nasjonale fellesstoff:

Inkludering i balansen mellom lzereplanens prinsipp om tilpasset opplaering og
hovedmomentene med nasjonalt leerestoff dreier seg om kompetanse hos den
enkelte og i laerersamarbeidet for a bruke handlingsrommet kontinuerlig. (Bjgrnsrud,
2004, i Bachmann og Haug, 2006, s. 25)

Imsen plasserer begrepet tilpasset opplaering som en dimensjon innen undervisning med
reformpedagogisk karakter, og legger mye vekt pa at elevene skal vaere aktiviserte med
minst mulig innblanding og styring fra leerernes side. Et fremtredende begrep i hennes

definisjon er tilpasning:
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En progressiv pedagogikk krever frigjgring fra laerebgkene, kreativitet fra laererens
side, tilpasning til elevenes interesser og behov og tilrettelegging av elevaktive
arbeidsformer. (2003, i Bachmann og Haug, 2006, s. 26).

Bachmann og Haug hevder at det finnes lite forskningsbasert kunnskap om tilpasset
opplaering, og at det som finnes er av varierende kvalitet (2006). Et sentralt aspekt ved
begrepet er spenningen mellom individ og fellesskap, der en balanse mellom disse er a
foretrekke. Dersom individuelle aspekter far for mye fokus kan det fgre til spesialiserte
Igsninger som kan gi segregerte tiltak og fgre til stigmatisering, og motsatt kan for mye fokus

pa fellesskapet gi enkeltindivider darlige betingelser (Bachmann og Haug, 2006).

Begrepet tilpasset opplaering, kan forstas bade i vid og snever forstand (lbid.). En smal
forstaelse knyttes opp mot konkrete tiltak og metoder for a organisere undervisningen p3,
ofte opp mot enkeltpersoner. En vid forstaelse knyttes derimot opp mot en tankegang som
kan pavirke hele skolen og virksomheten, og er en mer overordnet og omfattende strategi
for a gi alle elever en bedre opplaering (Haug, 2004, i Bachmann og Haug, 2006). Engelsen
(2012, s. 209) hevder at det oftest blir drgftet hvordan undervisningen skal tilpasses hver
enkelt elevs intellektuelle og faglige forutsetninger for @ na kompetansemalene i
lereplanen, og i liten grad elevenes ulikhet av personlig og sosial art. Forfatteren hevder at
leereplanens generelle del, prinsipper for opplaeringen og overordnede formal omhandler
elevenes utvikling av sosiale ferdigheter, og at skolen bgr ta en stor del av ansvaret for den
sosiale oppdragelsen. Dette fordi store endringer i samfunnet ofte fgrer til at foreldrene av

ulike arsaker mister mye av sin pavirkningskraft (Sgrlie og Nordahl, 1998, i Engelsen, 2012).

Tilpasset opplaering kan ikke ses pa som isolert fra, eller som en motsetning til en nasjonal
likhetstenkning, der elevene har lik rett til en likeverdig utdannelse, vurderingskriterier og et
felles krav til kompetanse (Bachmann og Haug 2006, s.39). Likeverdig opplaering beskrives pa

felgende mate av Kunnskapsdepartementet:

Likeverdig oppleering handler om a gi alle like muligheter til oppleering uavhengig av
evner og forutsetninger, alder, kjgnn, hudfarge, sosial bak grunn, seksuell orientering,
religips eller etnisk tilhgrighet, bosted, familiens utdanning eller hjemmets gkonomi.
Likeverdig opplaering ma derfor forstés bade p§ systemplanet i et nasjonalt perspektiv
med utgangspunkt i lov og forskrifter med leereplaner, og p§ individplanet for en
opplaering tilpasset den enkeltes evner og for utsetninger. For a sikre likeverdig
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oppleering for alle kreves det forskjellsbehandling, ikke lik behandling. (NOU 18, 2009,
s.15)

3.2.2 Spesialundervisning

Spesialundervisning ma i felge Bele (2012) ses i sammenheng med den ordinaere
undervisningens kvalitet, og knyttes til bade en substansiell og en juridisk forstaelse. Den
substansielle forstaelsen er opptatt av mal, innhold og arbeidsmater. | juridisk sammenheng
defineres spesialundervisning som; "...all spesialpedagogisk hjelp som gis etter enkeltvedtak,
utover den ordinare undervisningen" (Ibid. s.224), enkeltvedtaket skal bygge pa sakkyndig
vurdering fra pedagogisk psykologisk radgivningstjeneste (PPT). Oppleeringsloven sier

felgende om sakkyndig vurdering:

Fer kommunen eller fylkeskommunen gjer vedtak om spesialundervisning etter § 5-1
eller vedtak om spesialpedagogisk hjelp etter § 5-7, skal det liggje fgre ei sakkunnig
vurdering av dei serlege behova til eleven. Vurderinga skal vise om eleven har behov
for spesialundervisning, og kva for opplaeringstilbod som bgr givast.

Den sakkunnige vurderinga skal blant anna greie ut og ta standpunkt til

- eleven sitt utbytte av det ordinzere oppleaeringstilbodet

- leerevanskar hja eleven og andre szerlege forhold som er viktige for oppleeringa

- realistiske opplaeringsmal for eleven

- om ein kan hjelpe pa dei vanskane eleven har innanfor det ordinaere
oppleeringstilbodet

- kva for oppleaering som gir eit forsvarleg opplaeringstilbod...

(Opplzeringslova § 5-3)

Spesialundervisningen kan ogsa forstas og beskrives pa ulike mater, og Bele sammenfatter
disse i to posisjoner der den ene tar utgangspunkt i individuelle forutsetninger som
vanskeliggjor deltakelse og laering, mens den andre tar utgangspunkt i relasjoner og
systemer og forklarer behovet for spesialundervisning i tilknytning til skolens innhold,
arbeidsmater og relasjonelle forhold (Bele, 2012, s. 224). Bele beskriver ogsa to roller som
spesialundervisningen tradisjonelt har hatt, der den pa den uttalte og offisielle siden skal
stgtte og hjelpe elever som har behov for det, mens den andre siden av saken handler om a
bli kvitt elevene som kan forstyrre andre elever eller tar for mye av leererens tid (2012, 5.225

jf. Emanuelsons 1983).

Spesialundervisningen i Norge foregar i hovedsak i ordinaere klasser i fglge Flem og Keller

(2000). | deres studie av hvordan inkludering som ideologi fungerer i praksis i det norske
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skolesystemet, fant de at en av de st@rste hindringsfaktorene for a fa til inkludering var
mangel pa sosial integrering. De hevder ogsa at dette trolig er arsaken til at det fortsatt er
elever som mottar segregerte undervisningstilbud (lbid.). Den politiske malsetningen om a
redusere spesialundervisningen gjennom mer tilpasset undervisning, har ikke hatt gnsket
effekt i grunnskolen, samtidig som tall fra 2012 og 2013 viser en forsiktig nedgang i antallet
elever som far spesialundervisning (Utdanningsdirektoratet, 2014). Nar det gjelder tall fra
videregaende skole har disse manglet helt frem til 2014, og kun elever med planlagt og
grunnkompetanse er registrert, fra na av skal alle elever med enkeltvedtak vedrgrende

spesialundervisning registreres (lbid.).

3.4 Didaktikk

Didaktikk er fgrst og fremst et skandinavisk og kontinentaleuropeisk fenomen, og er a finne i
profesjonell aktivitet knyttet til skole og undervisning (Gundem, 2011, s. 19). Ordet didaktikk
har greske rgtter og betyr a veere en laerer eller G utdanne, og ordets rot deik betyr a vise vei
og avdekke (Ibid. s. 24). Det finnes ingen enighet i hva didaktikk betyr, eller en definisjon
som blir sett pa som den eneste rette. Gundem hevder at didaktikken bestar av mange ulike
felt og definisjoner av smalere eller videre forstaelse. | denne sammenheng vil det ikke veere

mulig @ ga inn pa alle, og kun en klassifisering etter Kron (1994 i Gundem 2011) presenteres:

Figur 1 Klassifisering av didaktikkbegrepet

i iy
s e

3. Didaktikk som teori om danningsinnholdet

4. Didaktikk som teori om l&ringsprosessens styring

5. Didaktikk som anvendelse av psykologiske undervisnings- og leringsteorier

(Hentet fra Kron 1994 i Gundem, 2011, s. 22)

Da det i dag i felge Gundem er en tendens til 3 inkludere pedagogisk praksis i

didaktikkbegrepet har hun ogsa selv utarbeidet en egen definisjon som hun antyder kan ha
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en videre forstaelse enn de over: "Didaktikk som undervisningens og laeringens teori og
praksis" (2011, s. 22). Gundem oppsummerer didaktikkens anliggende i tre forenklede

punkter:

- Det som det skal undervises i og fglgelig lzeres, innholdsaspektet

- Hvordan undervise og hvordan laere, undervisnings og laeringsaspektet

- | hvilken hensikt eller intensjon noe skal undervises i og leeres, - malaspektet (Kinzli,
1996). (Gundem, 2011, s. 22)

Da vi over har sett at vektleggingen av forholdet mellom teori og praksis star sentralt, kan vi
litt forenklet si at didaktikken handler om opplaeringens hva, hvordan og hvorfor (Engelsen,
2012, s5.40). Opplzeringens hva, befatter seg men mal og innhold, hvordan, handler om de
metodene og undervisningsformene som benyttes, og hvordan, knytter seg til hvordan vi
begrunner beslutningene vi tar (Ibid.). Laereplanteori regnes som en del under didaktikken
og for alle som arbeider med lzereplaner pa ulike nivaer vil denne bidra med;
"begreper/kategorier a tenke i og kommunisere med, redskaper/modeller a arbeide ut fra,
synspunkter pa utforming av lzereplaner, mater a arbeide pa" (Engelsen 2012, s. 42). En
modell for didaktisk tenkning som er mye brukt i Norge er didaktisk relasjonsmodell
(Bjgrndal og Liberg 1978, i Engelsen 2012, s.47). Modellen fremhever de ulike kategorienes
pavirkning pa hverandre, og ingen kategorier fremheves som viktigere enn andre. Rammen
for all planlegging, tilrettelegging, gjennomfgring og vurdering skal vaere styrt av de

sentralgitte, nasjonale malene (Engelsen, 2012).

Figur 2 Didaktisk relasjonsmodell
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(Hentet fra Bjgrndal og Liberg 1978, i Engelsen 2012, 5.47)

| denne modellen finner vi kategoriene; elev, mal, rammefaktorer, arbeidsmater, innhold og
vurdering. Hvordan disse forstas konkret i denne studien presenteres under hvert

hovedavsnitt i del 5, presentasjon av analyse.

3.4.2 Lereplan

| Norsk og sentraleuropeisk sammenheng er det vanlig a bruke begrepet laereplan, mens
angloamerikanske land bruker begrepet curriculum (Karseth og Sivesind, 2009 (red.). Begge
disse fokuserer pa utdanningens innhold og organisering, men som et resultat av ulike
styresett og tradisjoner finnes det allikevel noen ulikheter (Ibid.). Gundem er opptatt av
forholdet mellom didaktikk og curriculum, og hevder at som et resultat av gkende
internasjonalisering sa kan vi i dag se en tilnaerming og pavirkning mellom disse to
tradisjonene (2011). Ikke minst gjelder dette den gkende tendensen med a sammenlikne
ulike lands skoleprestasjoner ved hjelp av ulike undersgkelser og tester (lbid.). Det
forfatteren hevder blir viktig er a fa en felles forstaelse av hva vi legger i ulike begrep som
brukes innen utdanningsfeltet, og trekker frem ordet dannelse, som ikke engang finnes i det

engelske spraket (Ibid.).

Engelsen (2012) hevder at det finnes tre lzereplantyper. Den fgrste er den fagdelte planen,

som forsgker a definere det mest vesentlige leerestoffet innen hvert enkelt fag. Denne typen

planer blir ofte kritisert for a ha fokus pa fakta og leering av detaljer som kan fgre til at
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undervisningen blir fragmentert og livsfjern. Den andre typen er bredfeltplanen.
Bredfeltplanen kan vaere en motvekt til den overstaende, og skal forsgke & kombinere fag
som kan slas sammen til stgrre fagomrader. Dette kan fungere godt i teorien, men faller i
felge Engelsen ofte fra hverandre i undervisningen. En plan som skiller seg enda mer ut fra
den fagdelte planen er den samlede planen. Disse planene kan deles i en emnesentrert; plan
basert pd sosiale prosesser og livsfunksjoner, og en interessesentrert; aktivitets- eller
erfaringsplan. Fgrstnevnte ser pa foreliggende aktiviteter og funksjoner i elevens liv, og hva
som vil vaere lurt @ konsentrere seg om med tanke pa fremtidig liv i samfunn, arbeid og
familie. Den sistnevnte tar utgangspunkt i elevens interesser og vektlegger egenaktivitet i
form av formulerings- og problemlgsningsmetoder. De fleste laereplaner inneholder

elementer av alle disse laereplantypene, i stgrre eller mindre grad (lbid.).

Leereplanene i Norge er et statlig styringsdokument, som har forskriftstatus, og

dagens lzereplan, LKO6 bestar av retningslinjer for opplaeringen som blir gitt pa ulike nivaer:
(Engelsen, 2012). Laereplanens generelle del, som gir generelle retningslinjer for
opplaeringen, Laeringsplakaten, der viktige prinsipper trekkes frem i en litt mer konkret form,
og Laereplaner for fag, som presenterer formal med fagene, synspunkter for fagenes
innholds struktur, kompetansemal, og grunnleggende ferdigheter for fagene (Engelsen,
2012, 5.18). Engelsen hevder at de sentralgitte leereplanene skal fungere som en ramme for
leerernes planlegging, tilrettelegging, giennomfgring og vurdering, men at en stor del av

laerernes leereplanarbeid ogsa handler om a analysere foreliggende laereplaner.

Leereplanenes historiske utvikling har i etterkrigstiden fra N39, via M74, M87, L97 og ulike
andre styringsdokumenter gjennomgatt flere epoker som har veert med pa a styre ideer og
synspunkter som star sentralt for dagens leereplantenkning i Kunnskapslgftet (LK06). Den
sistnevnte blir sett pa som en malstyrt lzereplan (Engelsen, 2012). Som en fglge av studiens
omfang vil ikke den historiske utviklingen drgftes her, men et sentralt punkt a trekke frem
vurderes a vaere en overgang fra det moderne samfunns tro pa kunnskap og oppfatninger
som noe stabilt som ble hgyt verdsatt, og over til dagens postmoderne der alt endres i et
raskt tempo, og vi ikke lenger tror pa vitenskapelige sannheter (lbid.). Stenhouse hevdet at
skolen og lzerere ma formidle utvalgte deler av var kulturarv pa en mate som gjgr at elevene

blir medansvarlige samfunnsborgere, og dermed i stand til & videreutvikle kulturen og
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samfunnet For a fa dette til mente han at laererne matte bli forskende lserere, med en:
"systematisk og spgrrende holdning til egen undervisning, vilje og ferdighet til a studere
egen undervisning, prevende holdning til 8 anvende teori i praksis, og en vilje til 3 la andre
leerere observere og diskutere ens undervisning" (1975 i Engelsen, 2012, s. 64).). Stenhouse
presenterte fglgende laereplandefinisjon: “En laereplan (eng.: curriculum) er et forsgk pa a
kommunisere de vesentlige trekk og prinsipper ved et forslag for skole og undervisning pa en
slik mate at de er apne for kritisk gransking og mulig a overfgre til praksis” (Gundem 1998, jf.
Stenhouse 1975 i Engelsen 2012:65). Her ser vi at Stenhouse legger opp til at lzererne skal
veere kritiske til leereplaner som presenteres av eksperter, og ikke ta dem for "god fisk" fgr

de er utprgvd (Ibid.).

En lzereplan bestar av flere dimensjoner enn det formelle laereplandokumentet som er
offentlig vedtatt. Goodlad refererer til dette som laereplanens fremstillingsformer (Goodlad
mfl. 1979 i Engelsen, 2012). Den formelle lzereplanen, bygger pa forestillinger med opphav i
filosofi, ideologi eller arbeids- og naeringsliv. Noen av disse ideene blir vektlagt i den formelle
planen, og noen blir ikke tatt med. Denne fremstillingen kalles ideenes lzereplan. Nar
leereplanen blir lest og tolket for a planlegge undervisning pa ulike nivaer, for a utarbeide
lokale strategidokumenter, lokale lzereplaner, og laereres planlegging av undervisning, kaller
Goodlad dette for den oppfattede lzereplanen. Dette nivaet fgrer til en handling som blir sett
pa som den operasjonaliserte lzereplanen. Her snakker vi om det som faktisk gjennomfgres
pa skolene. Det siste nivaet til Goodlad kalles den erfarte lzereplanen, og omhandler det som
elever og andre i samfunnet laerer og opplever (lbid.). Begrepet den skjulte laereplan (Jackson
1968 i Engelsen, 2012, s. 31), blir brukt om de verdier, holdninger og handlingsmgnstre som

indirekte og utilsiktet blir formidlet av/i skolen.

| spesialundervisningen skal mal og innhold nedfelles i en individuell opplaeringsplan (IOP):
"Skolen skal ein gong i aret utarbeide skriftleg oversikt over den opplaeringa eleven har fatt,
og ei vurdering av utviklinga til eleven. Utviklinga til eleven skal vurderast ut i fra mala som
er satt i eleven sin individuelle opplaeringsplan” (Opplaeringslova § 5-5). Rogaland
fylkeskommune har besluttet at det digitale verktgyet IOP-logg skal benyttes som

hjelpemiddel for arbeid med IOP, og har vaert i bruk siden hgsten 2013 (evry.no).
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IOP-logg er videreutviklet fra en ide av Einar Hansen, av Rogaland Fylkeskommune og IT-
selskapet EVRY. IOP-logg har til hensikt a systematisere arbeidet med IOP, og skal kunne
generere ulike rapporter som IOP, halvarsvurderinger og vedlegg til kompetansebevis
(evry.no). Kompetansemal fra ordinaere laereplaner hentes inn i IOP-logg, og disse brytes
deretter ned i laeringsmal som lzererne selv formulerer. Under hvert laeringsmal kan
vurderingskriterier for selvstendighet, kvalitet om eleven har deltatt/ikke deltatt tas med.

Kriterier for selvstendighet er forhandsdefinert:

Tabell 2 Kriterier for selvstendighet i IOP-logg

Selvstendig: | Eleven kan utfgre oppgaven helt selvstendig uten at personalet er til
stede.

Hay: Eleven kan gjgre store deler av oppgaven, personalet hjelper kun hvis
eleven spgr.

Middels: Eleven kan gjgre deler av oppgaven, personalet ma veere aktiv for at
eleven skal lykkes.

Lav: Personalet ma gjgre det meste av oppgaven, eleven er med i den grad
eleven kan.

(Gjengitt fra IOP-logg)

Kriterier for kvalitet ma defineres av leerer under hvert enkelt laeringsmal, og alle eller noen

utvalgte kan brukes. Disse vises i tabell 3:

Tabell 3 Kvalitetskriterier

Fremragende: | disse rubrikkene formuleres hva som konkret anses som ulike
grader av kvalitet for ulike laeringsmal, henholdsvis,
fremragende, kompetent, under utvikling og begynnerniva.

Kompetent:

Under utvikling:

Begynnerniva:
(Gjengitt fra IOP-logg)

Dette verktgyet skal vaere et levende verktgy, og utvikles etter hvert som behovene melder
seg (evry.no). Det blir i tillegg oppgitt at IOP-logg skal kunne brukes som en delingsarena
mellom ulike leerere og skoler, der leeringsmal og vurderingskriterier kan deles, vel og merke

uten personlige opplysninger eller kiennetegn som kan spores til enkelt elever (lbid.)
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4.0 METODE

4.1 Teoretisk innramming av valgt forskningsmetode

Ulike filosofiske grupperinger har pavirket dagens samfunnsvitenskap, bade nar det gjelder
fenomenologiske beskrivelser av bevisstheten og livsverdenen, hermeneutisk fortolkning av
mening, og nar det gjelder den postmoderne vektleggingen av den sosiale konstruksjonen av
viten (Kvale og Brinkmann 2009, s. 31). | denne delen presenteres fgrst forhold som

karakteriserer kvalitative forskningstilnaerminger, deretter vil sentrale trekk ved
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fenomenologi og hermeneutikk trekkes frem. Avslutningsvis vil det kvalitative

forskningsintervju presenteres naermere.

Karin Widerberg hevder at skillet mellom kvalitativ og kvantitativ forskning handler om hva
man spgr etter. Ved kvalitativ forskning vil man forsgke a finne ut hvilke egenskaper et
fenomen har, mens man innenfor kvantitativ forskning forsgker a telle disse kvalitetene
(2001). Kvalitative metoder har siden 1980 arene veert brukt i gkende grad innen
samfunnsforskning, noe som ma ses i en sammenheng med en kvalitativ orientering, der
prosesser og fenomener ma beskrives fgr vi kan utvikle teorier, forstas f@r vi kan forklare
dem, og ses pa som konkreter f@r vi kan abstrahere dem (Kvale og Brinkmann, 2009).

Forfatterne sier at:

Den kvalitative orienteringen innebaerer at oppmerksomheten rettes mot de
kulturelle, dagligdagse og situerte aspektene ved menneskelig tenkning, leering, viten,
handling og vdr madte @ forsta oss selv som personer pd. (Kvale og Brinkmann 2009,
s.31)

Dette prosjektet har som mal a fa en bedre forstaelse av hva leerere ved UP ser pa som vilkar
for oppleeringen, og det ble naturlig a bruke en kvalitativ metode for a belyse dette. Ved
gjiennomfgring av ulike undersgkelser ma det gjgres noen valg, og disse valgene blir ofte kalt

forskningsdesign.

Fenomenologi er bade et kvalitativt forskningsdesign og et syn pa vitenskap som tar
utgangspunkt i subjektive opplevelser (Thagaard, 2013). Johannessen et al. (2010) hevder at
fenomenologi som filosofi er laeren om "det som viser seg", og malet med en
fenomenologisk tilnaerming som forskningsdesign er a fa gkt forstaelse og innsikt i andres
livsverden. Kvale og Brinkmann (2009) hevder at fenomenologien som kvalitativ forskning,
forspker a forsta og beskrive sosiale fenomener sann som intervjupersonene selv forstar
dem, og legger til grunn at virkeligheten faktisk er sann som menneskene selv oppfatter den.
Merleau-Ponty (i Kvale og Brinkmann, 2009) mener at fenomenologisk metode vil si a

beskrive noe sa presist som mulig uten a forklare og analysere. Husserls begrep
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fenomenologisk reduksjon, vil si at en skal forsgke a se bort fra teorier og forhandskunnskap

for a kunne gi en sa objektiv og fordomsfri beskrivelse av fenomener som mulig (Ibid.).

Forberedelse, datainnsamling, analyse og rapportering trekkes frem som viktige steg i et
fenomenologisk design (Creswell 1998, i Johannessen et al. 2010). | forberedelsesfasen tar
forskeren utgangspunkt i egne kunnskaper og erfaringer som danner grunnlaget for
forskerens forforstaelse, og det det er viktig a forsta at all informasjon som kommer frem
nar et fenomen skal utforskes, er en fortolkning og ikke objektive sannheter. Under
datainnsamling "samles" det inn informasjon fra personer som har erfaring fra det
fenomenet som studeres ved hjelp av ulike metoder. | denne fasen mgter forskeren
praksisfeltet med et sett av forutsetninger som farger den meningen som finnes i disse
fenomenene. Derfor er det spesielt viktig at forskeren blir bevisst egen forforstaelse og

fortolkningsmegnster. Etter innsamling av data foretas en analyse.

Gilje og Grimen (1993) hevder at det som er karakteristisk for meningsfulle fenomener er at
de ma fortolkes for at vi skal kunne forsta dem. Fenomenologien som metode er en
empiribasert retning som forsgker a gi retningslinjer for forskningspraksis og for fortolkning.
Fenomenologiens deskriptive natur kan gjgre det nyttig a trekke inn et annet perspektiv for
analyse og fortolkning. Thagaard (2013) hevder at hermeneutikken er en teori som kan
brukes for a gi gyldige tolkninger av ulike fenomener, og denne tilnsermingen presenteres

nsermere under.

Innenfor samfunnsvitenskapelige metoder har det ofte gatt et skille mellom en positivistisk
posisjon, som mener at alle fenomener skal undersgkes med den samme metoden og
konsentrere seg om det som kan males og registreres, og hermeneutisk posisjon
(Johannessen et al. 2010, s. 361-362). Fortolkning og forstaelse av meningsfulle fenomener,
sammen med hva som muliggjor og skaper vansker for dette, kalles ofte hermeneutikk.
Hermeneutikk betyr kunsten a forklare og har en gresk opprinnelse. "Hermeneutikken i
moderne varianter bestar av forsgk bade pa a lage en metodelaere for fortolkning av
meningsfulle fenomener, og pa a beskrive vilkarene for at forstaelse av mening skal vaere

mulig" (Gilje og Grimen, 1993, s. 143). Opprinnelig var den klassiske hermeneutikken i fglge
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Kvale og Brinkmann (2009) knyttet til tolkning av religigse, juridiske og littersere tekster, men
har senere ogsa blitt utvidet til 3 gjelde fortolkning av diskurs og handling. Johannessen et al.
hevder at; "A fortolke innebzerer & sette ting i en sammenheng som gjgr at man forstar

hvilken betydning som kan tillegges det som undersgkes" (2009, s. 366).

Nar det gjelder fortolkning og forstaelse bruker filosofen Charles Taylor en ide om at
mennesket er et selvfortolkende eller et selvdefinerende dyr, for a si noe om at menneskets
identitet er bestemt av de oppfatninger og det spraket vi bruker for a definere oss selv og
ulike handlinger (i Gilje og Grimen 1993 s. 134 og 145). Forfatterne hevder at problemet med
mening stikker dypt og ikke kan unngas, da samfunnsforskere alltid ma forholde seg til en
verden som allerede er fortolket av aktgrene pa forhand. Hvordan man skal forholde seg til
aktgrenes egne definisjoner deler seg ofte i to tradisjoner. Den ene tradisjonen vil se bort fra
aktgrenes egne beskrivelser fordi disse ofte er feil, og fordi begrepene de bruker for ikke er
vitenskapelige. Den andre tradisjonen hevder at man ikke kan se bort fra aktgrenes egne
beskrivelser fordi det er disse som gir handlingene mening. Gilje og Grimen hevder at ingen
av disse tradisjonene er tilfredsstillende og henviser derfor til Anthony Giddens og hans
begrep dobbel hermeneutikk, som kort fortalt vil si at man er ngdt til a forholde oss til begge
disse sidene for a fa til en best mulig forskning (Ibid.). For a si noe om tradisjonen med a
forene begge disse sidene ved fortolkning i samfunnsvitenskapene trekker forfatterne frem
Clifford Geertz, som skiller mellom erfaringsneere og erfaringsfjerne begreper (1983 i Gilje og
Grimen 1993). Erfaringsnaere begreper handler om de begrepene som intervjupersonene
selv bruker om egne handlinger og forstaelse, mens erfaringsfjerne begreper knyttes mot de
teoretiske begrepene som for eksempel en forsker bruker. Thagaard refererer til Fangen,
som hevder at erfaringsnzaere begreper ofte knyttes opp mot tidlige faser i analysen der
hensikten er a presentere intervjupersonenes meninger mens derimot erfaringsfjerne
begreper knyttes opp mot forskerens refleksjoner over tendenser i materialet (2010 i

Thagaard 2013 s. 161).

Nar man skal forsta noe er man avhengig av noen forutsetninger. Hans-Georg Gadamers
begrep forforstdelse er et av de mest kjente for a si noe om hva som pavirker oss nar vi skal
forspke a forsta et fenomen (1975, i Gilje og Grimen 1993, s. 148). Gilje og Grimen deler var

forforstaelse i tre komponenter der den ene er de sprdk og begreper vi bruker, nummer to
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er vare trosoppfatninger og forestillinger, og den tredje er vare individuelle personlige
erfaringer (1993). Forfatterne hevder at det sprak og de begreper vi har til radighet i ulike
situasjoner kan vaere bestemmende for var forstaelse av ulike fenomen. Nar det gjelder
trosoppfatning og forestillinger er dette forhold som kan pavirke et prosjekt ved a styre hva
deltagerne tar for gitt eller ser pa som problem eller utfordringer. Individuelle personlige
erfaringer som partene har med seg vil ogsa kunne styre hva som blir prosjektets utfall. Gilje
og Grimen mener at spesielt de erfaringene vi gjgr med andre aktgrers handlemater kan bli
medbestemmende pa hvordan vi agerer sammen ved en senere anledning. Hermeneutikken
legger vekt pa at alle meningsfulle fenomener kun er forstaelige i den konteksten de

forekommer i, og kan ikke forstas dersom de plasseres utenfor sin sammenheng (Ibid.).

Prosessen med a gjennomfgre et mastergradsprosjekt fra den spede begynnelse der tema
og forskningsspgrsmal tar til, og til den ferdige teksten foreligger er en prosess som absolutt
ikke er lineaer. Den hermeneutiske sirkel er et begrep som ofte brukes om
fortolkningsprosessen og kan forklares som fglgende; "All fortolkning bestar i stadige
bevegelser mellom helhet og del, mellom det man skal tolke, og den konteksten det tolkes i,

mellom det man skal tolke og var egen forforstaelse" (Johannessen et al. 2010, s. 364-365).

De vanligste metodene innen kvalitativ forskning er intervju og deltagende observasjon.
Samtalen er grunnleggende for samspill mellom mennesker, og i en intervjusamtale stiller
intervjuer spgrsmal for a fa vite noe om intervjupersonenes livsverden. Kvale og Brinkmann
(2009) hevder at et intervju er vanskelig a fa til pa en skikkelig mate, og at det innebaerer en
kultivering av samtaleferdigheter. Det finnes mange former for intervju som det kan vaere
vanskelig a skille mellom, men her er det kun forskningsintervjuet, og neermere bestemt
livsverdenintervjuet, som omtales. Et livsverdenintervju er ifglge forfatterne: "en planlagt og
fleksibel samtale som har som formal & innhente beskrivelser av intervjupersonens
livsverden med henblikk pa fortolkning av meningen med de fenomener som blir beskrevet"
(Ibid. s. 325). Forskningsintervjuet er en sosial praksis, der malet er a konstruere kunnskap i
samspillet mellom de involverte parter. Forfatterne beskriver intervjuprosessen som et
vekselspill mellom de som konstruerer kunnskapen og kunnskapen som blir konstruert, og at

det kan vaere vanskelig a se begge deler pa samme tid. Da det er intervjueren som legger
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feringer bade for selve intervjuet og analysen sa er en intervjuundersgkelse sett pa som en
asymmetrisk relasjon der partene ikke er likestilte (Kvale og Brinkmann 2009 og Johannessen

et al. 2011).

| dette prosjektet benyttes semistrukturert livsverden intervju, og prosessen ble guidet av
Kvale og Brinkmanns syv stadier for intervjuundersgkelser (2009, s.118). Disse stadiene er
kort fortalt: 1. Tematisering, som handler om a formulere undersgkelsens formal. 2.
Planlegging av studien, hvor det ma tas hensyn til alle syv stadiene. 3. Selve intervjuet, som
tar utgangspunkt i intervjuguide, kompetanse om intervju samt studiens formal og moralske
aspekter. 4. Transkribering, som innebzerer at en skal klargjgre materialet for analyse,
vanligvis ved a overfgre tale til tekst. 5. Analyse ved bruk av valgt metode. 6. Verifisering ved
a undersgke generaliserbarhet, palitelighet og validitet av funn. 7. Rapportering av

prosjektet.

Kvale og Brinkmann (2009) hevder at det er tre sentrale spgrsmal i forbindelse med
planlegging og tematisering av en intervjuundersgkelse, og at disse er intervjuets hvorfor,
hva og hvordan. Intervjuundersgkelsens hvorfor handler om a klargjgre studiens formal.
Dette handler om selve tematiseringen av intervjuundersgkelsen. Intervjuet kan vaere
eksplorerende, som vil si at det er forholdsvis apent og gnsker a utforske et omrade eller
problem ved 3 stille spgrsmal. Svarene vil kunne gi ny informasjon og nye innfallsvinkler til
tema. Dersom intervjuet er hypotesetestende vil det ofte vaere mer strukturerte og
standardiserte spgrsmal, som brukes i flere intervjuer for a8 kunne sammenlikne svar. Det vil
ogsa kunne brukes pa forhand gitte hypoteser for a forsgke a fa frem intervjupersoners
oppfatning av en problematikk (lbid.). Dette prosjektet har i hovedsak et eksplorerende
formal der intervjupersonene blir gitt et omrade som de skal uttale seg om og deres svar blir
forspkt fulgt opp videre. Intervjuundersgkelsens hva og hvorfor dreier seg om a innhente
kunnskap om et emne, som vi har sett i del 1 og 2. Intervjuets hvordan, vil si @ innhente
kunnskap om teknikker for intervju og analyse, samt valg vedrgrende hvilken metode man vil

benytte.
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| dette prosjektet ble det foretatt intervju ved hjelp av en semistrukturert intervjuguide
(vedlegg 3). Johannessen et al. (2010) beskriver semistrukturerte intervju som et intervju
med et overordnet utgangspunkt der spgrsmal, tema og rekkefglge kan varieres.
Intervjuguiden ble utarbeidet som et resultat av min forforstaelse pa feltet, og inneholdt
overordnede deltema med underpunkter som ble vurdert som sentrale for a belyse

problemstillingen.

Det ble gjennomfgrt tre prgveintervju ved eget arbeidssted, for a justere eller bekrefte den
foreliggende guiden. Intervjupersonene som alle har lang erfaring med spesialundervisning i
videregdende opplaering, ble bedt om a gi tilbakemeldinger pa om noe var uklart, noe de
ville ta bort, eller noe de ville tilfgre. Intervjuene fgrte ikke til endringer i intervjuguiden da
intervjupersonene mente at innholdet var adekvat og inneholdt forhold de selv mente var
viktige. Verktgyet IOP-Logg ble nevnt flere ganger som et verktgy personalet hadde mange
meninger om, og i samtale med veileder ble det gjort en vurdering om a inkludere dette som
et spgrsmal i guiden uten a legge for stor vekt pa dette av frykt for at det skulle ta for mye
fokus. Dette grunnet frustrasjon og startvansker med implementeringen ved mange skoler i

fylket.

Det ble foretatt et strategisk utvalg basert pa et tilgjengelighetsprinsipp med tanke pa det
pagaende forskningsprosjektet INVESTT. Denne maten a foreta utvalg pa blir av Glaser &
Strauss (1967 i Thagaard 2013 s. 60) betegnet som et teoretisk utvalg, hvor utvalget er
hensiktsmessig bade teoretisk og empirisk for a gi grunnlag for a utvikle eller utforske
teoretiske perspektiver (Mason 2002 i Thagaard 2013 s. 60). For a oppna mest mulig bredde
i utvalget ble det foretatt en kategoribasert utvelgelse for a fa representanter fra alle
utdanningsprogrammene som UP er knyttet opp mot. Thagaard (2013) kaller utvalg som
baseres pa valg av personer eller situasjoner som ligger i forkant av en utvikling som spesielle
utvalg. | denne sammenheng kan skolen klassifiseres som en forsgksskole med tanke pa at
skolen deltar i INVESTT. Utvalget kan representere en skjevhet i forhold til tilfeldige utvalg,

men valget stgtter seg pa Thagaard (2013), som hevder at det avgjgrende
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utvelgelsesprinsipp for kvalitative studier, er at utvalget er egnet til 3 utforske

problemstillingen.

Dette forskningsprosjektet ble for fgrste gang presentert for representanter fra den aktuelle
skolen ved et referansegruppemgte for INVESTT. Det ble der laget avtale om videre kontakt
per mail, for a finne tid til en presentasjon for gvrig personale ved skolen. Avdelingsleder ved
byggfag sgrget for at jeg fikk anledning til 8 presentere prosjektet pa et teammgte for
utvidet praksis 30.04.2014, her var representanter for alle avdelingene som har tilknytning til

elever ved utdanningstilbudet tilstede.

Planen var at utvalget skulle besta av seks laerere fra de ulike programomrader UP er knyttet
opp mot. Henholdsvis to leerere fra Bygg- og anleggsteknikk (Bygg), to leerere fra Helse- og
oppvekstfag (HO) og to lzerere fra Teknikk og industriell produksjon (TIP). Under teammgte
ble det informert om at fellesfagene ble undervist av lzerere ved skolens studieverksted, og
avgjgrelsen om a innlemme en av disse laererne ble foretatt. Det ble ogsa vurdert a intervjue
avdelingsleder, men av hensyn til prosjektets omfang ble laerere som daglig arbeider med

utarbeiding, gjennomfgring og vurdering av IOP foretrukket.

Det ble utdelt informasjon om deltagelse i forskningsprosjektet (vedlegg nr. 2) for at leererne
skulle fa mer informasjon og vite hvor de skulle ta kontakt dersom de ville vite mer om
prosjektet eller melde interesse for a delta som intervjupersoner. Intervjupersoner fra Bygg,
TIP og studieverksted meldte seg samme dag. Fra Bygg bestod utvalget av to menn, en
kontaktlaerer og en faglaerer. TIP deltok ogsa med to menn, en kontaktleerer og en fagleerer.
Studieverkstedet ble representert ved en kvinne som var faglaerer for fellesfag (F).
Intervjupersoner fra HO tok lenger tid a rekruttere da laerer som hadde veaert kontaktlaerer
ikke gnsket a delta og ny lzerer skulle inn i stillingen. Det ble etter noen telefoner etablert
kontakt med to laerere fra HO som gnsket a delta som intervjupersoner i prosjektet. Begge
var kvinner og fagleerere. En av disse kvinnene skulle veere kontaktleerer for elever ved UP
ved HO kommende skolear. Det var tilslutt rekruttert syv laerere som alle arbeidet i
tilknytning til elever ved UP, alle disse bortsett fra leerer i fellesfag hadde yrkesfaglig
utdannelse. Det var litt vanskelig a finne tid til a treffe alle involverte parter da det var en

travel tid ved skolen. Det pagaende forskningsprosjektet INVESTT var ogsa en faktor som jeg
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var redd skulle pavirke, ved at det var en "forsknings tretthet" blant personalet. Dette
merket jeg ingenting til ved kontakt med intervjupersonene som tilslutt meldte seg til

prosjektet.

Intervjuene ble gjennomfgrt i perioden 07.05.2014 til og med 20.05.2014. Fem av
intervjuene ble avholdt ved to av skolens mgterom, som ble reservert av lzererne. Jeg
plasserte meg ved langsiden av et langbord i lokalet, og samtlige intervjupersoner plasserte
seg pa andre siden av bordet rett overfor. De to siste intervjuene ble avholdt ved et av

skolens klasserom som var ledig.

Intervjupersonene var kjent med prosjektet pa forhand gjennom muntlig og skriftlig
informasjon (vedlegg 2) gitt ved teammgte der prosjektet ble presentert. Allikevel ga jeg en
oppfriskning av tema og formal for intervju, samt en kort presentasjon av eget arbeid og
bakgrunn for a forsgke a skape en relasjon og en trygghet i situasjonen. Fgr opptak av
intervju ble avsluttet ble intervjupersonene spurt om det var noe mer de ville tilfgye for
intervjuet ble avsluttet. Det ble ogsa lagt opp til at intervjupersonene kunne komme med
tilfgyinger eller liknende etter at lydbandopptak var avsluttet. Dette fgrte ikke til nye
opplysninger med relevans for studien. Kvale og Brinkmann (2009) refererer til dette som
brifing og debrifing av intervjuet. Det ble brukt noen minutter etter hvert intervju, for a gjgre
notater som forsgkte a oppsummere stemning og hva som virket til a vaere
intervjupersonens hovedbudskap. Disse notatene brukes ikke eksplisitt i studien, men vil

sannsynligvis legge f@gringer for hva som vurderes som svar pa forskningsspgrsmal.

Intervjupersonene ble bedt om 3 underskrive informert samtykke som bekreftelse pa at de
deltok frivillig og at de var informert om studiens formal og behandling av data. De ble ogsa
informert om at de kunne trekke seg fra prosjektet nar de matte gnske. To av
intervjupersonene gnsket innsyn i prosjektets rapport, og det ble avtalt a sende denne per

mail etter sensur.

Lydbandopptak ble benyttet som dokumentasjon av intervjuene, og intervjupersonene lot

seg ikke merkbart forstyrre av dette. | tillegg skrev jeg ned stikkord under hvert punkt i
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intervjuguiden, som ogsa ble forelagt intervjupersonene. Etter transkripsjon av intervju ble
disse sammenlignet og makulert. Jeg er veldig glad for at lydbandopptak ble benyttet, da det
kun var fa punkter som ble nedskrevet underveis i intervjuet, og disse hadde ikke vaert noe
godt grunnlag for videre bearbeiding og analyse. Lydbandopptak ble foretatt ved hjelp av
telefon som ble utprgvd pa forhand, med god lydkvalitet. Opptakene skulle etter planen
overfgres direkte til databehandlingsprogrammet NVivo, men grunnet min mangelfulle
innsikt i tekniske hjelpemidler bgd dette pa stgrre vansker enn fgrst antatt. Det skulle vise
seg at lydfilene fra min lydopptaker ikke var kompatible med versjonen av NVivo som jeg
hadde lastet ned pa min pc. Dette fgrte til at alle lydopptak matte overfgres til minnepenn
som ble nedlast i pavente av at problemet ble Igst. Etter mye prgving og feiling uten resultat
ble det tilslutt besluttet a laste ned en annen versjon av NVivo, etter hjelp av It avdelingen
ved UIS. Dette Igste problemet og filene kunne overfgres til programmet. Lydfilene ligger
fortsatt nedlast og blir forsvarlig slettet nar prosjektet er avsluttet, pc som benyttes i

arbeidet er beskyttet av passord.

Det er ingen naturlige skiller mellom prosessen med innsamling av data og analyse av disse.
Analyse og tolkning foregar som nevnt tidligere fra fgrste gang forsker mgter
forskningsfeltet, og det som skiller analysen fra resten av prosessen er at forskeren na har

forlatt praksisfeltet (Thagaard 2009).

Analysens utgangspunkt springer ut fra studiens formal om a undersgke hvordan laerere selv
oppfatter vilkar for leering og inkludering ved studietilbudet UP. Resultater vil kobles opp
mot opplaeringens formal sett i lys av teori fra feltet. Da funn fra tidligere forskning (Ohna
2013) peker pa en svak kobling mot ordinzere lzereplaner, vil ogsa studien forsgke a belyse
leereres synspunkt rundt dette. Rapporten vil avslutningsvis drgfte forholdet mellom teori og
empiri mer inngaende, men da forskningsspgrsmalene muligens kan ses pa som hypoteser

kan utgangspunktet for analysen betegnes som deduktiv.

Analysen er basert pa en temabasert analytisk tilnserming, og maten intervjupersonene

uttrykker seg pa blir ikke gitt samme fokus som ved for eksempel diskursanalyse. | denne
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tilneermingen blir de momentene som laererne gir om hvert tema hovedpoeng, og det er
viktig at alle deltagerne far uttale seg om samme tema for a fa en best mulig forstaelse

(Thagaard 2013).

For a gi lydbandopptakene en skriftlig form ble de transkribert ved hjelp av dataprogrammet
NVivo 2. Transkribering av intervju ble foretatt etter at alle intervjuene var gjennomfgrt. Det
ferste intervjuet ble forsgkt transkribert sa lydrett som mulig ved a skrive dialekt og ta med
alle gjentagelser, muntlige uttrykk som "eh" og liknende. Dette resulterte i en lite lesbar
tekst, og valget om a transkribere til en mer skriftlig formell skriftlig stil ble foretatt for
pafglgende intervju. Det ble i de fleste tilfellene oversatt fra dialekt til bokmal. Det ble
allikevel lagt vekt pa a gjengi intervjuene sa ordrett som mulig, sa spraket som brukes er ikke
formelt riktig. Malet med transkriberingen var a utgi en sa lettlest gjengivelse som mulig. |
felge Thagaard (2013) er det vanligvis ikke ngdvendig med spesialiserte former for
transkripsjoner ved meningsanalyse. Det er viktig a huske pa at teksten som foreligger etter
transkribering kun er "... svekkede, dekontekstualiserte gjengivelser av direkte
intervjusamtaler" (Kvale og Brinkmann, 2009, s.187), og dette innebaerer at mye av det som
skjer i interaksjonen mellom forsker og intervjupersoner gar tapt. | sitater som presenteres i
rapporten blir noen av transkripsjonene ytterligere korrigert for at ikke uttalelsene skal virke
usammenhengende og "rare". Det er allikevel min tolkning at meningene som presenteres er

gjengitt pa en bedre mate enn om de var presentert ordrett.

Fgrste trinn i kategoribasert analyse er @ danne seg et helhetsinntrykk av materialet som
foreligger (Thagaard, 2013). Corbin og Strauss refererer til dette som "open coding", som vil
si a veere oppmerksom og apen for mgnster og interessante temaer i materialet (2008, i
Thagaard 2013, s. 159). Gjennom lytting til lydopptak, transkribering og gjennomlesing av
intervjutekster og notater, fremstod materialet som komplekst og stort, og det var
utfordrende a fa et godt overblikk. Som et utgangspunkt for a systematisere og fa en bedre
oversikt over materialet ble kategorier fra intervjuguiden brukt som en starthjelp for
analysen, ved hjelp av dataprogrammet NVivo 2. Hver node som er navnet pa kategorier i
dataprogrammet, ble gitt etter det jeg mente var interessante fenomener. De fgrste
kategoriene ble utledet fra intervjuguiden som er et resultat av egen bakgrunn og erfaring

med feltet, og tidligere forskning og teori, og dermed deduktivt utledet (Thagaard, 2013, s.
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1879) eller det Kvale og Brinkmann refererer til som begrepsstyrt koding (2009, s.209).
Utsnitt av tekstene som jeg vurderte hadde et meningsinnhold som passet inn i de ulike
kategoriene, ble kodet i NVivo 2, i henhold til Corbin og Strauss retningslinjer for analyse
(2008, i Thagaard 2013, s. 182). For a vise hvordan dette ble utfgrt vises et eksempel under
(Tabell 4).

Tabell 4 Eksempler pa hvordan koding ble utfgrt

Hovedkategori Underkategori Utdrag fra tekst (Laerer Bygg)

"Kartet stemmer ikke med terrenget. Fordi det
Bakgrunnsinformasjon er jo elever som blir uttrykt som att de er sa
flinke at det er ikke mate pa, og de er jo totalt
hjelpelgse nar de kommer, s3, har vi jo de som
er motsatt igjen, de blomstrer opp med en
gang, altsa fgrste eller andre dagen sd erde jo i
Utarbeiding av mal (i IOP) full rulle".

Kartlegging "...skulle gjerne ikke sagt det, men, det er
faktisk, jeg ser nesten ikke pa det".

- s3, faktisk talt, er det, kan du si, bade med
sakkyndige rapporter og IOP, sa velger jeg
heller a ga tilbake igjen og sjekke om, det som
du opplever selv, er faktisk det som andre har
opplevd. For allikevel sa har en veldig lett for at
en setter eleven i en bas, som en kanskje ikke
skulle ha veert i.

Noen uttalelser passet inn i flere kategorier, og ble dermed kodet i mer enn en kategori.
Underkategori 2 forhdndsdgmming, i tabell 3, var et resultat av dette ved koding av 4. sitat
"...sa faktisk talt, er det, kan du si..." fra leerer i byggfag som presenteres i tabell 2. Dersom
uttalelser fra intervjupersonene brakte frem fenomener som virket interessante og ikke
passet inn i de konstruerte kategoriene, ble det laget nye kategorier som fikk navn etter hva
jeg tolket som passende for a dekke intervjupersonenes intenderte mening med utsagnet og
dermed empiristyrte kategorier (Thagaard, 2013, s. 187) eller datastyrt koding (Kvale og
Brinkmann, 2009, s. 209). | denne fasen ble det utviklet veldig mange koder, da jeg var redd
viktige opplysninger skulle bli oversett og utelatt. Thagaard (2013) hevder at for mange
kategorier kan gjgre analysen lite oversiktlig, noe som tabell 5 viser. | denne fasen ble alle

uttalelser kodet under en eller flere kategorier i sin helhet.

Tabell 5 Datastyrte og empiristyrte kategorier. (Empiristyrte kategorier uthevet i kursiv)

| Hovedkategori: | Underkategori 1 | Underkategori 2 |
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Utarbeiding av mal (i IOP) e bakgrunnsinformasjon e forhdndsdemming
o fag e tilbudsvalg

e feil utdanningsprogram

o kartlegging

e  progresjon

Gjennomfgring av mal (i IOP) e annerledeshet

e bruk av strategier

e dannelse

e endring i elevene

e elevenes kjennskap til egne

mdl
e manglende
bakgrunnskunnskap
e praksis
Vurdering av mal (i IOP) e  karakterer

e vurdering for leering

Hindringer for tettere kobling e overfgring til ordinaert Igp
mot ordinzere lereplaner
Andre kategorier e samarbeid e samarbeid fellesfag /
e foreldre / hjemmeforhold programfag
e gruppestgrrelse
e Investt
e |OP-Logg

e Igsningsforslag
e rddgivning
e drsaksforhold hos elevene

Som vi kan se av tabell 5, identifiserte jeg fenomener som jeg mente var interessante for a
identifisere mulige hindringsfaktorer for leering og inkludering, under den dpne kodingen.
Under hovedkategorien utarbeiding av mdl, papekte flere leerere at de vurderte at flere av
elevene av ulike arsaker ikke deltok pa riktig utdanningsprogram. Dette fgrte til utviklingen
av kategorien feil utdanningsprogram. Det ble ogsa utarbeidet en hovedkategori som fikk
navnet andre kategorier, hvor fenomener som jeg vurderte kunne passe inn i flere av de
andre hovedkategoriene, eller brakte inn helt nye momenter ble kodet. Her ble kategorien
samarbeid viktig pa flere nivaer. Eksempler pa dette tas med for a illustrere kategoriens
kompleksitet. Samarbeidskategorien kan representere samarbeid mellom; tidligere skole og
informasjon derfra, foreldre, neeringsliv, opplaeringsavdeling og PPT fra fylket, forskere og
ulike partnere i forskningsprosjekter, ledelse ved skolen, pa tvers av avdelinger som tilbyr
UP, ordinaere utdanningsprogram, mellom programfag og fellesfag, leerere og
miljgpersonalet innad i utdanningstiloudet UP, lzerer og elev, og samarbeid mellom elevene

med tanke pa at de ikke vurderes til 3 kunne fungere sammen, og ma bytte klasse/gruppe.
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Forhold angaende samarbeid mellom programfagene og fellesfag tradte frem som en

kategori, og blir viktig for drgftingen i kapittel 5.

Meningsfortetting er i fglge Kvale og Brinkmann (2009) en komprimering av
intervjupersonenes uttalelser, og kan hjelpe forskeren til a analysere lange og komplekse
intervjutekster. Fortetting ble foretatt ved at alle uttalelsene under hver kategori ble
sammenlignet ved a lete etter naturlige og gjentagende meningsenheter ved hver enkelt
uttalelse. Gjentagelser og det jeg tolket som uvesentlig ble fjernet etter ngye gjennomlesing
og vurdering. Denne delen av analysen ble na foretatt uten NVivo 2, og ulike dokumenter
med sammendrag av intervjutekstene ble lagret under de ulike kategoriene. Hvilke lzerere
som hadde uttalt hva ble skilt ved bruk av koder som for eksempel TIP1 og TIP2, som star for
leerer en og laerer to ved TIP. | prosjektets rapport blir det kun differensiert mellom
utdanningsprogrammer der jeg mener det er vesentlige forskjeller mellom disse, med tanke

pa konfidensialitet.

| denne fasen ble kategoriene fra forrige fase, kodet pa et hgyere abstraksjonsniva. Som
eksempel ble neeringsliv brukt som underkategori pa alle uttalelser som omhandlet praksis
og arbeidsplasser for elevene, og havnet i hovedkategorien samarbeid. Denne prosessen har
likhetstrekk med grounded theory som er en tilnaerming til kvalitativ forskning utviklet av
Glaser og Strauss i 1967 (Strauss og Corbin, 1990 i Kvale og Brinkmann, 2009, s. 209). Kvale
og Brinkmann hevder at koding i grounded theory slik som Charmaz ser det, innebzerer at
kodene er; "...umiddelbare og korte og definerer den handling eller opplevelse som
beskrives av intervjupersonen. Malet er a utvikle kategorier som gir en fullstendig
beskrivelse av de opplevelser og handlinger som undersgkes" (2005, i Kvale og Brinkmann

2013, s. 209).

Thagaard hevder at forskning kan ta utgangspunkt i bade induktive og deduktive
tilneerminger, og som en posisjon mellom disse presenteres begrepet abduksjon. Her vil
utgangspunktet vaere etablert teori, samtidig som analyse av mgnster i dataene vil kunne
danne grunnlag for nye perspektiver dersom forsker er sensitiv overfor tendenser i

materialet og setter disse inn i en teoretisk ramme (2013, s.198 og 201). Coffey og Atkinson
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forfekter ogsa et dialektisk forhold mellom deduktive og induktive tilnaerminger, og: "De ser
forskerens forstaelse som et samspill mellom inspeksjon av dataene og inspirasjon fra ideer
som er forankret i en mer generell kunnskapsbakgrunn" (1996 i Thagaard 2013, 5.198). Som
et forspk pa en abduktiv tilnserming, ble alle uttalelsene fra laererne skrevet ut og klippet
opp i biter, og bokstavelig talt puslet sammen i mer abstrakte og overordnede kodeord for
lerernes meninger. Hovedkategoriene som ble utviklet var 1. Samarbeid, med
underkategoriene som ble presentert tidligere. 2. Forhold vedrgrende elevenes
forutsetninger, med underkategoriene sosial kompetanse, motivasjon, bakgrunnskunnskaper
og grunnleggende ferdigheter. 3. Laereplan/IOP, med underkategoriene utarbeiding,

gjennomfgring og vurdering av mdl i IOP.

Kategoriene fra fase 2 dannet grunnlag for ideen om a presentere resultatene i en ramme
hentet fra didaktisk relasjonstenkning, ved at de utartet seg tilnaermet lik didaktisk trekant,
som Gundem refererer til som didaktikkens referanseramme (2011, s. 44). Kategoriene som
vanligvis inngar i denne og relateres til hverandre er; lzerer, elev og laerestoff/lzereplan. For a
differensiere leerernes uttalelser ytterligere, ble videre analyser foretatt ved bruk av de seks
kategoriene i didaktiske relasjonsmodell (Jf. del 3.5.1 i studiens rapport). Dette ble gjort ved
at alle uttalelsene fra leererne ble puslet pa nytt, og plassert i kategoriene som best
representerte meningsinnholdet. Som grunnlag for presentasjon av studiens analyse i
rapporten, gis kapitlets overskrifter navn etter sitater som danner en hovedtendens innen
kategorien. Underkategoriene gir ogsa uttrykk for sentrale tendenser eller tema i analysen.

Disse presenteres i tabell 6:

Tabell 6 Kategorier som presenteres som resultater fra analyse i studiens rapport.

Didaktiske Navn fra sitater fra intervju Underkategorier
kategorier
Mal "det var all den uklarheten" e  "Kartet stemmer ikke med terrenget"

e |OP-innhold og form

Innhold "de (de andre fagene) tar de e  Programfag og PTF
over jul, eller senere pa aret e Fellesfag
da" e  Praksis
Arbeidsmetoder "i dag sa er vi jo et team som e Teamarbeid
ledelsen vil legge ned" e  Kartlegging

e  Bruk av strategier
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Rammefaktorer Knapper og glansbilder* e Tid, lzeremidler, verktgy og utstyr, og

"...det er jo ingen, alts3, jeg lokaler

ma jo lage alt" e Organisering av spesialundervisning i
Rogaland fylkeskommune (tilbudsstruktur
og gruppestgrrelse)

e Miljgpersonalet

Forutsetninger "vi kan jo ikke trylle" e Hjemmeforhold

e Tidligere skolegang

e Bakgrunnskunnskaper, sosial kompetanse
og motivasjon

e Mot et ordineert lgp?

Vurdering "jeg f@ler at jeg lurer noen" e Vurderingssituasjoner
e Dokumentasjon

* Hentet fra en av intervjupersonenes utsagn etter at lydband ble slatt av.

| kvalitativ forskning blir begrepene reliabilitet og validitet brukt for a sette ord pa
forskningens kvalitet. Reliabilitet knyttes til om forskningens ville fa samme utfall om av en
annen forsker dersom samme metode ble anvendt, altsa, kan vi stole pa resultatene som er
foreligger. Validitet befatter seg med spgrsmal om hvor gyldige resultatene vi kommer frem
til er (Kvale og Brinkmann, 2009, Johannessen et al. 2010 og Thagaard, 2013). Innen
kvalitativ forskning blir det diskutert om disse begrepene er like nyttige, da de er nzert
knyttet opp mot den logiske positivismen og dens tanker om at "...vitenskapelige teorier ma
veere testbare i lys av observasjon og erfaring" (Gilje og Grimen, 1993, s.55). For @ kunne
bruke disse begrepene i kvalitativ forskning ma de derfor tillegges en annen mening, eller vi
ma finne andre begreper for a si noe om forskningens kvalitet. Guba og Lincoln (1985, 1989 i
Johannessen et al. 2010, s. 229) presenterer begrepene pdlitelighet, troverdighet,

overfgrbarhet og bekreftbarhet, som alternative mal pa kvalitet.

Palitelighet handler om de data vi bruker i forskningen og hvordan de er samlet inn
(Johannessen et al. 2010). Thagaard hevder at ut fra et konstruktivistisk stasted sa vil
relasjonen mellom forsker og forskningsfeltet ha betydning for 8 male reliabilitet i kvalitativ
forskning (2013, s. 202). Seale (1999 i Thagaard, 2013, s. 202) bruker begrepet intern

reliabilitet, og hevder at for a vurdere forskningen opp mot dette sa er det viktig at forskeren
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presenterer hele prosessen sa transparent som mulig. Dette har jeg forsgkt a fa til ved a
vaere apen og vise sa mye som mulig av arbeidsprosessen. Thagaard (2013) trekker frem
viktigheten av a skille mellom egne vurderinger og informasjon som er oppstatt under
feltarbeidet. Dette har jeg hatt i tankene ved a forsgke sa holde meg sa naer som mulig til
intervjupersonenes uttalelser, i trad med en fenomenologisk tankegang. Min tette kontakt
med forskningsfeltet gjennom eget arbeid gjgr dette spesielt viktig, og muligens mer
utfordrende. Forskers kjennskap til feltet kan ogsa vaere positivt for forskningen, og Kvale og
Brinkmann hevder at ved tale om refleksiv objektivitet i hermeneutisk forstand sa kan vi kun
komme frem til "velinformerte dommer" som et resultat av vare "for-dommer" (2009, s.
247). En "kvalifisert naivitet" (lbid. s.51) er mitt forsgk pa a balansere mellom kravet om
sensitivitet og forhandskunnskap pa den ene siden, og det a innta en forutsetningslgs
holdning som det motsatte. Kvale og Brinkmann (2009) hevder at ved tematisering av en
undersgkelse er det viktig at studiens teoretiske forutantakelser er solide og logisk utledet
fra teori til forskningsspgrsmal. Temasentrerte tilnserminger er ofte kritisert for a lgsrive
deler av teksten fra sin sammenheng og dermed ikke fokusere pa helheter (Thagaard, 2013,
s. 181). Fa a bgte pa dette har jeg forspk a plassere alle uttalelser fra intervjupersonene i

riktig sammenheng, og ikke tatt dem ut av sin opprinnelige kontekst.

Troverdighet knytter seg til begrepet validitet og spgrsmalet om vi maler det vi tror vi maler
(Kvale og Brinkmann, 2009). Begrepsvaliditet bruker forfatterne som et ord ved kvalitativ
forskning og beskriver det som et mal pa om fremgangsmater og funn kan knyttes til
studiens formal og representere virkeligheten (lbid. s. 230). Thagaard (2013, s. 205) hevder
at begrepet transparens ogsa gjelder her ved a tydeliggjgre grunnlaget for vare tolkninger og
hvordan vi kommer frem til disse. Forskerens posisjonering i feltet kan ogsa pavirke studiens
validitet gjennom kjennskap til feltet og forstaelse av ulike fenomener, samtidig som det kan
veere en fare for at erfaringer som er forskjellige fra forskers egne kan overses (Thagaard,
2013). Johannessen et al. (2010) hevder at troverdigheten kan styrkes ved a samarbeide
med kompetente personer, og i dette prosjektet har samarbeid med veileder og lesing av

litteratur om tema, veert viktig for tilbakemeldinger og innspill i forskningsprosessen.

Overfgrbarhet blir i kvalitative studier benyttet i stedet for generalisering som et mal pa om

resultatene fra studien kan overfgres til andre omrader eller sammenhenger en det som
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konkret studeres (Johannessen et al. s.231). Kvale og Brinkmann (2009, s. 265) hevder at
postmodernismen heller mot a stille spgrsmal om hvorfor vi absolutt skal generalisere
kunnskap, da denne er kontekstuell og mangfoldig. Thagaard (2013) mener at i det som gir
grunnlag for overfgrbarhet, er studiens tolkninger, og ikke beskrivelser av tendenser i
materialet. Thagaard (2013, s. 211) knytter spgrsmal om overfgrbarhet sammen med Seales
begrep "teoretisk generalisering", som vil si at argumentasjon for overfgrbarhet baserer seg
pa logiske resonnementer. Prosjektets overfgringsverdi handler om overfgring av kunnskap
som kan benyttes i mitt fremtidige arbeid og som forhapentligvis vil komme elever og
annet personal til nytte (Thagaard 2009 og Johannessen et al. 2010). | denne studien vil jeg
argumentere for at tolkninger av materialet kan overfgres med forsiktighet til

spesialundervisning i andre fylker, og pa andre alderstrinn i utdanningen.

Bekreftbarhet knyttes til om liknende resultater er funnet av andre forskere i liknende
undersgkelser, og ikke bare et resultat av forskerens subjektive meninger (Johannessen et al.

2010), og dette forspkes i rapportens drgftingsdel.

Etiske problemstillinger vil forekomme gjennom hele forskningsprosessen, bade ved
tematisering og planlegging, gijennomfgring av intervju, transkribering, analysering,
verifisering og i studiens rapport (Kvale og Brinkmann, 2009). | denne delen av rapporten
presenteres noen etiske problemstillinger ved prosjektet eksplisitt, i tillegg presenteres
etiske problemstillinger underveis i rapporten der det er naturlig a trekke frem disse.
Momentene tar utgangspunkt i Forskningsetiske retningslinjer for samfunnsvitenskap,

humaniora, juss og teologi (NESH).

| fglge NESH har alle studier som skal behandle personopplysninger meldeplikt, og dette
studiet ble meldt til Norsk samfunnsvitenskapelig datatjeneste AS (NSD) med informasjon
vedrgrende personopplysninger. Tilbakemelding ble mottatt 12.02.2014 (vedlegg 1), og
personvernombudet vurderte prosjektets behandling av personopplysninger som
tilfredsstillende og melding om at behandlingen av personopplysninger kunne igangsettes.
Melding om endring av prosjektslutt fra desember 2014 til juni 2015, ble foretatt etter

gjeldende prosedyrer fra NSD.
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Nar det gjelder plagiering har jeg forholdt meg til gjeldende regelverk for henvisningsetikk
etter beste evne ved a henvise til kilder etter Apa 6th (Kildekompasset.no). Obligatorisk
erklzering vedrgrende disse forhold fra Universitetet i Stavanger er underskrevet og levert

inn sammen med rapporten.

Konfidensialitet er et viktig prinsipp for all forskning, og vil si at alle opplysninger som kan
fgre til at noen kan identifiseres ma anonymiseres (Kvale og Brinkmann, 2009 og Thagaard,
2013). Alle lzererne som deltar i denne studien er anonymisert, og ingen navn oppgis i
studiens rapport. Laerernes erfaringer knytter seg til mange ar i arbeidslivet, og forsker
vurderer opplysningene som presenteres sa generelle at det ikke er noen fare for at elevene
skal kunne identifiseres. Deltakerne vil nok allikevel kjenne igjen egne sitater som blir
presentert i rapporten. Nar det gjelder oppbevaring av lydopptak, notater og informasjon pa
pc er disse forsvarlig oppbevart og sikret som beskrevet tidligere i rapporten. | den tiden

forsker oppbevarte lydopptak pa telefonen ble denne beskyttet med kode.

Prosessen med a gjengi intervjupersonenes pa en korrekt og forsvarlig mate belyses
underveis i rapporten, bade nar det gjelder transkribering, analyse og rapportering. Som
drgftet tidligere sa har temasentrerte analyser blitt kritisert for at tekstdeler Igsrives fra
materialet som helhet (Thagaard, 2013), og vi har sett tidligere hva som kan gjgres for a ta
mest mulig hensyn til dette. Disse forholdene kan ogsa veere med pa a flytte fokus fra
enkeltpersoner til tema, noe som gjgr at det kan vaere vanskeligere a gjenkjenne
enkeltpersoner (Ibid.). Samme forhold kan ogsa fgre til vinklinger som deltakerne kanskje
ikke kjenner seg igjen i, og derfor har jeg forsgkt a gjengi uttalelser fra intervju sa neaert opp
mot uttalelsene som mulig i del 5 Presentasjon av analyse. Under drgftingen i del 6 har jeg
derimot tatt meg stgrre friheter ved a drgfte disse resultatene opp mot ulike teoretiske
perspektiv, og haper at dette kan fgre til at aktgrer i feltet lettere kan kjenne segigjen i de

ulike perspektivene som blir papekt.

Informert samtykke vil si at alle deltakerne skal vite hovedtrekk og formal med forskningen,

samt hva dette kan fgre til, og at de deltar frivillig (Kvale og Brinkmann, 2009). Det ble
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forspkt godt som mulig a redegjgre for disse forholdene fgr intervjuene fant sted, og dermed

vurderes disse forholdene som godt ivaretatt.

Selv om resultatene fra studien er konstruert i samarbeid mellom teori, tidligere forskning og
intervju i feltet, innser jeg at jeg har en stor rolle i @ definere hva som blir vektlagt. Nar det
gjelder konsekvenser av a delta i prosjektet vurdere jeg muligheten for skade for noen parter
som liten. Dersom prosjektet skal vurderes i et nytteperspektiv, innser jeg at en rapport fra
et masterstudie som sannsynligvis vil leses av f3, til a ha liten innflytelse pa feltet. Allikevel
kan denne lille studien gi kunnskap som kan komme elever, fremtidige elever og kolleger til
gode. Forhapentligvis sa kan disse "vingeslagene" fgre til ringvirkninger som gir grobunn for

spken etter mer kunnskap og utvikling pa feltet.

5.0 PRESENTASJON AV ANALYSEN
| dette kapitlet vil jeg presentere resultater fra analysen i en ramme fra didaktisk
relasjonsmodell (Jf. del 3.5.1). Fgrst vil kategorien mdl, der underkategoriene kartet

stemmer ikke med terrenget, (bakgrunnsinformasjon om elevene), og /IOP- innhold og form
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presenteres. Deretter ser vi pa innholds-kategorien, der underkategoriene programfag/PTF,
fellesfag og praksis trekkes frem. Kategorien arbeidsmetoder, presenteres ikke i tradisjonell
forstand, men forhold som trekkes frem er metoder lzererne bruker for a planlegge,
gjennomfgre og vurdere opplaeringen, samt strategier de selv hevder de bruker i
undervisningen. Forhold som blir tydelige i denne kategorien er arbeid i team og kartlegging
av elevene. Under rammefaktorer blir tre underpunkter viktig; tid, laeremidler, verktay,
utstyr og lokaler, organisering av spesialundervisning i Rogaland fylkeskommune
(tilbudsstruktur og gruppestgrrelse), samt bruk av miljgpersonale i opplaeringen. Kategorien
forutsetninger, omhandler hjemmeforhold, tidligere skolegang, bakgrunnskunnskaper, sosial
kompetanse og motivasjon hos elevene, og ser pa hvordan laererne vurderer elevenes
muligheter for d delta i et ordinaert opplaeringstilbud. Tilslutt vil kapitlet se pa hva laererne
sier om vurdering. Forhold som omtales er vurderingssituasjoner og dokumentering av

elevenes kompetanse.

| denne delen beskrives forhold som omhandler prosessen med a utarbeide elevenes IOP.
Her beskrives bade utfordringer med a velge hvilke mal som skal vaere styrende for elevenes
opplaering, og hvordan disse malene konkret skal nedfelles i elevenes IOP. Forhold som ses
pa her er bakgrunnsinformasjonen laererne har om elevene, og om det er en progresjon i
elevenes IOP fra ar til ar. Det vil innledningsvis kort gjgres rede for hvor elevenes mal hentes

fra, og hvor "individuelle" planene er.

Alle lzererne i denne studien sier at de henter de enkleste malene fra Vg1, (byggfag ogsa fra
Vg2 og Vg3). Det utarbeides lik IOP for alle elevene innen hvert utdanningsprogram, og som
en kommentar til dette hevder laerere pa TIP at etter hvert som de blir kjent med elevene
endrer de elevenes IOP. For fellesfag sier laereren at elevene ikke er pa et Vgl niva, men,
jobber mot det og at det egentlig kunne vaert de samme tingene de jobbet med fra

femteklasseniva, og fglgende:

...sa jeg vil jo si at det er, vi kan jo ikke trylle, (...) Nei, og jeg tenker at sa lenge at vi
holder pa med, alts3, jeg kan jo ikke holde p3, pa et leereplanniva, nar elevene knapt
nok kan skrive navnet sitt, nar jeg far de inn, men, vi kan gi de mot, og behandle de
som om de er 16-17 ar, med a si; vi jobber mot disse her, men, vi jobber pa denne
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maten, det er et stykke igjen, men, det er fremdeles det malet vi er pa vei mot.
(Leerer FF.)

Byggfag sier at det som er individuelt handler om elevenes maloppnaelse:

IOP-ene blir jo forholdsvis like, pa grunn av at vi har fgrste-ars, og opptil fijerde-ars
elever i samme klassen, (...) og derfor sa er jo alle innom de samme lareplanmalene,
men, det er jo ikke alle som vil fa den samme maloppnaelsen. (Lerer Bygg)

Angaende progresjon i studieforlgpet er det pa TIP noe uklart hvordan dette vises i elevenes
IOP, og fplgende uttalelser kommer fra ulike leerere pa utdanningsprogrammet ved spgrsmal
om de lager ny IOP fra ar til ar: " Ja, det har vi gjort, vi har laget ny IOP na, hvert ar, det har
det veert en del forvirring om dette..." (Laerer TIP). Den andre laereren svarer pa fglgende
mate: " Ja, altsa, vi fglger en plan, som er lik fra ar til ar, kan du si. Bare at, vi ogsa har det
sann at nar de gar fgrste aret, har vi sagt at de skal vaere pa skolen" (Laerer TIP). Progresjon i
studieforlgpet er en utfordring for alle utdanningsprogrammene i dette prosjektet. P4 HO
haper de at de skal bli bedre pa dette neste skolear, selv om de er veldig usikre pa hvordan
det skal gjgres. Leerer i fellesfag forteller at innhold og arbeidsmetoder endres, ved at for
eksempel tekstene elevene arbeider med redigeres mer i starten av skoledret enn mot

slutten

Leererne i denne undersgkelsen sier at de stort sett leser bakgrunnsinformasjonen som
gamle |IOP-er og sakkyndige vurderinger som elevene har med seg, samtidig som de sjelden
bruker denne informasjonen nar de utarbeider elevenes I0P. Arsakene til dette er flere, og
en lerer fra Bygg sier det pa denne maten; "kartet stemmer ikke med terrenget", og at
elevene endrer seg ofte i overgangen fra ungdomsskole til videregaende skole. Laereren sier
ogsa at elevene ofte blir fremstilt pa en negativ og tung mate fra ungdomsskolen nar
overgangsmegtene blir avholdt. En programfagleerer fra TIP sier at informasjonen fra
grunnskolen er darlig, og om IOP derfra; "...de er jo mer eller mindre blitt slaktet, i fra
hgyere hold..." (og videre) "Alts3, vi har ikke peiling hvordan de (elevene) er, og derfor ma vi
bare plukke ut noe som vi tror kan veere aktuelt, og sa far vi bare, sortere etter hvert, for 3 si
det sann" (Laerer TIP). En annen laerer fra samme utdanningsprogram sier at informasjonen

fra grunnskolen er nyttig selv om den ofte kommer sent, og at det er en balansegang mellom
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a lese bakgrunnsinformasjon og det a ikke forhandsdgmme elevene og sier; " ...det er

liksom, i min verden, sa er de plassert i en bas, disse her som har IOP i alle fag" (Lzerer TIP).

Samtlige lzerere i undersgkelsen mente at det mest utfordrende med tanke pa utarbeiding
av elevenes IOP, er a velge innhold og form. Flere informanter uttalte at de hadde fatt klager
pa hvordan de utarbeidet IOP fra opplaeringsavdelingen i Fylkeskommunen, og at de fikk

motstridene og uklare retningslinjer for dette arbeidet. En av leererne sier fglgende:

...du kan si som jeg har sagt og endelig fatt giennomslag for, det er jo det som har
veert en fordel med INVESTT-prosjektet, (...) for det har veert kritikk fra fylket i alle ar,
at IOP-ene ikke er gode nok. (...) De er liksom for runde, eller det er noe galt, og de er
ikke tydelige nok, og alt dette her, men na har det blitt statuert at det er faktisk sann
vi skal skrive IOP, hvert fall pa yrkesfag. (Laerer Byggfag)

Nar det gjelder innhold i IOP var det flere forhold som ble sett pa som utfordrende. Det
ferste var hvilke mal som skulle velges. Laererne i undersgkelsen mente at det er vanskelig a
velge mal som er realistiske og motiverende for elevene. Det kan ogsa vaere en utfordring
med for mange mal: "Ja, sa det er litt det som er utfordringen, synes jeg, i forhold til IOP, det
er at den blir for lang, og at vi ikke klarer 3 na frem til elevene" (Laerer HO). Samme laerer sier
ogsa: "...nar vi sitter for oss selv, sann som det, sa ser vi jo bare vares egen, pa en mate...",
om hvor vanskelig det er a fa en helhet i elevenes opplaering da faglaerere ikke ser hva andre

gjor.

Flere leerere uttalte at de ikke har noen oversikt og lite kjennskap til elevene pa det
tidspunktet I0P skal vaere ferdig, og at IOP bgr revideres/justeres nar de kjenner elevene
bedre. En lzerer sier: "Ja, du kan si, det er jo, litt utfordrende a ikke plukke for mange
kompetansemal dersom det er en som er veldig svak, nar han far presentert en IOP, alt dette

skal jeg gjennom, sa far de bakoversveis, skal jeg gjgre sa mye?" (Laerer Byggfag).

En av lzererne fra Bygg, forteller at det er vanskelig der elevene skiftet grupper av ulike

grunner, hvilke mal skal da gjelde? Det er ogsa utfordrende a vite hva de skal gjgre med

elever som blir tatt inn ved et utdanningsprogram som de ikke gnsker eller er interessert i.
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Hvilke mal skal da elevene ha? Og hvilken leereplan skal de hente mal fra? (dette forholdet

behandles naermere under Rammefaktorer, avsnitt 5.4)

Antall mal i elevenes IOP var ogsa noe leererne mente var en utfordring. Dette henger ogsa
litt sammen med neste punkt som omhandler formen pa IOP. Det er en stor utfordring a vite
hvor mye malene skal brytes ned, med tanke pa hvor konkrete malene skal vzere. Flere
leerere sier de har fatt veiledning gjennom INVESTT-prosjektet og IOP-logg til 4 gjgre malene
mer konkrete og malbare. Men, en av lererne fra HO bemerker at dersom de skal gjgre som
de har oppfattet ut fra denne veiledningen, sa vil IOP-en bli for lang. Laereren hevder
felgende om hva som skjedde da de prgvde a gjgre som de ble veiledet: "...og da begynte vi
jo liksom pa friskt mot, (i kommunikasjon og samhandling) sa er det jo faktisk talt ni
kompetansemal, ...sa du kan si at, det hadde blitt 70 laeringsmal" (lserer HO) om hvordan de

forestilte seg a bryte kompetansemal ned i ulike lzeringsmal.

En IOP bgr skrives i et sprak som er forstaelig for elev og deres foresatte og ikke for "de oppe
i systemet" (Leerer Byggfag). Dette fordi det kan vaere ubehagelig bade for elever og
foresatte a stille spgrsmal ved vanskelige ord og begreper av frykt for a virke dumme.
Leereren hevder ogsa at dersom det er for mange mal i en IOP og disse ma tas bort, kan det
fa eleven til a fgle at han/hun ikke er god nok. Fellesfaglaerer sier at de bruker store
omfattende kompetansemal som gir laereren mye spillerom.

Oppsummert:

Vi har her sett at laererne i hovedsak velger mal fra Vgl og lager like IOP-er for alle elevene
innad i de ulike utdanningsprogrammene. Nar det gjelder progresjon i studieforlgpet sa er
dette en utfordring TIP Igser ved a gi elevene mer praksis etter fgrste ar pa skolen. Bygg
forteller at progresjonen ligger i ulik maloppnaelse. FF endrer tilretteleggingsgraden av
leremidler i Igpet av aret og HO sier at de ikke far dette til og haper pa en utvikling til det
bedre pa dette omradet. Bakgrunnsinformasjon blir av de fleste oppfattet som lite nyttig av
ulike grunner og de fleste utfordringene knytter seg i hovedsak til IOP-ens innhold og form.
Mer spesifikt hvilke kompetansemal elevene skal ha og hvordan disse skal brytes ned og

nedfelles i IOP.
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Innhold skal velges ut fra de mal som pa forhand er tatt for elevene. | denne sammenheng
gjores det kort rede for hvilke fag elevene har, arbeidspraksis i bedrift og/eller pa skolen,
samt forhold lzererne trekker frem rundt dette. Med tanke pa oppgavens omfang vil det bli

for omfattende a ga inn pa konkret innhold i fag og undervisningsgkter.

Bade kontaktleerere og fagleerere pa programfag forteller at elevene har programfagene som
ligger i lereplanene for de ulike utdanningsprogrammene, samt Prosjekt til fordypning (PTF).
Programfag og PTF overlapper hverandre som oftest. HO oppgir at de i tillegg underviser i
entreprengrskap (ungdomsbedrift). Nar lzererne far spgrsmal om fagene elevene skal ha er
fastlagt pa forhand gir de litt ulike og motstridende svar. En laerer sier at hvilke fag elevene
skal ha avgjgres i starten og at elevene sannsynligvis har pavirkningskraft, mens den andre
laereren pa samme programfag sier at dette er fastlagt pa forhand. Nar det gjelder fellesfag
har ingen av leererne/kontaktlaererne i programfagene szerlig mye informasjon om hva som

foregar i disse timene.

Det ser ut til & veere en del uklarhet blant lazererne om hvilke fellesfag elevene har. De fleste
tror at elevene har flere fag enn det de i virkeligheten har. Byggfag forteller at de har
praktisk matte med elevene, ellers er det studieverkstedet som tar seg av alle fellesfagene.
Det kommer ogsa frem at elevene kan ta fellesfag i ordinaer opplaering dersom de gnsker
dette. En av laererne hevder at fellesfag er en "salderingspost", og at det er vanskelig a fa
leerere til & undervise i disse fagene pa UP. En laerer ved HO forteller at studieverkstedet ikke
lenger har kapasitet og/eller at det skal satses mer pa FYR til neste skolear. Dette medfgrer
at de selv ma ta over fellesfagene til neste skolear. Dersom dette skjer mener laereren at de
ma fa til et samarbeid med studieverkstedet for a lage mal for elevene. Den praktiske
organiseringen av fellesfagene tenker laereren vil bli som en del av programfaget, og kanskje
bare i perioder og uttaler fglgende: "...og sa kjgrer vi kanskje, sdnne perioder, na har vi
norsk, og na har vi det, og na har vi det, pa en mate, (...) til neste ar, sa vil det jo bli, det er
ingen timer lenger, som kalles for egentlig, norsk timer, eller engelsktimer, eller

fellesfagtimer" (Laerer HO).
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Fellesfagleerer sier at fagene engelsk, samfunnsfag, naturfag og matte skal ivaretas, men at
dette er umulig fordi de kun har to timer i uken til radighet: "...jeg har brukt de samme
lereplanmalene p3, alle elevene, og har fokusert na pa grunnleggende ferdigheter, det som
gar pa, altsa lesing av tekst, og skriving, det er jo begrenset hva jeg far til med to timer i
uken" (Leerer FF). Malene fra disse timene blir hentet fra norskfaget, men er i fglge leereren
fagskriving og ikke norsk. Det blir da lagt opp til arbeid med grunnleggende ferdigheter
knyttet opp mot programfag eller yrke. Studieverkstedet vil trekke seg fra fellesfag med

denne elevgruppen til neste ar (beskrives mer utfyllende under avsnitt 5.3 og 5.4).

Alle programfaglaererne sier at det er enklere a koble teori og praksis nar elevene er i praksis
i en bedrift. Programfagene har ulike erfaringer med a finne praksisplasser for sine elever.
Byggfag har sine elever med ut pa en arbeidsplass fire dager i uken, og forteller at de har
gode erfaringer med dette. En av leererne forteller om gode opplevelser ved a ha elever i
praksis: "og vi ser jo dette, at nar de kommer til oss, og opplever dette med mestringsfglelse,
altsa de kommer ut pa en byggeplass, vi lager noe, og plutselig, etterhvert sa star det et, noe
som de har skapt" (Laerer Byggfag). De hevder at deres elever ofte kan mer enn elever fra
ordinaer oppleaering nar de kommer ut i arbeidslivet. HO sliter mer med a finne praksisplasser
til sine elever, og hevder at dette er sa arbeidskrevende at de opprettet en stilling til dette.
Personen som skulle fungere i denne stillingen har vaert sykemeldt, sa de haper situasjonen
blir bedre etter hvert. En av laererne sier fglgende om situasjonen: "...de ansetter ikke
assistenter i barnehage, de ansetter ikke pleieassistenter lenger, pa sykehjem, (...) det er sa
knappe ressurser, at de, de ma ha noen som fungerer, fullt ut" (Laerer HO). De ser ogsa at
det er en stor utfordring for deres elever a fa en jobb etterpa fordi kravene i arbeidslivet er
for store. TIP sier at de vil prgve a fa til et bedre samarbeid med arbeidslivet med tanke pa a
fa flere praksisplasser. Dette fordi de haper at det kan bli lettere for elevene a forsta hva
arbeidslivet handler om, da dette er vanskeligere a laere pa skolen.

Oppsummert:

De fleste lzererne forteller at hvilke fag elevene skal ha er fastlagt fgr elevene starter.
Leererne vet lite om hva som foregar i andre fag enn det de selv har undervisning i, og nar
det gjelder fellesfag sa tror de fleste programfaglaererne at elevene har flere fag enn det de i

realiteten har. FF laerer sier at grunnet kun to timer i uken til fellesfag sa har de kun tid til
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norsk. Til neste skolear blir det av ulike arsaker laerere i programfagene som ma sgrge for at
elevene far undervisning i de ulike fellesfagene. Nar det gjelder praksis har programfagene
ulike erfaringer med a skaffe praksisplasser til sine elever, allikevel mener alle at dette er
viktig med tanke pa a koble teori og praksis bedre sammen, samt a fa mer reelle erfaringer

med hva det vil si & veere i arbeidslivet.

Her presenteres ikke det man tradisjonelt ville omtalt som arbeidsmetoder. Da denne
studien ikke bruker observasjon som metode vil den kun ha fokus pa de metoder lzererne
bruker i sitt arbeid med a planlegge, gjennomfgre og vurdere elevenes undervisning i et litt
mer overordnet perspektiv. Forhold som her trekkes frem er arbeid i team, kartlegging og

bruk av strategier i undervisning.

Leerere pa TIP og Bygg sier de har et godt samarbeid med lzerere innad i programfaget. De
mener at de har en god dialog og arbeidsfordeling. HO forteller at de arbeider mye
individuelt og ofte fgler seg alene i arbeidet. De vet ikke helt hva de andre laererne gjgr,
utenom hvilke mal de andre programfagleererne har for sin undervisning. Nar det gjelder
fellesfag sa har de lite informasjon om hva som foregar der eller hvilke mal de jobber mot.
Lererne forteller ogsa at de hgrer med til sine respektive utdanningsprogrammer samtidig
som de ogsa er organisert i et UP team pa tvers av utdanningsprogram. Fellesfaglaerer
forteller at de ikke har mulighet til 3 delta pa mgter eller andre former for samarbeid, og sier

felgende:

...0g det er jo pa en mate dumt, fordi vi har jo relativt grei kompetanse pa det ogsa
(fellesfag), men, (...) det blir for lite, og sa har du jo veert veldig mye rundt, fordi vi
skal jo delta pa, sant, og nar dette er 10% av stillingen min, s, (Intervjuer: Du tenker?
delta pa mgter?) Ja, mgter, og teammegter, og vi har jo andre teammegter ogsa, altsa,
det blir veldig mye arbeid for, gruppen, og, du ma nok ha det arbeidet, hvis du skal
lykkes. (Laerer FF).

Studieverkstedet vil ogsa trekke seg fra arbeidet med elever pa UP til neste skolear av ulike

arsaker (beskrives grundigere under avsnitt 5.4).
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Nar det gjelder samarbeid mellom programfag og fellesfag, sa er dette gnskelig fra flere av
programfaglaererne. En laerer fra Bygg uttaler at de opplever at lzerere i fellesfag er negativt
innstilt til elevene pa UP, og ofte blir tildelt timer her dersom de ikke klarer a fylle opp
stillingen sin i ordinaer undervisning, noe som laereren mener kan fgre til at ikke alle laererne
er like entusiastiske. Dette kan endre seg nar de laerer elevene a kjenne og ser at det er
kjekkere enn de hadde trodd. En annen lzerer forteller at dette samarbeidet kan vaere litt
vanskelig til tider fordi de har ulike meninger og syn pa hvordan elevenes adferd skal mgtes,

og at de kan ulike ting. Leereren forteller fglgende:

...det som jeg syns er utfordrende, det er at vi nok opplever, altsa, dette er en
utfordrende elevgruppe, (...) rent sann adferdsmessig og sann, fellesfag for de er
kjedelig, mange oppfatter det som kjedelig, og sa, far det noen sanne utslag i adferd,
(...) og det har gjort at det innimellom har vaert litt gnisninger mellom
studieverkstedet og oss (yrkesfagleerere). (Leerer TIP)

Lereren tenker at kanskje fellesfagleerere gnsker mer felles. De opplever litt mer trgkk pa

samarbeidet etter at Investt kom inn i bildet. En av programfagleererne sier at de gnsker a

samarbeide om hva som skal jobbes med og setter dette opp pa sakslisten for teammgter.

Alle lzererne i undersgkelsen trakk frem kartlegging som en viktig arbeidsmate i deres arbeid.
Dette blir gjort ved bruk av observasjon og enkle tester. En lzerer forteller fglgende: "Du kan
si att eleven begynner hos oss, og det gar noen uker f@r vi skriver IOP-en, og da far du veldig
fort et bilde av, eller et fgrsteinntrykk av hvor vedkommende vil ha mulighet til 8 nd" (Laerer
Byggfag). Mal blir ogsa justert underveis som en fglge av kartlegging av elevene. Lerer fra FF
forteller at det er utfordrende @ mgte elevene faglig og sosialt der de er. Noen av elevene
kan ikke skrive sitt eget navn og disse forholdene gjgr at det er veldig viktig at elevene er
trygge pa leereren, noe som er vanskelig siden de har sa fa timer sammen. Leereren sier: "Det
som er utfordringen er a kjenne de godt nok til 3 vite at jeg, at jeg treffer de hjemme, og at

jeg ikke gar i, ja, gar skikkelig pa trynet med dem, for det har jeg ikke rad til" (Laerer i FF.).

Leerere fra TIP og Bygg legger vekt pa at det er viktig at de er gode rollemodeller for elevene.
Leerer fra TIP sier at dette gj@res konkret ved for eksempel benevning av verktgy: "...nar vi er

inne i verkstedet, sa, snakker vi veldig bevisst om navnene pa disse her forskjellige
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verktgyene" (Laerer TIP). Leerere fra Bygg sier at det er veldig viktig a ha tydelige
forventinger, veere tett pa og skape gode relasjoner fra start, samtidig som elevene ma vite
"hvem som er sjefen" (Laerer Byggfag). En av laererne forteller at det til tider kan veere
vanskelig a kontrollere eget sinne i noen situasjoner der elevene viser avvikende adferd. De
ber ogsa jobbe tverrfaglig og praktisk rettet samt repetere det de leerer: "en av strategiene
for at de skal na malene, det er jo, som jeg sa dette med a knytte teori og praksis sammen,
bade pa byggeplassen, og dette a komme inn (pa skolen) og, repetere, prgve a fa de til 3,
liksom huske hva var det na dere gjorde?" (Laerer Byggfag). De samme lzererne sier ogsa at
det er viktig at elevene far kjennskap til malene i IOP og at dette skjer pa et forstaelig sprak.
En lzerer pa TIP er litt usikker pa om det jobbes tverrfaglig og sier samtidig at elevene ikke er
gode pa a se sammenhenger. Laerere fra HO sier at de synliggj@r elevenes mal ved hjelp av
en tidslinje og bruker huskeregler og repetisjon. Fellesfaglaerer forteller fglgende: "jeg
bruker ulike lese- og skrive strategier, stillaser, jeg modellerer, eller leser sammen med de,
jeg overlater aldri tekstarbeid til dem alene, veldig, veldig sterk styring, og, veldig sterke
modeller, og tydelige instruksjoner pa hva de skal gjgre" (Laerer i FF). Laerer i FF mener at
dette behgves da elevene benytter darlige strategier for leering sammenliknet med elever fra
ordinzer oppleaering.

Oppsummert:

TIP og Bygg opplever at de har et godt samarbeid med lerere innad i programfagene. HO
forteller at de ofte fgler seg alene om arbeidet, mens FF forteller at de av ulike arsaker ikke
har tid til samarbeid. Det blir ytret gnsker om mer samarbeid mellom programfag og
fellesfag, bade fagspesifikt og nar det gjelder elevenes sosiale kompetanse. Kartlegging av
elevene oppleves som viktig og tidkrevende av de fleste lzererne i undersgkelsen. Laerer i
fellesfag opplever spesielt vansker pa grunn av fa timer sammen med elevene, og opplever
at det tar tid a skape trygghet som er en forutsetning for god laering. Ulike strategier brukes

som arbeidsmetode i varierende grad av alle laererne i denne undersgkelsen.

Her beskrives forhold som tid til samarbeid mellom ansatte, gruppestgrrelse, tilgjengelige

leremidler/hjelpemidler og foreliggende lsereplaner/retningslinjer for UP.
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Samtlige lzerere beskriver deres arbeid pa UP som tidkrevende, og opplever at de mangler
den tiden de trenger. Laerere pa HO og FF forteller at har lite tid til 3 lese
bakgrunnsinformasjon eller delta pa mgter fordi de har for mange oppgaver i tilknytning til
elever i ordinzer opplaering. "...men, nar du er kontaktlaerer i en annen klasse med 15 elever,
sa er det klart at tiden begrenser seg jo og, hvor mye skal du sette deg inn i den enkelte elev,
for a kunne bruke dette i faget" (Laerer HO). Nar det gjelder organisering forteller en av
leererne pa TIP at de bade hgrer med i teamet for alle UP klassene, i tillegg til
utdanningsprogrammet de er knyttet opp mot. Bygg forteller at de tidligere var tre

kontaktleerer mot nd en som gj@r at arbeidsbyrden fgles tyngre.

Leerer i fellesfag sier at studieverkstedet ikke vil veere med til neste ar pa UP fordi det krever

sa mye og sier det pa denne maten;

...du kommer ikke innenfor normalt arsverk, fordi det er ingenting @ hente, ingenting
er tilpasset gruppen, du ma lage alt fra bunn og det er jo like mye etterarbeid, nar jeg
skal sitte og ikke bare sette karakter pa dem, men, jeg skal sitte og pa en mate
beskrive, hva jeg har sett. (Laerer FF)

Laereren sier videre;

...ja, det er jo det som er pa en mate, den andre greien, det nytter ikke a vaere
lettvint @ ga inn og si at, na skal vi lese en novelle, fordi det kan du bare ikke gjgre,
du kan aldri ha noe hvileskjzer... (Leerer FF)

Leereren sier samtidig at det er dumt at de skal trekke seg ut siden de har god kompetanse

pa dette omradet.

Implementering av IOP-logg har ikke veert lett for laererne pa UP. Samtlige beskriver dette
verktgyet som noe som er arbeidskrevende og med store tekniske startvansker. Dette har
fert til frustrasjon for alle lzererne, samtidig som flere lzerere sier at det har tvunget dem til a
blitt mer konkrete og bedre pa skriftliggjgring. De fleste sier at de tror det vil bli lettere etter

hvert.
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Leererne pa TIP sier at det er en stor utfordring at de ikke har verksted og utstyr som de
trenger for at elevene skal kunne na sine mal. De sier at dette sannsynligvis blir bedre til

neste skolear fordi de da far stgrre lokaler.

Flere lerere forteller at de tror det er tilbudet som styrer hvilket programfag elevene ved UP
er knyttet opp mot/sgker. De har fa valg da det kun er tre utdanningsprogram som tilbyr

undervisning for eleven ved UP.

Leerere ved HO sier at de ikke tror deres programfag passer for deres elever, og kaller det et
etisk dilemma siden deres elever ofte har sa store vansker i sine egne liv at de har nok med
seg selv og ikke klarer a ta seg av andre mennesker. En av leererne sier "har jeg lyst at min
mor skal ha noen som snakker over hodet pa de?" (og senere) "...har jeg barn som jeg vil
sende i en barnehage der det er noen som ikke klarer @ oppfare seg helt? (lzerer HO). Flere
av de andre leererne i denne undersgkelsen setter ogsa sgkelys pa at flere av deres elever
ikke passer helt inn ved deres utdanningsprogram av ulike grunner, og heller burde veert
knyttet opp mot et annet utdanningsprogram. Flere trekker frem service og samferdsel som
et program som kunne gitt deres elever stgrre muligheter til arbeid, og at deres elever
allerede i dag har praksisplasser som hgrer bedre til under dette utdanningsprogrammet.
Bade TIP og Bygg sier at de er ganske fleksible med tanke pa elever som ikke vil eller kan
felge mal fra deres utdanningsprogram. De far da mal fra et annet utdanningsprogram. En av

leererne fra TIP sier;

...0g nar jeg sier det, sa tenker jeg pa det at, vi har blant annet elever som er pa TIP,
normalt sa tenker vi det at, hvis du har kommet pa TIP, sa er du der fordi du er
interessert i noe som er mekanisk, du er gjerne interessert i a skrue noen ting, men,
faktum er det, at vi ser mange som har havnet inne hos oss pa TIP, de er egentlig
mest interessert, gjerne i a sta i en butikk, eller holde pa mer med helsefag, eller
sanne ting, og eier ikke interesse for, holdt jeg pa og si, TIP faget. (Leerer TIP)

Bygg sier at stadig flere elever i hver klasse er et gkende problem. Leererne er frustrerte og
sier at 16 elever som det er planer om i en klasse pa UP er alt for mye dersom de skal gi dem
et fullverdig tiloud. Dette skolearet har denne klassen fjorten elever og en av leererne sier: "

N3 har jeg fjorten stykk i klassen, og nar du kaller det undervisning i mindre grupper sa kaller
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jeg ikke fjorten en mindre gruppe, nar en ordineer klasse er femten" (Laerer Bygg). Samme
leerer sier at dersom de ikke hadde funnet penger til 3 ansette mer personal enn berammet
dette skoledret, sa hadde det aldri veert mulig a fa til det de har fatt til med tanke pa a ha
elevene ut i praksis sa mye som de har. Leererne sier at det er lettere 3 komme tett pa
elevene og ikke la noe utvikle seg i gal retning nar det ikke er sa store elevgrupper. En av
leererne sier at det ogsa er viktig med mindre elevgrupper for a ikke overse elevene i

mestringssituasjoner.

Tradisjonelt i skolen sa har det veert laerere som har hatt stillinger i skolen. Spesielt knyttet
opp mot spesialundervisning har andre yrkesgrupper blitt tilsatt i ulike stillinger i skolen de
senere arene. Personer som ansettes som laerere kalles ofte pedagogisk personale og andre
tilsette kalles miljgpersonale. Dette kan vaere alt fra ufagleerte til personer med flere ars
utdannelse som ikke har godkjenning som undervisningspersonale (opplaeringslovens § 10-1
Kompetansekrav for undervisningspersonell). Tre av programfagene forteller om
utfordringer knyttet til stillinger som miljgpersonale i skolen. En av laererne pa TIP forteller
at assistentene jobber med det sosiale og har ingen bakgrunn fra deres programfag:
"...assistentene, er lite med pa det (vurdering), for det, som er litt dumt, for de, assistentene
som vi har, de er ikke utdannet innen mekanisk eller noe sant..." (Leerer TIP). Dette kan gjgre
at det kan bli ekstra arbeid med a lzere disse opp. Den andre lzereren fra samme programfag
sier at assistentene er en uutnyttet ressurs som ikke har klare stillingsbeskrivelser og har av
den grunn medfglelse for deres situasjon som oppfattes som vanskelig. Bygg forteller at de
har sjonglert litt med ressursene og fatt mer stilling til laerer og mindre til miljgpersonale, og
sier at miljgpersonale aldri er alene med elevene. De skulle gnske at de som ble ansatt i
disse stillingene hadde fagkompetanse eller spesialkompetanse i & handtere elever med

spesielle utfordringer.

HO ser ut til 4 ha litt andre erfaringer med miljgpersonalet i avdelingen. De forteller at
assistenten er alene i praktiske fag og at undervisningsopplegg er utarbeidet av eller i
samrad med laerer som har hovedansvaret. Da assistenten er den som tilbringer mest timer
sammen med elevene og kjenner de best, opplever de at det er assistenten som har

kontinuiteten og er en drivkraft i sine timer:
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...hun (assistenten), pa en mate, har tatt veldig mye regi over sin tid, (...) men, av og
til sa er visammen om a dele, og sa bestemme oppgaver, men, (...) Men, det er litt
tilfeldig egentlig, (...) men jeg regner med at det blir litt annerledes neste ar, nar det
kommer en ny person inn. (Leerer HO)

Oppsummert:

Mangel pa tid, leeremidler, utstyr og lokaler, blir oppgitt som en utfordring for a tilrettelegge
for god undervisning. IOP-Logg oppgis som et verktgy som kan hjelpe lzererne i deres arbeid
men, startvansker og utfordringer ma forseres for at potensialet skal kunne utnyttes bedre.
Det oppleves ogsa som en utfordring at elevene av ulike arsaker ikke passer inn eller gnsker
de ulike utdanningsprogrammene de er tatt inn pa. Byggfag trekker frem gkende
gruppestgrrelse som en utfordring bade for leering pa skolen og i praksis pa ulike
arbeidsplasser. Nar det gjelder andre yrkesgrupper enn laerere har utdanningsprogrammene
ulike erfaringer knyttet til dette. HO opplever samarbeidet som positivt og ser at
miljgpersonalet har mer kontinuitet i deres mgte med elever enn leerere som ikke har sa
mange timer sammen med elevene. TIP, Bygg og FF opplever stgrre utfordringer knyttet til
disse stillingene i skolen, og kunne tenkt seg bedre tilrettelegging bade nar det gjelder

kompetansekrav og tydeligere arbeidsbeskrivelser.

Her sies det noe om hvordan larere oppfatter elevenes forutsetninger for a kunne
gjiennomfg@re og oppna malene for opplaeringen, med tanke pa hjemmeforhold, tidligere
skolegang, bakgrunnskunnskaper, sosial kompetanse, motivasjon og
muligheter/begrensninger for a kunne fullfgre eller delta i et ordinzert Igp i videregaende

opplaering.

TIP og Bygg trekker frem samarbeid hjem-skole som en viktig faktor for a na oppsatte mal.
De refererer da til forhold som har med grensesetting og elevenes adferd. En av leererne
sier: "Ja, alts3, jeg ser jo det, at en elev som kommer til skolen, i Igpet av en uke, han kan ha
veldig forskjellig adferd, og den har bakgrunn i ting som gjerne har skjedd i hjemmet" (Laerer
TIP). Laererne opplever ofte at elever pa UP har en vanskelig hjemmesituasjon som pavirker

adferden pa skolen.
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HO og Bygg forteller om elever som har darlige erfaringer fra tidligere skolegang. Bygg sier at
elevene er blitt stigmatiserte i grunnskolen, og det gjgr noe med dem, "de tror at de ikke kan
leere" (Leerer Bygg). Laereren sier at nar elevene far komme ut i praksis sa opplever de
mestring. Forhold i grunnskolen blir ogsa av flere leerere papekt som en stor medvirkning
eller forklaring pa manglende bakgrunnskunnskaper og sosial kompetanse, og vil beskrives

mer utfyllende under.

Leererne fra HO mener at radgivere fra ungdomsskolen ofte legger fgringer for elevene ved
at de rader spesielt jenter til 3 sgke deres utdanningsprogram. En av arsakene til dette tror
en av leererne kan vaere fordi det er mest damer som jobber her, "kanskje de er snillere?"

(Leerer HO). En lzerer fra TIP forteller at han har tenkt det samme om elever som betegnes

som problemelever og derfor rades til @ sgke deres programfag.

Alle lzererne i dette prosjektet forteller om elever som mangler grunnleggende ferdigheter
og bakgrunnskunnskaper, bade faglig og sosialt. Hva lzererne mener er arsaken til dette

varierer noe.

Lererne fra Bygg foreslar at grunnskolen bgr starte sin kartlegging for a finne ut hva elevene
vil bli tidligere, og deretter la elevene fa undervisning i dette. Dette for a hindre "sperrer"
eller det som beskrives av en laerer som en fglelse av a veere annerledes som de har med seg
fra grunnskolen og som de opplever det er for sent a gjgre noe med nar elevene starter i
videregdende opplaering. "...en av de store hindringene, det er 3 knekke den der,
opplevelsen de har med seg fra grunnskolen, (...) at de ikke kan noe, ikke far til noe, at de er
annerledes, eh, for faktisk talt, mange av de, kan du si, alle har sine sterke sider, men, alle
skal ikke kunne alt" (Leerer Byggfag). En annen laerer sier det pa denne maten: "For der gar
de og bare graver seg ned, og stenger seg mer og mer inne, og lager mer og mer sperrer for

a kunne godta kunnskap etterpa" (Leerer Byggfag).

Leerer i FF stiller seg spgrrende til hvilken opplaering elevene har fatt i grunnskolen med

tanke pa de store manglene i bakgrunnskunnskaper. Laererne forteller om elever som ikke
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kan pluss og minus, ikke kan skrive navnet sitt, og ikke vet hva Danmark er, som eksempler

pa dette.

En lzerer fra HO sier at malene de har for elevene pa UP er for vanskelige for elevene a
forsta, og at opplegg som virker i ordinaere klasser ikke fungerer for elever pa UP. Som fglge
av dette mener leereren at det er det sveert utfordrende a lage undervisningsopplegg som

virker, og som vekker interesse.

Forhold som omhandler elevenes sosiale kompetanse blir sett pa som en utfordring hos alle
leererne i dette prosjektet. En laerer fra HO sier det pa denne maten "elevene kan ikke
oppfere seg...". En laerer fra TIP sier at "dette er en utfordrende elevgruppe, rent sann
adferdsmessig og sann, fellesfag for de er kjedelig, mange oppfatter det som kjedelig, og s3,
far det noen sanne utslag i adferd...". Laererne beskriver elevene pa mange ulike mater; "de

har ikke sosiale antenner", "har mange handikap/diagnoser", "en tung elevgruppe",

nn nn

"umodne", "noe psykisk der", "noe har bristet", "har ikke meninger om noen ting", "ikke
realitetsorienterte", "sikkert snart i gang med barn", "konsentrasjonssvikt", "kan ikke holde
pa leerdom". Stille elever som ikke tror pa seg selv og ikke t@rr a spgrre om hjelp er ogsa
utfordrende for en av laererne. Det blir ogsa papekt at elevenes dagsform varierer mye og at

de derfor ma veere fleksible, ting gar ikke alltid som de har planlagt.

Forhold som en av leererne betegner som mal for dannelse, som det 8 komme pa tiden og
felge arbeidslivets krav, oppleves som en utfordring for deres elever. Ved spgrsmal om disse
forholdene er nedfelt som mal for elevene, er de fleste usikre pa dette, men en av leererne
uttaler at disse elevene trenger noen som vager a sette regler som far konsekvenser. Selv
om det er vanskelig @ dokumentere mener flere leerere allikevel at den sosiale kompetansen

hos elevene gker mye i de arene elevene er elever ved UP.

De fleste leererne i dette prosjektet forteller om elever som av ulike arsaker sliter med
motivasjon. Et av momentene som kommer frem er at elevene ikke er motivert for det
programfaget de er tatt inn p3, eller at elevene forandrer mening om utdanningsprogram

underveis, og vil for eksempel heller jobbe i en butikk. En laerer pa Bygg tror at elevene vil
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klare a fullfgre dersom de vil det nok, selv om det kanskje vil ta dem seks, syv, atte ar, men,
at det ikke spiller noen rolle hvor lang tid det tar. Leerer pa FF sier at det er vanskelig a fa

elevene til a forsta viktigheten av det de holder pa med pa skolen.

Nar laererne far spgrsmal om de tror at elevene er i stand til 3 gjennomfgre et ordinzert Igp,
eventuelt hvorfor de ikke vil klare dette, sa har de mange argumenter for sine svar. Leerer fra
Bygg og FF bruker uttrykket "vi kan jo ikke trylle", og en av dem forteller at noen elever
knapt skrive navnet sitt, og at det da er utopi a tro at de kan fullfgre mal i ordinaere
laereplaner. Leerere pa Bygg og TIP tror at elevene ville klart a fullfgre noen av malene i en
ordinaer laereplan for noen av programfagene dersom de far mye mer tid pa seg. En lzrer fra
TIP sier at noen elever har sa store faglige og adferdsmessige begrensninger og manglende
bakgrunnskunnskaper at det er mye de rett og slett ikke er i stand til 8 forsta. Nar det gjelder
spgrsmal om de tror elevene ville klare seg i en ordinzer klasse svarer alle leererne i

prosjektet at de ikke har noen tro pa dette. En av leererne pa HO sier det pa fglgende mate;

... Vi har syv elever og tre av disse kommer til oss etter a ha prgvd vanlig klasse, og de
far veldig lgft i sin mate, ja, og de har det kjekt i lag. Det hadde de ikke hatt i en vanlig
klasse, der er de uglesett. (Laerer HO)

Leereren sier at pa grunnlag av lang erfaring i ordinaer opplaering, sa er vurderingen at det
ikke ville fungere i ordinzer opplaering for disse elevene, samtidig som det blir uttalt; "...men,
kanskje med noen ar pa baken, kanskje en real-vurdering vil kunne gi dem fagbrev senere"
(Leerer HO). Den andre leereren pa samme programfag sier at grunnen til at de gar pa UP og
ikke i ordinaer opplaering er sa enkel; "Grunnen er sa enkel som at det er derfor de gar i
denne klassen" (Laerer HO). En lzerer fra TIP mener at det ville vaert et nederlag for elevene a
ga i en ordineer klasse. "Det fylket snakker om, a trg elevene inn i ordinzer opplaering er
galskap, de vil oppleve nederlag og ikke veere i stand til a fullfgre" (Laerer TIP). En annen
laerer uttaler seg ogsa om den politiske situasjonen i fylket der klasse i UP legges ned: "...de
som bestemmer eller forsker ma komme ned pa gulvet og se hva som foregar. Kan ikke
plutselig etter ti ar uten ordineert tilbud fullfgre et ordinezert lgp i videregaende" (Laerer
Byggfag). En annen leerer fra samme utdanningsprogram mener har en annen mening og sier
felgende: "...elevene fgler seg annerledes, ville veert mer motiverende og kjekkere for dem a

ga i en vanlig klasse, brukt ressursene der heller" (Laerer TIP).
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Oppsummert:

Leerere fra TIP og Bygg mener at et godt samarbeid med hjemmet som viktig for deres
arbeide. De opplever ogsa at deres elever har mange utfordringer knyttet til deres
hjemmesituasjon, og at dette pavirker skolehverdagen. Darlige erfaringer og fa
mestringsopplevelser fra tidligere skolegang oppleves som en hindring for laering og
motivasjon i videregaende opplaering, sammen med manglende bakgrunnskunnskaper og
sosial kompetanse. Av ulike arsaker sa er det ingen av lzererne i denne undersgkelsen som
tror at deres elever ville kunne klare seg bra i ordinzer opplaering, samtidig som noen av
laererne tror at de kanskje ville kunne klare et fagbrev med mer tid pa seg og eventuelt ved

fritak av fellesfag.

Her sies det noe om lzerernes erfaringer med vurdering av elevene og dokumentasjon av

denne, samt vurdering av egen arbeidssituasjon i forhold til dette.

De ulike programfagene omtaler vurderingssituasjoner noe ulikt, HO beskriver
vurderingssituasjoner som "hgringer", som de har veldig negative erfaringer med. Elevene
takler dette darlig, og leererne beskriver disse situasjonene som store nederlag for elevene
som ikke klarte a svare pa spgrsmal og er veldig nervgse. De opplever ogsa at det er
vanskelig a fa elevene til 3 se at de far en hgyere maloppnaelse ved a knytte ting sammen,
de opplever at elevene ofte bare leser stikkord, og ikke kan greie ut om noe selv, de ma stille
dem spgrsmal hele tiden. De forteller at fagsamtaler fungerer bedre enn hgringer, samtidig
som en av leererne forteller at deres gnsker om tilbakemelding og fremovermelding to
ganger i aret ikke har vaert mulig a fa til grunnet ulike forhold ved avdelingen. Fordi de har
brukt vurderingskriterier sa opplever de seg bedre pa vurdering i ar, men vil nok

komprimere mengden mal til neste skolear.

TIP og Bygg sier at de ikke har noen store utfordringer med vurdering: "ja, jeg foler at det, du
har de malene, og dersom de ikke klarer det, (...) klarer du ikke vurdere de, sa har de fatt
noe som de ikke, takler, eller da, ma vi jobbe litt mer med de malene..." (Laerer TIP). Laererne
fra disse to programfagene snakker mest om samtaler og dialog og at vurdering og

"korrigering" skjer fortlgpende og ofte knyttet opp mot praktiske og konkrete
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leeringsoppdrag, som for eksempel a sette opp listverk i Byggfag. Laerer pa TIP forteller at
elevenes selvinnsikt ikke alltid oppleves som god, og at det ikke er alltid laererne er enige
med hvordan elevene opplever egen maloppnaelse: " eh, det er ikke alle som har like god
selvinnsikt, det er noen som kanskje tenker det at, ja, nei, dette her kan jeg, vet dere, og da,

det ma vi korrigere av og til" (Laerer TIP).

En av leererne pa Bygg mener at dersom elevene klarer middels maloppnaelse, vil de ikke ha
problemer med @ komme ut i Ignnet arbeid. Elevene har vanskelig for a svare pa et spgrsmal
pa et papir men, klarer gjerne a remse opp svaret dersom de far spgrsmalet ute i praksis, i

en naturlig sammenheng. Lerer i fellesfag sier at det er interessant a se hvor mye dytt noen

elever trenger, og at det oppleves som om at noen har stagnert og ikke har noen utvikling.

Dokumentering av elevenes kompetanse er et forhold som trekkes frem som mest
utfordrende for de fleste laererne i undersgkelsen. Et av disse forholdene omhandler
tidsbruk, arbeidsmengde og omfang ved nedbryting av mal. Dette fordi alle kompetansemal
skal brytes ned i laeringsmal og deretter selvstendighetskriterier og kvalitetskriterier i IOP-
Logg. En av laererne sier "Altsa, da ma du gifte deg med skolen, og IOP, da har du ikke et liv
likevel. Da er du idealist til de grader," (Laerer Byggfag). Laereren tenker at de kanskje ma
revurdere hvor mange mal elevene skal ha, selv om en nedjustering av mal kan fgre til at
elevene fgler seg mindre dyktige. Dersom elevene har fa mal blir det begrenset hva leererne
klarer @ dokumentere at elevene kan hevder en av leererne fra Bygg. Laereren tenker at det
som star nedfelt i elevenes IOP kanskje kan vaere styrende for om elever far innpass i ulike
bedrifter, og at det er vanskelig fordi vurderingen som skrives kanskje ikke stemmer over tid.
Leereren sier "du fgler at du har gitt eleven et skussmal som ikke stemmer dersom eleven
ikke lenger kan det som star, har glemt alt" (Leerer Byggfag). En av laererne fra HO forteller at
det er en stor utfordring at elevene "slipper" det de har laert, og ikke "gidder" a repetere for

a huske. Da oppleves det vanskelig @ dokumentere hva elevene kan.

Hvordan man skal beskrive lav/ingen maloppnaelse positivt er en utfordring for laerer i

fellesfag. Her fortelles det at elevene har en langsommere progresjon enn det lzereren i
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utgangspunktet forventer, og at malene som er veldig redusert i utgangspunktet burde ha

veert ytterligere redusert. Laereren sier det pa denne maten;

..0g jeg synes at det a beskrive elever som har sveert, svaert lave ferdigheter positivt,
jeg foler at jeg lurer noen, fordi at, ja, det er helt greit, at eleven kan skrive korte
setninger med punktum, men, eleven kan faktisk bare skrive tre av de. (Laerer FF)

En annen utfordring ved dokumentering er i fglge laereren at elevene skal beskrives med
tanke pa det de kan, og ikke kun sette en karakter. Som sitatet som ogsa presenteres i

avsnitt 5.4.1 sier;

...sa er det, altsa, du kommer ikke innenfor normalt arsverk, fordi det er ingenting a
hente, det er, ingenting er tilpasset gruppen, du ma, du ma lage alt fra bunn, sant, sa
det er, og det er jo et, like mye etterarbeid, nar jeg skal sitte og ikke bare sette
karakter pa dem, men, jeg skal sitte og pa en mate beskrive, hva jeg har sett... (Leerer
FF)

Leerere pa TIP og Bygg tenker at det er demotiverende for elevene 3 ikke fa karakterer,
samtidig som de ser at det kan vaere vanskelig, spesielt dersom ikke teoribiten i enkelte fag
tilpasses bedre. Noen elever klarer i fglge leererne a fullfgre med karakter. Leerere fra HO og
FF mener at det er helt utenkelig at elevene skal klare a fa en karakter, fordi det de presterer
ligger veldig langt fra en vurdering med karakter. Det eneste utdanningsprogrammet som
sammenligner vurdering i IOP-Logg med ordinzre karakterer er HO. Der forteller en av
laererne at de bruker tre nivaer pa vurderingskriterier for kvalitet, og har tenkt at det gverste
nivaet "kompetent”, tilsvarer en treer i ordinser opplaering.

Oppsummert:

Leererne i denne undersgkelsen har ulike opplevelser av vurderingssituasjoner. Laererne pa
TIP og Bygg opplever ingen store vansker med dette, men ser utfordringer knyttet til dette
arbeidet. De forteller om vurderingssituasjoner som et ledd i vurdering for lzering som
foregar daglig i deres virksomhet, og mer som en formativ vurdering. HO forteller om
vurderingssituasjoner som en summativ vurdering knyttet opp mot vurderingssituasjoner
som de kaller en "hgring". Dokumentering av elevenes kompetanse oppleves som den
stgrste utfordringen for samtlige leerere i undersgkelsen nar det gjelder vurdering. Dette er
bade tidkrevende og vanskelig fordi elevenes kompetanse skal dokumenteres skriftlig i

vedlegg til kompetansebevis.
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6.0 DISKUSJON
Denne studien har sett pa vilkar for leering og inkludering ved utdanningstilbudet UP i

Rogaland fylkeskommune, gjennom forskningsspgrsmalene:
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(1) Hva identifiserer lzerere ved utvidet praksis som barrierer for laering og inkludering
ved studietilbudet?

(2) Hvordan kan disse barrierene forstas i lys av opplaeringens formal?

Underveis i arbeidet med dette prosjektet ble det innlysende at spesialundervisning i
videregdaende opplaering er et komplekst felt. Mange spennende tema som ikke er lett a
finne fasitsvar pa ble etterhvert tydelige, og under analysearbeidet utviklet det seg flere
kategorier som ble satt inn i en modell fra didaktisk relasjonstenkning. Det er ikke mulig a
drgfte alle forholdene fra analysedelen, og kun noen fa tema vil bli fremhevet. Fgrste tema
for drgfting er hvordan mal og innhold ses i lys av opplaeringens formal. Deretter vil forhold
som blir vektlagt nar det gjelder vurdering og dokumentering av opplaeringen kort drgftes.
Tilslutt vil Ainscows tanker om en skole for alle drgftes i lys av det organisatoriske

paradigmet.

De fleste har kanskje en eller annen gang lurt pa hvorfor de gar pa skolen og stilt
spgrsmalstegn ved hva som er den egentlige meningen med utdanningen. Biesta stiller
spgrsmal ved det samme, og mener at det ikke er en lett oppgave a gi svar pa (2009, s. 141).
Forfatteren hevder allikevel at dersom spgrsmalene aldri stilles sa vil utdanningsfeltet bare
fa@res videre uten retning, og hvert fall ikke i en retning som er resultat av refleksjon og
drgfting rundt hva og hvor vi vil. Forfatteren mener at det i dagens samfunn blir snakket mye
om lzering, men for lite om hva som er leeringens hensikt og mal, og i fglge Biesta er det
ganske meningslgst a snakke om lzering uten a spesifisere dens retning og mal (lbid. s.141).
Biesta hevder at utdanningens formal er tredelt med fglgende funksjoner: "kvalifisering (a
lzere a bli noe), sosialisering (a leere a bli en del av noe) og subjektifisering (a laere a bli noen,
med en egen identitet)" (2009, i Ohna, 2013, s. 65). AoUP-prosjekter finner at oppleeringens
kvalifiserende funksjon muligens ivaretas med tanke pa uformelle kriterier, men at formelle
kriterier knyttet til mal i leereplanen ikke oppnas (Ohna, 2013). Rapporten fra AoUP-
prosjektet viser at den sosialiserende- og subjektifiserende funksjonen blir ivaretatt pa en
bedre mate i opplaeringstilbudet, selv om det papekes at konteksten og de fellesskapene
sosialiseringen skjer i muligens er begrenset med tanke pa opplaeringens segregerte

organisering (lbid.).
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Vi kan se at laerere ved UP leter etter en "vei" @ ga med tanke pa retning og mal for elevene.
De har fa retningslinjer a forholde seg til for a utarbeide et helhetlig opplaeringstilbud som
gir mening og er realistisk for elevene. De skal velge mal fra utdanningsprogrammene de er
knyttet opp mot, ellers er ingenting klargjort, verken sentralgitt eller lokalt i
fylkeskommunen. Morken hevder at Opplaeringsloven og nasjonale laereplaner trekker frem
noen minoritetsgrupper, mens andre forties i sin drgfting av mangfold, inkludering og
minoritetshierarki i nasjonale leereplaner, og mennesker med ulike funksjonshemninger blir i
felge Morken pafallende lite nevnt (2009, s. 183). Dilemma knyttet til opplaeringens mal og
innhold viser seg der det skal tas standpunkt til om elevene skal forsgke a kvalifisere seg for
yrkeskompetanse, eller om de skal fokusere pa innhold som kan gi dem muligheten til "a
realisere sitt potensial pa den andre" (Ohna, 2013, s. 10). Laererne uttaler at de opplever lite
stgtte og hjelp i dette arbeidet, og tidligere IOP-er og sakkyndige vurderinger fra PPT sier lite
konkret om hvilken opplaering elevene skal fa. Disse forholdene er ogsa papekt i
Riksrevisjonens forvaltningsrevisjon av spesialundervisningen i Norge, der manglende
anbefalinger angaende elevenes opplaeringstilbud blir fremhevet som en hovedutfordring
nar det gjelder sakkyndige vurderinger (St. meld. nr. 18, 2010-2011). Dette medfgrer at hver
enkelt lzerer i praksis avgjgr elevenes mal og innhold i opplaeringen, og oppleeringstilbudet

kan variere mye innenfor samme skole og utdanningsprogram.

Investt-prosjektet har som mal at elevene skal fa en mulighet til 3 oppna et fagbrev. For a fa
dette til ma de besta bade programfagene og de obligatoriske fellesfagene. AoUP-prosjektet
viser at denne formelle kvalifiseringen mangler, og de har ogsa funnet en svak kobling mot
leereplaner for de yrkesfaglige utdanningsprogrammene. Laererne i denne studien fremhever
at en arsak til dette kan vaere at elevene blir tatt inn ved et utdanningsprogram de ikke er
interessert i, og derfor far mal etter sine interesser eller utplassering i praksis, (Jf. Engelsens,
aktivitets- eller erfaringsplan i del 3.4.2). Ogsa i fellesfag kan vi se at selv om elevene har mal
fra lzereplan for videregdende opplaring, sa handler dette kun om to av malene for
norskfaget. Laerer i fellesfag sier at flertallet av elevene ikke befinner seg pa et videregaende
niva, og at muligheten til 3 jobbe med mal for andre fellesfag i tillegg til norsk, ikke er
tilstede pa grunn av at de kun har to timer i uken til fellesfag. Elevene skal i fglge leereplanen

(LKO6) ha programfagene og fellesfagene; norsk, engelsk, matematikk, naturfag, kroppsgving
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og samfunnsfag for & kunne kvalifisere seg. Dersom elever av ulike arsaker har gatt glipp av
grunnleggende laering fra skolens fgrste 10 ar, kan vi da forvente at de skal kunne mestre

malene for videregdende opplaering?

Forskning peker som vi har sett pa fire overordnede forhold som kan forklare variasjon i
frafall og kompetanseoppnaelse; ulik sosial bakgrunn, tidligere skoleprestasjoner, faglig og
sosialt engasjement, identifikasjon med skolen, og utdanningens kontekst (Ohna, 2013,
s.19). Tidligere skoleprestasjoner er den enkeltstaende faktoren som har mest a si for
kompetanseoppnaelse i videregaende oppleaering (lbid. s.27), og mitt anliggende i denne
diskusjonen handler om prioritering. Dersom en elev ikke har laert seg a lese og skrive i Igpet
av grunnskolen sa vil det kreve mer enn to timer norsk hver fredag dersom dette er malet.
Elever som strever med lesing og skriving vil vanligvis trenge mye spesifikk hjelp og
repetisjoner for a bli oppmerksomme pa mgnster og strukturer i spraket, og tett oppfalging
og god kompetanse pa omradet er viktig (Mossige et al. 2007). Tett oppfeglging og
tilrettelegging i andre fag er muligens ogsa et behov, og dersom alle fellesfagene i
leereplanen skal prioriteres, vil det da vaere mer tid igjen til utvidet praksis som opplaeringen

betegnes som?

Vi kan som Ole Brum si ja takk, begge deler, men det kan se ut som om noe ma velges bort
for a gi elevene en realistisk mulighet til 8 na sine mal. Dersom dette skal gjgres blir to
spgrsmal sentrale; hva skal prioriteres, og hvem skal gjgre disse prioriteringene? | trad med
Ainscows tanker om inkludering (Jf. del 3.2) og begrepet spirit of transformability, er det
viktig 3 mgte elevene med en overbevisning om at de har muligheter til 8 laere det som blir
forventet av dem i videregaende opplaering. Selv om alle leererne i studien beskriver
elevenes forutsetninger som en barriere for bade laering og inkludering, uttaler de fleste at
de har en tro pa at elvene kan lzere og utvikle seg. Det de fleste derimot stiller seg tvilende til
er at elevene skal kunne mestre de kravene som stilles til dem i nasjonale lzereplaner, bade

faglig og med tanke pa elevenes sosiale kompetanse.

Investt-prosjektet (2014) peker pa sosial kompetanse som fokus for elevene skolearet 2014-
2015. Sosialpkonomene Samuel Bowles og Herbert Gintis (1979 i Imsen 2011, s.135) hevder

at humankapitalteorien tar feil pa et vesentlig punkt ved a si at det er kunnskapene elevene
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leerer i skolen som bidrar til & styrke naeringslivets inntjeningsevne. Forfatterne hevder
derimot at ikke-kognitive personlighetstrekk som punktlighet, utholdenhet, konsentrasjon,
foyelighet og evne til samarbeid, bidrar mest pa dette omradet. Pa hgyere trinn i
utdanningen hevder forfatterne at det er personlighetstrekk som selvtillit, selvstendighet,
smidighet og leseskap som er mest i fokus. Flere av lzererne i denne studien papeker sosial
kompetanse som mulig barriere for inkludering, men ikke alle har definert slike mal i
elevenes IOP. Som vi har sett tidligere papeker Flem og Keller (2000) pa manglende sosial
integrering som en av de stgrste hindringene for a fa til inkludering, og sentrale leereplaner
omtaler ikke disse forholdene annet enn i de generelle delene av planen. Med tanke pa
intensjonen om at elever ved UP skal fa store deler av opplaeringen sin i tilknytning til
utplassering i bedrift er sosiale ferdigheter en viktig faktor, og vi skal se litt naermere pa

dette forholdet i det videre.

Oppdragelse, undervisning og sosialisering er sentrale temaer innen pedagogikken (Imsen,
2011). Oppdragelse vil si at barn ma "...tilegne seg et sett av normer, verdier og veeremater
som er allment akseptert i samfunnet"” (Imsen, 2011, s. 32). Det som blir utfordrende i
undervisningssammenheng er hva som er allment akseptert og derfor bgr fa fokus i praksis.
Dannelse er et pedagogisk ideal som oppstod i det gamle greske samfunn, og siden blitt en
sentral ide i moderne vestlige tradisjoner for pedagogikk (Klafki, 1986 i Biesta 2012, s.17).
Det sentrale spgrsmalet innenfor denne ideen er hva som kjennetegner et dannet menneske
(Biesta 2012). Imsen (2011) trekker frem tre viktige spgrsmal angaende oppdragelse. Det
ferste er oppdragernes visjon, som i ulike grader handler om a oppdra barna til a bli
samfunnsbevisste mennesker som tar sitt ansvar for andre enn seg selv, og ytterpunktet der
barna blir individualister som stort sett setter seg selv og egne behov fgrst. Det andre er
forholdet mellom genetiske faktorer og miljgets pavirkning pa barn, er vi mennesker
"formbare" eller er resultatet gitt ved fgdsel? Samfunnsperspektivet og tanker om at barna
er var fremtid og derfor skal baere kultur, institusjoner og neaeringsliv videre blir i fglge
forfatteren ofte glemt (2011, s. 35). Sosialisering er et videre begrep enn oppdragelse, og
omhandler mer enn den malrettede og intenderte oppdragelsen som foregar i hjem,
barnehage og skole (Imsen, 2011, s. 36). Sosialisering omhandler i tillegg til oppdragelsen
ogsa om den utilsiktede pavirkningen forhold i samfunnet far pa individer. Spgrsmalet om

hva det vil si a veere et menneske er i fglge Biesta (2012, s.15) ikke bare et filosofisk
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spgrsmal, men ogsa et spgrsmal som far omfattende konsekvenser for praksis. Biesta hevder
at dette spgrsmalet kanskje f@rst og fremst er et pedagogisk spgrsmal, da mange
pedagogiske metoder inneholder elementer av sosialisering, som skal fa en nybegynner inn i
en eksisterende kultur og sosiopolitisk samfunnsorden (Biesta 2012, s.16). | fglge Biesta kan
dette ikke ses pa som uvesentlig, da en nybegynner dermed kan tilegne seg en del kulturelle
verktgy som er ngdvendige for a delta i samfunnet, samt opprettholde eksisterende kultur
og samfunnsforhold. Faren med sosialiserings prosessene er at det er lett a bli naiv og ikke
se at de samme prosessene ogsa bidrar til bevisst og ubevist opprettholdelse av ulikheter
(Ibid.). Pedagogikkens oppgave er i fglge Biesta mer enn a vaere en tro tjener av eksisterende
orden, men bgr ogsa ses pa som individets tjener. Med dette mener han at utdannelsens

oppgave og formal bgr ses pa som menneskelig dannelse (lbid.).

| fglge Biesta og Imsen er arbeid med dannelse/oppdragelse og sosialisering en viktig
oppgave for utdannelse. Som vi har sett over vil elevene i UP muligens trenge tett oppfglging
av kompetente lzerere i programfag og fellesfag. Sannsynligvis vil dette ogsa gjelde utvikling
av sosial kompetanse. For @ kunne drgfte dette videre vil jeg se litt videre pa hva Biesta
(2013) sier om medborgerlig lzering og demokratiske dannelse.

Biesta hevder demokratiet ikke bestar av en fastlast orden, men er et fortlgpende
eksperiment, som han kaller, det demokratiske eksperiment (Biesta 2013). Dette betyr ikke
at det demokratiske prosjektet ikke er uten referansepunkter, men at det er en prosess som
er grunnleggende apen og ubestemt (lbid.). Dette er grunnen til at Biesta mener det trengs
en ny mate a forsta medborgerlig laering og demokratisk dannelse pa. Denne nye maten tar
utgangspunkt i subjektifiseringsbegrepet, og ikke i tilegnelse av eksisterende viten,
ferdigheter og kompetanser. Det som i stedet bgr gjgres er a eksponere og engasjere seg i
demokratiet som eksperiment, hvor selve engasjementet er subjektifiserende (Biesta 2012,
s. 161). Nar det gjelder oppleeringen i UP hevder Ohna (2013) at oppleeringen ser ut til a
ivareta den subjektifiserende funksjonen. Dette ved at elevene samhandler med hverandre
og med leerere pa nye mater som fokuserer pa det elevene mestrer i motsetning til tidligere
da elevene opplevde stigmatisering og ekskludering fra sosiale og faglige fellesskap. Elevene
utvikler som fglge av dette nye identiteter som tror at de selv kan laere, og har gatt fra a

veere utenforstdende til 3 bli deltagende (Ohna, 2013, s. 67). Samtlige leerere i min studie
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fremhever dette forholdet som en barriere for elevenes laering, og ser pa

subjektifiseringsfremmende arbeid som en viktig del av deres virksomhet.

AoUP-prosjektet finner at opplaeringen ved UP kun delvis ivaretar den kvalifiserende
funksjonen jf. Biesta, og vi har i forrige del sett pa hvilke utfordringer spesialundervisningen
star overfor med tanke pa formell kvalifisering. Dokumentering av elevenes kompetanse
oppleves ogsa som utfordrende for alle laererne i min studie, og det meste av forskningen
som er foretatt rundt kvalifisering med tanke pa alternative programmer eller
spesialundervisning maler resultater etter standarder som gis i form av karakterer eller
gjiennomfgring malt med oppnadd studie- eller yrkeskompetanse. Leererne i UP skal vurdere
malene som er nedfelt i elevenes IOP, og dette oppleves som vanskelig dersom elevene har
lav eller ingen maloppnaelse. En av leererne pa Byggfag sier at dersom det er vanskelig a
vurdere malene kan det hende at det er malene som er for darlige og ma endres. Hvor mye
kompetansemalene skal brytes ned gar igjen som en utfordring for de fleste. Da
kompetansemal i laereplanen blir for komplekse og vanskelige a forsta for elevene skal de
brytes ned i laeringsmal med ulike kriterier i IOP-Logg. Dersom malene skal vaere konkrete og
malbare kan dette fgre til at elevenes IOP blir full av delmal som er sa nedbrutte at de
minner om handlingskjeder. Dette fgrer til at IOP-en kan bli lite motiverende og lett kan
oppfattes som et uoverkommelig og trivielt dokument uten mening. Pa den andre siden kan
malene bli sd omfattende at det blir vanskelige @8 dokumentere elevenes kompetanse
dersom de ikke har lzert alle delmalene som skal laeres for a kunne kalle seg kompetent

innen et omrade.

Leererne i min studie trekker frem samarbeid pa mange ulike nivda som bade hemmende og
fremmende for laering og inkludering ved UP. Ainscow (2014 jf. del 3.2) hevder at skoler som
far til positive endringer har kultur for samarbeid mellom ulike yrkesgrupper, planlegger og
forplikter seg i fellesskap gjennom gnske om a skape forbedringer. Det organisatoriske
paradigme setter elevens behov foran mal i leereplaner, og mener at laereplanen skal
tilpasses slik at eleven kan na sin naermeste utviklingssone jf. Vygotsky (i Fristrup, 2009).
Ainscow (2014) hevder at involverte parter ma vaere enige i hva som skal vaere malet for

deres arbeid, og i trad med det organisatoriske paradigmet blir da elevenes utviklingsutsikter
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det som bgr fa fokus. Dette er ogsa sammenfallende med opplaringsloven (§ 5-1) som
hevder at spesialundervisningen skal vaere realistisk og ta utgangspunkt i elevenes

utviklingsutsikter.

Leerernes kvalifikasjoner fremheves som avgjgrende for resultatene som oppnasi
spesialundervisningen (Egelund og Tetler i udir.no, 2014). | min studie blir miljgpersonalets
kvalifikasjoner og identifisert som en utfordring for de fleste av laererne, og det ytres gnsker
om at miljgarbeiderne skal ha mer kompetanse innen spesialundervisning. Ingen av leererne
gir uttrykk for at de selv gnsker eller trenger mer kompetanse for a fa til bedre leering og
inkludering. En av leererne ved HO uttaler allikevel at nar studieverkstedet trekker seg ut til
neste ar, sa vil det vaere behov for a fa veiledning med tanke pa mal og liknende, og det kan

se ut som om det er mye a hente i et tettere og bedre samarbeid pa flere arenaer.

Spesialundervisningen bgr ikke bare vaere en reduksjon av mal og arbeidskrav, og det ma
derfor utarbeides gode malsettinger og undervisningsopplegg for elevene. Dette krever
tilpasning til hver enkelt elev, noe som er et stort og omfattende arbeid. Da laererne ved UP
oppgir at de har yrkesfaglig bakgrunn vil det i trad med Ainscows forskning vaere fordelaktig
med samarbeid mellom ulike yrkesgrupper. Nar fellesfagleererne trekker seg ut fra UP, vil
leererne som er igjen bli ansvarlige for opplaeringen i alle fag. FYR-prosjektet som har blitt
omtalt tidligere har som mal at fellesfagene skal bli mer yrkesorientert og relevant for
elevenes utdanningsprogrammer. Dette hgres veldig flott ut, men det vil kreve mye
kompetanse for at dette skal kunne gjgres pa en god mate. Har lzererne i UP denne

kompetansen?

Ainscow hevder at det er viktig & identifisere hva som er gode praksiser for at det skal skje
en utvikling, og at det bgr utvikles et felles sprak som kan brukes i kommunikasjon med
andre i feltet for 8 drgfte ulike aspekter ved arbeidet. Dette vil jeg ogsa hevde er viktig for 3
kunne sette ord pa og a konfrontere seg selv og andre med hva som er vanskelig. | min
studie var det en tendens til & se barrierer ved forhold som ligger utenfor leerernes
ansvarsomrader. Dette kan handle om flere forhold, men en mulig forklaring er at det er

vanskelig a se og sette ord pa det man ikke har ord for. Det hadde muligens veert lettere a
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identifisere og finne ekskluderende faktorer dersom en hadde observert og samlet "bevis" jf.

Ainscows tanker om evidens og det a sette fokus pa eksisterende praksiser.

Vi kan ogsa undre oss over hvilken kompetanse laerere i spesialundervisningen i
videregaende opplaering trenger. Er det fagkompetanse, yrkeskompetanse eller
spesialpedagogiske kompetansen som er a foretrekke? Uten a frita leerere for ansvar nar det
gjelder a utvikle gode vilkar for inkludering og lzering, vil jeg trekke frem Ainscow (2014) som
hevder at ledere ma involvere seg for a legge til rette for at inkluderende praksiser skal
utvikles. Uten anerkjennelse og prioritering av det arbeidet som bgr gjgres i

spesialundervisning vil det veere umulig a fa til endringer i skolen jf. Ainscow.

7.0 TEMA FOR VIDERE FORSKNING
Kvale og Brinkmann (2009) hevder at mens fenomenologer er mest opptatt av hvordan
mennesker opplever fenomener i sin livsverden og hermeneutikere gnsker a fortolke

mening, er diskursanalytikere opptatt av a studere hvordan spraket brukes for a konstruere
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sosiale praksiser. | dette prosjektet har fokuset vaert pa temabasert analyse, men det hadde
kanskje veert spennende a lazere mer om hvordan spraket vi bruker for a beskrive og forklare
fenomener pa kan vaere med a konstruere de ulike praksisene som vi daglig er en del av i
opplaering av barn og unge i dagens kunnskapssamfunn. Hvordan denne studien ville sett ut i

lys av en diskursanalyse er en spennende tanke.

Gjennom arbeid med dette prosjektet har det slatt meg flere ganger at begrepet frafall i
videregdende opplzering ikke er en riktig vinkling. Etter mitt syn har elevene falt fra lenge fgr
de entrer klasserommene i videregaende opplaering. Rammene elevene skal inn i kan til tider
se sa snevre ut at de ikke er egnet for annet enn a lage tapere. Morken hevder at inkludering
skal ta utgangspunkt i elevenes mangfold, men at dette poenget faller bort dersom en
forstar fellesskap som kun definert av enkelte kulturer og fellesskap (2009, s. 173). Dersom
jeg skulle gatt i gang med et nytt mastergradsprosjekt var det her jeg ville dukket inn

materien for videre forskning.
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Forespgrsel om deltakelse i forskningsprosjektet
“Spesialundervisning i videregdende oppleering — utfordringer og

muligheter for maloppndelse og inkludering”

Bakgrunn og formal
Studiet er en del av et mastergradsprosjekt i spesialpedagogikk ved Universitetet i

Stavanger, hvor formalet er a lzere mer om spesialundervisning i videregaende opplaering.
Da spesielt knyttet til opplaeringstiloudet Utvidet praksis (UPA). Problemstillingene jeg vil

forspke a belyse er:

e Hvilke utfordringer opplever leerere ved utarbeiding, gjennomfgring og vurdering av
individuelle opplaeringsplaner (IOP)?

e Hva anses som & hindringer for a fa til en tettere kobling til foreliggende laereplaner?

Arsaken til at du far denne forespgrselen er at deres skole deltar i Investt prosjektet og at du

er en del av personalet som utarbeider IOP.

Hva innebaerer deltakelse i studien?
Deltagelse i studien vil innebzere individuelle intervju av tilsammen seks lerere, disse vil ha

en varighet pa ca. 60 minutter per intervju. Intervjuene vil bli tatt opp pa lydband som

deretter gjgres om til tekst og slettes umiddelbart.

Studiet vil ogsa innebaere observasjon av undervisningssituasjoner, der formalet er a fa
innsikt i hvordan individuelle opplaeringsplaner arbeides med og eventuelt vurderes i praksis.
Her vil jeg ta notater underveis. Dersom det skulle veere mulighet for a bruke diktafon hvor
jeg lese inn egne tanker og ideer underveis vil dette overveies. Diktafon vil ikke brukes der

det kan forstyrre undervisning.
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Spersmal og observasjoner vil omhandle utfordringer og hindringer som laererne opplever
ved utarbeiding, gjennomfgring og vurdering av IOP, samt hva leereren opplever som
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er knyttet opp mot. Det vil i denne sammenheng vaere gnskelig med tilgang til individuelle

opplaeringsplaner. Disse kan gjerne vaere anonymisert pa forhand.

Hva skjer med informasjonen om deg?

Alle personopplysninger vil bli behandlet konfidensielt, og kun veileder og masterstudent vil
ha tilgang til personopplysninger som kommer frem under intervju og observasjoner.
Personopplysninger vil oppbevares konfidensielt og opplysninger vil anonymiseres underveis
i arbeidet og i den ferdige masteroppgaven. Personene som intervjues vil fa fiktive navn og
de riktige navnene vil I3ses ned i Iasbart skap som kun masterstudenten har tilgang til.

Denne listen vil gdelegges ved prosjektslutt, planlagt til desember 2014.

Frivillig deltakelse
Det er frivillig & delta i studien, og du kan nar som helst trekke ditt samtykke uten a oppgi

noen grunn. Dersom du trekker deg, vil alle opplysninger om deg bli anonymisert.

Dersom du gnsker a delta eller har spgrsmal til studien, ta kontakt med
Masterstudent:

Audny Fiska

Telefon: 45 28 71 35

Veileder ved Universitetet i Stavanger
Stein Erik Ohna

Telefon:

Studien er meldt til Personvernombudet for forskning, Norsk samfunnsvitenskapelig

datatjeneste AS.

Samtykke til deltakelse i studien
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Jeg har mottatt informasjon om studien, og er villig til 3 delta

(Signert av prosjektdeltaker, dato)
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Innledning:

her vil jeg kort presentere meg selv og hva som er malet med intervjuet.

Det vil kort informeres om hva som kommer til 3 bli hovedtema for intervjuet

Informasjon om at samtalen vil bli tatt opp pa lydband. Det vil bli fortalt at lydbandene ikke

vil bli gjort tilgjengelig for andre, og at de vil gdelegges etter transkriberingen er overstatt.

Det vil bli garantert anonymitet og om informantenes rett til 8 avbryte intervjuet dersom de

matte gnske det.

Det vil antydes hvor lang tid intervjuet vil ta.

Informanten far mulighet til & presentere seg selv.

Utarbeiding av IOP

1.

Hva gjgres ved utarbeiding av IOP?
¢ Informasjon fra tidligere IOP?

e Sakkyndig vurdering?

e Andre opplysninger?
Kartlegging

e Hvem og hvordan gjgres dette?
Hvem gjgr hva?

e Individuelt arbeid?

e Teamarbeid?

e Annet?

Utarbeides IOP for hvert ar?

e Hvilket tidsperspektiv lages IOP for?

e Erdet en naturlig progresjon fra ar til ar?

e Annet?

5. Hvilke fag har elevene?

AN

e Er det avklart hvilke fag elevene skal ha pa forhand?
e Hvem avgjgr hvilke fag elevene skal ha?

Hvilke forhold anser du som mest utfordrende ved utarbeiding av IOP?

Annet?
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Gjennomfgring av IOP
7. Hvem gjennomfgrer innhold i IOP?
e |zrere
e miljppersonale
Hvem har ansvar for hva?
8. Gjgres elevene kjent med mal og innhold i IOP?
e P3 hvilken mate gjgres dette?
9. Hvordan jobbes det for 8 na malene i IOP?
e Strategier
e Andre metoder? (FYR, fellesfag, yrkesorientering og relevans)

10. Hva ser du pa som de stgrste utfordringene ved gjennomfgring av IOP?

11. Annet?

Vurdering av IOP
12. Hvem vurderer mal i IOP?
13. Hvordan gjgres dette?
14. Hva vurderes?
15. Nar gjgres dette?

16. Hva oppleves som de stg@rste utfordringene med tanke pa vurdering?

17. Annet?

Hindringer for tettere kobling til laereplaner fra ordinaer oppleering
18. Hva anser du som a veere hindringer for @8 na mal i ordinser opplaering for
utdanningsprogrammet eleven er knyttet opp mot?
o Faglig?
e Sosial kompetanse?

e Annet?

Avslutning:

Fa@r intervjuet avsluttes vil jeg sette av tid til eventuelle uklarheter og spgrsmal. Dersom vi
ikke har kommet inn pa tema som informanten mener er viktig skal det settes av tid til dette.
Informantene vil ogsa bli opplyst om at de kan fa lese og kommentere intervjuet nar

transkripsjon er ferdig dersom de gnsker det.
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Retningslinjer for utarbeidelse av intervjuguide er hentet fra Johannessen et al. (2010).
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