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SAMMENDRAG

Formalet med denne studien har vaert & undersgke hvordan spesialpedagoger arbeider med
relasjoner og om dette kan fremme inkluderende opplearing for elever med vedtak om
spesialundervisning. Studien har rettet sokelyset bdde mot hvordan spesialpedagogers arbeid
med lerer-elev-relasjoner fremmer inkluderende opplaering for elever med vedtak om
spesialundervisning, men ogsa hvordan spesialpedagogers arbeid med elev-elev-relasjoner kan

gjore det samme.

I lys av studiens forméal har denne problemstillingen vert utgangspunktet for studien:

«Hvordan kan spesialpedagogers relasjonsarbeid fremme inkluderende opplcering for elever med

vedtak om spesialundervisning?»

I arbeidet med & samle data for & undersoke problemstillingen har det i denne studien blitt
benyttet kvalitativ tiln@erming. Datamaterialet ble innhentet ved hjelp av fire semi-strukturerte
intervjuer med lerere og spesialpedagoger i den norske skolen. For & analysere datamaterialet ble
det gjennomfort tematisk analyse (Braun & Clarke, 2006). I analysen ble menstre og tema i
datamaterialet identifisert. Sammen med det teoretiske rammeverket har disse

forskningsspersmélene vart forende for analysen:

1) Hvordan arbeider spesialpedagogene med & etablere, utvikle og
opprettholde leerer-elev-relasjoner?

2) Hvordan arbeider spesialpedagogene med & fremme utvikling av
elev-elev-relasjoner?

3) Hvordan forstéar spesialpedagogene begrepet inkluderende oppleering?

4) Hvordan fremmer spesialpedagogenes relasjonsarbeid inkluderende

oppleering?



Studiens mest betydningsfulle funn er at spesialpedagogene opplever deres relasjonsarbeid som
betydningsfullt for & fremme inkluderende opplaring for elever med vedtak om
spesialundervisning. Studien peker pa at det kan vare gunstig & fokusere pa & skape mange
positive interaksjoner mellom larer og elev for & etablere, utvikle og opprettholde gode
lerer-elev-relasjoner. I etableringsfasen av lerer-elev-relasjonen kan det vaere gunstig a fokusere
ekstra mye pa & vise relasjonsvarme ovenfor elevene. Etter  ha etablert relasjon kan
spesialpedagoger i storre grad vektlegge kontroll og stille krav og forventninger til elevene.
Studien peker ogsé pd at elever ber f4 muligheten til 4 medvirke i relasjonen mellom lerer og
elev og egen opplaring. Nér det gjelder utvikling av elev-elev-relasjoner for & fremme
inkluderende opplaring argumenteres det i studien for at elever ber vare en del av
klassefellesskapet og engasjeres 1 meningsfylte aktiviteter sammen med medelever. Dette kan
legges til rette for gjennom hensiktsmessig pedagogisk differensiering. 1 forlengelsen av studiens
funn argumenteres det for at spesialpedagogers kompetanse 1 4 utvikle relasjonsarbeid som
fremmer inkluderende opplering med fordel kan utvikles. A etablere et felles verdigrunnlag som
oppleringen skal ta utgangspunkt i, samt et tolkningsfellesskap vurderes som hensiktsmessige

tiltak.

Nokkelord: Leerer-elev-relasjoner, Elev-elev-relasjoner, Inkluderende oppleering,
Relasjonsvarme, Kontroll, Elevmedvirkning, Pedagogisk differensiering, Felles verdigrunnlag,

Tolkningsfellesskap



ABSTRACT

The purpose of this study has been to examine how special education-teachers work in order to
establish positive teacher-student relationships and how they work in order to give students the
opportunity to build positive relationships with each other. Moreover, the study has also

examined whether good teacher-student and student-student relationships can positively impact

students with special education need’s inclusive education.

In light of the study’s purpose, the following thesis question was set:
“How can good teacher-student and good student-student relationships positively impact

students with special education need’s inclusive education?”

A qualitative methodology was used in order to provide research for the thesis question. The data
material was gathered through four semi-structured interviews with special education-teachers.
To locate patterns and themes within the data material, Braun and Clarke’s thematic analysis
(2006) was conducted. The study’s theoretical framework in addition to four research questions

served as the foundation for the analysis:

1) How do the special education-teachers work in order to establish good teacher-student
relationships?

2) How do the special education-teachers work in order to let students establish good
student-student relationships?

3) Which understanding of the term inclusive education do the special education-teachers
have?

4) Does the special education-teacher’s relational work positively influence students with

special need’s inclusive education?

Based on the study's research, the special education-teachers emphasize good teacher-student and
student-student relationships as significant in order to influence students with special education
need’s inclusive education. When it comes to establishing good teacher-student relationships, the
study emphasizes many positive interactions between teacher and student as important. The

study also emphasizes being supportive and showing high levels of warmth as important when



establishing good teacher-student relationships. It argues control as of secondary importance, but
also significant when establishing relationships. According to the study, student participation is
important when establishing good teacher-student relationships. To establish good
student-student relationships and positively impact inclusive education, the study argues that
students should be engaged in meaningful activities along with their fellow students. The study
also argues that teacher’s competence to positively impact students with special education need’s
inclusive education through relationships could be further developed through the establishment

of a common vision.

Key words: Teacher-student relationships, Student-student relationships, Inclusive education,

Warmth, Control, Student participation, Common vision
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1 Innledning

Denne studien omhandler hvordan spesialpedagogers relasjonsarbeid kan vere med & fremme
inkluderende opplaring for elever med vedtak om spesialundervisning. Innledningsvis vil jeg gi
et innblikk i hvorfor jeg har valgt & skrive masteroppgave om dette temaet. Videre vil jeg
redegjore for problemstillingen som er grunnlaget for studien, samt definere sentrale begreper 1

studien. Avslutningsvis vil jeg redegjore for strukturen 1 avhandlingen.

1.1 Bakgrunn for valg av tema

Overordnet del av lereplanverket (Kunnskapsdepartementet, 2017) fastslér at skolene skal
utvikle inkluderende fellesskap som fremmer helse, trivsel og lering for alle elever.
Salamanca-erkleringen til UNESCO (1994) ga alle elever en lovfestet rett til inkluderende
opplaering. I dagens norske skoler finnes det et variert utvalg av praksiser rettet mot & fremme
inkluderende opplaring. Samtidig har Haug (2020) vist at mange lerere i skolen uttrykker
usikkerhet rundt hvordan de skal sikre inkluderende opplaring for alle. Alarmerende forskning
har vist at elever med vedtak om spesialundervisning erfarer leringsmiljoet sitt og oppleringen
som mindre inkluderende enn elever som ikke har vedtak om spesialundervisning (Haug, 2017a).
A gi alle elevene i skolen et tilfredsstillende utbytte av opplaringen omtales av mange, inkludert
Haug (2017b), som den sterste utfordringen en meter i hverdagen som lerer. Elevene som ikke
opplever et tilfredsstillende utbytte av den ordinare opplaringen, har i kraft av Opplaringsloven
(1998, §5-1) rett til spesialundervisning. Nordahl (2018) fremhever at denne
spesialundervisningen i for stor grad foregar segregert fra undervisningen, gjerne pa et

grupperom. Selv om jeg i skrivende stund, april 2023, bare har arbeidet noen fa ar i skolen, er det



erfaringer og oppfatninger jeg kjenner meg igjen i. I kraft av FNs barnekonvensjon (1989) og
Opplaringsloven (1998) har alle barn rett til en trygg og tilpasset opplering i1 en inkluderende
skole. Barneombudet (2017) problematiserer i rapporten «Elever med spesialundervisning — uten
mal og mening» at elever med vedtak om spesialundervisning ikke opplever en tilfredsstillende
opplaering. Egne erfaringer fra praksisfeltet tilsier at dette stemmer. Ifolge Barneombudet (2017)
kan dagens opplering for elever med vedtak om spesialundervisning betegnes som et svik for
elevene, da den svekker elevenes fremtidige muligheter for utdanningsvalg, videre arbeid og
deres psykiske helse og livskvalitet. Dette er ikke noe vi kan akseptere. Etter som &rene av min
leererutdanning har gatt, og erfaringene fra praksisfeltet har blitt flere, har derfor min vei og mitt
kall 1 leereryrket vokst tydeligere og tydeligere frem. Mitt kall i leereryrket er & snu denne trenden
og bidra til at elever med behov for spesialundervisning, ogsa far muligheten til a utnytte sitt
fulle potensial, ha et rikt og fint liv, og oppfylle alle sine dremmer. Da jeg varen 2022 matte
bestemme meg for hva min masterstudie skulle underseke, foltes det derfor helt riktig & velge
hvordan en kan fremme inkluderende opplaering for elever med vedtak om spesialundervisning

som tema for min studie.

Som larer og voksen i skolen meter en daglig unike og fantastiske elever 1 alle ulike typer
fasonger (Haug, 2017b). Dette mangfoldet av elever skal anerkjennes som en ressurs
(Kunnskapsdepartementet, 2017). A samhandle med og lzre dette mangfoldet av elever & kjenne
er noe av det, om ikke dét, mest givende med lereryrket. Samtidig er & lare alle disse elevene a
kjenne pa en god mate og etablere en god relasjon, en svert krevende oppgave. En god relasjon
er ifolge Bergem (2015) grunnlaget for all pedagogisk praksis. Med tanke pa Bergems (2015)
argument om at en god relasjon er grunnlaget for all pedagogisk praksis, er det ingen tvil om at
en som larer og spesialpedagog er nadt til & evne og etablere, utvikle og opprettholde gode
relasjoner til elever. En god relasjon til leereren er blant annet sveert viktig for at elevene skal
trives pa skolen, fungere sosialt med sine medelever og samtidig fi et godt faglig utbytte av
oppleringen (Nordahl m.fl, 2016). Elever som lareren ikke evner & skape gode relasjoner til, er
ifolge Nordahl et al. (2016) elever som ofte ikke trives pa skolen og er ogsa ofte elever som blir
negativt omtalt og dérlig likt av sine medelever. Hattie (2009) trekker frem gode
lerer-elev-relasjoner og elev-elev-relasjoner som svert betydningsfulle faktorer for elevers

opplevelse av & vere en del av et inkluderende leringsmilje. Dette forsterker og bekrefter hvor
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avgjorende det vil vaere at lereren evner & skape gode relasjoner til alle sine elever, samt legge til
rette for at elever kan gjore det samme med hverandre. Med tanke pa hvor viktig gode relasjoner
er for elevers trivsel, sosiale og faglige utvikling ser jeg pa det som avgjerende som larer 4 ha
innsikt 1 hvordan en kan arbeide for & fremme gode relasjoner til sine elever. Dette, 1
kombinasjon med mitt brennende enske om & skape en mer inkluderende opplering for elever
med vedtak om spesialundervisning, gjor at jeg vurderer denne masterstudien som en spennende
mulighet til & underseke hvordan spesialpedagogers relasjonsarbeid kan fremme inkluderende

opplering for elever med vedtak om spesialundervisning.

1.2 Problemstilling

I en undersgkelse gjennomfert av Drugli (2012) kommer det frem at elever med vedtak om
spesialundervisning ofte er de elevene som har den darligste relasjonen til laereren sin. Nér en i
tillegg tar med 1 betraktningen at Haug (2017a) har vist elever med vedtak om
spesialundervisning 1 mindre grad foler seg inkludert 1 opplaringen enn andre elever, blir ikke
resultatene 1 Druglis (2012) undersokelse hyggeligere. Disse forskningsresultatene stemmer ogsa
dessverre godt med egne erfaringer fra praksisfeltet. Det virker derfor som dette omradet kan
vere verdt & utforske videre. Jeg synes pa bakgrunn av dette at det vil bli interessant a underseke
om spesialpedagogers relasjonsarbeid kan vare et ledd i & sikre inkluderende opplering for
elever med vedtak om spesialundervisning. I den forbindelse har jeg utarbeidet denne

problemstillingen:

Hvordan kan spesialpedagogers relasjonsarbeid fremme inkluderende opplaering for elever

med vedtak om spesialundervisning?
For a besvare problemstillingen har jeg formulert noen forskningsspersmél som skal vare

forende for intervjuene med studiens informanter. Disse forskningsspersmalene skal sikre at

problemstillingen blir besvart og er som folger:
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1) Hvordan arbeider spesialpedagogene med 4 etablere, utvikle og
opprettholde [erer-elev-relasjoner?

2) Hvordan arbeider spesialpedagogene med & fremme utvikling av
elev-elev-relasjoner?

3) Hvordan forstar spesialpedagogene begrepet inkluderende oppleering?

4) Hvordan fremmer spesialpedagogenes relasjonsarbeid inkluderende

oppleering?

1.3 Begrepsavklaringer

I dette delkapitlet definerer jeg de mest betydningsfulle begrepene i min problemstilling,

relasjoner og inkluderende opplcering, samt andre betydningsfulle begreper 1 studien.

Relasjoner

For a fa et dypt innblikk i spesialpedagogers relasjonsarbeid og hvordan dette kan fremme en
inkluderende opplering for elever med vedtak om spesialundervisning, ensker jeg a undersoke
bade hvordan spesialpedagogene arbeider for & etablere, utvikle og opprettholde gode
leerer-elev-relasjoner, men ogsé hvordan de arbeider for at elever kan etablere, utvikle og

opprettholde gode elev-elev-relasjoner.

En relasjon kan forstds som forholdet mellom to individer, og innebarer alt som skjer mellom
disse to individene, og deres oppfatning av og innstilling til hverandre. Gode
lerer-elev-relasjoner kan derfor defineres som at lerer og elev har positive oppfatninger av og en
positiv innstilling til hverandre, samtidig som deres forhold preges av mange positive
interaksjoner. I forlengelsen av dette vil gode elev-elev-relasjoner kunne defineres som at elever

har positive oppfatninger av og positive innstillinger til hverandre, samtidig som deres forhold
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preges av mange positive interaksjoner (Skaalvik & Skaalvik, 2013). I kapittel 2 — teori vil de
teoretiske perspektivene pa disse begrepene som denne studien tar utgangspunkt i bli beskrevet

nermere.

Inkluderende oppleering

Ifolge Haug (2014) finnes det ingen universelt akseptert definisjon av begrepet inkluderende
oppleering. Samtidig har alle elever 1 kraft av Salamanca-erkleringen (1994) rett til en
inkluderende opplearing. Skolenes forstaelse av hva inkluderende opplering er, vil derfor ha
betydning for om elever vil oppleve en inkluderende opplering eller ikke
(Kunnskapsdepartementet, 2017). I denne masterstudien er det Peder Haugs (2014) forstaelse av

inkluderende opplaring som vil vare utgangspunktet.

Haug (2014) dekonstruerer begrepet inkluderende opplcering til fire dimensjoner, og forstar
inkluderende opplaring som en konsekvens av at laerere evner 4 oppfylle alle fire dimensjoner
for alle elever. Disse fire dimensjonene er:

A oke fellesskapet

A oke deltakelse

A oke demokratisering (medvirkning)

A oke utbyttet

En redegjorelse av disse fire dimensjonene finnes 1 kapittel 2 — teori.

Elever med vedtak om spesialundervisning

Studien ensker & undersgke spesialpedagogers relasjonsarbeid og deres opplevelse av om dette
fremmer inkluderende opplaring for elever med vedtak om spesialundervisning. Elever med
vedtak om spesialundervisning er elever som pa bakgrunn av en sakkyndig vurdering
giennomfort av pedagogisk-psykologisk tjeneste (PPT) er vurdert til & ikke ha et tilfredsstillende
utbytte av ordinaer opplering (Utdanningsdirektoratet, 2022). Disse elevene har i kraft av

Oppleringsloven (1998, §5-1) rett til spesialundervisning. Det er viktig 4 understreke at elever
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har vedtak om spesialundervisning av mange ulike grunner, og ingen elever er like. I denne
studien representerer begrepet elever med vedtak om spesialundervisning dette mangfoldet av
elever fra et generelt stasted. Selv om studien undersgker hvordan spesialpedagogers
relasjonsarbeid kan fremme en inkluderende opplaring for elever med vedtak om
spesialundervisning, er det viktig & understreke at studien ensker & fremme et inkluderende
perspektiv der disse elevene anerkjennes som fullverdige medlemmer av fellesskapet og den

ordinzre opplaeringen pa lik linje som elever uten vedtak om spesialundervisning.

Spesialpedagoger og laerere

Utvalget i studien inneholder bade spesialpedagoger og lerere. Felles for alle deltakerne er at de
alle har minimum 30 studiepoeng i spesialpedagogikk. Bade begrepene spesialpedagog og

leerere vil bli brukt, og de vil i denne studiens kontekst bety det samme.

1.4 Avhandlingens struktur

Denne avhandlingen inneholder syv kapitler. Kapittel én er innledningen, der bakgrunn for valg
av tema og problemstillingen er presentert, samtidig som sentrale begreper er definert. Det

syvende kapitlet er litteraturliste, samt avhandlingens tilhgrende vedlegg.

I kapittel to presenteres det teoretiske rammeverket for studien. I dette kapitlet blir sentrale
begreper operasjonalisert og de ulike teoretiske perspektivene knyttet til temaet som skal

undersekes presenteres.

Kapittel tre vil omhandle en beskrivelse av min rolle som forsker, en begrunnelse av og
refleksjon rundt mine metodiske valg. Prosessen med & gjennomfere de semi-strukturerte
intervjuene som det empiriske datamaterialet mitt bygger pa vil bli grundig diskutert. I dette

kapitlet vil ogsé forskningens reliabilitet, validitet og de forskningsetiske vurderingene som er

14



gjort 1 forbindelse med studien bli diskutert. Dette kapitlet vil ogsa inneholde en redegjorelse for

hvordan prosessen med & analysere det empiriske datamaterialet ble gjennomfort.

Det fjerde kapitlet er en presentasjon av studiens funn og resultater. Her vil informantenes

betraktninger knyttet til studiens forskningsspersmaél bli presentert.

I det femte kapitlet diskuterer jeg studiens funn og resultater opp mot studiens teoretiske
rammeverk. Her ensker jeg a lofte frem de mest betydningsfulle funnene og diskutere de opp

mot aktuell teori, slik at jeg kan utvikle kunnskap pa forskningsfeltet.

Det sjette kapitlet er en oppsummering av funnene fra studien, og inneholder en konklusjon av
studiens problemstilling. I dette kapitlet lofter jeg blikket og peker pa studiens betydning for
forskningsfeltet, samt hva som behogves av videre forskning. I tillegg bringer jeg frem i lyset

noen av studiens fremtredende svakheter.

2 Teori

I dette kapitlet presenteres det teoretiske rammeverket for studien. Problemstillingen, som er
utgangspunktet for studien, inneholder to svert sentrale begreper: relasjoner og inkluderende
oppleering. Nér det gjelder begrepet relasjoner tar dette prosjektet utgangspunkt i Baumrinds
(1991) perspektiv om den autoritative lcereren og Lave og Wenger's (1991) teori om situert
leering. Teorien til Lave og Wenger (1991) er en gren av den sosiokulturelle leeringsteorien
(Breilid, 2007). Larer-elev-delen av relasjonsbegrepet vil 1 hovedsak ta utgangspunkt i
Baumrinds (1991) perspektiv fordi dette perspektivet innebaerer en interessant vinkling pa
hvordan en kan opptre som laerer, som badde kombinerer & vise varme og omsorg, samt stille
hensiktsmessige krav og forventninger. Ifolge Midthassel (2015) har forskning vist at dette er en
gunstig mate 4 opptre ovenfor barn pa (Roland & Vaaland, 2001; Nordahl, Serlie, Tveit, &
Manger, 2003; Roland, 2012, 2021). Den delen av relasjonsbegrepet som omhandler

elev-elev-perspektivet bygger i hovedsak pa Lave og Wengers (1991) teori om situert leering.
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Dette sees pa som hensiktsmessig ettersom denne teorien argumenterer for at leering skjer i et

sosialt samspill.

Nar det gjelder inkluderende oppleering er det 1 denne studien Haugs (2014) forstéelse av
begrepet som er utgangspunktet. Hans forstaelse er svert praksisner og belyser fire konkrete
dimensjoner som skolene ber arbeide aktivt for & fremme. P& bakgrunn av dette sees det pa som
hensiktsmessig & bruke disse dimensjonene som teoretisk utgangspunkt, da dette vil gi meg
muligheten til & samle mer spesifikke data og diskutere funn om spesialpedagogenes
relasjonsarbeid og deres opplevelse av dets betydning for inkluderende opplaring opp mot
praksisner teori. I kapitlene der funnene fra studien blir presentert og diskutert, vil det vere disse

perspektivene som i hovedsak vil vare forende for diskusjonene.

Skolene er lovpalagt & bedrive en praksis som fremmer begge aspektene av min problemstilling
(Oppleringsloven, 1998). I den forbindelse innledes teorikapitlet med en gjennomgang av
begrepene relasjoner og inkluderende oppleering med utgangspunkt i politiske
styringsdokumenter. Videre vil jeg introdusere Baumrinds (1991) perspektiv om den autoritative
leereren og Lave og Wengers (1991) teori om situert leering. Deretter vil fokuset rettes mot det
andre sentrale begrepet av problemstillingen, nemlig inkluderende oppleering i lys av Haug

(2014).

2.1 Politiske styringsdokumenter

I denne delen presenteres de to ulike begrepene av min problemstilling med utgangspunkt i de

politiske styringsdokumentene som skal vaere forende for praksis i dagens norske skoler.

2.1.1 Relasjoner

Allerede 1 forste avsnitt av Opplaringsloven (1998, §1-1) kommer det tydelig frem hvordan det

forventes at pedagogiske ansatte 1 skolen skal mate alle elever:
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«Skolen og lcerebedrifta skal mote elevane og leerlingane med tillit, respekt og krav og gi dei

utfordringar som fremjar danning og lcerelyst»

For & som larer realisere denne forventningen vil det vare en forutsetning a evne og etablere
relasjoner til sine elever. Gjennom a etablere positive relasjoner til elevene vil leerere opparbeide
tillit og det vil vere nyttig a kjenne elevene for a kunne gi de utfordringer som fremmer danning
og lerelyst (Nordahl, 2005; Bjerketveit, 2020; Roland, 2021). I lepet av arbeidshverdagen som
lzerer eller spesialpedagog vil en ha mange interaksjoner med elever og dermed ogsa sveart
mange muligheter til & etablere, utvikle og opprettholde gode relasjoner. I kraft av forskrift til
Opplaringsloven (2021, §3-7) har elevene rett pé jevnlig dialog med kontaktlerer og annet
personale om deres utvikling. Dette kan vaere gunstige arenaer for & etablere, utvikle og
opprettholde gode relasjoner (Lassen & Breilid, 2014). Gode relasjoner vil ofte oppstd som
konsekvens av mange positive interaksjoner (Hart & Schwartz, 2009). Uavhengig av om en er
bade kontaktlerer og spesialpedagog eller ikke, sa vil interaksjonene 1 stor grad pavirke om en

evner & utvikle gode relasjoner til sine elever (Hart & Schwartz, 2009; Bjerketveit, 2020).

Oppleringsloven (1998, §9A) gir alle elever rett til et trygt og godt skolemilje. Alle ansatte 1
skolen er derfor palagt a serge for at alle elever har det trygt og godt og at ingen blir mobbet,
krenket eller utestengt. Det vil derfor vere av betydning for pedagogiske ansatte i skolen a
etablere gode relasjoner til elevene sine, samtidig som det vil vare av betydning & serge for at
elevene far muligheten til 4 etablere gode relasjoner seg imellom. Dette vil kunne bidra til & oke
mulighetene for at alle elever foler seg inkludert og har det trygt og godt, samtidig som det ogsa
kan tenkes at dette er et sentralt ledd av en inkluderende praksis og opplering for alle. Ifolge
leereplanens overordnede del (Kunnskapsdepartementet, 2017) skal skolen stette og bidra til
elevenes sosiale lering og utvikling gjennom arbeid med fagene og i skolehverdagen for egvrig.
Elevenes faglige og sosiale lering og utvikling vil i stor grad henge sammen. Deres identitet og
selvbilde, meninger og holdninger blir til i samspill med andre. Det & kunne sette seg inn i hva
andre tenker, foler og erfarer, er grunnlaget for utvikling av empati og vennskap mellom elevene.
Larerne kan 1 mete med elevene bidra til & fremme kommunikasjon og samarbeid som gir
elevene mot og trygghet til 4 ytre egne og andres meninger. A lzere og lytte til andre og samtidig

argumentere for egne perspektiver gir elevene et grunnlag for 4 handtere uenighet og konflikter,
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og for & soke losninger i fellesskap. En opplaring som fremmer et inkluderende laeringsmiljo der
en kan etablere, opprettholde og utvikle gode relasjoner til leerere og medelever kan tenkes &
vare gunstig for & oppfylle dette. Kunnskapsdepartementet (2017) sier i Overordnet del av
leereplanverket at for at dette skal bli en realitet, er lerere, spesialpedagoger og andre
pedagogiske ansatte nedt til 4 inneha relasjonskompetanse. Ifolge Stortingsmelding 6
(2019-2020) ma derfor alle lerere, spesialpedagoger og andre pedagogiske ansatte utvikle sin
relasjonskompetanse. En god larer-elev relasjon er ifelge Nordahl og Drugli (2013) avhengig av
at leererne innehar god relasjonskompetanse. Lererens relasjonskompetanse innebarer blant
annet at leereren tar ansvar for at egen kommunikasjon og omsorg rettes og tilpasses spesifikt inn
mot den enkelte elev, slik at den fér en sa positiv innvirkning pa den enkelte elev som mulig
(Lassen & Breilid, 2010; Lassen, 2014). Kunnskapsdepartementet (2017) er i dette utdraget
tydelige pa at det er viktig for laerere og spesialpedagoger & ha kunnskap om hvordan en fremmer

utvikling av relasjoner:

«Et raust og stottende leeringsmiljo er grunnlaget for en positiv kultur der elevene oppmuntres
og stimuleres til faglig og sosial utvikling. Foler elevene seg utrygge, kan det hemme lcering.
Trygge lceringsmiljoer utvikles og opprettholdes av tydelige og omsorgsfulle voksne i samarbeid
med elevene. De ansatte pad skolen, foreldre og foresatte og elevene har sammen ansvar for d
fremme helse, trivsel og leering, og for d forebygge mobbing og krenkelser. I arbeidet med a
utvikle et inkluderende og inspirerende leeringsmiljo skal mangfold anerkjennes som en ressurs.»

(Kunnskapsdepartementet, 2017).

Elevene skal bli hert og anerkjent av de voksne i skolen og oppleve at de har et trygt og godt
skolemilje. Dette innebarer at leererne bade evner & etablere, utvikle og opprettholde gode
leerer-elev-relasjoner, men ogsa at de evner 4 legge til rette for at elever kan utvikle vennskap og
relasjoner med hverandre (Kunnskapsdepartementet, 2017; Bjerketveit, 2020). I denne delen av

kapitlet har jeg presentert relasjonsbegrepet i lys av politiske styringsdokumenter.

2.1.2 Inkluderende oppleering
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Et svaert betydningsfullt begrep 1 min problemstilling er begrepet inkluderende oppleering.
Inkludering ble for alvor satt pd dagsorden av Salamanca-erklaeringen i 1994.
Inkluderingsbegrepet skulle na forstds som at absolutt alle elever, ogsa elever med spesielle
behov, skulle inkluderes 1 skolen og oppleringen. Erklaringen innebaerer at dersom elever ikke
opplever et tilstrekkelig utbytte av den ordinere opplaringen, sa er skolen pliktig til & tilby en
tilpasset versjon av opplaringen (UNESCO, 1994). I tiden etter Salamanca-erkleringen har det
kommet en rekke nasjonale, juridiske styringsdokumenter som skal sikre at oppleringen
fremmer inkludering (Haug, 2014). Disse styringsdokumentene inkluderer blant annet
Opplaringsloven (1998) og fagfornyelsen som tradte i kraft i 2020 (Kunnskapsdepartementet,
2017).

Dagens norske skoler er lovpalagt 4 bedrive en inkluderende opplering som er tilpasset den
enkelte elev og som fremmer inkludering, helse og trygghet for alle (Kunnskapsdepartementet,
2017). Inkluderingsbegrepet var sentralt allerede 1 Kunnskapsleftet fra 2006 (LKO6), men 1 den
overordnede delen av lereplanen som er forende for dagens skoler, fagfornyelsen, er
inkluderingsbegrepet ytterligere forsterket. Der kan en lese at skolens oppdrag er & tilrettelegge
for elevenes sosiale sa vel som faglige utvikling. Hele mennesket skal sta 1 sentrum og en skal
legge til rette for at elevene skal kunne delta i felleskapet og oppleve mestring og tilherighet
(Kunnskapsdepartementet, 2017). Dette er sentrale aspekter av inkluderende opplering (Haug,
2014). Den overordnede delen av lereplanen beskriver hva som skal prege pedagogisk praksis 1
hele grunnopplearingen og den skal ogsa ligge til grunn for samarbeidet mellom hjem og skole.
Alle som arbeider 1 grunnopplaringen ma forankre planlegging, gjennomfering og utvikling av
opplaringen i den overordnede delen. Den overordnede delen har status som forskrift sammen

med resten av lereplanen (Kunnskapsdepartementet, 2017).

Den norske skolen skal drives pa grunnlag av verdier som mennesker, likeverd, solidaritet og
demokrati. Den skal ogsa bygge pé holdninger som gjer at elevene skal kunne mestre egne liv og
bidra inn i samfunnets fellesskap (Opplearingsloven, 1998, §1-1). I Stortingsmelding nr.6 Tett pd,
tidlig innsats (2019-2020) fastslas det at alle elever skal oppleve & vaere en del av et inkluderende
fellesskap 1 skolen. Skolen skal gi like muligheter for alle barn og unge — uavhengig av sosial,

kulturell og spraklig bakgrunn, kjenn, kognitive og fysiske forskjeller.
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I opplaeringsloven (1998, §1-3) kan en lese:
«Oppleeringa skal tilpassast evnene og foresetnadene hja den enkelte eleven, lcerlingen,

praksisbrevkandidaten og lcerekandidaten»

Den ordinzre opplaeringen makter ikke i alle tilfeller & innfti dette for alle elever (Fasting &
Breilid, 2018). Problemstillingen for studien presiserer at dette prosjektet ensker & undersoke
hvordan spesialpedagoger arbeider med relasjoner og dette relasjonsarbeidets betydning for
inkluderende opplaring for elever med vedtak om spesialundervisning. Dette er elever som ikke
oppndr et tilfredsstillende utbytte av den ordinare opplaringen. For disse elevene kan
spesialundervisning bli et ledd 1 arbeidet med & oke utbyttet (Fasting & Breilid, 2018). Disse
elevene har rett pa spesialundervisning og den tilpasningen de har behov for i kraft av

Opplaringsloven (1998, §5-1).

«Elevar som ikkje har eller som ikkje kan fd tilfresstillande utbytte av det ordincere

oppleeringstilbodet, har rett til spesialundervisning. »

Det er tydelig og gjennomgaende i de politiske styringsdokumentene som skal vare forende for
norske skoler at skolen skal fremme inkluderende laeringsmilje og opplering for alle elever.
Elevene skal ha det trygt og godt pa skolen og fa muligheten til & utvikle seg og arbeide mot sine
ambisjoner og dremmer. Samtidig er det ogsd gjennomgaende at lerere skal anerkjenne sine
elever og mote dem med tillit og respekt, og at en skal legge til rette for at elever skal lere &
gjore det samme med hverandre (Kunnskapsdepartementet, 2017). I den forbindelse er det
sentralt & ha kunnskap om hvordan laerere og spesialpedagoger arbeider med nettopp relasjoner
og hvordan dette kan vaere med & fremme en inkluderende opplaering for elever med vedtak om

spesialundervisning.

2.2 Lzerer-elev-relasjon

Den foregaende delen av dette kapitlet har presentert begrepene relasjoner og inkluderende

oppleering med utgangspunkt i politiske styringsdokumenter som skal vaere forende for norske
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skoler. Begrepet relasjoner omhandler i1 dette prosjektet som nevnt tidligere bade
lcerer-elev-relasjon og elev-elev relasjon. 1 denne delen vil det teoretiske perspektivet pa
leerer-elev-relasjon bli presentert. En relasjon kan forstds som forholdet mellom to individer og
inneberer alt som skjer mellom disse to individene, og deres oppfatning av og innstilling til
hverandre. En larer-elev-relasjon kan derfor forstas som forholdet mellom larer og elev og vil
innebare alt som skjer mellom disse to individene samt deres oppfatning av og innstilling til

hverandre (Skaalvik & Skaalvik, 2013).

Hattie’s (2009) metaanalyse «Visible learning — a synthesis of over 800 meta-analyses relating to
achievement» var basert pa store mengde data fra skoler i ulike land. I denne studien fremhever
Hattie at lerer-elev-relasjonen er svert betydningsfull med tanke pé elevenes motivasjon og
leering, for elevenes atferd i klasserommet, og ikke minst for elevers opplevelse av inkluderende
opplering. Hattie gar sa langt som & hevde at gode lerer-elev-relasjoner er en av de mest

betydningsfulle faktorene for utvikling av elevers trivsel, motivasjon og lering i skolen:

“the relationships teachers share with their students have a greater effect on their academic
growth than socio-economic status, professional development, class size, or any type of special

education program” (Hattie, 2009).

Det finnes mye forskning pé lerer-elev-relasjonens innvirkning pé sosial og kognitiv utvikling
og pa motivasjon og lering (Nordahl m.fl, 2003; Fjell & Stokke Olaussen, 2012; Skaalvik &
Skaalvik, 2013; Nordahl, 2018). Ifelge Nordahl og Drugli (2013) har en lerer gode muligheter til
a framstd som en betydningsfull voksen for eleven. Det betyr ikke at dette skjer automatisk.
Lareren kan ogsa ende opp med & pavirke eleven negativt og hemme elevens videre utvikling og
trivsel 1 skolen (Krane m.fl, 2019). Det vil alltid vare leererens ansvar a skape en god relasjon til
eleven og framstd som en betydningsfull voksen (Juul & Jensen, 2003; Roland, 2021). Mellom
leerer og elev er det et asymmetrisk forhold i form av at lereren har definisjonsmakt over eleven.
Selv om lereren streber etter likeverdighet, vil lereren i lys av det asymmetriske forholdet alltid
ha sterre pavirkning enn eleven pd en slik relasjon. Larerens definisjonsmakt innebarer at det
har betydning hva vedkommende synes om eleven, og hvordan vedkommende oppferer seg i

interaksjonene dem imellom (Nordahl & Drugli, 2013). Det er blant annet gjennom ulike meter
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med betydningsfulle voksne at barn og unge blir kjent med de ulike sidene av seg selv og
opplever anerkjennelse eller avvisning. Dersom elevene skal bli 1 stand til & bygge opp et positivt
bilde av seg selv, mé de blant annet oppleve at de blir anerkjent av de som er viktige voksne i
deres liv, herunder laereren (Garcia-Moya, 2020). I det folgende presenteres et perspektiv pa
hvordan voksne og larere bar opptre for & etablere, utvikle og opprettholde gode

leerer-elev-relasjoner.

2.2.1 Baumrind’s autoritative voksenrolle (1991)

I dag brukes ofte den autoritative lcereren som et begrep for & beskrive hvordan lerere ber opptre
ovenfor sine elever. Den autoritative lcereren betyr at en som lerer bade viser relasjonsvarme til
elevene, men ogsa at en evner a sette grenser og ha kontroll over elevers atferden og faglige
utvikling. Dette star i kontrast til den autoriteere leereren som viser lite relasjonsvarme, men setter
tydelige grenser og ensker kontroll. Den autoritative l&reren kombinerer 1 praksis relasjonsvarme
med kontroll (Midthassel, 2015). Perspektivet om den autoritative laereren har sitt utspring fra
Baumrinds (1991) forskning som i utgangspunktet undersekte ulike foreldrestiler. I sin forskning
baserte hun seg pa kjente teorier om oppdragelse og forholdet mellom foreldre og barn. Hun fant
at foreldrenes atferdsmenster nér det gjaldt krav og forstdelse kunne kategoriseres 1 fire grupper:
autoritative, autoritcre, ettergivende og avvisende (Midthassel, 2015). I denne studien er det i
hovedsak hennes funn om den autoritative foreldrerollen som brukes som teoretisk
utgangspunkt. Hennes forskning omhandler forst og fremst foreldrerollen, men med tanke pa at
leereren er en betydningsfull voksen i elevenes liv (Nordahl & Drugli, 2013), sees det som
hensiktsmessig 4 se denne studien i lys av hennes forskning. Det er viktig & erkjenne at
foreldrerollen og laererrollen ikke er identiske, da det til syvende og sist er foreldene som har
ansvaret for barna. Samtidig er det ifolge Roland (2021) mye som tyder pa at den positive

autoritative voksenpavirkningen gjelder bade for foreldre og larere.

Baumrind’s forskning (1991) beskriver autoritative voksne som voksne som stiller hoye krav til
barn, men som samtidig evner a vise omsorg og varme. Barn som oppdras av slike voksne er ofte
godt organiserte, har lav grad av problematisk atferd og ofte ogsa lave stressnivaer. Hun

konkluderer i sin forskning at autoritative voksne befinner seg i en hensiktsmessig balanse

22



mellom to dimensjoner: kontroll og relasjonsvarme. Kontrolldimensjonen omhandler to
avgjerende prosesser. Den forste prosessen innebzrer 4 etablere konsekvente krav og grenser,
mens den andre prosessen inneberer 4 tilpasse disse kravene med tanke pa barnets
utviklingsmessige kapasitet. Hun skiller ogsd mellom konfronterende grensesetting og negativ
grensesetting. Konfronterende grensesetting er malrettet, rolig, vennlig innstilt og er tilpasset
elevenes modenhetsnivd, mens negativ grensesetting preges av tvang, manipulering og straff
(Roland, 2021). Nar det gjelder dimensjonen om relasjonsvarme, hevder Baumrind at denne
dimensjonen handler om & respondere pa og vise sensitivitet til det enkelte barns behov. Voksne
som evner 4 vise varme til barna, karakteriseres av Baumrind som responderende voksne.
Responderende voksne er voksne som er varme, dpne i kommunikasjonen, sensitive, gir frihet
under ansvar, er aksepterende og tar barnets perspektiv. De andre stilene Baumrind skriver om i
sin forskning, har ikke en like god balanse mellom de ulike dimensjonene som det den
autoritative stilen har. Eksempelvis er den autoritere stilen hoy pa kontroll og lav pa
relasjonsvarme, den ettergivende lav pa kontroll og hoy pa relasjonsvarme, mens den avvisende
stilen scorer lavt pa begge dimensjonene (Louis, 2022). Videre vil lererrollen i lys av det

autoritative perspektivet bli gjort rede for.

2.2.2 Laererrollen i lys av det autoritative perspektivet

Baumrind (1991) hevder at en autoritativ stil innebzrer en gunstig balanse mellom de to
dimensjonene relasjonsvarme og kontroll. Som lerer og spesialpedagog vil en i praksis fra forste
stund operere i et spenningspunkt mellom disse to dimensjonene. A hindtere disse dimensjonene
pa en profesjonell méte vil vaere avgjerende for kvaliteten i arbeidet med barna. Det er ikke til &
legge skjul pa at dette er et krevende arbeid (Roland, 2021). Walker (2009) underbygger at dette
er et svert vanskelig og komplekst arbeid. Nar skal en gi barnet mer frihet, omsorg og varme?
Nar skal en ta fra barnet friheten og oke kravene og forventningene?

De to ulike dimensjonene Baumrind (1991) opererer med vil vaere komplementere og utfylle
hverandre. En burde ikke styrke den ene dimensjonen uten ogsa a styrke den andre. Dersom en

tenker at det vil veere hensiktsmessig & styrke kontrolldimensjonen, blir en ogsé nedt til a styrke
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varmedimensjonen. Autoritative voksne har derfor en dynamisk rolle der en hele tiden mé

balansere relasjonsvarme og kontroll for & oppna den enskede effekten (Roland, 2021).

I tillegg er det ogsa slik at dette vil avhenge av barnets individualitet. Alle barn er ulike og vil
derfor respondere ulikt pa tiltak som settes inn 1 form av gkt kontroll eller gkt relasjonsvarme
(Walker, 2009). Uansett har forskning i etterkant av Baumrind’s publikasjon (1991) vist at den
autoritative stilen er den stilen som i sterst grad fremmer positiv atferd og hemmer negativ atferd
(Nordahl m.fl, 2005). Ifelge Baumrind (1991) far barn som oppdras med en autoritativ stil mer
samarbeidsvilje. Hughes et al. (2002) fant i sin studie at elever som opplevde en varm og
aksepterende laerer, var mer motiverte til 4 folge klasseromsregler og mete lererens
forventninger, samt at de var mer motiverte til 4 leere og utvikle seg faglig. En autoritativ stil kan
dermed bidra til at det blir enklere & fremme den positive atferden og hemme en eventuell
negativ atferd. Nordahl m.fl (2005) skriver at blant annet den autoritere stilen ofte forer til at
barnet utvikler mer motstand og aggresjon. Derfor kan det ved bruk av en slik stil bli

vanskeligere a fremme den enskede atferden og oppné en god og varm relasjon til barnet.

Roland (2021) mener at den autoritative laereren er en larer som helt fra starten arbeider bevisst
med & bygge gode relasjoner til elevene sine. Dette gjor laereren for 4 bli kjent med elevene sine
og skape et godt og inkluderende leringsmiljo der elevene trives, men ogsa for & komme i
posisjon til & kunne stille hensiktsmessige krav og forventninger. Kravene som settes preges av
respekt og tar utgangspunkt i elevenes modenhetsniva. Det kan se ut som det virker & vaere en
forutsetning at den autoritative laereren evner & bygge en varm relasjon til elevene sine for
vedkommende begynner & stille krav og forventninger. I Baumrind’s (1991) teori karakteriserer
hun voksne som evner dette som responderende voksne. Responderende voksne er som nevnt
voksne som er varme, dpne 1 kommunikasjonen, sensitive, gir frihet under ansvar, er
aksepterende og tar barnets perspektiv. Roland (2021) trekker frem noen konkrete eksempler pé
hvordan den autoritative lereren kan arbeide i det daglige med & etablere varme relasjoner til
elevene sine. Han trekker frem smaéprat, positiv perspektivtaking og tilretteleggelse av

mestringsopplevelser som viktig byggesteiner i etableringen av en varm og god relasjon.
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Wubbels et al. (2015) argumenterer for at en utvikler relasjoner gjennom kvaliteten pa
interaksjoner. Interaksjoner er de ulike metepunktene som oppstar mellom lerer og elev. Sméprat
og positiv perspektivtaking kan falle inn under interaksjoner. Slike interaksjoner ma forstas som
sirkulaere. Det vil si at de som inngér 1 interaksjonen gjensidig pavirker hverandre. Men hvordan
serger en som larer for at disse interaksjonene drar eleven og relasjonen i en positiv retning?
Positiv perspektivtaking, eller at leereren evner & forsta og komme i positiv kontakt med elevens
ulike interesser og deres motivasjon, samt deres emosjonelle niva, kan vere et viktig steg i riktig
retning for & etablere en varm og god relasjon (Roland, 2021). Da vil en operere som en

responderende voksen og i trad med Baumrind’s (1991) teori.

A legge til rette for at elevene kan tilegne seg mestringsopplevelser virker 4 vare av betydning
for & utvikle en varm relasjon (Roland, 2021). For a legge til rette for at elever opplever mestring
vil tilpasset opplaring vere et viktig verktoy (Fasting & Breilid, 2018). Positiv perspektivtaking
kan ogsa vare et nyttig verktoy i dette tilfellet gjennom at en som larer tar utgangspunkt i
elevenes interesseomrader og deres motivasjon nér en legger opp undervisning og lager
arbeidsoppgaver. Det vil med heoy sannsynlighet oke sjansene for at elevene opplever mestring
og vil ifelge Roland (2021) gagne elevene og relasjonen positivt.

Roland (2021) trekker frem et annet viktig tema som har betydning for relasjonskvaliteten,
nemlig banking time. Banking time handler om & legge til rette for kvalitetstid mellom laerer og
barn. Kvalitetstid innebarer at en evner a utvikle en god atmosfeare. Det er serlig barn med
spesielle behov og utfordringer som vil dra nytte av slik tid. Pianta (1999) er blant de som har
trukket frem den positive effekten slik tid kan ha. Han understreker at slik tid gjerne kan
innebare aktiviteter som oppleves lystbetont for elevene. Varigheten og innholdet i slik tid vil
variere og de kan foregéd innenfor de ordinare rammene pa skolen, men de kan ogsé forega i

andre kontekster, eksempelvis som utplassering i bedrift.

Det er utfordrende for en laerer & vite hvor en skal sette grensene og hvilke krav og forventninger
en skal stille (Roland, 2021). Den autoritative leereren har for vedkommende begynner prosessen
med & sette hensiktsmessige grenser, krav og forventninger, allerede arbeidet bevisst og malrettet
med & etablere en varm, trygg og god relasjon. Mélet med grensesettingen er at den skal gagne

barnets utvikling og den skal fokusere pa lering av normer og sosial kompetanse.
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Grensesettingen skal ogsé ta utgangspunkt 1 elevenes modenhet (Roland, 2021). Ifelge Baumrind
(1991) vil en autoritativ stil fore til at elevene blir mer samarbeidsvillige ettersom elevene
opplever den som setter grensene som varm og trygg. Dette vil gjore det enklere & etablere varige
og hensiktsmessige grenser, som pd sikt vil fore til en god sosial, faglig og emosjonell utvikling
for elevene. Et annet betydningsfullt aspekt ved den autoritative leereren er at den legger til rette
for medvirkning. Elevenes perspektiv blir ivaretatt ndr grensene settes og de skal fa muligheten
til & komme med innspill til hvilke grenser, krav og forventninger som skal gjelde. Dette vil
ifelge Roland (2021) fore til at elevene foler seg ivaretatt og vil styrke relasjonen samtidig som

det oker sjansene for en gunstig utvikling for elevene.

2.2.3 Oppsummering

I arbeidet med & undersegke hvordan informantene i dette prosjektet arbeider med & etablere,
utvikle og opprettholde lerer-elev-relasjoner for & fremme inkluderende opplering for elever
med vedtak om spesialundervisning er det det autoritative perspektivet (Baumrind, 1991) som
forst og fremst brukes som teoretisk utgangspunkt. Arsaken er at perspektivet beskriver hvordan
leerere ber opptre ovenfor sine elever (Midthassel, 2015). Perspektivet innebarer en gunstig
balanse mellom relasjonsvarme og kontroll 1 form av tydelige grenser og forventninger. Ved &
bruke perspektivet som teoretisk utgangspunkt for utvikling av intervjuguide kan jeg fa
interessante svar pa forskningsspersmélene. I spersmalene til informantene vil jeg undersoke
hvor mye spesialpedagogene fokuserer pa relasjonsvarme 1 relasjonen og hvor mye de vektlegger
kontroll 1 form av tydelige grenser og forventninger. Det vil ogsa bli interessant & undersgke om
de vurderer den ene dimensjonen som mer betydningsfull enn den andre for & utvikle gode
laerer-elev-relasjoner og fremme inkluderende opplaring for elever med vedtak om

spesialundervisning.

2.3 Elev-elev-relasjon
Relasjonsbegrepet omhandler i denne studien i tillegg til leerer-elev-relasjon ogsa

elev-elev-relasjon. Studien ensker i den forbindelse ogsa & underseke hvordan spesialpedagogene

legger til rette for at elever far muligheten til & etablere, utvikle og opprettholde relasjoner til
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medelever, samt om dette fremmer en inkluderende opplcering for elever med vedtak om
spesialundervisning. I denne delen av kapitlet presenterer jeg det teoretiske perspektivet pa

elev-elev-relasjoner.

Positive elev-elev relasjoner har stor betydning for barn og unges sosialisering og utvikling.
Gode elev-elev relasjoner er blant annet assosiert med god trivsel pé skolen, gode faglige
resultater og positiv selvutvikling. Negative elev-elev relasjoner derimot, er ofte assosiert med en
rekke problemer péd bade lang og kort sikt (Nordahl, Flygare & Drugli, 2016). Gode
elev-elev-relasjoner er svert betydningsfullt for elevers opplevelse av inkluderende opplaering
(Hattie, 2009). Gjennom skolehverdagen foregar det for elevene et kontinuerlig sosialt samspill
som elevene trenger gvelse i for & mestre. Forskning pa mennesker viser at vi er sosiale vesener
som behgver sosiale stimuli for & utvikle oss. Elevene far i skolehverdagen sosiale stimuli i bade
undervisningen, men ikke minst ogsé i overgangene og friminuttene. For elevene ser
skolehverdagen ut til & veere en sosialiseringsarena i like stor grad som en undervisnings- og
leeringsarena (Nordahl, Flygare & Drugli, 2016). En teori som argumenterer for at leering forst og
fremst skjer gjennom sosiale samspill kan derfor sees pa som et gunstig utgangspunkt for &
undersoke spesialpedagogers relasjonsarbeid med fokus pé elev-elev-relasjoner. I den forbindelse
er en gren av den sosiokulturelle leringsteorien blitt valgt som teoretisk utgangspunkt. Denne
teorien forsgker & vise at leering skjer gjennom deltagelse i sosiale praksisfellesskap og

leeringsvirksomheter (Breilid, 2007).

2.3.1 Situert leering

Denne studien ensker & undersgke hvordan spesialpedagogene legger til rette for at elever kan
etablere, utvikle og opprettholde relasjoner til hverandre, samt om dette relasjonsarbeidet
fremmer en inkluderende oppleering for elever med vedtak om spesialundervisning. En
betydningsfull del av inkluderende opplcering er at elever er en del av fellesskapet (Haug, 2014),
og sosiokulturell leeringsteori forseker & forklare at laering skjer i et sosialt felleskap og samspill
(Breilid, 2007). Det er forst og fremst Lave og Wenger’s teori (1991) om situert lcering som vil
vaere utgangspunktet. Denne teorien er en gren av den sosiokulturelle leringsteorien (Breilid,

2007).
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Det sosiokulturelle perspektivet vektlegger hvordan menneskelig lering skjer som konsekvens
av a delta i sosiale praksiser hvor leeringsvirksomhet skjer. Perspektivet har blitt utviklet over en
periode pa ca. 80 ar av kjente teoretikere som Vygotsky. Dette perspektivet mener, i motsetning
til det behavioristiske og kognitive synet pa leering, at leering er avhengig av den ytre
sammenhengen leringen skjer i. En slik sammenheng kan eksempelvis vare en sosial relasjon
eller en sosial interaksjon. Andre mennesker er i dette perspektivet avgjerende for det som lares
og maten det lzeres pa. A tilegne seg leering i dette perspektivet forutsetter derfor at en er nzert
knyttet til et praksisfellesskap slik at individet kan gke sin evne til & delta i dette
praksisfellesskapet. For lering blir det derfor av betydning & delta i sosiale praksiser hvor laering
skjer (Dysthe, 2001; Breilid, 2007). Vygotsky (1978) hevder at menneskets hoyere mentale
funksjoner har sitt utgangspunkt i det sosiale livet. For & forsta individet, mé en ogsa forsta
verdenen som individet lever 1. Vygotsky’s perspektiv kan plasseres innenfor den forste
generasjonen av sosiokulturelle leringsperspektiv (Breilid, 2007). Hans grunnidéer tas et steg
videre og videreutvikles i de sosiokulturelle leringsperspektivene som kom etter hans ded
(Thorne, 2005). Den andre generasjonen av det sosiokulturelle leringsperspektivet inneholder
teorien om situert leering. Teorien om situert leering hevder at individet alltid er en del av en
kontekst og at individets laering ma forstds som en del av sammenhengen individet stér i1 (Breilid,
2007). Situert lcering forsgker altsa a forklare at leering ma forstas som en del av sammenhengen
individet stér i. I denne studiens kontekst kan denne sammenhengen vare ulike sosiale
praksisfellesskap, blant annet klassefellesskapet. Teorien om situert leering vurderes derfor som
et gunstig teoretisk utgangspunkt for 4 underseke hvordan spesialpedagoger arbeider med

elev-elev relasjoner, og om dette relasjonsarbeidet fremmer en inkluderende oppleering.

Lave og Wenger (1991) er av de som har konstruert en teori om situert leering og tar i sin teori
utgangspunkt i at menneskers handlinger alltid utspiller seg pa en eller annen arena. Denne
arenaen er et sted med bestemt fysisk struktur og bestemt kulturell kodeks. I tillegg omhandler
arenaen vare handlinger utspiller seg pa andre akterer med egne tolkninger. I en skolekontekst og
1 denne studiens kontekst vil disse andre akterene vere medelever og lerere. Det er viktig &
fremheve at Lave og Wenger’s (1991) teori ikke er utviklet pd bakgrunn av observasjoner fra

skoleverket, men fra skreddervirksomheter i Liberia. Fra studien til Lave og Wenger kom det
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frem at skredderlaerlingene i skreddervirksomhetene ikke bare larte prosessen med & sy kleer,
men de laerte at 4 sy kler ogsa blant annet innebar & ha kunnskaper om de sosiale
sammenhengene klerne skulle brukes i. I lapet av lerlingtiden og den medfelgende
sosialiseringen inn 1 praksisfellesskapet utviklet lerlingene ogsa derfor kunnskaper om sosial
rang og samfunnsstrukturer. En svert viktig observasjon fra deres studie er at lerlingene 1 lapet
av lerlingtiden fikk en stadig mer sentral posisjon i praksisfellesskapet. Lave og Wenger's
(1991) teori er som nevnt ikke utviklet pa bakgrunn av observasjoner fra skoleverket, men
ettersom den forseker & forklare at leering skjer 1 praksisfellesskap vurderes den likevel som

svert relevant for denne studien.

Pé arenaene Lave og Wenger (1991) snakker om opptrer vi pa var egen spesielle og unike méte,
samtidig som dette ogsa gjelder alle andre akterer pa arenaene. Ethvert individ handler, tenker og
foler ut fra praksisfellesskapet pd arenaen. I lopet av et liv og en dag pendler en mellom mange
ulike arenaer og forskjellige kontekster. Disse ulike arenaene og kontekstene vil inneholde ulike
koder og vil vere organisert pa ulike mater, bade sosialt og kulturelt. For barn og unge i skolen
kan disse arenaene vaere skole, hjem og de ulike fritidsaktivitetene en deltar pa. Alle disse
arenaene vil utvikle sin egne saregne koder og vil vere organisert pa ulike mater, bade sosialt og
kulturelt. Det & delta pa flere forskjellige arenaer i ulike kontekster vil ifelge Breilid (2007) trolig
engasjere flere ulike sider av den enkeltes personlighet, og dermed vere utviklende. Dette er
betydningsfullt i situert leering. Clansey (1995) hevder at situert laering beskriver hvordan lering
skjer hver dag. Situert leering beskriver ifelge Clansey hvordan menneskelig kunnskap
konstrueres 1 aktivitet eller 1 praksis, og spesielt at mennesker tolker, beskriver og forseker a lage
representasjoner av det de gjor. Clansey (1995) legger vekt pé at lering ifelge denne teorien
alltid har sammenheng med individets identitet og dets deltakelse i konteksten. Lering skjer nar
individet utvikler medlemskapet sitt i fellesskapet og evnen til & ta del i strukturen og den

bestemte kulturelle konteksten.

Lave og Wenger (1991) snakker om deltakelse som en forutsetning for lering ut fra dette
perspektivet. Lering skjer ikke primart som en kognitiv prosess, men som deltakelse i sosiale
praksisfellesskap. Om deltakelse bruker de begrepene legitim og perifer. Det vil alltid vere noen

1 det sosiale praksisfellesskapet som deltar mer enn andre. Det kan vare mange arsaker til dette,
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men en arsak kan vare at de er mer fortrolige og har flere erfaringer med de aktivitetene som
foregar 1 praksisfellesskapet. Samtidig vil det ogsa vere noen i praksisfellesskapet som ikke er
like fortrolige med aktivitetene og som behever deltakelse for & leere. Gjennom deltakelse i
praksisfellesskapet kan disse bli mer fortrolige med aktivitetene og den kulturelle kodeksen, og
gradvis bevege seg mot a bli fullverdige deltakere i1 praksisfellesskapet. Deltakelsen burde
imidlertid hele veien vere legitim. Legitim deltakelse inneberer at deltakeren hele veien ma
oppfattes som et fullverdig medlem av fellesskapet. Deltagelse i sosiale fellesskap er sveert
betydningsfullt i Lave og Wengers (1991) teori. Dersom individet ender opp med & endre
oppfatning og innstilling til de ulike situasjonene og fellesskapene det blir eksponert for vil
leering ha skjedd. Individene vil bygge opp en kompetanse basert pd erfaring og vil nd forholde
seg til nye situasjoner og praksisfellesskaper med disse erfaringene som utgangspunkt. Individet
beveger seg mot & bli situert. Det at individet blir situert innebzrer at individet oppfatter og
tenker 1 fellesskapet pa bakgrunn av sin tidligere deltakelse i1 praksisfellesskapene (Lave og

Wenger, 1991).

Krumsvik og Jones (2007) introduserer et interessant perspektiv pé situert laering. De henviser til
Lave og Wenger’s utsagn (1991) om at lering er knyttet til deltagelse i ulike sosiale relasjoner i
hverdagslivet snarere enn kun til det som foregar i klasserommet og at leering er forbundet med
utvikling av personlige forutsetninger for deltagelse i forskjellige kontekster. Krumsvik og Jones
(2007) skriver at den situerte leeringen ikke er avhengig av tid, rom og sted — noe som burde
ligge til grunn for skolen, pedagogikken og fagene. De hevder at en viktig pedagogisk
implikasjon for dette er at de didaktiske grunnpillarene om /hva, hvordan og hvorfor mé suppleres
med pillarene hAvem, hvor og ndr. Dette forutsetter at leereren erkjenner at mange av disse situerte,
kollektive prosessene barer preg av det vi kan kalle praksisfellesskap (Wenger, 1998). For &
lykkes med dette er skolene nedt til 4 innarbeide et fellesskapsperspektiv, badde 1 den brede og
smale tilnermingen til oppleringen. Dette vil vaere bade tidkrevende og vanskelig, og vil kreve
systematikk 1 det lokale leereplanarbeidet (Krumsvik og Jones, 2007). Mitchell (2014)
argumenterer i lignende baner nar han hevder at for & lykkes med inkluderende opplering som
gagner alle elever er en nedt til & etablere felles verdigrunnlag for hvordan en skal legge til rette

for inkluderende opplering for alle.
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2.3.2 Oppsummering

Den sosiokulturelle laeringsteorien og teorien om situert leering hevder at lering skjer i et sosialt
samspill (Vygotsky, 1978; Lave & Wenger, 1991; Breilid, 2007). Lave og Wenger (1991)
argumenterer for at individet, i denne konteksten eleven, ma fa muligheten til & utvikle sitt
medlemskap 1 fellesskap gjennom legitim deltakelse 1 fellesskapet. Fra dette perspektivet virker
det derfor & vere betydningsfullt at lerere sorger for at alle elever i storst mulig grad er inkludert
1 det sosiale klassefellesskapet. Det vil derfor bli interessant & underseoke i forskningsspersmalene
til mine informanter hvor mye de vektlegger verdien av & vare i klassefellesskapet for & kunne
etablere, utvikle og opprettholde relasjoner til medelever, samt oppleve en inkluderende
oppleering. 1 tillegg vil det bli interessant & undersoke om spesialpedagogene har noen konkrete
strategier for hvordan de legger til rette for at elever kan etablere gode relasjoner seg imellom. Et
viktig aspekt av min problemstilling er om spesialpedagogene opplever at deres relasjonsarbeid
fremmer en inkluderende oppleering for alle elever. I den neste delen av kapitlet presenteres
begrepet inkluderende oppleering og Haugs (2014) forstaelse av begrepet. Det er denne
forstaelsen som er utgangspunktet for forskningsspersmalene til mine informanter nar det

kommer til den delen av problemstillingen for studien som omhandler inkluderende oppleering.

2.4 Inkluderende oppleering

Mitchell (2005) understreker at begrepet inkluderende oppleering er et svaert komplekst begrep. |
dag finnes det ingen universelt akseptert definisjon av inkluderingsbegrepet (Haug, 2014).
Haustitter og Snipstad (2022) presenterer inkludering som et normativt konsept som beskriver en
opplering som skal bidra til en bedre verden for barn, unge og voksne. Opplaringen skal bidra
til & ivareta elevers behov for sosial deltagelse og faglig utbytte. De understreker at
forskningslitteraturen frem til nd ikke har evnet & komme opp med et entydig svar med fasit pa
konkrete strategier om hvordan opplaringen kan virke inkluderende. Denne studien ensker &
undersoke nettopp dette nermere — konkrete strategier for hvordan opplaeringen kan virke
inkluderende, med et spesielt fokus pé lerere og spesialpedagogers relasjonsarbeid. Det finnes to
overordnede forstielser av inkludering 1 forskningslitteraturen (Haustétter & Snipstad, 2022).

Den ene forstaelsen argumenterer for at inkludering er et organisatorisk og didaktisk begrep som
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burde rettes mot en spesifikk gruppe elever. Med en spesifikk gruppe elever menes for eksempel
funksjonshemmede, men ogsa de elevene som pa bakgrunn av sakkyndige vurderinger ikke
vurderes til & ha et tilstrekkelig laeringsutbytte av ordinaer opplaring. Disse elevene har i dag rett
til spesialundervisning 1 kraft av Opplaringsloven (1998, §5-1) for & oppna et tilfredsstillende
faglig utbytte av sin opplering. Den andre overordnede forstdelsen som dominerer i litteraturen
forstar inkludering som en politisk malsetting for all utdanning. I denne forstaelsen reflekterer
inkludering et verdigrunnlag som skal danne grunnlaget for at alle elever, uavhengig av
bakgrunn og forutsetninger, gis mulighet til & delta 1, pdvirke og ha utbytte av faglige og sosiale

fellesskap (Haustétter & Snipstad, 2022).

Denne studien ensker & undersgke spesialpedagogene som deltars relasjonsarbeid og om dette
fremmer inkluderende opplearing for elever med vedtak om spesialundervisning. I s méte vil
studien falle inn under forstaelsen om at inkludering er et organisatorisk og didaktisk begrep,
ettersom forskningsspersmalene til informantene vil omhandle spersmél om hvilke konkrete
strategier spesialpedagogene bruker i relasjonsarbeidet og om disse fremmer inkluderende
opplaering. Haug (2014) presenterer fire dimensjoner for hvordan skoler ber arbeide for &
fremme en inkluderende opplaring. Disse dimensjonene presenteres i neste del av kapitlet. Det
er disse dimensjonene som er det teoretiske utgangspunktet og vil vaere forende for mine
spersmal til informantene nar det kommer til om de opplever at deres relasjonsarbeid fremmer

inkluderende opplering.

2.4.1 Haugs (2014) dimensjoner av inkluderende opplaering

Booth og Ainscow (1996) presenterer 1 deres verk «Stories of exclusion: Natural and unnatural
selection” en Index for Inclusion. 1 denne indeksen diskuterer de hvordan en burde arbeide for a
fremme inkluderende opplaring. De snakker om at en burde arbeide for en inkluderende
skolekultur, ha konkrete inkluderende strategier og en generell inkluderende praksis. De
understreker ogsa at mélet er at alle 1 skolesamfunnet skal kunne gke muligheten for deltakelse,
medvirkning og lering i det faglige og sosiale fellesskapet. Haug (2014) har tatt utgangspunkt 1

Booth og Ainscow (1996) og utviklet en modell der han operasjonaliserer dette faglige og sosiale
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fellesskapet og argumenterer for hvordan inkludering som mal mé innlemmes pa flere nivaer i
opplaeringen, fra gverste politiske myndighet og til klasserommet og den enkelte elev. Modellen
opererer med fire ulike nivaer. Disse nivdene ma organiseres rundt noen dimensjoner for at de
skal virke inkluderende. Ifalge Haustdtter og Snipstad (2022) befinner de to everste nivaene av
denne modellen seg innenfor inkluderingsfeltet pd makroniva. De to nederste nivaene befinner
seg pd mikroniva og innebarer de praktiske, daglige implikasjonene av inkludering i
skolehverdagen. De avgjerelsene som tas pa makroniva vil fa stor innvirkning pé det som skjer
pa mikroniva. Det innebarer at de politiske beslutningene som tas pa makroniva vil ha stor
betydning for de praktiske beslutningene som skal tas pa mikroniva i skolehverdagen (Haustéitter
& Snipstad, 2022). Haug (2014) skriver om at disse nivdene ma organiseres rundt noen
dimensjoner for at opplaringen skal virke inkluderende. Disse prinsippene ma ligge til grunn pa
statlig niva og er noe skolen og oppleringen ma arbeide aktivt for & fremme. Disse prinsippene,
eller dimensjonene, samsvarer 1 stor grad med det Booth og Ainscow (2006) skriver om
inkluderende opplaring. De fire dimensjonene er (1) d oke fellesskapet, (2) a oke deltakelsen, (3)
d oke demokratiseringen og (4) d oke utbyttet. Fasting og Breilid (2018) bruker begrepet
medvirkning 1 stedet for demokratisering. Det vil jeg ogsé gjore i fortsettelsen av denne studien,
ettersom medvirkning oppleves mer relevant for min studie og konteksten studien inngar 1.

Medvirkning er ogsa et sentralt aspekt av praksisen til den autoritative lcereren (Roland, 2021).

Fellesskap Deltakelse Demokrati Utbytte

Stat: verdier, ideologi og

politikk

Kommune: organisering
og forutsetning for

praksis

Skole og klasserom:

praktisk handling
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Elev: opplevelse og
atferd

Tabell 1. Nivaer og omrader for inkludering (fra Haug, 2014)

A oke fellesskapet

A oke fellesskapet innebzrer 4 sikre at alle elever er medlemmer av en klasse eller en gruppe, slik
at de far ta del i det sosiale livet som utspiller seg der (Haug, 2014). Ved forste oyekast er det lett
a tenke at d oke fellesskapet enkelt kan realiseres ved & serge for at alle elever holdes innenfor de
ordinaere rammene for oppleringen til enhver tid. Haug (2014) papeker derimot at det ikke er sa
enkelt. Alle vil ikke fa tilgang til fellesskapet og fole sosial tilherighet selv om de i praksis fysisk
er medlem av praksisfellesskapet. Likevel ser det ut til at det vil vaere gunstig a strekke seg langt
for at alle kan veaere i de ordinare rammene for opplaring. Nordahl (2018) er blant de som hevder
at spesialundervisningen som gis 1 norske skoler, i for stor grad foregér segregert fra de ordineere
rammene for undervisning pa et eget grupperom. Haug (2014) hevder i tillegg at tallet pa de som
mottar spesialundervisning er for hoyt. Dette indikerer at kvaliteten pa opplaringen ikke er god
nok og er en stor utfordring for den inkluderende skolen. Det vil bli viktig & heve kvaliteten pa
oppleringen, samt strekke seg langt for & holde elevene innenfor de ordineere rammene for

undervisningen for & fremme inkluderende opplaring og oke fellesskapet (Haug, 2014).

A oke deltakelsen

A delta innebaerer 4 vare en aktiv part i den oppleringen som foregar innenfor
praksisfellesskapet av elever. Deltakelse gir ingen garanti for leering, men det er en forutsetning
for leering (Haug, 2014). Fasting og Breilid (2018) hevder at ekte deltakelse er noe annet enn &
kun vare en del av elevmassen 1 klasserommet. Deltakelse forutsetter at en er engasjert i
meningsfylte aktiviteter. I lys av Lave og Wenger (1991) kan det & vare engasjert i meningsfylte
aktiviteter sammenliknes med legitim deltakelse. Samtidig innebarer deltakelse at en bade far
lov til & bidra til, og dra nytte av det sosiale samspillet og fellesskapet i klasserommet. For elever

med vedtak om spesialundervisning blir det viktig 4 finne frem til arbeidsformer som gir
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muligheter for aktiv deltakelse, og dermed ogsa lering (Haug, 2014). Fasting og Breilid (2018)
hevder at deltakelse forutsetter at elever er engasjert i meningsfylte aktiviteter, og det vil bli
interessant & undersgke om spesialpedagogene har noen spesielle strategier for hvordan de legger
til rette for at elever med vedtak om spesialundervisning kan bli engasjert 1 meningsfylte

aktiviteter pa linje med medelevene.

A oke medvirkningen

Fasting og Breilid (2018) erstatter Haugs (2014) opprinnelige begrep demokratisering med
begrepet medvirkning. 1 fortsettelsen av denne studien vil jeg ogséd som nevnt bruke begrepet
medvirkning. Medvirkning 1 opplaringen er serdeles viktig for & skape inkluderende opplering
for den enkelte. Det er ogsa en viktig del av opplaeringen til demokrati. I skolekonteksten
innebarer dette at barn og foreldre har god tilgang pa relevant informasjon, og muligheten til &
pavirke og diskutere saksforholdene som gjelder dem selv. Innunder dette faller selvsagt de
formelle styringsorganene ved skolene, men vel sd viktig er det & fremheve betydningen av
medvirkning 1 den tette, uformelle og individuelle relasjonen mellom foreldre, barn og lerere
(Haug, 2014). Nordahl (2018) skriver i sin rapport at elever med vedtak om spesialundervisning
ofte foler at de ikke far muligheten til & medvirke noe sarlig i sin opplaring. Ifelge Florian og
Beaton (2018) er leerere og spesialpedagoger nadt til & here pa hva alle elever sier og akseptere
forskjellene i elevenes behov. Elevene ma fi here at de er kompetente nok til & ta egne valg om
egen opplering og delta aktivt i leeringsprosessen, bade direkte og indirekte. Selv om elevene
burde forvente at deres meninger og perspektiver skal tas hensyn til, er det viktig & understreke at
medbestemmelse ikke handler om at alle elever skal fa det akkurat som de vil til enhver tid.
Medbestemmelse handler derimot om at synspunktene ma komme frem og bli vurdert pa linje
med alle andre til fellesskapet og den enkeltes beste (Haug, 2014, s. 34). Som nevnt er det &
legge til rette for medvirkning et sentralt aspekt 1 utevelsen av den autoritative lererrollen
(Roland 2021). Det blir interessant & underseke hvordan informantene i studien legger til rette

for elevmedvirkning i oppleringen.

A eke utbyttet
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Utbyttet handler om resultater. Resultater kommer ut av & vare 1 fellesskapet, vere deltager og fa
mulighet til medbestemmelse. En norsk utredning gjort av Kunnskapsdepartementet (2009),
konkluderte allerede da at mellom en tredel og en firedel av elevene er underytere. Dette kan
tyde pa at det er langt flere enn elever som har spesialpedagogisk oppfelging som strever pa
skolen. For 4 serge for at alle elever far et best mulig utbytte av sin opplaring, er tidlig innsats
avgjorende (Haug, 2014). Nordahl (2018) argumenterer for at det stilles for lave forventninger til
elever som mottar spesialpedagogisk oppfelging. Han hevder at ved & heve forventningene til
disse elevene, vil en gke sjansene for at leeringen til disse elevene blir bedre. Pa sikt vil en da gke
utbyttet av opplaringen for disse elevene. Haug (2014) henviser til en studie gjort av Dansk
Clearinghouses (Dyssegaard mfl. 2013) nar han argumenterer for at det er avgjerende for
elevenes utbytte at de som gjennomforer den pedagogiske undervisningen er kompetente voksne
som har innsikt 1 evidensbaserte metoder og intervensjoner. Nordahl (2018) understreker at
spesialundervisning 1 norske skoler for ofte gjennomfores av voksne uten formell kompetanse.
Studien til Dansk Clearinghouses (2013) viser at kompetente pedagogiske ansatte er naermest

avgjerende for utbyttet til elevene.

2.4.2 Oppsummering

Denne studien tar utgangspunkt i Haugs (2014) forstaelse av begrepet inkluderende oppleering.
Haug (2014) dekontekstualiserer begrepet ned til fire dimensjoner som skolene ma arbeide for a
innfri for alle elever. Disse fire dimensjonene er (1) 4 oke fellesskap (2) A oke deltakelsen (3) A
oke medvirkning (4) A oke utbyttet. Ifolge Haug (2014) burde oppleringen innfti alle

dimensjoner for alle elever.

2.5 Oppsummering av det teoretiske rammeverket
I dette kapitlet har jeg presentert begrepene relasjoner og inkluderende oppleering i lys av det

teoretiske rammeverket for studien. Begrepet relasjoner har blitt belyst fra to sider — leerer-elev-

og elev-elev-relasjon. Lerer-elev-relasjon er blitt belyst med utgangspunkt i det autoritative
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perspektivet til Baumrind (1991), mens elev-elev-relasjon er blitt belyst med utgangspunkt i
Lave og Wenger's (1991) teori om situert leering. Baumrind (1991) konkluderer med at det vil
vaere gunstig 4 opptre som en autoritativ voksen med en hensiktsmessig balanse mellom
relasjonsvarme og kontroll for & fremme gode lerer-elev-relasjoner. Lave og Wenger (1991)
argumenterer for at eleven ma fa muligheten til & utvikle sitt medlemskap i fellesskap gjennom
legitim deltakelse 1 fellesskapet. Dette vil bidra til sosial leering og dette skaper forutsetninger for
utvikling av elev-elev-relasjoner. Det vil bli svert interessant & underseke hvordan
spesialpedagogene konkret arbeider med & etablere, utvikle og opprettholde trygge, gode og
varme laerer-elev relasjoner, samt hvordan de konkret arbeider med a tilrettelegge for at elevene
kan etablere det samme seg imellom. Problemstillingen min inneholder ogsé et annet viktig
begrep — inkluderende oppleering. Inkluderende opplearing er blitt belyst med utgangspunkt i
Haugs (2014) dimensjoner. Studien gnsker & undersgke om spesialpedagogenes relasjonsarbeid
fremmer inkluderende opplaring for elever med vedtak om spesialundervisning. Det vil bli svaert
interessant & fi et innblikk 1 informantenes tanker om dette. I det neste kapitlet presenteres den

metodiske prosessen for hvordan jeg gér frem for & fa svar pa problemstillingen i sin helhet.

3 Metode

I dette kapitlet presenterer jeg hvor dette forskningsprosjektet befinner seg vitenskapsteoretisk.
Jeg presenterer hvordan jeg har gatt frem i prosessen med & utvikle ny og profesjonsrelevant
kunnskap innenfor mitt forskningsomrdde. De etiske overveielsene som er gjort 1 forbindelse
med prosjektet blir gjort rede for. Deretter diskuterer jeg forskningsprosjektets kvalitet og
troverdighet, med et spesielt sakelys pé forskningens validitet, reliabilitet og troverdighet.

Avslutningsvis 1 kapitlet gjor jeg rede for hvordan empirien som er grunnlaget for studiens
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analyse ble analysert. Denne studien sgker & avdekke hvordan spesialpedagoger arbeider med
relasjoner og om de opplever at dette fremmer en inkluderende opplearing for elever med vedtak
om spesialundervisning. Nettopp derfor er en kvalitativ tilneerming gunstig i denne studien.
Gjennom bruk av kvalitativ metode kan en avdekke personers erfaringer og opplevelser av et
fenomen (Kvale & Brinkmann, 2015). I mitt prosjekt er det nettopp det jeg skal gjore — avdekke
spesialpedagogers erfaringer med hvordan de arbeider med relasjoner, samt om de opplever at
dette fremmer en inkluderende opplering for elever med vedtak om spesialundervisning. Det er
viktig & veere klar over at enhver forskningsmetode har sterke og svake sider - det betyr at det
ogsa finnes andre tilneerminger og metoder som kunne blitt tatt 1 bruk for & fa svar pd mine
forskningsspersmal. Ifelge Everett og Furseth (2012) kan en se pa metode som et verktoy for &
utvikle ny og profesjonsrelevant kunnskap om sine forskningsspersmal og det handler om & finne
ut om metoden en velger er et egnet verktoy. I dette kapitlet argumenterer jeg derfor ogsé for at

metoden jeg har valgt er et egnet verktoy for 4 underseke mine forskningsspersmal.

3.1 Vitenskapsteoretisk tilneerming

Hvilken vitenskapsteoretisk tilnerming en velger vil ifelge Thagaard (2018) pavirkes av hva en
soker & utvikle ny kunnskap om. Den vitenskapsteoretiske tilneermingen vil utgjere et bakteppe
for forstaelsen som utvikles i studien. De ulike metodene og tiln@ermingene som finnes opererer
gjerne innenfor ulike paradigmer. Begrepet paradigme «bestar af nogre generelle teoretiske
antakelser samt love og teknikker for anvendelsen af disse, som medlemmene av et videnskapelig
samfunn veelger at tilslutte sigy (Chalmers, 1995, s.141). I denne studien ensker jeg & undersoke
hvordan spesialpedagoger arbeider med relasjoner og deres opplevelse av dette arbeidets
betydning for en inkluderende opplering for elever med vedtak om spesialundervisning. Nér et
forskningsprosjekt soker a avdekke opplevelser, erfaringer og skape okt innsikt kan det sies &
vere fortolkende og kan plasseres innenfor hermeneutikken (Thagaard, 2018). Hermeneutikk gar
ut pa 4 forstd og ikke bare begripe intellektuelt (Thurén, 2009). Hermeneutikken gir ifolge
Thagaard (2018) gode forutsetninger for en dypere forstéelse gjennom fortolkningene som gjores

i lopet av prosessen med & finne svar pa forskningsspersmalene.
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Selv om jeg allerede har erfaringer og opplevelser med relasjonsarbeid og hvordan dette kan
fremme en inkluderende opplaring, har hensikten med prosjektet vaert & f4 en dypere forstielse

utover egne erfaringer og opplevelser.

Innenfor hermeneutikk omhandler begrepet fortolkning ensket om & fokusere pd en dypere
mening enn det som umiddelbart kommer frem - og denne meningen ma forstés 1 lys av
sammenhengen mennesket er en del av. Det finnes ikke en entydig sannhet i hermeneutikken
ettersom vitenskapen vil tolkes ulikt av ulike mennesker. Det finnes ikke en entydig sannhet
ettersom vitenskapen vil tolkes pa flere nivaer (Thagaard, 2018). Datamaterialet som er
grunnlaget for dette forskningsprosjektet ble forst utviklet i samtale mellom meg og informant og
deretter i dialog mellom meg og datamaterialet, med meg som fortolker. I den forbindelse
opererer innenfor «den dobbelte hermeneutikk» ettersom jeg fortolker en virkelighet som
allerede er blitt fortolket av informanten (Thagaard, 2018). En hermeneutisk tilneerming til
datamaterialet innebarer ogsa en kontinuerlig frem- og tilbake-prosess mellom deler og helhet.
En slik tilneerming til datamaterialet er i trdd med Braun og Clarke’s (2006) tematiske analyse.
Det er denne metoden for analyse som er brukt for a analysere datamaterialet. Med utgangspunkt
1 en forstaelse av materialets helhet fortolkes dens forskjellige deler, og ut fra disse
fortolkningene settes delene pd ny i relasjon til helheten. Dette kalles i hermeneutikken den
hermeneutiske sirkel (Kvale & Brinkmann, 2015). Braun og Clarke’s (2006) tematiske analyse

presenteres senere 1 kapitlet.

Geertz (1973) fremhever at en forsker som opererer med en hermeneutisk tilnaerming burde ha
som mal 4 presentere en «tykk» eller «tett» beskrivelse. En «tykk» beskrivelse inkluderer
diskusjoner om hva fenomenene en studerer kan ha ment med sine handlinger, hvilke
fortolkninger det gir og fortolkningene forskeren gjor. Idéene til fortolkningene forskeren gjor vil
ifolge Thagaard (2018) alltid bygge pa egne erfaringer og tidligere litteratur og ikke ut ifra
dataene en har samlet i prosjektet i seg selv. Det er nettopp slik jeg har arbeidet i dette prosjektet.
Jeg har brukt mine egne erfaringer samtidig som jeg har lest relevant forskning pa omréadet og
forsekt & anvende denne forskningslitteraturen i fortolkningen av materialet jeg har samlet 1 de
semi-strukturerte intervjuene med mine informanter. Ifolge Geertz (1973) er det hvordan

forskeren argumenterer for sine fortolkninger som avgjer om fortolkningen blir oppfattet som
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«den rette.» Hvordan datamaterialet er blitt analysert og fortolket presenteres og argumenteres

det for senere i kapitlet.

3.2 Valg av det kvalitative forskningsintervju som metode

Gitt malet om detaljerte, fyldige og konkrete beskrivelser av hvordan spesialpedagoger arbeider
med relasjoner og om de opplever at dette fremmer inkluderende opplering for elever med
vedtak om spesialundervisning, vil det vaere naturlig og hensiktsmessig & benytte det kvalitative
forskningsintervju som metode. Det kvalitative forskningsintervjuet seker & avdekke en persons
folelser, erfaringer og opplevelser av et fenomen (Kvale & Brinkmann, 2015). Problemstillingen
min inneholder begrepet hvordan og jeg soker derfor etter kvalitativt fyldige, «tykke»
beskrivelser av spesialpedagogenes relasjonsarbeid og deres opplevelse av om det fremmer en
inkluderende opplaring. Det ville blitt vanskelig 4 realisere dette gjennom bruk av en kvantitativ
metode. Ved for eksempel en kvantitatv sperreundersegkelse ville mine begreper métte blitt
operasjonalisert 1 variabler og mine funn malt i kvantitet eller signifikansverdi (Thagaard, 2018).
Dette ville krevd en omformulering problemstillingen og en annen vinkling pé prosjektet i form
av et storre fokus pa mélbare og kvantifiserbare variabler (Nardi, 2013). Samtidig ville en
kvantitativ metode, gitt at utvalget hadde veert et sakalt tilfeldig utvalg samlet pa en mate hvor
alle leerere og spesialpedagoger i Norge ville hatt lik sannsynlighet for & bli valgt og av hvor
utvalget var av en stor sterrelse, gjort det mulig & generalisere funnene utover rammene av mitt
prosjekt og mine informanters erfaringer og opplevelser (Nardi, 2013). Jeg vil vere varsom med
a generalisere funnene utover rammene av mitt prosjekt ettersom datamaterialet er samlet fra et
begrenset antall informanter ved hjelp av en kvalitativ metode (Kvale & Brinkmann, 2015).
Kvalitative forskningsprosjekter samler ofte data fra for f4 informanter til at funnene kan
generaliseres, men det betyr ikke at de funnene en kommer frem til ikke er av betydning for a

utvikle profesjonsrelevant kunnskap (Thagaard, 2018). Mer om dette i delen om kvalitet (3.6).

Det kvalitative forskningsintervjuet er ifelge Thagaard (2018) den mest anvendte metoden
innenfor kvalitativ forskning. Det finnes ulike typer intervju og det er ofte intervjuets struktur
som varierer. Thagaard (2018) opererer med intervjuer med lite struktur, intervjuer med relativt

mye struktur og intervjuer med en delvis strukturert tilneerming. Den siste formen for intervju
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kalles ofte et semi-strukturert intervju og det er denne typen intervju som er benyttet i denne
studien. Et semi-strukturert intervju gir et godt grunnlag for & fa innsikt 1 personers erfaringer,
tanker og folelser om fenomenet intervjuet handler om. Formélet med et semi-strukturert intervju
er 4 sitte igjen med fyldige og omfattende kunnskaper om hvordan informanten eller
respondenten opplever fenomenet (Thagaard, 2018). Holstein og Gubrium (2016) bruker
begrepet aktiv intervjuing og forstir det kvalitative forskningsintervjuet som en prosess der
forskeren og intervjupersonen samarbeider om a skape mening til intervjupersonens erfaringer.
Intervjuet beskrives som en fortolkende praksis, der begge parter bidrar til 4 utvikle forstaelse av
intervjupersonens erfaringer. Dette forsterker argumentet for a ta i bruk det semi-strukturerte
intervjuet nar en operer med en hermeneutisk tilnerming og ensker 4 avdekke folelser, erfaringer
og opplevelser av et fenomen. Et semi-strukturert intervju skaper gode forutsetninger for nettopp
dette (Thagaard, 2018). Valget av en kvalitativ og hermeneutisk tilnerming til mitt
forskningsprosjekt gjor at det semi-strukturerte forskningsintervjuet er en hensiktsmessig metode
for & utvikle profesjonsrelevant kunnskap med utgangspunkt i min problemstilling og mine

forskningsspersmal.

Thagaard (2018) hevder at den mest brukte tilneermingen ved gjennomfering av et kvalitativt
intervju er det semi-strukturerte forskningsintervjuet. Nér en bruker et slikt intervju er temaene
for intervjuene bestemt pé forhdnd, men rekkefolgen pd temaene bestemmes underveis og vil
variere fra intervjuperson til intervjuperson. Denne fleksible fremgangsmaten gjor at en bade far
muligheten til & here hva intervjupersonen har & si om de ulike temaene, samtidig som en serger
for at de temaene som er viktig for problemstillingen blir belyst 1 lopet av intervjuet (Rubin &
Rubin, 2012; Holstein & Gubrium, 2016; Thagaard, 2018). Samtidig er det ogsa viktig at
intervjuene inneholder en viss struktur, slik at en serger for at en far «tykke» og fyldige
beskrivelser av de samme fenomenene fra informantene. Da serger en ogsé for at det vil vaere
mulig & sammenlikne det de ulike informantene har & fortelle. Tanggaard & Brinkmann (2012)
argumenterer samtidig for at det i semi-strukturerte intervjuet skal veere rom for & vare fleksibel
innenfor rammene som er etablert, men at en ogsd ma vare bevisst pa a ikke bevege seg for langt
vekk fra rammene som er etablert. En ber derfor ikke avvike fullstendig fra de planlagte temaene

(Thagaard, 2018).
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3.3 Intervjuguide

Det semi-strukturerte intervjuet forutsetter at det er utviklet en intervjuguide med temaer som
skal veere utgangspunktet for spersmélene som stilles informantene (Tangaard & Brinkmann,
2012; Kvale & Brinkmann, 2015; Thagaard, 2018). Intervjuguiden skal ifelge Kvale &
Brinkmann (2015) fungere som et manuskript som skal bidra til & strukturere intervjuet. Nar
intervjuguiden utformes, ma en planlegge godt slik at en evner & bade stille spersmal om de
sentrale temaene i prosjektet og vare fleksibel overfor intervjupersonenes utsagn (Thagaard,
2018). Et viktig mil 1 arbeidet med intervjuguiden for min del har derfor vart & serge for at
temaene og spersmélene er grundig forankret 1 det teoretiske rammeverket for prosjektet,
samtidig som spersmélene er tilstrekkelig &pne slik at informanten har fatt muligheten til &
fortelle om egne erfaringer og opplevelser. Dette er i trdd med hvordan et semistrukturert intervju
burde forega (Tanggaard & Brinkmann, 2012). I utarbeidelsen av intervjuguiden har jeg tatt
utgangspunkt i Rubin & Rubin (2012) sin «tre-med-grener-modell.» I denne modellen
representerer «stammen» det overordnede temaene for intervjuene (relasjoner og inkluderende
opplaering), mens grenene representerer mer spesifikke temaer (krav og forventninger,
relasjonsvarme, medvirkning, deltakelse, fellesskap og utbytte) (Thagaard, 2018). Intervjuguiden
har blitt utarbeidet 1 samarbeid med veileder og er vedlagt (vedlegg 1).

3.4 Rekruttering av informanter

I prosessen med a underseke hvordan spesialpedagoger arbeider med relasjoner og om de
opplever at dette fremmer en inkluderende opplaring for elever med vedtak om
spesialundervisning, har jeg intervjuet fire ulike spesialpedagoger ved tre ulike grunnskoler i en
norsk by. [ utgangspunktet var planen a intervjue fem spesialpedagoger, men jeg opplevde etter
fire intervjuer at jeg hadde fatt tilstrekkelig med empiri 1 form av erfaringer og opplevelser fra

mine informanter. En grunnregel er at en intervjuer s& mange informanter som en behgver frem
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til en oppnar et metningspunkt eller at ytterligere informanter ikke vil gi flere relevante
opplysninger (Tanggaard & Brinkmann, 2012). I prosessen med & velge informanter til prosjektet

hadde jeg noen inklusjonskriterier:

1. Informanten ma arbeide som larer eller spesialpedagog i grunnskolen

2. Informanten m4 ha minimum 30 studiepoeng i spesialpedagogikk

3.4.1 Utvalg

Utvalget 1 min studie er rekruttert gjennom et strategisk utvalg. Dette er en vanlig mate rekruttere
informanter 1 kvalitative forskningsprosjekt (Thagaard, 2018). Et slikt utvalg innebarer at en
strategisk velger informanter som har kvalifikasjoner eller egenskaper som passer til studien
(Tanggaard & Brinkmann, 2012). Mason (2018) argumenter for at strategisk utvalg er en egnet
mate 4 velge sitt utvalg pa fordi det serger for at en rekrutterer informanter som har gode
forutsetninger for & bidra til at en kan utvikle kunnskap om det studien ensker & undersoke. Et
strategisk utvalg gjor derfor at jeg styrker egnetheten til utvalget og eker sjansene for at jeg far
empiri som vil bidra til at jeg kan utvikle profesjonsrelevant kunnskap med utgangspunkt i min

problemstilling og mine forskningsspersmal.

Utvalgsprosessen begynte med at jeg tok kontakt med et tilfeldig utvalg skoler i en by i Norge pa
e-post 1 oktober 2022. I disse e-postene fortalte jeg om prosjektet og ba om rektors godkjenning
til & kontakte lerere eller spesialpedagoger ved disse skolene med 30 eller flere studiepoeng i
spesialpedagogikk. Dette resulterte i to informanter som passet mine inklusjonskriterier. Disse to
informantene satte meg videre i kontakt med ytterligere to informanter, slik at jeg til slutt satt
igjen med fire informanter som alle passet mine inklusjonskriterier. Ettersom utvalget ble til i
lopet av prosessen med & skrive oppgaven og bestdr av personer som var tilgjengelige og villige
til & delta kan en ogsa argumentere for at jeg har brukt et tilgjengelighetsutvalg (Thagaard, 2018).
I den anledning er det viktig & vaere seg bevisst hvilke etiske konsekvenser dette har, og dette
diskuteres nermere i neste punkt om forskningsetikk. Det er rimelig & anta at et slikt utvalg

representerer personer som er interessert i temaet jeg undersgker og opptatt av forskning. Derfor
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vil det vaere sentralt & reflektere over hvilken kunnskap fra andre informanter jeg kan ha gatt

glipp av, selv om jeg opplevde et metningspunkt etter fire intervjuer.

De informantene jeg til slutt endte opp med jobber i1 trdd med inklusjonskriteriene som leerere

eller spesialpedagoger i grunnskolen, og de har alle minimum 30 studiepoeng i

spesialpedagogikk. Informantene har ulik grad av erfaring fra lereryrket. To av informantene

arbeider som kontaktlaerere i grunnskolen, mens de to andre informantene arbeider som

spesialpedagoger og faglarere. Fartstiden 1 lereryrket er ogsa ulik blant informantene. En

presentasjon av alle informantene finnes i tabellen under.

Informant Stilling Utdanning Ansiennitet

Karsten Spesialpedagog. Har | Master i 10 ar
ansvar for spesialpedagogikk
spesialundervisning
pa mellomtrinnet.

Ingrid Kontaktlerer og Grunnskolelarer 5-10 | 4 ar
spesialpedagog pa m/30 studiepoeng 1
7.trinn. spesialpedagogikk

Endre Kontaktlerer og Grunnskolelarer 5-10 | 2 ar
spesialpedagog pa og master 1
6.trinn spesialpedagogikk

Mathias Spesialpedagog pa Grunnskolelarer 5-10 | 1 ar
5.trinn og master 1

spesialpedagogikk

Tabell 2. Fremstilling av studiens informanter

3.5 Forskningsetikk
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Enhver forsker som skal utfere et forskningsprosjekt er nodt til 4 foreta grundige etiske
refleksjoner rundt sitt prosjekt. En masterstudent er intet unntak. Forskningen har mattet skje i
trad med Forskningsetikkloven (2017). I mitt prosjekt har det vaert avgjerende a fa med lerere og
spesialpedagoger som kan fortelle om deres erfaringer og opplevelser av fenomenet jeg studerer.
Dette er personer som gjerne arbeider med ekstra sarbare elever og det er lerernes opplevelse av
a arbeide med disse elevene jeg har undersekt. I den forbindelse er det relevant & nevne at jeg har
vurdert om det er nedvendig med en risiko- og sdrbarhets-analyse av utvalget. Med tanke pa at
studien ikke behandler sensitive personopplysninger og at det er innhentet samtykke fra samtlige
deltakere, har ROS (risiko- og sdrbarhets-analyse) blitt vurdert som unedvendig. Uavhengig av
dette har det vaert viktig & fremstd som en forsker med integritet og med respekt for
informantenes menneskeverd, erfaringer og opplevelser. Forskning styres av lovverk, regler,

normer og verdier (Forskingsetikkloven, 2017). Dette har jeg tatt hensyn til i min forskning.

Det er et krav & innhente informert samtykke fra informantene for en gér i gang med innsamling
av data (Forskningsetikkloven, 2017). Informantene ma fa informasjon om formalet med studien
og hvordan resultatene skal brukes i etterkant. Forskningen inneholder enkelte
personopplysninger og det har vart viktig & informere forskningsdeltakerne om dette. I trdd med
Forskningsetikkloven (2017) innhentet jeg derfor et informert samtykke fra samtlige informanter
for jeg gikk 1 gang med innhenting av data. Samtykkeerkleringen er vedlagt oppgaven (vedlegg
2). Intervjuene resulterte i fire lydopptak som inneholdt prosjektets empiri. Disse dataene ma
behandles konfidensielt, og de skal ikke under noen omstendighet formidles videre. Denne
plikten har jeg overholdt. De fire lydopptakene ble tatt opp ved hjelp av Nettskjema sin
diktafon-app. Lydopptakene lagres ikke i appen, de lagres kun pa min personlige side pa
nettskjema.no som krever FEIDE-innlogging. Det er kun jeg som har tilgang til lydopptakene og
de slettes umiddelbart og automatisk etter prosjektets slutt (Universitetet i Oslo, 2022).

I samarbeid med veileder har jeg sokt godkjennelse for prosjektet til Norsk Senter for

Forskningsdata, som nd heter Sikt. Alle forskningsprosjekter som behandler personopplysninger

skal meldes til Sikt og deres vilkar skal folges (OsloMet, 2017). Prosjektet mitt kunne derfor
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ikke settes 1 gang for jeg fikk klarsignal og godkjennelse fra Sikt. Godkjennelsen fra Sikt er ogsa
vedlagt oppgaven (vedlegg 3).

3.5.1 Etikk i intervjusituasjonen

Intervjuene ble gjennomfert i lapet av november 2022 med den godkjente diktafon-appen til
Nettskjema. Hvert intervju ble gjort pa skolen hvor informanten jobbet. Diktafon-appen er
Norges sikreste og mest brukte losning for datainnsamling (Nettskjema.no, 2022). I en
intervjuundersgkelse pavirker det menneskelige samspillet 1 intervjuet intervjupersonene og
kunnskapen som produseres i intervjuet pavirker vart syn pa menneskets situasjon (Kvale &
Brinkmann, 2015). I intervjuene har jeg vaert i direkte kontakt med informantene og den delvis
strukturerte intervjuguiden medforer at det informanten ender opp med & fortelle vil fa stor
betydning for intervjuet og datamaterialet (Thagaard, 2018). I den forbindelse har jeg forsekt &
fremsta rolig, kunnskapsrik og med integritet slik at intervjupersonen har folt seg trygg og
komfortabel i intervjusituasjonen. Thagaard (2018) fremhever et annet viktig etisk aspekt med en
intervjuundersgkelse. De fortolkningene av datamaterialet som jeg gjor i etterkant av intervjuet
er ikke en del av samtykkeerklaeringen som informanten signerer 1 forkant av intervjuet. Det har
derfor veert viktig & informere deltakerne om dette faktum og at de star fritt til nar som helst &

trekke seg fra prosjektet om de skulle oppleve mine fortolkninger som upassende.

3.6 Overveielser knyttet til kvalitet

Thagaard (2018) knytter begrepene reliabilitet, validitet og overforbarhet til spersmélet om
forskningen er utfort pa en palitelig og tillitsvekkende mate og hevder at disse begrepene gir
uttrykk for forskningens kvalitet. I denne delen av kapitlet gjor jeg en kritisk vurdering av
hvordan studien er blitt gjennomfert i lys av disse tre begrepene. En slik vurdering innebarer 1
denne studien et kritisk blikk mot egen forskningspraksis. Denne kritiske vurderingen synliggjor
de metodiske overveielsene som er tatt underveis i prosjektet. Deltakerne i studien, samt andre
interesserte lesere, kan pa bakgrunn av vurderingen selv gjore seg opp en formening om studiens

troverdighet og kvalitet.
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3.6.1 Reliabilitet

Reliabilitet handler ifelge Thagaard (2018) 1 bunn og grunn om at en annen forsker skal kunne
anvende de samme metodene og komme frem til de samme resultatene. Resultatene skal kunne
gjentas nar et likt prosjekt gjennomfores av en annen forsker. Begrepet reliabilitet blir derfor ofte
knyttet til begrepet repliserbarhet. Samtidig hevder Thagaard (2018) at det er blitt diskutert
hvorvidt repliserbarhet er et relevant begrep 1 en kvalitativ tilneerming, ettersom resultatene og
empirien en tilegner seg ogsa 1 stor grad avhenger av relasjonen mellom intervjuer og informant.
Silverman (2014) hevder at kvaliteten pd forskningen kan styrkes ved a gjore
forskningsprosessen gjennomsiktig. For a styrke kvaliteten og reliabiliteten ved min forskning
har jeg forsegkt 4 ta hensyn til nettopp dette gjennom 4 gi en detaljert beskrivelse av hele
forskningsprosessen og de analysemetodene jeg tok i bruk da jeg analyserte datamaterialet.

Analysemetoden presenteres senere i kapitlet.

Nér en argumenterer for reliabilitet ma en reflektere over den konteksten empirien er utviklet i og
relasjonen en har til de en har hentet empirien fra (Thagaard, 2018). Det er viktig & fremheve at
forskningen som denne studien er basert pad er gjort pa et tema som jeg interesserer meg for og
arbeider med 1 det daglige. Derfor opplevdes det for mitt vedkommende utfordrende & opptre
som neytral og utenforstadende i intervjuene og 1 fortolkningene av empirien. P4 tross av dette har
jeg likevel 1 sd stor grad som mulig forsekt a tilneerme meg datamaterialet med dpenhet og unnga
fortolkninger pd bakgrunn av egne erfaringer og opplevelser. Hvordan jeg konkret har gjort dette
kan leses i del 3.7, tematisk analyse, der jeg viser at analysen og fortolkningene er gjort ut ifra

konkrete menstre og tema i1 datamaterialet (Braun & Clarke, 2006).

Thagaard (2018) skriver at relasjonen mellom informant og forsker pavirker reliabiliteten til
forskningen. Jeg har derfor forsekt & redegjore detaljert for hvordan utvalget ble rekruttert. I
intervjusituasjonen var jeg en utenforstiende, men trygg og rolig intervjuer med taushetsplikt
som informanten ikke hadde noen tidligere relasjon til (Kvale & Brinkmann, 2015).

I intervjuene brukte jeg diktafon-appen til Nettskjema og dette sarger for at jeg kan legge frem
direkte sitater av det som er blitt sagt og kan unnga rekonstruering av informantenes utsagn

(Tjora, 2018). Jeg har forsekt & strukturere sitatene pd en tydelig méte og fa informantenes
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stemme frem. Dette bidrar ifelge Tjora (2018) til & styrke reliabiliteten. Gitt Silverman’s
argument (2014) om at det handler om & gjore forskningen sd gjennomsiktig som mulig, vil det
vare rimelig & argumentere for at forskningen min er reliabel ettersom mine detaljerte

beskrivelser gjor den gjennomsiktig.

3.6.2 Validitet

Validitet knyttes av Thagaard (2018) til resultatene av forskningen og hvordan empirien tolkes.
Det handler om gyldigheten ved tolkningene forskeren kommer frem til. Kvale og Brinkmann
(2015) skriver at nar en forsker vurderer validiteten til sitt forskningsprosjekt opererer forskeren
med et kritisk syn pa sine fortolkninger, og fremhever sitt perspektiv pd det tema som studeres.
Forskeren beskriver hvordan det kontrolleres for at det kan oppsté en selektiv fortolkning.
Silverman (2014) argumenterer som nevnt for at prosjektets kvalitet og validitet kan styrkes ved
a legge vekt pa teoretisk gjennomsiktighet. I forlengelsen av dette har jeg 1 kapittel 2 — teori
forsekt vise hvilke teoretiske perspektiver studien bygger pa. I tillegg har jeg forsekt a vise
hvordan analysen med utgangspunkt i de teoretiske perspektivene skaper grunnlag for de
tolkninger og konklusjoner jeg har kommet frem til. Dette bidrar ifelge Thagaard (2018) og
Silverman (2014) til & styrke prosjektets validitet.

Kvale og Brinkmann (2015) hevder at validitet ogsa dreier seg om & vurdere om den valgte
metoden egner seg for studiens formal. I den forbindelse har det vert viktig underveis i
forskningsprosessen a kritisk vurdere metoden og gjere nedvendige justeringer underveis. Et
eksempel pé dette er at et av spersmdlene fra intervjuguiden ble justert i etterkant av det forste
intervjuet ettersom jeg opplevde at spersmélet var for ledende. Ledende spersmél ber unngas i et
kvalitativt forskningsprosjekt ettersom det kan fore til at informanten svarer det forskeren vil
hore og ikke far uttrykt egne erfaringer og opplevelser (Kvale & Brinkmann, 2015). Et annet
viktig aspekt nér prosjektets validitet vurderes er forskerens tilknytning til forskningsmiljoet
(Thagaard, 2018). Som nevnt tidligere opplevde jeg det til tider utfordrende a vaere helt noytral
og utenforstdende i intervjusituasjonen pa grunn av mine tidligere erfaringer med fenomenet
studien underseker. Thagaard (2018) skriver at en forskers kjennskap til fenomenene kan pavirke

forskningen positivt, men det kan ogsé vare en svakhet. Mine tidligere erfaringer med temaet
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kan ha vert positivt i form av at jeg hadde kunnskap om temaet og dermed lettere kunne forstd
hva mine informanter fortalte i intervjusituasjonen. Samtidig kan det tenkes at mine tidligere
erfaringer forte til at jeg i det jeg kjente igjen noe informanten sa umiddelbart knyttet det til mine
erfaringer og oversd nyanser ved det informanten sa. Derfor har fortolkningene 1 etterkant av
intervjuet veert viktig for & styrke forskningens validitet. I arbeidet med fortolkningene har jeg
forsekt & vaere bevisst pd min rolle og forforstaelse, samt mine tidligere erfaringer og
opplevelser. I tillegg har jeg forsekt & validere analysene og fortolkningene ved a kontinuerlig ga
tilbake til datamaterialet underveis. Silverman (2014) er opptatt av at validiteten styrkes gjennom
teoretisk gjennomsiktighet. Med hensyn til argumentene presentert ovenfor mener jeg det er
rimelig & péstd at jeg har tatt hensyn til teoretisk gjennomsiktighet og dermed validitet i min

studie.

3.6.3 Overforbarhet

Maxwell (2009) skriver at i kvalitative forskningsprosjekt hvor det forskes pa bestemte
kontekster og en mindre gruppe individer, ofte brukes teoretiske og strategiske utvalg for & oke
studiens overferbarhet. I kvalitativ forskning er en i utgangspunktet ikke ute etter a generalisere
funnene en kommer frem til (Kvale & Brinkmann, 2015). Selv om en ikke nedvendigvis er ute
etter & generalisere funnene, kan det vare interessant & vurdere om kunnskapen en kommer frem
til har relevans for utvikling av profesjonskunnskap og kan vaere noe andre forskere kan dra nytte
av 1 deres forskning. Kvale og Brinkmann (2015) beskriver analytisk generalisering. De mener
analytisk generalisering gér ut pa a vurdere hvorvidt funnene fra studien kan begrunnes,
vurderes, og derav brukes til & forklare tendenser i andre kontekster, ved & se pa likheter og
forskjeller mellom situasjonene som oppstar (Kvale & Brinkmann, 2015). Thagaard (2018)
skriver at det kan vare nyttig & argumentere for hvorvidt tolkningen fra en enkeltstaende studie
kan vare relevant i andre sammenhenger. Utvalget 1 denne studien er basert pa studiens formal
og bestar av fire laerere med spesialpedagogisk utdanning. Dette har gjort det mulig & innhente
detaljerte erfaringer og opplevelser fra disse lerernes relasjonsarbeid og om det fremmer
inkluderende opplearing for elever med vedtak om spesialundervisning. Sterrelsen pa utvalget
sorger naturligvis for at erfaringene og perspektivene mine informanter bringer frem ikke kan

generaliseres til samtlige spesialpedagoger i den norske skolen, men det kan ogsa argumenteres
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for at det er sannsynlig at andre spesialpedagoger vil kjenne seg igjen i perspektivene til mine
informanter. Relasjoner og inkluderende oppleering er tross alt aspekter av lereryrket de aller
fleste leerere arbeider med i det daglige. Thagaard (2018) understreker at dersom andre personer
kjenner seg igjen 1 deltakernes betraktninger sé vil dette bety at tolkningene er gjentakende og
dette kan vaere med pa 4 styrke studiens troverdighet og overferbarhet. Analytisk generalisering
gjores gjennom & argumentere grundig og rasjonelt for de metodiske valg og overveielser som
tas underveis i prosjektet, og gi detaljerte og fyldige beskrivelser av forskningsprosessen
(Klevan, 2008; Holkier, 2010; Kvale & Brinkmann, 2015). Jeg vil argumentere for at jeg har
gjort nettopp det i1 dette forskningsprosjektet. I trdd med det Silverman (2014) skriver om at det
er viktig & gjore forskningen sa gjennomsiktig som mulig for & oke validiteten og reliabiliteten,
sa er det mulig & argumentere for at det & gjore forskningen sa gjennomsiktig som mulig ogsa vil

vaere med pa & oke dens overferbarhet.

3.6.4 Refleksivitet i forskerrollen

I kvalitativ forskning er intervjueren selv et forskningsinstrument slik Kvale og Brinkmann
(2015) skriver. Forskerens integritet blir derfor avgjerende for kvaliteten pa den vitenskapelige
kunnskapen som produseres og de etiske beslutningene som skal tas. Etiske retningslinjer og
teorier kan bistd forskeren med & gjore gode vurderingen av de etiske problemstillinger som
oppstar underveis, men til syvende og sist er det forskerens integritet som er den avgjerende
faktor (Kvale og Brinkmann, 2015). Som masterstudent er det ingen tvil om at jeg er uerfaren
forsker og det kreves 1 s& mate mye av meg for & opptre med integritet og oppna et produkt av
hoy kvalitet. En refleksiv tilnaerming til prosjektet har derfor vaert viktig (Thagaard, 2018). Jeg
vil trekke frem to faktorer som jeg opplever som spesielt viktig for min integritet i forbindelse

med dette prosjektet.

Den ene faktoren er at jeg i lys av & vere en uerfaren masterstudent og forsker har hatt fokus pa a
opptre med integritet og ydmykhet ovenfor studien. Spesialpedagogers relasjonsarbeid og dets
betydning for inkluderende opplaring for elever med vedtak om spesialundervisning er et
komplekst tema, og denne studien vil ikke kunne komme frem til en fasit pd hvordan

spesialpedagoger ber arbeide med relasjoner for & fremme inkluderende opplaring. Det er av
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betydning & vaere bevisst at a etablere relasjoner til elever er en dynamisk prosess der faktorer
hele tiden er i endring. Likevel haper jeg at studien kan belyse noen faktorer det kan vare verdt a
vaere ekstra oppmerksom for spesialpedagoger i relasjonsarbeidet med elever. Borgen og
Engelsrud (2015) argumenterer for at masterstudenter ber betraktes som betydningsfulle
kunnskapsprodusenter pa sine forskningsfelt. Dette argumentet kan veere med a styrke min
posisjon som forsker og studiens betydning. I forlengelsen av dette er den andre faktoren jeg
onsker & trekke frem at jeg i trdd med Silverman (2014) har hatt som mal & gjore
forskningsprosessen sa gjennomsiktig som mulig. Jeg har forsgkt & beskrive hvordan jeg har gatt
frem 1 de ulike delene og argumentert for valgene som er tatt underveis pa en detaljert og fyldig
méte. Dette ser jeg pa som avgjerende for min integritet i rollen som forsker, og det bidrar ifelge

Silverman (2014) til & styrke studiens kvalitet og troverdighet.

3.7 Analyse

I denne delen redegjor jeg for hvordan datamaterialet som intervjuene med mine informanter
resulterte 1 er blitt analysert. Kvale og Brinkmann (2015) hevder at dataanalyse handler om &
dele opp et helhetlig innhold 1 mindre elementer for & avdekke meningsinnholdet i spersmalene
som blir stilt, samtidig som en ensker 4 fa frem tankene og ideene som ligger bak. Ifolge
Thagaard (2018) er analyse og fortolkning av data en kontinuerlig prosess som pagar gjennom
hele forskningsprosjektet. De fortolkningene som gjeres underveis i forskningsprosjektet bygger
opp forstaelsen av fenomenet som studeres, og denne forstéelsen er nyttig i en grundigere
analyse av datamaterialet. Kvale og Brinkmann (2015) kategoriserer analysemetoder inn i to
ulike fokusomrader: analyse med fokus pa sprék og analyse med fokus p&4 mening. Denne
studien er en meningsanalyse. I denne meningsanalysen har jeg benyttet Braun og Clarke’s
(2006) tematiske analyse og forsekt & tolke og finne mening i erfaringene som kom frem i
intervjuene, samt gjore en meningsfortetting og en meningsfortolkning av erfaringene. I tillegg
har jeg ogsa brukt Kvale og Brinkmanns (2015) hermenutiske prinsipper om meningsfortetting i

arbeidet med & analysere empirien.

3.7.1 Braun og Clarke’s (2006) tematiske analyse
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Maxwell (2009) skriver at tematisk analyse er blant de vanligste metodene for analyse 1
kvalitative studier og kjennetegnes som en kategoriserende strategi. Braun og Clarke (2006)
hevder at tematisk analyse er: «a method for identifying, analyzing and reporting patterns
(themes) within data» (s. 8). En tematisk analyse organiserer og beskriver datamaterialet 1 detalj,
samtidig som den ogsé er ment & ta det et steg videre og fortolke og gi mening til det som
kommer frem i datamaterialet. Braun og Clarke (2006) trekker frem fleksibilitet som en av den
tematiske analysens store styrker. En tematisk analyse har stor teoretisk frihet. Det kan vaere med
a gi en rik analyse som bdde beskriver datamaterialet, men ikke minst ogsa fortolker og gir det

mening.

Tematisk analyse krever ifolge Braun og Clarke (2006) mindre teoretisk og teknisk kunnskap om
kvalitative underseokelser. Nettopp derfor kan det argumenteres for at den var en gunstig
analysemetode a anvende for mitt vedkommende 1 denne studien, med tanke pa at jeg er en
uerfaren og fersk forsker. Tanken med denne analysemetoden er ifelge Braun og Clarke (2006) at
den tematiske analysen kan bidra til & identifisere monstre i datamaterialet med hensyn til
deltakernes erfaringer, perspektiver, tanker og praksis. For a gjere forskningen sé valid som
mulig har det veert viktig & vaere noye med utforming av temaer, kategorier og koder. I trdd med
Silverman’s (2014) argument om at det handler om & gjore forskningen sa gjennomsiktig som
mulig for & ke kvaliteten og troverdigheten, har jeg hatt fokus pa & beskrive analyseprosessen i
detalj. I den forbindelse folger né en redegjorelse av de ulike fasene i Braun og Clarke’s (2006)

tematiske analyse og hvordan de ulike fasene ble anvendt i min dataanalyse.

Fase 1 — A gjore seg kjent med datamaterialet

I den forste fasen av en tematisk analyse er tanken at en skal gjore seg kjent med datamaterialet.
I kvalitative studier har forsaken ofte forkunnskaper om temaene som undersokes og en viss
formening om hvordan dataene ber analyseres pa bakgrunn av dette (Braun og Clarke, 2006).
Som Thagaard (2018) hevder, er analyse og fortolkning likevel en kontinuerlig prosess som
foregar gjennom hele prosessen. Min analyse av datamaterialet startet derfor 1 oppstartfasen av
studien i form av tanker og idéer om hva som kunne komme til & dukke opp 1 intervjuene med

informantene. Disse tankene og denne forforstaelsen ble videreutviklet underveis og i etterkant
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av intervjuene. Da alle intervjuene var gjennomfort og datamaterialet samlet, kunne en viktig del
av analysen starte, nemlig transkribering. Bird (2005) hevder at transkribering er en viktig del av

tematisk analyse ettersom det er her en virkelig gjor seg kjent med datamaterialet for forste gang.

Kvale og Brinkmann (2015) lofter et betydningsfullt perspektiv pa transkribering nér de hevder
at transkribering er det samme som & dekontekstualisere innholdet i samtalen. De valgene som
gjores i transkriberingen blir derfor viktig for kvaliteten av analysen. I den forbindelse forsgkte
jeg a transkribere intervjuene sa raskt som mulig i etterkant, og s& ordrett som mulig innenfor
rimelighetens grenser. Jeg horte gjennom lydopptakene flere ganger og pé den méten serget jeg
for at jeg fikk fanget opp ord, intonasjon og stemning — dette er faktorer som uten tvil har
betydning for meningen i det informanten deler (Bird, 2005). Jeg forsgkte ogsa 4 lese
transkripsjonene flere ganger 1 etterkant, noe som ifelge Thagaard (2018) er av betydning for &
gjore seg kjent med, og fi en forstaelse av datamaterialet. I denne fasen forsekte jeg ogsé & gjore
en meningsfortetting og trekke ut meningen fra informantenes utsagn. Jeg arbeidet dermed 1 trdd
med Kvale og Brinkmanns (2015) hermeneutiske prinsipper om meningsfortetting. Omfattende
formuleringer fra informantene ble meningsfortettet til kortere formuleringer og 1 noen tilfeller
stikkord (Kvale og Brinkmann, 2015). Et eksempel pé en slik meningsfortetting finnes i tabell 3
nedenfor. Corbin og Strauss (2015) argumenterer for at det er en viktig forutsetning a sette seg
grundig inn i datamaterialet og deltakernes erfaringer for en gar i gang med den neste fasen,
koding. Dette bidrar til god kjennskap til datamaterialet. Det vil ha betydning for de videre
fasene av analysen, og dermed ogsa forskningens kvalitet 1 form av dens reliabilitet og validitet.
Gitt dette, og det faktum at jeg har vert bevisst betydningen transkripsjonen har for analysens og
forskningsprosjektets kvalitet, er det rimelig & argumentere for at fase én av tematisk analyse er

gjennomfort pa en hensiktsmessig mate.

Tid Transkripsjon Meningsfortetting
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20.40 «Nei, men tenker jo at det klart er viktig &
vaere varm ovenfor elevene. Hvis man ikke Prioriterer relasjonsvarme for
har noen god relasjon, sa er det vanskelig & a etablere gode relasjoner
jobbe med det faglige. Du ma skape gode
rammer og forutsetninger og legge til rette
for at man har en god relasjon. At du da
kommer i en setting hvor du er mottagelig for
a jobbe med lering. Det er jo ferstepri,

egentlig.»

Tabell 3. Eksempel pd meningsfortetting

Fase 2 — koding

Etter at fase én er gjennomfoert kan fase to av den tematiske analysen starte. Denne fasen
omhandler & utvikle koder av datamaterialet. Koder er ifelge Clarke og Braun (2017) de minste
analyseenhetene som fanger interessante egenskaper i empirien og som kan vere relevante for
spersmélene en underseoker i1 forskningen. Thagaard (2018) hevder at koding gjer det mulig &
skape meningsmenstre og finne gjentagende temaer i analysen. I forlengelsen av dette kan en
med bakgrunn 1 kodingen foreta sammenligninger mellom deltakerne 1 studien. I gjennomgangen
av transkripsjonene ble ordene, setningene og avsnittene som liknet hverandre identifisert og
merket med koder. Ved & arbeide pa denne méten tilnermer en seg datamaterialet med en
induktiv tilnerming (Thagaard, 2018). Samtidig har det teoretiske rammeverket og andre
teoretiske perspektiver i stor grad preget utformingen av intervjuguiden og ogsa analysen av
empirien. Det betyr at da jeg gjennomferte analysen forsekte jeg ogsa & sortere empirien med
utgangspunkt i det teoretiske rammeverket. Derfor kan det ogsé hevdes at jeg har tilneermet meg
empirien med en deduktiv tilneerming (Johannessen et al., 2018). Nér en anvender en slik
kombinasjon av induktiv og deduktiv tilnerming anvender en ifelge Kvale og Brinkmann (2015)
en abduktiv tilneerming. De argumenterer for at dette er en hensiktsmessig tilneerming ettersom
den er dynamisk og mer anvendelig ndr menneskelig atferd og opplevelser skal settes ord pé

(Kvale & Brinkmann, 2015, s. 225).
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Kodingen ble gjennomfert manuelt. I praksis foregikk kodingen ved at jeg forst gikk gjennom
datamaterialet flere ganger med en induktiv tilnrming og forsekte a identifisere liknende ord,
setninger og avsnitt. Videre 1 prosessen tilnermet jeg meg datamaterialet deduktivt. Forst med
utgangspunkt i det teoretiske rammeverket og deretter forsekte jeg & strukturere kodene 1
kategorier naert tilknyttet forskningsspersmalene. P4 denne méten ble kodingen oversiktlig og det
ble mulig & identifisere kodene som kunne knyttes opp mot forskningsspersmaélene. Jeg opplevde
at den abduktive og dynamiske tilneermingen gjorde analyseprosessen enklere, spesielt med
tanke pa min posisjon som forstegangsforsker. Det er nok knyttet til at tilneermingen er sveart
fleksibel. Jeg hadde allerede det teoretiske rammeverket som stette da jeg utarbeidet temaene og
kategoriene jeg ville bruke for a strukturere datamaterialet, men noen av erfaringene og
opplevelsene kunne ikke plasseres 1 disse temaene og kategoriene. Noen kategorier og temaer er
derfor skapt av meg med utgangspunkt i informantenes betraktninger uten direkte stotte fra det
teoretiske rammeverket. Koden arbeide for a skape mange positive interaksjoner mellom Ilcerer
og elev er et eksempel pa en slik kode, selv om denne koden ogsé har stette i det teoretiske
rammeverket i Hart og Schwartz (2009) og Wubbels (2015). I den forbindelse er det viktig &
vaere bevisst pa at en slik arbeidsmate kan svekke forskningens reliabilitet og kvalitet. Pa den
andre siden samtidig kan det argumenteres for at det er av betydning a bringe nye og interessante
erfaringer og opplevelser frem slik at en kan ta forskningen pa feltet videre og utvikle
profesjonskunnskap. Silverman (2013) argumenterer for at det er viktig & anvende de kategoriene
som informantene bruker for & virkelig kunne forstd informantenes livssituasjon. Med stotte 1
Silvermans (2014) argument om at forskningens kvalitet avgjeres av om den er gjennomsiktig,
og den grundige gjennomgangen i dette avsnittet, vil jeg hevde at det er rimelig & argumentere
for at fase to av Braun og Clarke's tematiske analyse (2006) er gjennomfert pa en hensiktsmessig

mate.

Tid Transkripsjon Meningsfortetting Koding
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23.35

«Jeg tenker forst og fremst igjen
det & sporre eleven. Og ehm
here pa elevens stemme ehm.
Og sa da altsé trygge eleven pa
at jeg er hvis du trenger meg
uansett hva det er. Om det er
faglig tilrettelegging, sa skal du
fa oppgaver i klassen som er bra
for deg, og hvis du trenger
pause gi beskjed om det, hvis du
vil gé ut gjer vi det, hvis du vil
gd inn igjen sé sier du fra. Men
at man da fra tidlig av herer
med eleven sann at elevens
stemme blir hort, at man foler
man blir hert rett og slett, og s&
da hvis det er nedvendig
forklarer, legitimerer grunnen til
at akkurat né tenker jeg at det er
best at vi er ute, slik at eleven
forstér det, men jeg tenker forst
og fremst sé er det viktig at hvis
eleven gnsker a vere i klassen,
sd er man 1 klassen. Og sa

tilrettelegger man deretter.»

Hore pé elevens

stemme

Tilrettelegge ut fra

elevens gnsker

Vektlegge
elevmedvirkning i

oppleringen

Tabell 4. Eksempel pé koding

Fase 3 — Seke etter temaer
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Den tredje fasen av Braun og Clarke’s tematiske analyse (2006) omhandler & sgke etter temaer
og kategorier. Denne fasen begynte nar all empirien var blitt kodet og jeg hadde en liste over de
ulike kodene som var blitt identifisert. I praksis skal de fremskaffede kodene analyseres 1 denne
fasen. I tillegg skal det vurderes hvilke koder som sammen kan danne et overordnet tema eller en
kategori (Braun & Clarke, 2006). Miles et al. (2014) hevder at mens kodingen skal dele
datamaterialet opp i serier av fragmenter, sé skal temaene og kategoriene gi uttrykk for menstre
som fremhever sentrale perspektiver i analysen (s. 154). Kvale og Brinkmann (2015) styrker
Miles et al. (2014) sitt argument ved a hevde at kategorisering er en konsentrasjon av mening.
Denne fasen foregikk ved at jeg forsekte & kontekstualisere og sammenlikne kodene fra de ulike
intervjuene. Videre forsekte jeg 4 plassere kodene som kunne relateres til hverandre under den
samme tematikken og dette bidro til en tydeligere struktur i datamaterialet i tillegg til at
kategoriene begynte & vokse frem. Ogsa i denne fasen anvendte jeg den abduktive tilnaermingen
ved at jeg beveget meg dynamisk mellom det teoretiske rammeverket og datamaterialet i
utarbeidelsen av kategoriene (Kvale & Brinkmann, 2015). Den tredje fasen ble avsluttet med en
oppsummering av de aktuelle temaene, samt de tilherende kategoriene og kodene, slik at jeg
kunne fa en god oversikt. Det er viktig & fa frem at ingen av temaene eller kategoriene méa
forkastes 1 denne fasen ettersom det forst er 1 den fjerde fasen at det virkelig skal vurderes hvilke
temaer og kategorier som skal med (Braun og Clarke, 2006). Jeg forsgkte derfor & se pa

kategoriene og temaene jeg satt igjen med etter den tredje fasen som tentative.

Kodingen, og seket etter de forskjellige temaene og kategoriene, ble gjort med utgangspunkt i
min overordnede problemstilling om hvordan spesialpedagoger arbeider med relasjoner og om
dette fremmer en inkluderende opplering for elever med vedtak om spesialundervisning.
Datamaterialet inneholdt mange interessante temaer og kategorier som alle kan knyttes opp mot
problemstillingen min. Braun og Clarke (2006) skriver at temaene og kategoriene skal fange opp
essensen av noe viktig med tanke pa problemstillingen. Med utgangspunkt 1 det teoretiske
rammeverket og datamaterialet utarbeidet jeg derfor disse kategoriene, med tilherende
underkategorier: (1) Hvordan informantene arbeider med lcerer-elev-relasjoner (2) Hvordan
informantene arbeider med elev-elev relasjon (3) Hvordan relasjonsarbeidet fremmer en

inkluderende opplcering. Hver av disse kategoriene inneholder underkategorier som belyser og
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forklarer innholdet i kategorien. Disse underkategoriene presenteres i redegjorelsen for hvordan

den fjerde fasen ble anvendt i mitt forskningsprosjekt.

Fase 4 og 5 — Gjennomga, definere og navngi temaer

Disse to fasene av den tematiske analysen til Braun og Clarke (2006) ble gjennomfert samtidig
og jeg velger derfor & redegjore for disse to fasene i sammenheng. Ifelge Braun og Clarke (2006)
begynner den fjerde fasen nar du har et sett med aktuelle temaer og kategorier, og du ensker a
sortere, kombinere og finne ut hvilke av disse du skal beholde eller forkaste. I denne fasen er
maélet & undersoke om hver enkelt kategori inneholder tilstrekkelig data til & kunne besvare
forskningsspersmélene. For & serge for at disse fasene ble gjennomfort pa en hensiktsmessig
mate, forsekte jeg & plassere de ulike kodene innenfor de overordnede kategoriene. Samtidig
forsekte jeg & aktivt bruke den korte oppsummeringen av funnene i hver enkelt kode som ble
utarbeidet i den forrige fasen. Dette ga meg en oversikt over koder som omhandlet den samme
tematikken og serget for at kategoriene i stor grad tradte fram. I etterkant av dette satt jeg i gang
med fase fem. Braun og Clarke (2006) skriver at den femte fasen begynner nér en har en
tilfredsstillende tematisk oversikt over dataene. I denne fasen defineres de ulike dataene ved at
en identifiserer innholdet eller selve essensen av hvert enkelt tema, for deretter & bestemme seg
for hvilket aspekt av dataene disse temaene fanger opp. Det er viktig & beskrive hva som er
interessant med dataene og hvorfor, samtidig som det er avgjerende at det vurderes hvorvidt
temaene som analyseres passer inn i den overordnede tematikken i studien og

forskningsspersmélene (Braun og Clarke, 2006).

Hvordan spesialpedagoger arbeider med relasjoner og om dette relasjonsarbeidet fremmer en
inkluderende opplaring for elever med vedtak om spesialundervisning er et komplekst tema.
Datamaterialet inneholder mange ulike erfaringer og perspektiver fra spesialpedagogene om
deres relasjonsarbeid og opplevelse av dets betydning for & fremme en inkluderende opplaering
for elever med vedtak om spesialundervisning. Analysen har hatt som mal & bringe frem disse
erfaringene og perspektivene knyttet til et komplekst tema pé en hensiktsmessig mate. For &
sorge for dette ble de overordnede kategoriene brutt ned i1 folgende underkategorier: (1) Hvordan

informanten arbeider med lerer-elev-relasjoner ble til arbeide for d skape positive interaksjoner
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mellom lcerer og elev, opptre som en autoritativ voksen og vektlegge elevmedvirkning i
oppleeringen (2) Hvordan informanten arbeider med elev-elev-relasjoner ble til gi elevene
muligheten til d delta i det sosiale klassefellesskapet og fremme en inkluderende oppleering
gjennom pedagogisk differensiering mens (3) inkluderende opplaring ble til underkategorien
utvikle kompetanse om relasjonsarbeidets betydning for inkluderende oppleering. Det er disse
underkategoriene som danner strukturen for den videre presentasjonen av studiens funn, samt

dreftingen av disse funnene.

Fase 6 — Rapportere

Braun og Clarke’s (20006) siste fase i deres tematiske analyse gar ut pd & produsere en rapport av
forskningens gjennomarbeidede temaer som skal inneholde den endelige analysen av
datamaterialet. Denne rapporten er i denne studien en kortfattet, ssmmenhengende og logisk
redegjorelse for innholdet i og pa tvers av dataene (s. 23). I det neste kapitlet presenteres funnene
fra de semi-strukturerte intervjuene med mine informanter i strukturerte kategorier. Disse
kategoriene er utarbeidet med hjelp av Braun og Clarke’s (2006) tematiske analyse og skaper
gode forutsetninger for & kunne besvare denne studiens forskningsspersmal. I kapittel fem vil

disse funnene bli droftet og diskutert i lys av studiens teoretiske rammeverk.

4 Resultater

I dette kapitlet presenterer jeg resultatene fra studien. Resultatene presenteres i1 de ulike
kategoriene «Lcerer-elev-relasjon», «Elev-elev-relasjon» og «Inkluderende opplcering». For &
gjore kapitlet s oversiktlig 4 navigere i som mulig vil resultatene tilknyttet kategoriene med
tilherende undertemaer bli presentert hver for seg. Hvordan kategoriene og de tilherende
undertemaene ble utviklet er beskrevet omfattende i metodekapitlet. Dette kapitlet legger
grunnlaget for det neste kapitlet, der resultatene blir droftet i lys av studiens teoretiske

rammeverk.
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4.1 Hvordan arbeider spesialpedagogene med leerer-elev-relasjoner for 4 fremme

inkluderende opplering?

Denne studien sgker & undersgke hvordan spesialpedagogene arbeider med leerer-elev-relasjoner
for a fremme inkluderende opplaring for elever med vedtak om spesialundervisning. I denne
delen av kapitlet presenteres informantenes erfaringer og perspektiver omkring nettopp dette.
Kategorien leerer-elev-relasjon er blitt strukturert i fire ulike temaer: leerer-elev-relasjonen er
leererens ansvar, opptre som en autoritativ voksen, elevenes medvirkning i oppleeringen og gode
leerer-elev-relasjoner er betydningsfullt for d fremme en inkluderende oppleering. Hvordan denne
struktureringen ble gjennomfert, er ogsa beskrevet omfattende 1 metodekapitlet.
Spesialpedagogenes opplevelser blir presentert kategorisk med en tilherende, avsluttende,

generisk oppsummering av de viktigste funnene fra studien.

4.1.1 Laerer-elev-relasjonen er laererens ansvar

Et tema alle spesialpedagogene var samstemt om nar det kom til hvordan de arbeider med
lerer-elev relasjoner var at 4 etablere, utvikle og opprettholde denne relasjonen forst og fremst er

laererens ansvar. Karsten understreker dette:

«Noe av det viktigste for min del er a ha en bevissthet om at det er et asymmetrisk forhold
mellom voksen og barn. Hvem er det som har hovedansvaret i relasjonen for at det skal funke og

det er jo den voksne.»

Ifolge Karsten ber leereren ga inn i relasjonsarbeidet med en bevissthet om at det er lererens
ansvar og lareren beor tilrettelegge slik at det blir en god relasjon, samt imegtekomme eleven pa
en mate slik at eleven foler seg komfortabel og trygg i situasjonen. Karsten forteller at han har
erfart at dersom han opplever at eleven ikke foler seg komfortabel og trygg, eller at det er noe

som skurrer i relasjonen, sa er det hans ansvar & g i dybden for & finne ut hva som kan gjeres for
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at det skal bli en bedre relasjon. Eleven vil ifelge Karsten sannsynligvis ikke komme til & gjore
de nedvendige justeringene for & bedre relasjonen.

De andre informantene uttrykker ogsa at det er viktig som larer og spesialpedagog & vaere
bevisst at det er leereren som sitter med ansvaret i1 en lerer-elev-relasjon. Ingrid mener at en av de
viktigste oppgavene som larer, er & veere bevisst ansvaret en har nar det kommer til 4 etablere,
utvikle og opprettholde gode relasjoner til elevene sine. Hun forteller at det & ha ansvar for en
relasjon innebaerer mye, en er blant annet nedt til, sa langt det lar seg gjore, 4 hele tiden bry seg
om alle elever og vaere interessert 1 deres liv. Ifolge Ingrid er det svert viktig a skape mange
positive interaksjoner mellom larer og elev. Ingrid forteller 1 dette sitatet hvordan hun tenker om
a skape positive interaksjoner mellom larer og elev og ansvaret hun har for at relasjonen skal

fungere:

«Ettersom lcereren har ansvar for relasjonen sa medforer det at jeg md opptre som en
rollemodell og et forbilde. Alle voksne pavirker jo elevene. Ndr jeg star i et klasserom har jeg et
«publikum» og da md jeg jo tenke pd hvordan jeg opptrer i interaksjoner med bade voksne og
barn. Mine kommentarer, min undervisningsmdte, min mdte d gi respons pd, mdte d mote de pad i
dora gir jo elevene et bilde pd hvordan ting kan gjores. Sd jo mer gjennomtenkt jeg klarer d veere
rundt d svare elevene pd en hyggelig mdte, hvordan jeg egentlig opptrer som et medmenneske, jo
mer gir jeg eksempler pa hvordan det gar an d veere mot hverandre. Jeg opplever at det egentlig

har veldig mye a si for relasjonen. Hvor mye min rolle og andre voksnes rolle har a si for det.»

Endre underbygger ogsa perspektivet, at det er lererens ansvar 4 ga inn 1 en relasjon med en
bevissthet om at det er hens ansvar a utvikle gode lerer-elev-relasjoner. Han mener at arbeidet
med 4 skape relasjoner til elevene er et arbeid en aldri blir ferdig med og at en derfor

kontinuerlig ma vare bevisst dette hver eneste dag:

«Jeg tenker at dette er et veldig omfattende arbeid som tar tid og som krever talmodighet og som
man egentlig aldri blir ferdig med. Enten kan det bli bedre eller sa kan det svekkes pd en mate,
sd det er jo noe man hele tiden md ta stilling til i jobben sin. Det er vart ansvar som lcerer a ga

inn i det med en bevissthet om at det er noe av det aller viktigste vi jobber med, at selve
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grunnlaget for d skape lcering er gode lcerer-elev-relasjoner. Det er et veldig krevende arbeid,

men sd er det jo ogsa det som gjor det givende.»

Det ser ut som om alle spesialpedagogene i studien er svart opptatt av & vare bevisst at det er
leererens ansvar & etablere, opprettholde og utvikle relasjoner til elevene. Informantene er alle
enige om at det kan vare avgjerende for relasjonen at laereren fra begynnelsen gér inn i arbeidet
med lerer-elev-relasjoner med en bevissthet om dette ansvaret. Et annet viktig funn er at flere av
informantene opplever det som betydningsfullt & ga inn 1 relasjonsarbeidet med et enske om &

skape mange positive interaksjoner mellom laerer og elev.

4.1.2 Opptre som en autoritativ voksen

Relasjonsvarme er en av de to dimensjonene Baumrind (1991) snakker om i sin forskning om
autoritative voksne. I Baumrinds (1991) forskning innebarer relasjonsvarme at voksne viser
varme og omsorg ovenfor barnet. Baumrind’s (1991) forskning er en viktig del av det teoretiske
rammeverket og hvordan informantene vektlegger de ulike dimensjonene opp mot hverandre er
derfor av stor interesse for denne studien. Informantene virker samstemte om at det er vesentlig
med fokus pa relasjonsvarme nar det arbeides med elever med vedtak om spesialundervisning,
men det varierer 1 hvor stor grad de vektlegger dette i eget relasjonsarbeid. Endre er blant
informantene som vektlegger relasjonsvarme i stor grad. Han sier han i begynnelsen av sin
karriere som larer og spesialpedagog har hatt fokus pa & vektlegge relasjonsvarme 1 storre grad
enn & praktisere dimensjonen kontroll i form av grensesetting og en mer autoriter larerrolle.
Endre forteller at han opplever at mange av elevene han arbeider med krever veldig mye varme
og omsorg og at de ma ha tillit til ham for at han 1 det hele tatt skal kunne komme 1 gang med
undervisning. Samtidig forteller han ogsé at elevene hans har behov for omsorg i form av

tydelige rammer og grensesetting:
«Jeg har helt klart prioritert relasjonsvarme i starten. Det har jeg, ja. Men utfordringa er at

mange av elevene jeg jobber med har sterke behov for grenser og tydelige rammer ogsd, sd det

er litt vanskelig det der. Jeg tror det gjelder d liksom ha en viss balanse, for eksempel med
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dagsplaner som er veldig strukturerte. Men som sagt, jeg har helt klart prioritert

relasjonsvarme.»

Ingrid er ogsa tydelig pa at hun prioriterer relasjonsvarme nar hun skal etablere, utvikle og
opprettholde relasjoner til sine elever. Hun tenker at varme og omsorg i relasjonen er avgjerende,
men at det nok ser veldig ulikt ut hvordan ulike spesialpedagoger prioriterer dette i deres
relasjonsarbeid. Hun forteller at hun selv prioriterer det i stor grad og begrunner det med at hun
tror at tilnermingen er avgjerende for relasjonens del og at det er en grunnleggende varme og

omsorg til stede for en setter hensiktsmessige krav og forventninger:

«Hvis eleven bare mater en hard vegg som bare er streng sd tror jeg det oppleves vanskelig. Da
vil det jo kanskje veere dpenbart hva som forventes og sann, men du vil ikke fa den samme

relasjonen og dynamikken mellom lcerer og eleven tror jeg.»

Samtidig er Ingrid klar pd at hun opplever at det er ulikt hvordan hennes kolleger vektlegger
betydningen av varme og omsorg i arbeidet med lerer-elev-relasjoner. Endre forteller at selv om
han forst og fremst har fokus pa a vektlegge relasjonsvarme i relasjonene til sine elever, opplever
han ogs4 at elevene har behov for krav, grenser og forventninger. A finne den riktige balansen
mellom & utvise varme og omsorg ovenfor elevene mens en samtidig setter hensiktsmessige
grenser og forventninger er noe Endre opplever som svert utfordrende. Videre forteller Endre at
han ofte har en annen inngang til relasjonsarbeidet med elever uten vedtak om
spesialundervisning. Da har Endre mer fokus pa 4 sette tydelige grenser og forventninger og er i
storre grad autoriter i stilen. Dette begrunner han med at han opplever at disse elevene har
mindre behov for relasjonsvarme og responderer godt pé en slik leererstil. Samtidig er han neye
med & papeke at elever uten vedtak om spesialundervisning ogsa har behov for varme og omsorg,
men at det kan fungere godt & vektlegge grenser, krav og forventninger i storre grad 1
relasjonsarbeidet med disse elevene. Karsten forteller at han i begynnelsen av sin karriere som
lerer og spesialpedagog opptradte med en autoriter laererstil mot alle elever. Han sier at han da
forsekte & stille tydelige krav og forventninger til alle elever, uten & nedvendigvis vise den
grunnleggende relasjonsvarmen. Né har han gétt vekk fra denne lererstilen ettersom han

opplever at denne stilen gjor det vanskeligere a etablere gode relasjoner, blant annet fordi denne
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stilen gjor det & komme innpa eleven og skape tillit vanskelig. Derfor har Karsten nd gétt tilbake

til & fokusere 1 storre grad pa relasjonsvarme i sitt relasjonsarbeid.

Mathias har et interessant syn pa betydningen av relasjonsvarme i relasjonsarbeidet med elever
med vedtak om spesialundervisning som star i motsetning til de andre informantenes tanker. Han
forteller han har fétt inntrykk av at & vektlegge relasjonsvarme har mye & si, men at han samtidig
i sitt relasjonsarbeid er mer opptatt av dimensjonen kontroll i form av 4 stille krav, grenser og

forventninger, ogsa til elever med vedtak om spesialundervisning:

«Jeg har inntrykk av at relasjonsvarme har mye d si, men samtidig, blir det for mye dulling og
for lite setting av krav sd foler jeg ikke at det blir mye leering og egentlig bare tull. Man ma jo
torre d stille litt krav. Men det er jo litt vanskelig, for man md jo ha en viss relasjon og hvis man

virkelig skal kunne sette krav.»

Skolen i dag er altfor darlig til & stille krav, synes Mathias, og gjer elevene en bjernetjeneste for
deres fremtidige skole- og arbeidsliv. Han er derfor opptatt av & stille hoye krav til sine elever,

spesielt nir det kommer til atferd og hvordan elever skal oppfere seg mot andre:

«Jeg vil egentlig si at jeg er ganske ndadelos og hard ndr det kommer til elever med spesielt
atferdsvansker. Hvis de ikke oppforer seg og er slemme mot andre sd pleier jeg a sette de veldig
pa plass og snakke ordentlig til de for a fd de til a slutte. Jeg synes jo det fungerer bra egentlig.
Selv om det kanskje er litt mot normen for tida, sd synes jeg det fungerer. De har respekt for meg

hvertfall. Og jeg synes jeg stort sett har gode relasjoner med dem.»

Informantene virker tilsynelatende & ha litt ulike syn pa betydningen av Baumrind’s (1991) to
dimensjoner relasjonsvarme og kontroll. De er alle enige om at det er verdifullt & prioritere
relasjonsvarme og ha fokus pé varme og omsorg i relasjonsarbeidet. De fleste forteller til og med
at de bevisst prioriterer dette i relasjonene til sine elever fremfor & praktisere kontroll i form av
grensesetting og tydelige krav. P4 en annen side forteller Mathias at han prioriterer kontroll og
opplever at det bade er det mest hensiktsmessige for elevene pa lang sikt, men ikke minst ogsa

det mest hensiktsmessige for & etablere, utvikle og opprettholde gode lerer-elev-relasjoner.
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4.1.3 Elevenes medvirkning i opplaeringen

Elevenes mulighet til medvirkning er noe alle informantene opplever som en betydningsfull del
av relasjonsarbeidet. Alle informantene er opptatt av a legge til rette for at elevene kan fa
muligheten til & pavirke skolehverdagen blant annet i forbindelse med hvor deres opplaering skal
forega og hva oppleringen skal omhandle. Informantene opplever ogsa at det & la elevene fa
mulighet til & medvirke er viktig for 4 etablere en trygg og god relasjon. Karsten forteller at han
vektlegger a gi elevene mulighet til & medvirke i stor grad og at han forseker & legge til rette for

dette helt fra han meter eleven for forste gang:

«For min del er det viktig i starten d hore elevens stemme, hvem er eleven, starte med de gode
samtalene. Sa er fokus d alltid jobbe for at eleven skal ha en god dag og at elevens stemme skal
bli hort. Jeg md finne ut hva eleven liker d gjore, hva eleven interesser seg for og hva den ikke
liker a gjore pd skolen. Sd kan jeg tilpasse deretter. Hvis man ikke har noen god relasjon, sa er

det vanskelig d jobbe med det faglige.»

Ingrid forteller ogsa at hun er bevisst pa & la eleven medvirke i beslutninger om deres opplaring.
Hun forseker & bruke friminuttene og uformelle meter til & laere eleven & kjenne, finne ut hva de
liker & gjore pa fritiden og om de foler seg trygge i skolesituasjonen. Ut fra dette kan hun tilpasse
hvordan hun selv burde opptre sé hensiktsmessig som mulig i relasjonen. Videre forteller hun at
hun fokuserer ekstra mye pa dette perspektivet nar hun har med elever med vedtak om
spesialundervisning & gjere. Da ensker hun sarlig & finne ut hva slags erfaringer eleven har med

skolen og hvordan eleven har det pd skolen nd. Dette gjor hun for a skape tillit:

«Det er viktig d hore pd hva elevene sier og jeg forsoker d ta hensyn til hva de vil hele veien,

men ikke veere ettergivende. Tror det er viktig for deres tillit til meg.»
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Ingrid fremhever at selv om hun vektlegger a lytte til elevenes stemme og la elevene medvirke,
er dette et kontroversielt tema blant lererne pé hennes skole. Hun forteller om en situasjon hun

opplever som spesielt vanskelig med én av elevene hun né har spesialundervisning med:

«Den ene eleven jeg har spesialundervisning med na ligger kanskje 5 ar bak de andre i
kompetanse og fagkunnskap. Han gadr i syvende, men er kanskje som en andre-klassing. Vi
praver d ta han med ut pa grupperom for d gjennomfore spesialundervisning, men han nekter d
gd ut av klasserommet. For han er det for viktig d veere en del av klassen, sd han bruker all
energi pd d veere der. Sd prover vi d fd inn litt ekstra undervisning i klasserommet, men han er
ekspert pad d finne ut om han jobber med noe annet enn de andre. Na horer vi pa han og lar han
veere i klasserommet, og selv om det gar utover det faglige sa er han i hvert fall pd skolen og jeg

synes jo at det virker som han trives litt. Vi har en god relasjon, synes jeg i hvert fall.»

Ifolge Ingrid har denne eleven vist henne at det 4 ta hensyn til elevenes egne onsker kan vaere
hensiktsmessig. Hvis en ikke tar hensyn til elevens egne ensker og bestemmer at eleven skal fa
opplaeringen pa et grupperom atskilt fra klasserommet, vil en ifelge Ingrid opptre som en
autoriter lerer. Dette tenker hun kan fere til at eleven mister tilliten til deg. Dette kan igjen gjore
det vanskeligere & etablere, opprettholde og utvikle en god relasjon ifelge henne.

Mathias har ogsa opplevd at det er gunstig & here pa elevenes egne onsker og la elevene
medvirke i deres opplaring. Han forteller om lignende erfaringer som Ingrid, nemlig at a la
elevene medvirke er gunstig for relasjonen fordi det er med pa a skape tillit i
lerer-elev-relasjonene. I tillegg opplever Mathias at dette er gunstig for elevene med vedtaks

faglige utvikling:

«Vivil at de skal veere med pa da bestemme hva vi skal gjore og hva de skal oppna selv ogsd, sd vi
ikke ender opp med a ha undervisning som ikke interesser dem og stiller krav som er helt ute d
kjore, sa vi prover d gjore det sann. Da kan de fa et leeringsutbytte av noe de synes er interessant,
men som samtidig, ja, krysser innom flere kompetansemdl da. Dette synes vi fungerer godt, at de
far veere med a bestemme litt. Jeg foler det for det faglige, men i hvert fall for relasjonen. Da

Joler de seg hort, og det skaper tillit kanskje.»
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Endre mener ogsé at det er gunstig for den faglige utviklingen, men ikke minst ogsa for
relasjonens del, a tilpasse opplaringen til elever med vedtak om spesialundervisning ut fra
elevenes ensker. Dette er noe Endre legger til rette for spesielt i begynnelsen nar han forseker &
etablere en relasjon til en elev han akkurat har mett. Han tenker at dette er en god inngang for &
styrke relasjonen, ettersom det er gode muligheter for at elevene da opplever at deres egne
onsker blir ivaretatt. Dette kan skape tillit og trygghet. Endre forteller at denne praksisen
innebarer at han ofte ender opp med & legge matematikk-undervisning inn i dataspillet
Minecraft, eller at han legger engelsk-undervisning for fotballinteresserte elever inn 1
konsoll-spillet F/FA. Han forseker & bruke friminutt eller annen ledig tid til & kartlegge elevenes
onsker. Endres tanker om betydningen av & ta hensyn til elevenes egne ensker og la dem

medvirke i egen skolehverdag oppsummeres i dette sitatet:

«Det aller viktigste synes jeg, er at elevene skal fole seg hort. Man skal ta ting de sier pd alvor,
eller deres stemme skal bli tatt pa alvor, og at man forseker sa langt det gdr d ivareta alle elevers
behov selv om det kan veere utfordrende i en gruppe, men at man ja litt som jeg sa i stad, ivaretar
elevenes interesser og skaper litt dpenhet om det innad i et klasserom. Det hores veldig pent ut

og er vanskelig d giennomfore, men det er nokkelen tror jeg.»

Karsten forteller om et eksempel pa hvordan han legger til rette for elevmedvirkning i praksis.
Dersom eleven forteller at hen helst vil vaere 1 klasserommet nar hen egentlig skulle hatt
spesialundervisning pd et grupperom med han, sé forteller Karsten at han herer pé eleven og
etterfolger hens onske. Konkret forteller han at han alltid sper eleven og forseker a finne ut av

hva eleven egnsker i forkant av hver time med spesialundervisning:

«Jeg forsoker forst og fremst da sporre elevene. Og hore pd elevens stemme. (...). Og trygge
eleven pa at hvis det er faglig tilrettelegging du vil ha skal du fa det, hvis du vil veere i klassen
skal du fd oppgaver som er bra for deg der, og hvis du trenger en pause sier du i fra om det. Det
jeg prover d fd frem er at man hele tiden horer med eleven sdann at han foler han blir hort. Og sa

tilrettelegger man ut fra elevens onsker. »
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Alle informantene er tydelige pa at de vektlegger elevenes egne ensker og meninger, og de
vektlegger dermed deres mulighet til medvirkning i opplaringen og larer-elev-relasjonene i stor
grad. I daglige interaksjoner med elevene og i undervisningen forsgker de a ta hensyn til

elevenes egne meninger.

4.1.4 Hvordan arbeid med lerer-elev-relasjoner kan fremme inkluderende opplering

Informantene hadde mange interessante erfaringer og perspektiver om deres relasjonsarbeids
betydning for elever med vedtak om spesialundervisnings inkluderende opplering. Nér det
gjelder betydningen av en god larer-elev relasjon for elevens inkluderende opplering, forteller

Karsten at han opplever denne som betydningsfull.

Han trekker frem et viktig aspekt fra elevens perspektiv. Han tenker at dersom eleven har en god
relasjon til deg som spesialpedagog og larer, sa vil eleven da sannsynligvis vere trygg pa deg og
ha tillit til deg som voksenperson. Han forteller ogsa at jo bedre relasjon han har med en elev, jo
mer opplever han at eleven har tillit til han som laerer. Karsten og Endre mener at dette kan fore
til at ndr de gir rad til elevene som skal bidra til inkluderende opplering, sé blir disse radene i
storre grad tatt pa alvor. Endre trekker frem et konkret eksempel pé et slikt tilfelle. Han har
mange elever med betydelige utfordringer sosialt, som ofte kan tenke seg a vere pa et grupperom
atskilt fra resten av klassen. Endre vet at det kan vere hensiktsmessig for disse eleven a vere i
klasserommet og ta del i den sosiale samhandlingen som foregér der, med tanke pa deres
mulighet til & utvikle elev-elev-relasjoner. Derfor forseker han a gi disse elevene rad om & veare
mest mulig 1 klasserommet sammen med de andre, samtidig som han til syvende og sist tar
hensyn til elevens egne ensker og meninger om dette. Han mener det vil vaere gunstig for deres
relasjoner til medelever og deres mulighet til inkluderende opplaring & vere mest mulig i
klasserommet. I dette sitatet papeker Endre hvorfor han mener relasjonsarbeidet med fokus pé
leerer-elev-relasjon kan vaere med pa a fremme inkluderende opplaring for elever med vedtak om

spesialundervisning. Dette reflekteres i dette sitatet:
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«Jo bedre relasjon jeg har med en elev, jo mer veier min stemme hvis jeg papeker at eleven burde
veere i klasserommet for eksempel i stedet for d gd pd et grupperom. Sd her har man jo ogsd en

viktig grunn til d jobbe med gode lcerer-elev relasjoner. »

4.1.5 Oppsummering

Informantenes betraktninger omkring hvordan de arbeider med & etablere, utvikle og
opprettholde laerer-elev-relasjoner tyder pa at de er svert opptatt av at det er laererens ansvar &
etablere, utvikle og opprettholde relasjoner til elevene. De opplever at det er et asymmetrisk
forhold mellom larer og elev, der det er lereren som til syvende sist har det sterste ansvaret for
relasjonen. Dette innebarer ogsa at lereren har mest makt i relasjonen. Dersom noe ikke
fungerer i relasjonen, er det leereren sitt ansvar & gjere nadvendige justeringer slik at relasjonen
kan opprettholdes. Enkelte av informantene trekker frem at det er gunstig a fokusere péd og skape
flest mulig positive interaksjoner mellom lerer og elev. Flere av informantene er ogsd samstemte
1 at det i relasjonsarbeidet med elever med vedtak om spesialundervisning kan vare gunstig & i
storst grad vektlegge & vise varme og omsorg til fordel for a fokusere mest pa grensesetting og
kontroll. Ifelge informantene er dette avgjerende for & etablere relasjoner til elevene og dermed
komme i posisjon til a stille hensiktsmessige krav og forventninger til dem. Samtidig er den ene
av informantene mer opptatt av & vektlegge krav og forventninger i sitt relasjonsarbeid. Han
mener at det er til elevenes beste at de blir stilt krav og forventninger til s tidlig som mulig, og
han mener ogsa at dette forer til at de respekterer han i sterre grad og dermed til en bedre
relasjon. Nar det kommer til det siste undertemaet i kategorien leerer-elev-relasjon, elevenes
medvirkning i opplceringen, er informantene samstemte om at det er svaert viktig & legge til rette
for at elevene kan medvirke i egen opplering. De mener at dette er med pé a skape tillit ettersom
elevene da foler at de blir hert. Dette vil vere gunstig for lerer-elev-relasjonen. Samtidig
fremhever noen av informantene at de ogsa opplever at dersom elevene far medvirke 1 hva deres
faglige opplering skal besta av, vil dette vaere gunstig for deres faglige utvikling fordi de da blir

mer motiverte og ivrige til a lere.
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Nér det gjelder relasjonsarbeidet med fokus pé laerer-elev-relasjoners betydning for elever med
vedtak om spesialundervisnings inkluderende opplering, opplever informantene at
relasjonsarbeidet har betydning fordi det kan bidra til at eleven far tillit til deg som
voksenperson, spesialpedagog og lerer. Denne tilliten gker sjansene for at den hensiktsmessige
veiledningen ndr det kommer til hvordan elevene med vedtak om spesialundervisning kan fa
inkluderende opplaring blir tatt pd alvor. Denne hensiktsmessige veiledningen kan eksempelvis
vere veiledning nir det kommer til hvem eleven med vedtak burde vare pa gruppe med pa
gruppeprosjekter, nar de ber delta og nar de ikke ber delta i ordinzr opplaering, samt hvordan de
ber oppfere seg og vere mot andre. Ifelge informantene vil deres veiledning dersom de har klart
a etablere gode laerer-elev-relasjoner veie og bety mer for elevene. Informantene vurderer at
dersom deres hensiktsmessige veiledning blir fulgt vil dette igjen bidra positivt for elevene med

vedtak om spesialundervisnings inkluderende opplaring.

4.2 Hvordan arbeider spesialpedagogene med elev-elev-relasjoner for & fremme en

inkluderende opplzering?

Det andre aspektet av spesialpedagogenes relasjonsarbeid denne studien undersgker er hvordan
spesialpedagogene arbeider med a legge til rette for at elever kan utvikle relasjoner til sine
medelever. Samtidig seker studien a undersgke hvordan dette relasjonsarbeidet kan fremme
inkluderende opplering for elever med vedtak om spesialundervisning. I denne delen av kapitlet
presenteres informantenes erfaringer og perspektiver knyttet til dette. Delkapitlet er strukturert i
fire deler, 4.2.1 gi elevene muligheten til d veere en del av det sosiale klassefellesskapet, 4.2.2
tilpasse leeringsaktiviteter slik at alle elever kan delta, 4.2.3 alternative lceringsarenaer og 4.2.4

hvordan arbeid med elev-elev-relasjoner kan fremme inkluderende opplcering.
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4.2.1 Gi elever muligheten til 4 ta del i det sosiale klassefellesskapet

I intervjuene sokte jeg et innblikk i1 informantenes erfaringer knyttet til hvordan de arbeider med
a tilrettelegge for at elever kan etablere, utvikle og opprettholde relasjoner til sine medelever, og
om dette relasjonsarbeidet fremmer inkluderende opplaring for elever med vedtak om
spesialundervisning. Flere av informantene opplever det som gnskelig at elever med vedtak er
mest mulig i klasserommet sammen med sine medelever. Karsten er blant dem som vektlegger at
elevene han har spesialundervisning med er mest mulig i klasserommet med sine medelever. Han
forteller at mennesker tross alt er sosiale vesener og at han opplever at alle har behov for & vaere
sammen med sine jevnaldrende. Han forseker derfor & legge til rette for at elevene med vedtak

om spesialundervisning kan vare mest mulig i klasserommet:

«Da fdr elevene ove pad sosiale ferdigheter og fd oving i d mestre det. Jeg tenker jo at det d veere
med mennesker og det d oppleve d bli sett og hort og inkludert er viktig. Da kan man fole seg
som en del av en gruppe og kanskje fole at man lcerer mer av det sosiale for man far jo da
trening i sosial samhandling. Kanskje det forer til bedre relasjoner. Da er det lettere a trives for
eleven tenker jeg, og dermed blir det ogsa lettere for min del d komme i posisjon til faglig

leering. »

Samtidig er Karsten klar pa at han vektlegger elevmedvirkning i svert stor grad ogsd. Dersom en
elev ikke ensker & vaere 1 klasserommet, men ha spesialundervisningen sin atskilt pa et
grupperom, sa herer Karsten pé eleven. Selv om han vet hvor betydningsfullt det er & vaere 1

klasserommet, tvinger han ingen elever til & vere der.

Ingrid sier ogsé at hun opplever det som viktig at elevene med vedtak er mest mulig i
klasserommet, slik at de kan delta i det sosiale samspillet som foregar der og etablere, utvikle og
opprettholde relasjoner til medelevene. Ingrid begrunner dette med at om klassen for eksempel
har sett en filmsnutt 1 timen eller lekt en morsom lek 1 friminuttene, blir det ofte snakk om dette i
etterkant. Da er det viktig at elevene med vedtak ogsa var til stede da dette skjedde, slik at de
ikke faller utenfor, sier Ingrid. Endres opplevelse av temaet samsvarer 1 stor grad med

opplevelsene Ingrid og Karsten forteller om. Han fokuserer pa a legge til rette for at elevene med
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vedtak kan delta i den ordinare undervisningen sé ofte som mulig. Endre har elever med vedtak
om spesialundervisning som liker & vare ute pd grupperom. Han forteller at selv om han til
syvende og sist tar hensyn til deres egne ensker og meninger, oppfordrer han dem til & vere inne

1 klasserommet sa mye som mulig:

«Jeg veit hvor viktig det er for relasjonen til de andre, sd jeg vil ha dem mest mulig der. Sa er vi
veldig bevisste pa for eksempel hvilke lceringspar vi setter sammen ndr de forst er i klasserommet
og vi har stasjonsundervisninger i norsk og matte. Og da prover vi d matche folk som kan ga
sammen bra sosialt sann at de kan utvikle en relasjon. Vi forsoker jo til en viss grad d tenke pd
det faglige nivdet ogsd, men det kommer i andre rekke for oss. Jeg tror d gjore det pd denne
mdten kan fore til at elevene med vedtak vil veere mer i klasserommet. Og det er jo det vi egentlig

onsker.»

I likhet med de tre andre informantene er Mathias enig 1 at det er sveart viktig for elevene med
vedtak om spesialundervisning at de er mest mulig i klasserommet. Han er derimot mer
ambivalent enn de andre til om dette er den rette méten & gjeore det pa. Mathias opplever ofte at
han ikke fir gjennomfort spesialundervisningen pa en hensiktsmessig méte dersom elever med
vedtak er 1 klasserommet. Han synes at det & vare i1 klasserommet 1 noen tilfeller kan hemme
deres faglige utvikling i sa stor grad at han opplever at han egentlig burde ta dem ut av
klasserommet nar han har spesialundervisning. Samtidig forteller han at han er klar over at det er
sveert viktig for deres mulighet til & utvikle relasjoner til sine medelever at de er i klasserommet,

sa han forseker & ta dem ut av klasserommet s sjeldent som mulig.

4.2.2 Tilpasse leringsaktiviteter slik at alle elever kan delta

Informantene er enige om at det for elev-elev-relasjonens skyld er viktig for elevene med vedtak
om spesialundervisning & veere mest mulig i klasserommet. De er ogsé reflektere om hvordan de
konkret burde tilpasse undervisningen slik at elevene med vedtak om spesialundervisning kan fa
et godt faglig utbytte samtidig som de utvikler relasjoner til sine medelever. Karsten forteller

blant annet at det nesten alltid, uavhengig av elevens faglige niva, er mulig 4 tilpasse oppgaven i
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et gruppearbeid slik at eleven med vedtak om spesialundervisning ogsa kan samarbeide med

medelevene:

«Det er veldig mange smd justeringen man kan gjore der altsa. Da mda man ta utgangspunkt i
hva opplegget er og sa ma man se om det er noe her som kan passe eleven. Sa tror jeg det er
viktig d fortelle eleven at dette her tror jeg det kan veere fint for deg d veere med pd, men
selvfolgelig ikke glemme elevens egne meninger oppe i det hele. Jeg tenker man hele tiden skal
ha fokus pd det, hele tiden tenke pa hvordan jeg kan tilpasse dette innholdet etter elevenes
forutsetninger slik at eleven kan veere med i vanlig undervisning. Da kan man sorge for at

elevene lcerer faglig og er inkludert i klassen.»

Mathias forteller om et konkret system de bruker ved hans skole for & tilpasse undervisningen
slik at den passer for elever pa ulikt faglig niva. Selv om Mathias ensker 4 ta elevene med vedtak
ut for deres spesialundervisning, forteller han at han synes dette systemet fungerer godt nér
elevene med vedtak deltar i ordiner opplaring. Dette er et interessant system de bruker i
undervisningen nar de har gruppeoppgaver og serger for at elever pé ulikt faglig niva kan jobbe
med samme oppgave. Dette systemet inneberer nivadeling som et pedagogisk
differensierings-tiltak. Mathias forteller at dette systemet gjor at alle elever kan vere i
klasserommet og samarbeide om et gruppeprosjekt. Han opplever dette systemet som en svert
gunstig mate a gjore det pa ettersom elevene med vedtak om spesialundervisning ni kan
samarbeide med medelevene. Dette kan ifolge Mathias bidra til at elevene utvikler gode

relasjoner til hverandre.

Ingrid synes det er viktig for elevene med vedtak at de vet hva medelevene deres arbeider med
og at de til en viss grad lerer om det samme og hearer om de samme begrepene. Selv om hun
forteller at skolen hun arbeider pé ikke har laget et konkret system for hvordan de skal
differensiere oppleringen slik at elever med vedtak om spesialundervisning kan delta pa linje
med medelevene, er hun selv svert bevisst pa a legge til rette for dette. Hun forseker & legge til
rette for at elevene med vedtak far spesialundervisning med utgangspunkt i det medelevene
arbeider med. Dersom medelevene laerer om et tema, ber elevene med vedtak om

spesialundervisning ogsé lere om dette temaet, men pé sitt niva. Da legges det til rette for at
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elevene arbeider med noe av det samme, og dette vil ifelge Ingrid vaere gunstig for elevene med
vedtak ettersom de na til en viss grad vil kunne delta i diskusjoner om laringstoffet i friminutt og
etter skoletid. Dersom de ikke hadde lart om det samme ville dette blitt vanskelig og dette ville
ogsa ifelge Ingrid begrenset elevene med vedtaks mulighet til & etablere, utvikle og opprettholde

relasjoner til sine medelever.

Nér det gjelder hvordan Endre arbeider med & tilrettelegge for at alle elever kan delta i
gruppeoppgaver sammen med sine medelever har hans skole en interessant vinkling pa den
problemstillingen. Endre kan fortelle at de ved noen anledninger legger opp til gruppearbeid som
tar utgangspunkt i eleven med vedtak om spesialundervisning sine interesser og faglige niva.
Ofte kan et slikt gruppeprosjekt ga ut pa at elevene skal bygge en by i spillet Minecraft med
utgangspunkt i noen kriterier. Pa disse gruppeprosjektene deltar ogsa elever som er pé et hoyere
faglig niva enn eleven med vedtak, men Endre forteller at de har sett at det ofte underveis og 1

etterkant av disse prosjektene oppstar nye elev-elev relasjoner:

«Plutselig er det jo noen som finner ut at her er det jo en som har samme interesser som meg!

Og det er jo det vi onsker med d gjore det pd denne maten.»

Endre understreker at dette er noe de ikke kan gjere 1 alle gruppeprosjekter, ettersom det blant
annet kan begrense elevene uten vedtaks faglige utvikling. Samtidig har Endre og hans kolleger
sett at dette er sveert gunstig for alle elevers mulighet til & utvikle elev-elev relasjoner, sa de

forsoker & legge til rette for dette ndr de anser det som hensiktsmessig.

4.2.3 Alternative leringsarenaer

Et interessant funn fra intervjuene er at noen av informantene vektlegger alternative
leringsarenaer som en betydningsfull arena i arbeidet med & legge til rette for at elever kan
utvikle elev-elev-relasjoner. Ifolge Endre kan alternative leeringsarenaer innebare at noen elever
eller hele klassen 1 fellesskap drar pd friluftslivs-turer eller arrangerer aktivitetsdager med ulike

fokus. Ingrid snakker ogsa om alternative laeringsarenaer og hun forteller at hun sa ofte som
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mulig forseker & arrangere aktivitetsdager med ulikt fokus i lopet av éret. Pa disse
aktivitetsdagene kan fokus for Ingrid ogsa vaere friluftsliv, men det kan ogsé vere at hele klassen
drar pa besgk til et museum eller lignende. Det Ingrid og Endre opplever som gunstig ved &
tilrettelegge for alternative leringsarenaer, er at en slik praksis gir elever, og spesielt elever med
vedtak om spesialundervisning, muligheter til & utfolde seg pa andre omrader enn de féar i den
tradisjonelle skolehverdagen. Elever med vedtak om spesialundervisning er elever som kan ha
utfordringer bade faglig og sosialt. Alternative laeringsarenaer gir disse elevene andre muligheter
til & hevde seg og oppleve mestring enn det den tradisjonelle skolehverdagen gjor. Endre forteller
om et konkret eksempel fra en friluftslivsdag hans skole gjennomforte i host, der en av hans
elever med vedtak fikk i oppgave a lere noen av de andre elevene a lage bal. I dette tilfellet fikk
eleven brukt sine mange erfaringer med & vere ute og bruke naturen og fikk vist hvor mye
kunnskap han faktisk innehar for de andre elevene. Dette er ikke noe denne eleven nedvendigvis
far muligheten til i den tradisjonelle skolehverdagen. Endre hevder at dette var gunstig for eleven
fordi han fikk muligheten til & hevde seg i en leringsaktivitet og vere den som ledet an. Dette, i
kombinasjon med prosessen med & gjennomfoere leringsaktiviteten sammen medelever bidro
ifolge Endre positivt 1 elevens mulighet til & utvikle medelevsrelasjoner. Ingrid forteller at hun
oppfordrer foreldrene til elevene hun har til & arrangere ulike treff 1 lopet av aret. Dette er arenaer
der elevene kan se hverandre pa andre mater enn de gjor i den tradisjonelle skolehverdagen og
dette vil ogsa ifelge Ingrid bidra positivt i elevenes muligheter til 4 etablere og opprettholde

relasjoner til hverandre.

4.2.4 Hvordan arbeid med elev-elev-relasjoner kan fremme inkluderende opplaering

De fleste informantene er klare pa at de forst og fremst opplever deres relasjonsarbeid med fokus
pa elev-elev relasjoner som betydningsfullt i arbeidet med & fremme elever med vedtak om
spesialundervisnings inkluderende opplaering. Ingrid understreker flere ganger i samtalen at hun
opplever at noe av det viktigste for at elevene med vedtak skal oppleve en inkluderende
opplering er at de har gode og trygge relasjoner til sine medelever. For henne er det derfor
sentralt & arbeide aktivt med 4 legge til rette for at elever kan etablere og opprettholde relasjoner

til sine medelever slik at de kan oppleve inkluderende opplering. Karsten beretter om lignende
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erfaringer som Ingrid. Han opplever at alle elever har et sterkt behov for & ha meningsfulle og
gode relasjoner til sine jevnaldrende. Han hevder at det & veere en del av et fellesskap, samt &
oppleve & bli sett og hert er viktig for & fele seg inkludert. Karsten hevder ogsé at det er gunstig
for elevenes mulighet til & ha inkluderende opplering at de fér flest mulig erfaringer 1 sosial
samhandling. Dette mener han legges best til rette for gjennom at de faktisk tar del i sosial
samhandling. Pa bakgrunn av dette opplever Karsten at det & aktivt arbeide for & gi elever
mulighet til veere med sine medelever og dermed etablere elev-elev-relasjoner virker fremmende
for deres inkluderende opplering. Karsten vektlegger derfor dette 1 hans arbeid med elever med

vedtak om spesialundervisning.

Mathias opplever ogsa at dersom elever har gode relasjoner til sine medelever, s foler de seg
inkludert. Han har derfor fokus pé & skape gode klassemiljoer 1 sitt arbeid og mener dette er
nekkelen til at alle skal fole seg inkludert og at de har en inkluderende opplering. Mathias
hevder at dette er et kontinuerlig arbeid som en som leerer mé ha fokus pé hver eneste dag. Endre
tenker ogsa at et generelt godt klassemiljo er sentralt for & fremme inkluderende opplering for
elever. Han forteller i tillegg om en konkret metode de anvender pé hans skole for & legge til rette
for nettopp dette. Pa Endres skole er skoledret inndelt 1 temauker og noen uker 1 lopet av ret er
fokuset for disse ukene nettopp inkludering. Da kan elevene fa i oppgave & arrangere
vennegrupper og treff sammen med medelevene, eller skrive et fint brev til en medelev. I denne
perioden gjor klassen i skoletiden ofte ogsa noe hyggelig sammen. Endre forteller at leererne i
denne perioden har et ekstra sterkt fokus pa a forsterke den positive atferden elevene utviser
ovenfor hverandre. Det innebzrer at dersom elevene for eksempel hjelper hverandre med & lose
en oppgave eller sier noe hyggelig til hverandre, forsgker leereren & forsterke denne atferden
gjennom a gi mye ros, slik at en gker sjansene for at det skjer igjen. Dersom dette skjer ofte vil
dette ifolge Endre fore til et bedre klassemiljo, bedre elev-elev relasjoner og virke fremmende for

inkluderende opplering for elever. Endre belyser dette i dette sitatet fra min samtale med han:

«Elevene har et onske om d fungere sammen og ha gode opplevelser sammen, sa hvis vi klarer d
forsterke det gode som skjer tror jeg det oker sjansene for dette. Da fdr de kanskje mer
motivasjon og far det goyere pd skolen, og en sterkere folelse av d veere inkludert. Det vil jo

kanskje fore til bedre lcering ogsa»
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4.2.5 Oppsummering

Informantenes opplevelser knyttet til forskningsspersmalene om hvordan spesialpedagoger ber
legge til rette for at elever kan etablere, utvikle og opprettholde relasjoner til sine medelever
tyder pa at informantene 1 stor grad vektlegger at elevene med vedtak far muligheten til & vare sa
mye som mulig sammen med sine medelever. Dette legger de til rette for gjennom & oppfordre
elever til & ha spesialundervisningen i klasserommet i stedet for pé et grupperom atskilt fra resten
av klassen. Flere av informantene forteller at de er bevisst dette fordi det serger for at elevene
med vedtak fér flest mulig erfaringer med sosial samhandling og muligheter til & etablere og
utvikle relasjoner til medelever, selv om dette 1 enkelte tilfeller kan g utover elevene med
vedtaks faglige utvikling. Informantene er i den forbindelse opptatt av 4 tilpasse opplaringen
gjennom pedagogisk differensiering slik at elever med vedtak kan samarbeide med medelever i
leeringsaktiviteter pa en hensiktsmessig méate. Dette gjores for eksempel gjennom a tilpasse
leringsaktiviteter slik at eleven med vedtak far oppgaver i prosjektet tilpasset sitt nivd, mens de
faglig sterkere elevene far oppgaver i prosjektet som er tilpasset deres niva. Da kan alle elever
samarbeide, og dette vil ifelge informantene veare gunstig for at elever kan utvikle relasjoner til
hverandre. I noen tilfeller gjores det ogsd gjennom a lage prosjekter med utgangspunkt i eleven
med vedtak sine interesser og faglige niva. Informantene snakker ogsa om a ta i bruk alternative
leringsarenaer for at elevene med vedtak kan hevde seg pd andre omréder enn de far muligheten
til i den tradisjonelle skolehverdagen. Dette er ifelge noen av informantene en god arena der alle

elever kan utfolde seg og etablere, utvikle og opprettholde relasjoner til sine medelever.

Nar det gjelder om spesialpedagogenes relasjonsarbeid med fokus pé elev-elev-relasjoner virker
fremmende for elevene med vedtak om spesialundervisnings inkluderende opplaering, er
informantene klare pé at de opplever elev-elev-relasjoner som svart betydningsfulle. De hevder
at for at elever skal fole seg inkludert og ha en inkluderende opplering er det avgjerende at de

har gode relasjoner til medelevene, og at de foler seg sett, hort og forstatt. Informantene opplever
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derfor at det er svert viktig at de 1 sitt relasjonsarbeid har fokus pa 4 la elevene etablere, utvikle

og opprettholde relasjoner til medelever.

4.3 Inkluderende oppleering

En svert viktig del av min studie er & undersgke om spesialpedagogenes relasjonsarbeid er med
pa & fremme elevers inkluderende opplaring, med et spesielt fokus pa elever med vedtak om
spesialundervisning. I den forbindelse sokte jeg & underseke hva spesialpedagogene tenkte om
inkluderende opplaring, samt deres erfaringer med deres relasjonsarbeids betydning for elevers

inkluderende opplering.

4.3.1 «A ha en inkluderende opplzring handler om i vzere en del av klassefellesskapet»

En viktig forutsetning for a kunne diskutere om informantenes relasjonsarbeid virker fremmende
for elever med vedtak om spesialundervisnings inkluderende opplaring, er 4 ha en formening om
hva informantene tenker at inkluderende oppleering innebaerer. Haug (2014) forstar inkluderende
opplering som et fenomen bestdende av fire ulike dimensjoner: d oke fellesskapet, a oke
deltakelse, d oke demokratisering (medvirkning) og d oke utbyttet. | mine intervjuer med
informantene sgkte jeg et innblikk i deres forstaelse av begrepet inkluderende oppleering. For
Ingrid er inkluderende opplaering ensbetydende med at elever forst og fremst sd ofte som mulig
er en del av klassefellesskapet, men ogsd at alle elever har en folelse av at de faktisk er en del av
klassefellesskapet. Ingrid opplever dette som en stor utfordring i hennes arbeid som larer, for

som hun selv sier:

«Hvordan skal jeg liksom kunne vite at eleven faktisk foler seg inkludert selv om jeg tror den er

det?»
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Karsten ser i tillegg pa & vaere inkludert i klassefellesskapet og oppleve inkluderende opplering
som et resultat av at elevene foler at deres stemme blir hert og at en som menneske blir sett.
Samtidig tenker Karsten, i likhet med Ingrid, at det & veere inkludert i1 klassefellesskapet forst og
fremst innebarer at eleven sitter med folelsen av «a vere en del av gjengen,-» og
klassefellesskapet. Endre og Mathias snakker ogsa om lignende forstaelser av inkluderende
opplaering. Samtidig trekker de frem andre interessante forstaelser av inkluderende opplering.
Endre vektlegger at elevene foler at deres behov og interesser blir ivaretatt 1 fellesskapet pa lik
linje med de andre som en forutsetning for inkludering, mens Mathias forteller om en opplevelse
av at det ogsa er en faglig komponent i det & oppleve en inkluderende opplering. Ifolge Mathias
ma elevene fole at de leerer om det samme som medelevene sine for & oppleve inkluderende
opplaering og at de er inkludert i klassefellesskapet. I tillegg hevder Mathias at elevene ogsa ma
oppleve at de mestrer det de laerer. Mathias” forstdelse av inkluderende opplaring og det & vare

inkludert i klassefellesskapet oppsummeres 1 dette sitatet:

«Nei, altsd, jeg tenker jo at det d veere inkludert bade er sosialt og faglig. Man blir sett, hort og
respektert. Og ikke minst forstatt. Sa har man ogsd venner d veere med og folk a stotte seg til.
Men sd md man ogsa kanskje fole at man lcerer det de andre lcerer og ikke minst ogsd mestre det.

Sa inkludering er jo ganske komplisert i grunn.»

Det er konsensus blant informantene om at de opplever at inkluderende oppleering handler om &
veare en del av fellesskapet. Endre og Mathias trekker frem at inkluderende opplering ogsa
handler om at elevene mé fole at deres behov og interesser blir ivaretatt, samtidig som de ogsa

m4 fole at de leerer om, og mestrer, det samme som medelevene.

4.3.2 Oppsummering

Informantenes opplevelser av hva inkluderende oppleering innebarer samsvarer 1 stor grad med
hverandre. De forteller at de opplever at for at elever skal ha inkluderende opplaering er de nodt
til 4 bli sett, hort og forstatt, samtidig som de ma sitte med en folelse av at de er inkludert 1

klassefellesskapet. En av informantene snakker i tillegg om at det er av betydning at elevene med
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vedtak foler at de leerer om det samme som sine medelever og at de mestrer det de lrer.
Sammenliknet med Haugs (2014) forstielse av en inkluderende oppleering, som inneholder de
fire dimensjonene d oke fellesskap, deltakelse, medvirkning og utbyttet, kan det uansett se ut til at

mange av informantene har en smal forstielse av begrepet inkluderende oppleering.

5 Drefting

Dette kapitlets hensikt er & drefte studiens funn og resultater. Studiens resultater ble presentert i
forrige kapittel og jeg vil 1 dette kapitlet drefte disse 1 lys av studiens teoretiske rammeverk, med
den hensikt 4 utvikle ny innsikt og kunnskap pa forskningsfeltet, med utgangspunkt i min

overordnede problemstilling:

Hvordan kan spesialpedagogers relasjonsarbeid fremme inkluderende opplcering for elever med

vedtak om spesialundervisning?

Kapitlet er strukturert i tre delkapitler med utgangspunkt i tematiske trekk ved informantenes
erfaringer og teoretiske perspektiver. Hvordan denne struktureringen ble gjennomfort er det gjort
neye rede for i kapittel 3 — metode. 1 hvert delkapittel vil menstre fra informantenes
betraktninger bli dreftet i lys av studiens teoretiske rammeverk. Med utgangspunkt i dreftingene,
foreslar jeg hvordan spesialpedagoger kan arbeide med relasjoner pa en méte som fremmer

inkluderende opplering for elever med vedtak om spesialundervisning.

5.1 Hvordan arbeide med larer-elev-relasjoner for a fremme inkluderende

oppleering?
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I dette delkapitlet vil jeg diskutere og foresld hvordan lerere og spesialpedagoger kan arbeide
med lerer-elev-relasjoner for & fremme inkluderende opplaering. Delkapitlet er strukturert i fire

deler.

5.1.1 Arbeide for a skape positive interaksjoner mellom lzerer og elev

Hattie (2009) konkluderer 1 sin metastudie «Visible learning — a synthesis of over 800
meta-analyses relating to achievement» at gode laerer-elev-relasjoner er den viktigste
enkeltfaktoren for elevers trivsel, lering og utvikling i skolen. Pianta, Hamre & Allen (2012)
underbygger Hattie’s perspektiv ved & hevde at gode lerer-elev relasjoner er en sveert viktig
faktor for barn og unges trivsel og utvikling 1 skolen. I tillegg konkluderer Bergem (2015) med at
«lcerer-elev-relasjonen er grunnlaget for all pedagogisk praksis.». Spurkeland (2011) forteller at
gode larer-elev-relasjoner er svart betydningsfulle for at elever skal kunne oppleve et
inkluderende laeringsmilje. Hvordan lerere og spesialpedagoger burde arbeide for & etablere,
opprettholde og utvikle gode lerer-elev-relasjoner blir derfor et betydningsfullt spersmal alle
lerere og spesialpedagoger maé ta stilling til. S&, hvordan kan lerere og spesialpedagoger arbeide
for & etablere, utvikle og opprettholde gode lerer-elev-relasjoner? Informantene i studien er alle
samstemte om at de opplever gode lerer-elev-relasjoner som betydningsfullt og av stor verdi for
elevers trivsel, motivasjon og lering pa skolen. De er ogsa klare pa at etablering og utvikling av
leerer-elev-relasjonen er lerers ansvar og begrunner dette med at de opplever at det er et
asymmetrisk forhold i relasjonen. Roland (2021) underbygger perspektivet ved & hevde at det i
en lerer-elev-relasjon alltid er laerer som har mest makt. Ifelge Juul og Jensen (2003) vil det 1
alle tilfeller vaere laerers ansvar & skape en god relasjon til eleven og fremsta som en
betydningsfull voksen. Opplaringsloven (1998, §1-1) er ogsa klar pa at skolen har et viktig
ansvar for & mete alle elever med tillit, respekt og krav og gi de utfordringer som fremmer

dannelse og lerelyst.
Informantene opplever gode lerer-elev-relasjoner som sveert viktige for at elever skal trives pa

skolen. Karsten og Ingrid hevder at et av de mest sentrale aspektene i deres arbeid med

lerer-elev-relasjoner er & g inn i arbeidet med en bevissthet om at det i en lerer-elev-relasjon
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alltid er de som larere og voksenpersoner som har hovedansvaret for & utvikle relasjonen. Derfor
forseker de a arbeide for a skape mange positive interaksjoner mellom laerer og elev. Dette er i
trad med Oppleringsloven (1998, §1-1), samt Utdanningsdirektoratet (2020), som skriver at det
er leereren som har ansvaret for at relasjonen mellom larer og elev skal fungere positivt. I rollen
som klasseleder vil det alltid vare leereren som har mest makt. Elevene vil dermed i stor grad
pavirkes av hvordan lereren oppferer seg i ulike situasjoner og interaksjoner med dem. Karsten
og Ingrid forseker & skape mange positive interaksjoner med elevene gjennom 4 ta hensyn til
deres meninger og vise varme og omsorg. Deres praksis er 1 trad med Baumrinds (1991)
beskrivelse av responderende voksne. Deres praksis er ogsa i trdd med Mead’s (1934)
speilingsteori som hevder at kvaliteten pé responser og ulike interaksjoner fra voksen rettet mot
barn er svert viktig blant annet for barnets utvikling. Hart og Schwartz (2009) underbygger
perspektivet og argumenterer for at gode lerer-elev-relasjoner ofte oppstar som konsekvens av
mange ulike positive interaksjoner mellom laerer og elev. Utdanningsdirektoratet (2020) skriver
at det skal stilles store krav til hvordan lereren opptrer 1 interaksjoner med elevene og disse
kravene skal inneholde at leereren skal behandle elevene med respekt og velvilje, og alltid opptre
pa en heflig, vennlig og respektfull mate. Ingrid forteller at hun er bevisst det ansvaret hun har
for at leerer-elev-relasjonen skal fungere og opplever at det er av betydning hvordan hun opptrer i
ulike interaksjoner med elevene sine. Hun hevder at ettersom laereren har mest ansvar for
relasjonen, si medferer det at leereren ma opptre som rollemodell og forbilde. Nar leereren stér i
klasserommet, har laereren et «publikum» og mé derfor tenke pa hvordan hen opptrer i
interaksjoner med elevene. Larerens kommentarer, undervisningsméte og responser vil ifelge
Ingrid vare av betydning for om hen evner & etablere, utvikle og opprettholde relasjoner til

elevene.

Med utgangspunkt i Karsten og Ingrids erfaringer med at det er av betydning & vare bevisst det
ansvaret leerer har for at relasjonen mellom lerer og elev skal fungere, vil det kunne
argumenteres for at det er en forutsetning at alle leerere og spesialpedagoger arbeider med en
grunnleggende bevissthet om at det er de som har ansvaret for relasjonen. Samtidig kan det
argumenteres for at lerere og spesialpedagoger ber ha kunnskap om hvordan de kan
kommunisere pa en anerkjennende mate ovenfor elevene, slik at positive interaksjoner kan

oppsta. Dette argumentet finner stotte i Mead's (1934) speilingsteori som sier at kvaliteten pa
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responser og ulike interaksjoner fra larer rettet mot elev er av stor betydning for elevens
utvikling. Hart og Schwartz (2009), samt Wubbels (2015), argumenterer for at gode
laerer-elev-relasjoner ofte oppstar som konsekvens av mange ulike positive interaksjoner mellom
leerer og elev. Dette underbygger ogsa argumentet. Hvordan laereren opptrer ovenfor elevene vil
veere av stor betydning. En praksis lik Karstens og Ingrids, ved & opptre som en responderende
voksen i trdd med Baumrind (1991) kan i den forbindelse tenkes & veere en gunstig praksis. A
opptre som en responderende voksen kan gjeres ved a ta hensyn til elevenes meninger, hore pa
«elevens stemme» og vise varme og omsorg. Dersom alle lerere og spesialpedagoger har
kunnskap om at det er betydningsfullt & vaere bevisst ansvaret de har for lerer-elev-relasjonen,
samt hvordan de kan kommunisere pa en anerkjennende mate, kan det tenkes at lerere og elever
fir mange positive interaksjoner sammen. Mange positive interaksjoner vil fore til gode
leerer-elev-relasjoner (Hart & Schwartz, 2009; Wubbels, 2015). Gode larer-elev-relasjoner vil
igjen veare av betydning for & fremme et inkluderende leeringsmiljo og inkluderende opplaring

for elever (Hattie, 2009; Spurkeland, 2011).

5.1.2 Opptre som en autoritativ voksen

Det er konsensus blant informantene om at det er av betydning & opptre som autoritativ voksen
for a fremme utvikling av gode lerer-elev-relasjoner og dermed ogsé inkluderende opplaring.

Samtidig gir informantene Baumrind’s dimensjoner ulik grad av betydning.

Prioritere relasjonsvarme for a skape tillit og gode lzerer-elev-relasjoner

Baumrind (1991) argumenterer i sin forskning for at den autoritative voksenrollen er den
gunstigste rollen & innta i1 arbeid som larer. Den autoritative lereren opptrer med en gunstig
balanse mellom de to dimensjonene relasjonsvarme og kontroll. En autoritativ larer er en laerer
som stiller hoye krav til barna, men som samtidig evner & vise relasjonsvarme. Dimensjonen
relasjonsvarme innebarer ifolge Baumrind (1991) & vise varme og omsorg til barnet og handler

om a respondere pa og vise sensitivitet til det enkelte barns behov. Voksne som viser hgy grad av
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relasjonsvarme i relasjonsbyggingen betegnes av Baumrind som responderende voksne. Dette er
som nevnt voksne som er varme, dpne i kommunikasjonen, sensitive og som evner 4 sette seg inn
i barnets perspektiv. Flere av studiens informanter forteller at de i stor grad er opptatt av & vise
varme og omsorg 1 meter med elevene, gjennom blant annet & vise at de bryr seg om elevenes
interesser og ta hensyn til deres meninger i1 skolehverdagen. Karsten forteller at han eksempelvis
tar hensyn til om eleven ensker & ha spesialundervisning pa et grupperom atskilt fra klassen eller
ikke. Endre forteller at han bevisst prioriterer relasjonsvarme over kontroll i relasjonsarbeidet
med elever med vedtak om spesialundervisning, og begrunner dette med at han opplever at
mange av elevene er sarbare og dermed har behov for mye varme og omsorg i relasjonen. Bru og
Paulsen (2020) underbygger perspektivet — at elever med vedtak om spesialundervisning ofte er
mer sarbare elever, og i s& méte har behov for ekstra varme og omsorg. Endre forteller at han
forseker & vise varme og omsorg gjennom & ta hensyn til deres meninger, og vise sensitivitet
ovenfor deres behov. Ingrid opplever at det a prioritere og vise varme og omsorg ovenfor alle
elever er avgjerende for etablering og utvikling av relasjoner og en forutsetning for & kunne stille
tydelige krav og forventninger. Dette begrunner hun med at dersom eleven bare meoter en streng
og tydelig voksenperson, sé tror hun det vil oppleves som vanskelig for eleven & fa tillit til
voksenpersonen. Nér Ingrid viser varme og omsorg ovenfor en elev forteller hun at hun forseker
a finne ut av hvordan eleven har det og hva eleven ensker a gjore i den gitte situasjon. Dette gjor
hun gjerne i overganger og friminutt. Roland (2021) peker pa hvordan den autoritative leereren
ber arbeide i det daglige med & etablere varme relasjoner til elevene sine. Han trekker frem
smaprat med elevene i overganger og friminutt, positiv perspektivtaking og tilretteleggelse av
mestringsopplevelser som nyttige verktoy i dette arbeidet. Ingrids eksempler pd hvordan hun
arbeider samsvarer i stor grad med det Roland (2021) peker pa og kan derfor tenkes & vaere

nyttige verktoy i arbeidet med & etablere, utvikle og opprettholde gode lerer-elev-relasjoner.

Opplevelsene til Ingrid og Karsten overensstemmer med Baumrinds (1991) perspektiv. Dersom
en utviser stor grad av relasjonsvarme ovenfor elevene er det gode muligheter for at dette vil fore
til at elevene far tillit til deg og blir trygg pa deg som voksenperson. Tillit og trygghet er ifolge
Spurkeland (2011) sveert viktige faktorer 1 en god larer-elev-relasjon. Spurkeland gér sé langt
som & hevde at tillit er selve barebjelken i en relasjon. Det kan derfor foreslés at lerere og

spesialpedagoger ber fokusere ekstra mye pa relasjonsvarme i arbeidet med a etablere og utvikle
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relasjoner med elever. Stor grad av relasjonsvarme kan larere og spesialpedagoger utvise ved &
opptre som responderende voksne i trdd med Baumrind (1991). Gode verktoy for & opptre som
responderende voksne kan vere & hensyn til elevenes meninger, samt vare sensitive overfor
elevenes behov gjennom positiv perspektivtaking (Roland, 2021). Dette er eksempler flere av
informantene ogsé trekker frem. Overganger og friminutt kan veere gode muligheter for & vise
relasjonsvarme ifelge Ingrid. En praksis slik jeg har foreslatt i dette avsnitt kan argumenteres for
a veere gunstig for & etablere, utvikle og opprettholde gode lerer-elev-relasjoner. Med tanke pa at
gode lerer-elev-relasjoner er betydningsfullt for inkluderende opplaring (Hattie, 2009;
Spurkeland, 2011), vil det ogsa kunne argumenteres for at en slik praksis vil vaere fremmende for

elever med vedtak om spesialundervisnings inkluderende opplaring.

Blir det vist for mye varme og omsorg, og stilt for fa krav og forventninger?

I motsetning til noen av de andre informantene forteller Mathias at han i sterre grad prioriterer
dimensjonen kontroll i form av & stille krav, grenser og forventninger til alle sine elever. Mathias
opplever i likhet med de andre informantene at & vektlegge varme og omsorg i relasjonen har
mye & si, men han opplever samtidig at det er vel sa betydningsfullt a stille krav og forventninger
til elevene fra forste stund. Hvis laerere og spesialpedagoger ikke evner 4 stille krav og
forventninger til elevers atferd og leering, opplever Mathias at det vil skje lite leering. Selv om det
kan vare gunstig for laerer-elev-relasjonen & fokusere mest pa relasjonsvarme mener han at dette
gjor elevene en “bjernetjeneste” for deres fremtidige skole- og arbeidsliv. Han argumenterer for
at barn og unge har behov for a lere seg og bli stilt krav og forventninger til. Mathias stiller
spesielt store krav og forventninger nér det gjelder hvordan elevene skal oppfere seg mot
hverandre. Samtidig forseker Mathias & stille krav og forventninger til elevenes arbeidsinnsats i
oppleringen. Mathias” praksis er ogsa i trad med Baumrind’s (1991) teori som argumenterer for
at for mye varme og omsorg, og at mangel pd, eller uklare grenser kan fore til stor usikkerhet hos
barnet. Denne usikkerheten kan eksempelvis bestd av en uvisshet rundt hvor grensene egentlig
gar for hvordan barnet skal oppfere seg mot andre (Roland, 2021). Mangel pa krav og
forventninger og usikkerheten som folger med for hvor grensene gér, kan svekke relasjonen
mellom voksen og barn. Manglende krav og forventninger kan ogsd fore til redusert sosial lering

ettersom alle barn trenger & laere & forholde seg til normer, slik at de kan fungere godt i det
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sosiale samspillet med andre (Roland, 2021). Pa bakgrunn av dette, og Mathias sine opplevelser
av at det er gunstig med fokus pd krav og forventninger i relasjonsarbeidet, vil det ogsd kunne
argumenteres for at laerere og spesialpedagoger ber prioritere dimensjonen kontroll i
relasjonsbyggingen til elever. Det kan derfor ogsd argumenteres for at det kan vare
hensiktsmessig for informantene som prioriterer relasjonsvarme mest i deres relasjonsarbeid & 1
storre grad vektlegge dimensjonen kontroll. Dette kan bidra til & serge for at elever ikke blir
usikre rundt hvor grensene for deres atferd og arbeidsinnsats gar. Dette vil igjen kunne skape
trygghet, som ifelge Roland (2021) vil vaere gunstig. A opptre som en autoritativ voksen
innebarer en hensiktsmessig balanse mellom dimensjonene relasjonsvarme og kontroll, sé a 1
storre grad vektlegge kontroll kan derfor ogsa vare gunstig fra dette perspektivet (Baumrind,
1991). Mathias opplever en slik praksis som gunstig for lerer-elev-relasjonen, og dette
perspektivet underbygges av Baumrind og Roland (1991; 2021). Gode larer-elev-relasjoner vil
igjen vare gunstig for elevers opplevelse av et inkluderende leringsmilje og en inkluderende

opplering (Hattie, 2009; Spurkeland, 2011).

Mathias” opplevelse av at et storre fokus pa dimensjonen kontroll i form av krav og
forventninger til elevers atferd og arbeidsinnsats kan fremme gode larer-elev-relasjoner
overensstemmer som vist over med Baumrind’s (1991) perspektiv. Vil et slik relasjonsarbeid
med fokus pa dimensjonen kontroll fremme inkluderende opplering for elever med vedtak om
spesialundervisning? Mathias” opplevelse av at «det lett blir for mye dulling og lite leering
dersom det ikke stilles noen krav til eleveney er 1 trdd med Nordahls (2018) kritikk mot
spesialundervisning. Nordahl (2018) hevder at en av utfordringene med dagens
spesialundervisning er at det stilles for lite krav og forventninger til elevers faglige leering.
Elever med vedtak om spesialundervisning blir ofte ekskludert fra klassen ut pa et grupperom for
a bedrive lite meningsfulle aktiviteter som gir lite faglig leering, og det stilles fa eller ingen krav
til dem (Nordahl, 2018). Det er ikke vanskelig & se for seg at slike praksiser der det stilles fa eller
ingen krav ikke virker positivt for elevene. Det kan derfor argumenteres for at en gjennom &
gjore det pd denne méten gjor, slik Mathias hevder, «elevene en bjornetjeneste.» Haugs (2014)
dimensjoner om inkluderende opplearing inneholder blant annet dimensjonene d oke fellesskapet
og d oke utbyttet. Om det ikke stilles noen eksplisitte krav og forventninger til elevene nar det

gjelder arbeidsinnsats og hva de ma prove & lere faglig, er det vanskelig a se for seg at elevene
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vil gke sitt utbytte av opplaringen. Manglende krav og forventninger trekkes 1 Barneombudets
rapport «Uten mal og mening» (2017) frem som en av spesialundervisningens mest betydelige
utfordringer. Hvis elevene i tillegg er ekskludert fra fellesskapet pa et grupperom der det blir
gjennomfort lite meningsfulle aktiviteter og stilt {4 eller ingen krav vil opplaringen med
utgangspunkt i to av Haugs (2014) dimensjoner antageligvis ikke virke serlig inkluderende. Selv
om mye tyder pd at fokus pd varme og omsorg i relasjonene skaper mest tillit og ut fra
informantenes erfaringer er den mest gunstige praksisen med tanke pa a etablere gode
leerer-elev-relasjoner, ser det ogsa ut til at det 1 relasjonsarbeidet kan vere gunstig & fokusere pa a
stille krav og forventninger til alle elever. Et slik relasjonsarbeid kan ifelge Baumrind (1991) og
Roland (2021) ogsé bidra til utvikling av gode larer-elev-relasjoner. Samtidig vil et slikt
relasjonsarbeid 1 tillegg kunne skape svert gode forutsetninger for elevers inkluderende
opplering, gjennom at det blir lagt til rette for at de to dimensjonene til Haug (2014) d oke
fellesskapet og d oke utbyttet kan innfris. Et relasjonsarbeid med fokus pd dimensjonen kontroll
kan derfor argumenteres for & fremme inkluderende opplaering for elever med vedtak om
spesialundervisning. Kanskje forer et slikt relasjonsarbeid til at elevene ogsa pé sikt eker sin

deltakelse 1 den ordin@re opplaringen?

Prioritere varme og omsorg i etableringsfasen av laerer-elev-relasjonene

Slik jeg har vist over vil det vare rimelig & argumentere for at det bade vil vaere gunstig med et
relasjonsarbeid som prioriterer relasjonsvarme og omsorg, og et relasjonsarbeid som prioriterer
kontroll 1 form av krav, grenser og forventninger. Likevel kan det se ut som det vil vere av storst
betydning for elevene, spesielt i etableringsfasen av lerer-elev-relasjonen, at spesialpedagogene i
starst grad fokuserer pa dimensjonen relasjonsvarme. Dette perspektivet stottes av Roland (2021)
og de fleste informantene. Roland (2021) tar utgangspunkt 1 Baumrinds (1991) forskning og
hevder at den autoritative leereren forst ber opptre som responderende voksen og arbeide
malrettet og bevisst med a etablere en varm, trygg og god relasjon for hen begynner prosessen
med & sette grenser, krav og forventninger pa en respektfull mate med utgangspunkt i elevenes
forutsetninger. Da vil en skape tillit hos eleven og tillit er ifelge Spurkeland (2011) & anse som
selve barebjelken i en relasjon. Med utgangspunkt i dette kan det foreslas en praksis der

spesialpedagogene i etableringsfasen av lerer-elev-relasjoner prioriterer a vise varme og omsorg
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for 4 skape tillit og trygghet hos eleven, spesielt med tanke pé at elever med vedtak om
spesialundervisning ofte er ekstra sarbare elever (Bru og Paulsen, 2020). Dette er slik blant annet
Ingrid arbeider med & skape relasjoner til sine elever og det kan tenkes & vaere en hensiktsmessig
méte 4 gjore det pa. A opptre som responderende voksne gjennom positiv perspektivtaking og &
ta hensyn til elevers meninger om egen oppl@ring kan vare nyttige verktey for 4 vise varme og
omsorg overfor elever (Roland, 2021). Etter 4 i etableringsfasen ha prioritert relasjonsvarme, vil
det vaere gunstig a sette tydelige krav, grenser og forventninger pa en respektfull mate med
utgangspunkt i1 elevenes forutsetninger. En slik praksis, med krav og forventninger til elevers
atferd og arbeidsinnsats, vil legge godst til rette for at elevene kan fé et okt utbytte av
oppleringen, et okt fellesskap og kanskje ogsa okt deltakelse. En slik praksis vil dermed i stor
grad vaere i trdd med Haugs (2014) forstdelse av inkluderende opplearing. Et relasjonsarbeid med
fokus pa varme og omsorg i etableringsfasen, etterfulgt av et fokus pa krav og forventninger kan
derfor argumenteres for a vaere gunstig for at spesialpedagogers relasjonsarbeid skal fremme

inkluderende opplaring for elever med vedtak om spesialundervisning.

5.1.3 Elevmedvirkning som verktoy for 4 utvikle leerer-elev-relasjoner og fremme

inkluderende opplzering

I overordnet del av det gjeldende lereplanverket LK20 kan det leses at elevmedvirkning skal
prege skolens praksis (Kunnskapsdepartementet, 2017). Elevene skal bade medvirke og ha
medansvar i leringsfellesskapet som de skaper sammen med lererne og medelevene hver dag
(Oppleringsloven, 1998, §1-1). Elevers medvirkning er ogsa betydningsfull for deres mulighet
til inkluderende opplaering (Haug, 2014). Nordahls (2018) forskning viser at elever med vedtak
om spesialundervisning far liten eller ingen mulighet til & medvirke 1 egen opplering.
Informantene forteller tross Nordahls forskning at de alle er opptatt av & la elevene medvirke i
opplaringen og opplever elevmedvirkning som en sentral del av et relasjonsarbeid med fokus pa
a etablere, utvikle og opprettholde gode lerer-elev-relasjoner. At elevene foler at deres meninger
blir tatt pa alvor kan fere til at de foler seg mott og anerkjent av laereren, og kan vare et bidrag til
at de far tillit til leereren sin (Tangen, 2022). Med tanke pa at elevmedvirkning er en
betydningsfull del av en inkluderende opplaering (Haug, 2014), samtidig som det er viktig i
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arbeidet med & utvikle gode lerer-elev-relasjoner (Roland, 2021), er det sentralt for lerere og
spesialpedagoger 4 ha kunnskap om hvordan en legger til rette for elevmedvirkning i
opplaringen pa en hensiktsmessig méte. Hvordan burde laerere og spesialpedagoger legge til
rette for elevmedvirkning nér de skal utvikle gode lerer-elev-relasjoner, for a fremme

inkluderende opplearing for elever med vedtak om spesialundervisning?

Hvordan skal elevene fi medvirke i egen oppleering?

Nér Haug (2014) forstdr d oke medvirkning som en av fire dimensjoner for inkluderende
opplering forstar han medvirkning blant annet som betydningen av & kunne medvirke i den tette,
uformelle og individuelle relasjonen mellom lerer og elev (Haug, 2014, s. 33). Et aspekt 1
informantenes praksis det er konsensus om nar det kommer til hvordan de legger til rette for
elevmedvirkning er at de forsgker & ta hensyn til elevenes egne ensker og meninger. De herer péd
elevens stemme. Tangen (2022) forstér elevens stemme som et sammensatt begrep bestdende av

hvem stemmen tilheorer og hva stemmen uttrykker.

Barneombudet (2017) er i rapporten «Elever med spesialundervisning — uten mal og mening»
klar pé at elever med vedtak om spesialundervisning skal fa muligheten til & pavirke hva deres
spesialundervisning skal inneholde, hvor den skal foregd og dens omfang. Karsten forteller at
han 1 praksis tar hensyn til elevens stemme og medvirkning 1 problemstillinger knyttet til om
eleven skal ha spesialundervisning pé et grupperom atskilt fra resten av klassen eller ikke, og hva
spesialundervisningen skal inneholde. Dersom Karsten har planlagt spesialundervisning pa et
grupperom, men eleven heller ensker & vaere sammen med resten av klassen, etterfolger Karsten
ofte elevens enske. Roland (2021) er klar pa at medvirkning er et viktig aspekt i praksisen til den
autoritative lereren og Baumrind’s (1991) perspektiv sier at barnet/eleven selv mé vare en aktor
1 prosessen med & finne frem til hvilke normer som skal vare gjeldende i relasjonen. Ut fra dette
kan det argumenteres for at Karstens mate & legge til rette for elevmedvirkning pa er gunstig,
hvis hensikten er & etablere gode lerer-elev-relasjoner. Ingrid opplever at det & ta hensyn til hva
eleven selv egnsker 1 ulike situasjoner forer til at eleven far tillit til deg som voksenperson. Tillit
er en forutsetning for gode larer-elev-relasjoner (Spurkeland, 2011; Roland, 2021). Det kan

derfor, gitt de ovenfor nevnte argumentene, foreslds at lerere ber legge til rette for at elever kan
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medvirke 1 beslutninger om egen opplaring ved 4 ta hensyn til elevenes egne ensker og
meninger i skolehverdagen. Beslutninger om hvor deres opplaring skal forega, og hva
oppleringen skal inneholde, ber vare beslutninger elever far muligheten til & pavirke
(Barneombudet, 2017). En slik praksis vil vere 1 trdd med én av Haugs (2014) dimensjoner for
inkluderende opplering, og ifelge Roland (2021) vil elevmedvirkning vere sentralt 1 arbeidet
med lerer-elev-relasjoner. Hvis malet er a etablere, utvikle og opprettholde gode
leerer-elev-relasjoner for & fremme inkluderende opplering for elever med vedtak om
spesialundervisning, ser det derfor ut til at & ta hensyn til elevenes egne ensker og meninger kan
veere gunstig. Dette perspektivet stottes av informantenes opplevelser og studiens teoretiske

rammeverk.

Skal elever bestemme helt over egen opplering?

Ifolge Overordnet del av lereplanverket (Kunnskapsdepartementet, 2017) har skolen et dobbelt
samfunnsmandat. Dette doble samfunnsmandatet inneberer at skolen skal gi alle elever et godt
utgangspunkt for deltakelse pé alle omrader innenfor utdanning, arbeids- og samfunnsliv. Skolen
skal utdanne barn og unge gjennom en variert opplering, samtidig som oppleringen skal danne
hele mennesket og utvikle gode holdninger og verdier. Danningsaspektet innebaerer at
oppleringen skal danne hele mennesket og gi hver og en mulighet til & utvikle sine evner og
utvikle gode holdninger og verdier, samt gi elevene muligheten til & erfare et bredt spekter av
aktiviteter gjennom strukturert og malrettet arbeid, men ogsé gjennom spontan lek. Vil dette
mandatet bli oppfylt dersom elever far viljen sin ved enhver anledning? Sannsynligvis ikke.
Samtidig er det ikke vanskelig a se for seg at dersom larere tar hensyn til hva elever ensker og
deres meninger ved enhver anledning, sé vil ikke skolen bli en serlig meningsfull og givende
leringsarena. Da vil lerere opptre som ettergivende voksne, og dette er ikke gunstig ifelge
Baumrind (1991). Tangen (2022) skriver at selv om barn har rett til & bli hert, har de ogsa bruk
for voksne som ivaretar deres interesser og behov fra et profesjonelt stasted. Ingrid beskriver et
tilfelle fra egen praksis der hun har en elev pa syvende trinn som er pé et faglig niva tilsvarende
andre trinn. Denne eleven ensker ikke ytterligere oppfelging og vil vare i klasserommet hele
tiden for enhver pris. Ingrid og hennes kolleger etterfolger hans ensker. I dette tilfellet kan det se

ut som det stilles svert fa eller ingen krav til eleven. Mathias forteller om en lignende situasjon
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som Ingrid, om en elev med store faglige utfordringer som vil vere i klasserommet for enhver
pris. Mathias fremmer en opplevelse av at han synes det er mindre gunstig 4 la en elev som burde
ha spesialundervisning pa et grupperom fa etterfulgt sitt enske om & vare i klasserommet. Han
begrunner dette blant annet med at han vet at denne eleven ville profitert faglig sett pd a ha
spesialundervisning pd et grupperom, og sier at han vet hvor viktig det er «d henge med fagligy»
for & vere inkludert i klassefellesskapet og oppleve inkluderende opplaring. Dette er ogsd 1 trad
med Nordahls (2018) argumenter om at det ikke gagner elevene at det stilles fa eller ingen krav
til dem. Gitt Nordahls (2018) kritikk mot spesialundervisning og det jeg har belyst i dette
avsnittet, vil det derfor vaere naturlig a argumentere for at leerere og spesialpedagoger burde vere
varsom med 4 opptre som ettergivende voksne. A vektlegge elevmedvirkning gjennom & ta
hensyn til elevers meninger og ensker ved enhver anledning kan det ogsa se ut til at leerere og

spesialpedagoger ber vere varsomme med.

I tillegg, om elevene Ingrid og Mathias forteller om blir tatt med ut pa grupperommet kan det
ifolge Mathias tenkes at de far ro og tid til 4 utvikle seg faglig pa en hensiktsmessig mate. Videre
kan det tenkes at dette vil bidra til at de fir et bedre utbytte av opplaeringen. 4 oke utbyttet er en
av Haugs (2014) dimensjoner for inkluderende opplaering. Pa sikt kan et okt utbytte bidra til at
elevene i storre grad kan delta i ordinar undervisning sammen med medelevene, og det kan
dermed argumenteres for at en ved a gjore det slik ogsa arbeider i trdd med Haugs (2014)
dimensjon d oke deltakelse. A oke deltakelse er ifolge Fasting og Breilid (2018) svart
betydningsfullt for & innfri inkluderende opplaring. Okt deltakelse 1 ordinzr opplaering pd en
hensiktsmessig méate kan ogsd bidra til d oke fellesskapet (Haug, 2014; Fasting & Breilid, 2018).
Pé bakgrunn av dette kan det ogsa argumenteres for at et relasjonsarbeid med mindre fokus pa
elevmedvirkning kan oppfylle flere av Haugs (2014) dimensjoner og dermed virke fremmende

for elevers inkluderende opplaring.
Ikke veere ettergivende voksne, men samtidig vektlegge elevmedvirkning i stor grad
Imidlertid er elevmedvirkning en svert viktig del av praksisen for den autoritative leereren og

gunstig for & utvikle gode lerer-elev-relasjoner (Baumrind, 1991; Roland, 2021).

Elevmedvirkning er ogsa en betydningsfull del av inkluderende opplering (Haug, 2014). Hattie

91



(2009) er 1 sin metastudie «Visible learning» klar pé at gode lerer-elev-relasjoner er den
enkeltfaktoren som har sterst betydning for elevers trivsel, lering og utvikling i skolen. Med
tanke pé at elevmedvirkning bidrar til gode laerer-elev-relasjoner, og at gode
leerer-elev-relasjoner er betydningsfullt for inkluderende opplaring (Hattie, 2009; Spurkeland,
2011), kan det derfor argumenteres for at et relasjonsarbeid med fokus pa elevmedvirkning er
svart gunstig for & fremme inkluderende opplaering for elever med vedtak om
spesialundervisning. Det vil bli opptil lerere og spesialpedagoger a gjore nedvendige
tilpasninger slik at elever som ensker a vere i klasserommet kan delta i ordinzr opplering.
Tilpasning av leringsaktiviteter gjennom pedagogisk differensiering ut fra elevens forutsetninger
kan ifelge Roland (2021) og Mathias vere gunstig (mer om dette 1 5.2.2). Gjennom & gjore det
pa denne maéten vil en kunne oke medvirkning, utbyttet, deltakelsen og fellesskapet samtidig og
dermed arbeide i trdd med alle Haugs (2014) dimensjoner for inkluderende opplaring. Som vist
vil det ikke vare gunstig & opptre som ettergivende voksne (Baumrind, 1991) og etterfolge
elevers gnsker ved enhver anledning. Samtidig ser det for lerer-elev-relasjonene sin skyld og
elevers mulighet til inkluderende opplaring ut til at det kan lenne seg a vektlegge

elevmedvirkning i stor grad.

5.1.4 Oppsummering

Hvordan laerere og spesialpedagogers arbeid med larer-elev-relasjoner kan fremme inkluderende
opplering for elever med vedtak om spesialundervisning er blitt droftet i1 dette delkapitlet. Gode
lerer-elev-relasjoner er svert betydningsfulle for elevers inkluderende opplaering (Hattie, 2009;
Spurkeland, 2011). Jeg har foreslatt at lerere og spesialpedagoger bar arbeide med en
grunnleggende bevissthet om at leerer-elev-relasjonen er deres ansvar, samt en bevissthet om at a
skape mange positive interaksjoner mellom lerer og elev er en forutsetning for utvikling av gode
leerer-elev-relasjoner (Hart & Schwartz, 2009; Wubbels, 2015). I etableringsfasen av
laerer-elev-relasjonene har jeg foreslatt at det kan vaere gunstig & prioritere relasjonsvarme
ovenfor kontroll. Relasjonsvarme kan vises ved & opptre som responderende voksne gjennom
positiv perspektivtaking og 4 ta hensyn til elevers meninger og ensker i opplaringen. Etter 4 ha

etablert relasjoner kan en sette grenser og stille krav og forventninger pa en respektfull méte ut
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fra elevenes forutsetninger. Jeg har ogsé diskutert at det kan vere gunstig & vektlegge
elevmedvirkning i relasjonen og opplaringen i stor grad, men uten & opptre som ettergivende
voksne (Baumrind, 1991). Elevmedvirkning kan vektlegges gjennom & ta hensyn til elevers
meninger om hvor opplaringen skal foregd og hva den skal inneholde. Hvis larere og
spesialpedagoger arbeider slik jeg har diskutert 1 dette delkapitlet kan det argumenteres for at det
skapes gode forutsetninger for utvikling av gode lerer-elev-relasjoner. Gode
lerer-elev-relasjoner er som kjent en betydningsfull del av inkluderende opplaring for alle elever

(Hattie, 2009; Spurkeland, 2011).

5.2 Hvordan arbeide med elev-elev-relasjoner for a fremme inkluderende

oppleering?

Nordahl, Flygare og Drugli (2016) konkluderer med at gode elev-elev-relasjoner er svert
betydningsfulle for barn og unges sosialisering og utvikling. Gode og trygge elev-elev-relasjoner
er ogsé betydningsfulle for elevers inkluderende opplaring (Hattie, 2009;
Utdanningsdirektoratet, 2020). Det vil derfor vare av betydning at lerere og spesialpedagoger
sorger for at elever far muligheten til & utvikle gode relasjoner seg imellom. Hvordan kan lerere
og spesialpedagoger arbeide for & fremme gode elev-elev-relasjoner, og inkluderende opplearing

for elever med vedtak om spesialundervisning?

5.2.1 Gi elever muligheten til 4 veere del av det sosiale klassefellesskapet

Det er konsensus blant informantene i denne studien om at de opplever gode elev-elev-relasjoner
som svert viktige for at elever skal oppleve at de er inkludert 1 fellesskapet. Informantene er
derfor alle opptatt av 4 legge til rette for at alle elever kan utvikle gode elev-elev-relasjoner.
Karstens opplevelse av betydningen av gode elev-elev-relasjoner for inkluderende opplering

begrunner han med at alle elever har behov for & vere jevnlig med sine jevnaldrende, fole seg
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som en del av det jevnaldrende fellesskapet og ha venner. Det er derfor ifelge Karsten viktig &
legge til rette for at elever kan utvikle gode elev-elev-relasjoner for & fremme inkluderende

opplering.

Informantene er klare pa at de forst og fremst opplever det som betydningsfullt d oke fellesskapet
for at elever skal kunne utvikle relasjoner og oppleve inkluderende opplaring. Endre forteller at
et av tiltakene han gjennomferer er & sorge for at alle elever kan vaere mest mulig i1 klasserommet
og delta i det sosiale fellesskapet som foregar der. Endre forteller at han synes dette er en
hensiktsmessig praksis fordi han opplever det som svart viktig, nermest avgjerende, for elevers
mulighet til & etablere gode relasjoner til medelever og dermed ha en inkluderende opplering at
de er mest mulig i klasserommet. Dette begrunner han med at det er i klasserommet mesteparten
av den sosiale samhandlingen foregér, og det vil derfor vere viktig & veere en del av denne
samhandlingen ofte. Dette er i trdd med sosiokulturell leringsteori, som er en sentral del av det
teoretiske rammeverket for studien, og som hevder at lering handler om & delta i sosiale
praksiser hvor leringsvirksomhet skjer (Lave & Wenger, 1991; Dysthe, 2001; Breilid, 2007). 1
lys av dette vil det vaere mulig & argumentere for at det vil vaere en hensiktsmessig praksis &
fokusere pd og ke fellesskapet og ha elever s& mye som mulig i1 klasserommet slik at de kan
delta i det sosiale praksisfellesskapet og samspillet som foregar der. Dette vil vaere av positiv
betydning for elevers laring og utvikling, men det vil ikke minst ogsa vere av positiv betydning
for elevers mulighet til & etablere, utvikle og opprettholde gode relasjoner til medelever. Gode
relasjoner til medelever vil videre vaere av betydning for at elever kan oppleve et inkluderende

leringsmiljo og inkluderende opplaring (Hattie, 2009).

A vare inkludert i fellesskapet og undervisningen er ogsa av svert stor betydning for
inkluderende opplering (Haug, 2014). Nordahls (2018) kritikk av spesialundervisning peker pa
at spesialundervisningen for ofte foregér ekskludert fra fellesskapet. I lys av dette kan det tenkes
at det vil veere gunstig & oppfordre elever til a s ofte som mulig vaere en del av
klassefellesskapet og det sosiale samspillet som foregar der. Paulsen og Bru (2020) argumenterer
for at det med tanke pa sosial inkludering vil vare svert betydningsfullt at elevene er en del av
det sosiale fellesskapet, samtidig som laerer aktivt iverksetter tiltak for at alle elever kan

inkluderes 1 det sosiale fellesskapet pa en hensiktsmessig mate. De argumenterer for at det kan
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veere hensiktsmessig 4 etablere leringspar, friminuttvenn og vennegrupper. Endre forteller om en
interessant praksis hans praksiskollegium gjennomferer for a serge for at elever inkluderes 1
klassefellesskapet pa en hensiktsmessig mate. Han forteller at nér de setter sammen laeringspar,
er de svert bevisste pé at leringsparene skal ende opp med a besta av elever som samarbeider
godt. Videre understreker Endre at de forseker & sorge for at leringsparene forst og fremst gér
godt sammen sosialt og at det faglige kommer i1 andre rekke. Han begrunner dette med at han
mener dette kan bidra til at elever som helst ikke vil vaere i klasserommet, nd kan fa mer lyst til &

vere 1 klasserommet. Dette er ifelge Endre onskelig.

I den forbindelse vil det vaere av betydning & vere klar over at en ved 4 gjore det pa denne maten
kan ende opp med & undergrave elevenes stemme og deres mulighet til medvirkning ettersom det
kan tenkes at dette vil falle nesten eller helt bort 1 dette tilfellet. Elevmedvirkning er som kjent
betydningsfullt for inkluderende opplaring (Haug, 2014; Florian & Beaton, 2018). Samtidig kan
det tenkes at dersom Endre og hans kolleger evner & sette sammen hensiktsmessige leringspar
som gar godt sammen sosialt, s& kan dette fore til at elevene opplever & mestre sosiale
situasjoner. Mestringsopplevelser i sosiale situasjoner kan gke sjansene for at elevene vil vere
mer i sosiale situasjoner, og dermed kanskje ogsé i klasserommet (Skaalvik & Skaalvik, 2013).
Det er rimelig & anta at dersom larere og spesialpedagoger lykkes med 4 tilrettelegge for at
elever opplever mestring i sosiale situasjoner innad i klassefellesskapet, sa vil dette bidra til &
ivareta Haugs (2014) dimensjon om d oke fellesskapet. Med nedvendige tilpasninger innad 1
klasserommet, vil elever med en slik praksis ogsd kunne oppleve okt utbytte og okt deltakelse. En
slik praksis vil dermed vere i1 trdd med Haugs (2014) forstielse og kan derfor argumenteres for &
fremme inkluderende opplaring for elever med vedtak om spesialundervisning, samtidig som det

fremmer utvikling av elev-elev-relasjoner.

Gitt argumentene belyst ovenfor ut til at det kan vare gunstig for utvikling av
elev-elev-relasjoner at elever sé ofte som mulig er en del av det sosiale praksisfellesskapet i
klasserommet. Samtidig kan en slik praksis ogsa fremme inkluderende opplaring. Hvis lerere og
spesialpedagoger opererer pa en lignende mate som Endre og hans kolleger med & bevisst sette

sammen laeringspar som kan fungere godt sammen sosialt, kan det tenkes at de opererer pa en
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sveert gunstig mate. En slik praksis vil vaere gunstig for & fremme inkluderende opplering,

elevers relasjoner til medelever og elevers lering og utvikling.

Er det tilstrekkelig & veere en del av klassefellesskapet for a oppleve inkluderende

oppleering?

Informantene snakker positivt om & ha elever mest mulig i klasserommet med tanke pa elevers
mulighet til & utvikle elev-elev-relasjoner, fordi dette skaper gode forutsetninger for at elever kan
dra nytte av det sosiale samspillet som foregar i klasserommet. Gode elev-elev-relasjoner mener
de fremmer en opplevelse av & vare inkludert i1 fellesskapet og inkluderende opplaring. Pé en
annen side, er det egentlig med tanke pa 4 innfri inkluderende opplering for elever tilstrekkelig
at de er mest mulig i klassefellesskapet? En av Haugs (2014) dimensjoner for inkluderende
opplering er d oke deltakelse, og Lave og Wenger (1991) snakker 1 sin teori om situert lcering
om deltakelse som en forutsetning for leering. De skiller mellom perifer og legitim deltakelse.
For at deltakere, eller elever i denne konteksten, skal kunne bli fullverdige medlemmer av
fellesskapet og bli fortrolige med aktivitetene og den kulturelle kodeksen, ber deltakelsen vere
legitim. Med tanke pa & gi alle elever en god mulighet til & oppleve sé inkluderende opplering
som mulig, kan det tenkes at lerere bor vere opptatt av 4 serge for at elever deltar pa en
hensiktsmessig og legitim mate (Lave & Wenger, 1991; Haug, 2014). Dette argumentet
underbygges av Fasting og Breilid (2018), som argumenterer for at elever ber vare engasjert i
meningsfylte aktiviteter pd linje med medelever for & oppleve inkluderende opplering. Qvortrup
og Qvortrup (2018) hevder at det ikke er tilstrekkelig at laerere har en holdning om at elevers
inkluderende opplaring er fullbyrdet nar de fysisk deltar i klassefellesskapet. De hevder at
elevene ogsa er nadt til & selv oppleve at de er inkludert i klassefellesskapet. I lys av Lave og
Wenger (1991) og Fasting og Breilid (2018) kan dette tolkes i den retning at dersom en elev med
vedtak om spesialundervisning fysisk er en del av klassefellesskapet, men uten sarlige
tilpasninger, vil deltakelsen til denne eleven vare perifer og lite meningsfull. Lite meningsfull
deltakelse vil sannsynligvis ikke fore til at eleven opplever at hen er integrert i
klassefellesskapet. Dersom eleven derimot er en del av klassefellesskapet med nedvendige
tilpasninger til stede, vil det kunne argumenteres for at deltakelsen kan bli legitim og at en oker

mulighetene for at eleven er engasjert i meningsfylte aktiviteter sammen med medelever. Dette
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kan bidra til at eleven opplever at hen er integrert i klassefellesskapet, og dermed ogsd
opplevelse av inkluderende opplaring. I den forbindelse blir en sentral problemstilling for lerere
og spesialpedagoger a legge til rette for at alle elever kan delta legitimt og meningsfullt i det
sosiale praksisfellesskapet, altsd klassefellesskapet pa linje med medelevene. Om larere evner &
legge til rette for at elever deltar legitimt og er engasjert i meningsfylte aktiviteter sammen med
medelever, vil det kunne tenkes at & legge til rette for at elever kan delta mest mulig i
klassefellesskapet vil vaere gunstig for elevers relasjoner til hverandre. Samtidig vil dette kunne
oppfylle flere av Haugs (2014) dimensjoner: d oke felleskapet, d oke utbyttet og d oke deltakelse,
samt elevenes egen opplevelse av inkluderende opplaring. Men hvordan kan lerere og
spesialpedagoger legge til rette for at alle elever er engasjert i meningsfylte aktiviteter og deltar

legitimt 1 klassefellesskapet?

5.2.2 Fremme utvikling av elev-elev-relasjoner og inkluderende oppleering gjennom

pedagogisk differensiering

I forrige avsnitt argumenterte jeg for at elever med vedtak om spesialundervisning ber vere
engasjert 1 meningsfylte aktiviteter pa linje med medelever (Fasting og Breilid, 2018) og delta
legitimt 1 klassfellesskapet (Lave og Wenger, 1991). Under dreftes informantenes betraktninger

om hvordan det kan legges til rette for dette 1 lys av relevant teori.

Pedagogisk differensiering gjennom i etablere laeringspar og tilpasse lzeringsaktiviteter

For & tilpasse opplaringen slik at elever med vedtak om spesialundervisning er engasjert 1
meningsfylte aktiviteter kan pedagogisk differensiering vere et nyttig verktey. Pedagogisk
differensiering handler om at leereren tilpasser undervisningen til elevenes potensial, motivasjon,
kunnskapsnivé og til elevenes ulike mater a laere pé (Solberg, 2017; Fasting & Breilid, 2018). Et
sted 4 starte kan veare & sette sammen laringspar eller leeringsgrupper pa en hensiktsmessig méte,
en praksis lik den Endre forteller at han og hans kolleger bruker aktivt. Som argumentert for
tidligere 1 5.2.7 vil dette kunne bidra til at elever opplever mestring i sosiale situasjoner i

klassefellesskapet og fore til at de far lyst til & vaere mer i klassefellesskapet (Skaalvik &
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Skaalvik, 2013). Videre snakker flere av informantene om at de forseker 4 tilpasse
leringsaktiviteter og gruppeoppgaver, slik at alle elevene kan delta og samarbeide. Mathias
forteller om en konkret mate han og hans kolleger tilpasser laringsaktiviteter. Nar de har
leeringsaktiviteter som elevene skal gjennomfere 1 grupper, forseker de & dele aktivitetene opp 1
et system tilpasset der alle elever befinner seg 1 sitt utviklingslep. En slik mate & gjore det pa
legger til rette for at alle elever kan fa utfordringer tilpasset sitt faglige niva, samtidig som
elevene samarbeider om et felles produkt. Dette er et eksempel pd pedagogisk differensiering fra
én av informantene. Roland (2021) hevder 1 tillegg at a tilpasse leringsaktiviteter slik at elever
kan oppleve mestring, er en viktig del av praksisen til den autoritative leereren. En vil kunne
argumentere for at arbeidsmaten Mathias beskriver skaper gode forutsetninger for at alle elever
kan delta i klassefellesskapet pa en legitim méte og bli engasjert i meningsfylte aktiviteter
sammen med medelevene. Dette kan bidra til at elevene nd kan oppleve inkluderende opplaering
(Qvortrup og Qvortrup, 2018). En slik praksis kan ogsa ivareta flere av Haugs (2014)
forutsetninger for inkluderende opplering, bade d oke fellesskapet og deltakelse, og som folge av
dette ogsa utbyttet. Samtidig vil ogsa det & delta i det sosiale klassefellesskapet pd denne maten
kunne bidra til at elevene kan etablere, utvikle og opprettholde gode relasjoner til medelever
gjennom at elevene samarbeider. P4 bakgrunn av de ovenfor nevnte argumentene kan det derfor
foreslas at leerere burde arbeide for & sorge for at alle elever er engasjert i meningsfylte
aktiviteter og deltar i klassefellesskapet pa en legitim mate. Dette kan gjores gjennom
pedagogisk differensiering. A sette sammen hensiktsmessige leeringspar eller leringsgrupper og
tilpasse leeringsaktiviteter slik at alle elever kan delta er eksempler pa pedagogisk
differensieringer som kan vare gunstige verktey. Ved & gjore det slik vil spesialpedagoger i lys
av Haugs (2014) forstéelse av inkluderende opplaring arbeide pa en gunstig mate med tanke pd a
legge til rette for inkluderende opplaring og i lys av Lave og Wenger (1991) arbeide pa en

gunstig mate for at elever kan tilegne seg sosial leering og utvikle relasjoner til sine medelever.

Alternative lzeringsarenaer som pedagogisk differensiering for & fremme inkluderende

oppleering

Ingrid og Endre introduserer et interessant perspektiv pd pedagogisk differensiering som

beskriver hvordan laerere og spesialpedagoger kan arbeide for & legge til rette for elever med
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vedtak om spesialundervisnings inkluderende opplering og for at de kan etablere, utvikle og
opprettholde relasjoner til medelever. De forteller at de noen ganger tilpasser leringsaktiviteter
slik at leeringsaktivitetene tar utgangspunkt i elever med vedtak om spesialundervisnings faglige
niva. I slike tilfeller skaper de leringsaktiviteter der mer viderekommende elever ogsa kan delta.
Disse laringsaktivitetene gjennomfores ofte pd andre arenaer enn den tradisjonelle skolearenaen.
Nordahl (2018) betegner slike leringsaktiviteter som alternative leringsarenaer. Det er hjemmel
for 4 ta 1 bruk alternative laeeringsarenaer i kraft av Oppleringsloven (1998, §5-1) dersom elever
ikke oppnar et tilfredsstillende utbytte av den ordinere opplaringen. En slik alternativ
leeringsarena kan eksempelvis vere aktiviteter knyttet til friluftsliv, bondegard eller kantinedrift
(Nordahl, 2018). I den forbindelse er det av betydning & vaere bevisst pa at bruk av alternative
leeringsarenaer kan begrense elever uten vedtaks faglige utvikling. Derfor ber det vurderes noye
om elever uten vedtak skal delta. Samtidig kan en slik arena vere en arena der nye
elev-elev-relasjoner kan oppstd. Endre forteller om et konkret eksempel fra hans praksis der
friluftsliv er blitt tatt i bruk som en alternativ leringsarena. En av Endres elever med vedtak om
spesialundervisning er svert dyktig i friluftsliv og Endre forsgker derfor a bruke friluftsliv aktivt
i spesialundervisningen. P4 denne alternative leeringsarenaen forteller Endre at han opplever at
eleven med vedtak skinner. I lys av Fasting og Breilid (2018) er det rimelig & anta at eleven i
dette tilfellet er engasjert i meningsfylte aktiviteter sammen med de andre elevene som deltar.
Som folge av dette kan det videre tenkes at eleven foler seg inkludert i fellesskapet og opplever
inkluderende opplaring (Qvortrup og Qvortrup, 2018). Gitt dette kan det argumenteres for at
alternative laeringsarenaer kan vare en pedagogisk differensiering som fremmer inkluderende
opplaering. At elever med vedtak om spesialundervisning pa den alternative leringsarenaen
deltar engasjert i meningsfylte aktiviteter med medelever kan bidra til utvikling av
elev-elev-relasjoner og okt fellesskap. Denne meningsfylte deltakelsen kan videre ogsé bidra til
et okt utbytte. Hvis eleven med vedtak far veere med d medvirke 1 hvor den alternative
opplaeringen skal foregé og hva den skal inneholde, vil det vaere mulig & argumentere for at en
slik praksis vil ivareta alle Haugs (2014) dimensjoner av inkluderende opplering. Med
utgangspunkt i Haug (2014) vil det derfor folgelig vaere mulig & hevde at bruk av alternative
leeringsarenaer kan vere en svart gunstig pedagogisk differensiering for & fremme inkluderende
opplaring for elever, samt legge til rette for at elever kan etablere, utvikle og opprettholde

relasjoner til hverandre.

99



Elevmedvirkning — nekkelen til & fremme inkluderende oppleering for elever?

Haug (2014) er tydelig pa at lerere og spesialpedagoger ber arbeide for en opplaering som innfrir
alle fire dimensjoner av inkluderende opplering for alle elever. Det vil ikke holde eksempelvis
kun & arbeide mot d oke fellesskapet, en mé ogsa arbeide mot d oke deltakelse, medvirkning og
utbyttet. Alternative leringsarenaer kan vaere et eksempel pa pedagogisk differensiering for &
innfti alle Haugs (2014) dimensjoner. Samtidig er det sjelden slik at det er ressurser tilgjengelig
til at elever kan ha hele sin opplaring pa alternative leringsarenaer. Tilpasninger innenfor den
tradisjonelle skolearenaen vil vaere nedvendig, og er noe alle elever har krav pé (Fasting &
Breilid, 2018). For & oppna hensiktsmessige tilpasninger stilles det derfor krav til leererens evne
til pedagogisk differensiering (Solberg, 2017). Flere av informantene forteller at de opplever det
som avgjerende at elevene foler seg sett, hort og forstatt pa lik linje som sine medelever for at de
skal fole seg inkludert i opplaeringen. A fole seg sett, hort og forstétt er ogsd sentrale
forutsetninger for at elever skal fole at de medvirker i eget leringslop (Tangen, 2022). Florian og
Beaton (2018) hevder at & fremme inkluderende opplering forutsetter at en vektlegger
elevmedvirkning 1 sveert stor grad. Elevene ma fa muligheten til & medvirke, samt here at de er
kompetente nok til 4 pavirke egen opplering. Kanskje er det nettopp det & legge til rette for
elevmedvirkning som er ngkkelen til inkluderende opplering innenfor den tradisjonelle
skolearenaen? I den forbindelse kan det foreslas en praksis der laerere og spesialpedagoger
fokuserer ytterligere pa elevmedvirkning i relasjonsarbeidet og i opplaeringen. Dette vil innebeere
at dersom en elev uttrykker et enske om & ikke ha spesialundervisningen sin 1 klasserommet, men
pa et grupperom, sd kan ekt fokus pd elevmedvirkning medfere at lerer etterfolger denne elevens
onske. Kanskje vet eleven at hen far et okt faglig utbytte nar hen far konsentrere seg i stille og ro

pa et grupperom?

Selv om Nordahl (2018) har argumentert for at spesialundervisning atskilt fra klassen virker
ekskluderende, sé er det tross alt ikke slik at elever med vedtak om spesialundervisningen har
spesialundervisning hver time. Det kan derfor tenkes at eleven ikke vil miste tilgang til
fellesskapet som en konsekvens av & vare atskilt fra klassen pa et grupperom nér hen har

spesialundervisning. Det er ogsa mulig & gjore hensiktsmessige tilpasninger, eksempelvis
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gjennom at eleven har med medelever som vedkommende gér godt overens med ut pé
grupperommet. Da vil eleven kunne utvikle relasjoner til medelever og dette kan bidra til at
eleven ikke mister tilgangen til fellesskapet. Hvis eleven ute pa grupperommet videre far
oppgaver tilpasset sine forutsetninger kan det tenkes at det arbeides pa en svert hensiktsmessig
mate. En slik praksis inneberer da at leerer vil ha lagt til rette for medvirkning, og laerer vil ogsé
ha skapt gode forutsetninger for et okt utbytte. Et okt utbytte vil igjen kunne bidra til at eleven pa
sikt kan delta i ordineer undervisning naermest pa linje med medelevene, og det kan derfor ogsa
argumenteres for at et slikt fokus pa elevmedvirkning ogsa kan bidra til okt deltakelse. Dersom
eleven pé sikt deltar 1 ordiner undervisning pé linje med medelever vil en ogsa sannsynligvis oke
fellesskapet. Med utgangspunkt 1 argumentasjonen ovenfor kan det derfor se ut til at et okt fokus
pa elevmedvirkning kan oppfylle alle Haugs (2014) dimensjoner av inkluderende opplering. I
tillegg kan det tenkes at en slik praksis kan bidra til en legitim deltakelse 1 klassefellesskapet, og
at eleven opplever a delta engasjert 1 meningsfylte aktiviteter (Lave & Wenger, 1991; Fasting &
Breilid, 2018). Et okt fokus pé elevmedvirkning i relasjonsarbeidet foreslds derfor som en
hensiktsmessig praksis dersom malet er 4 fremme inkluderende opplaring. En slik praksis vil
kreve tilpasninger, men med tanke pé at den kan oppfylle alle Haugs (2014) dimensjoner
vurderes den som svart gunstig. Tidligere, 1 kapittel 5.1 hvordan arbeide med
lcerer-elev-relasjoner for a fremme en inkluderende oppleering, argumenterte jeg ogsé for at
dersom elever med vedtak om spesialundervisning ensker & ha spesialundervisningen inne 1
klasserommet, sa kan lerere etterfolge disse elevenes enske ogsa og fortsatt fremme
inkluderende opplaring. Igjen vil dette kreve tilpasninger og pedagogisk differensiering, men
elevmedvirkning er sveert viktig for 4 skape tillit og en sentral del av en inkluderende opplaring,
sd elevmedvirkning ber vere en del av lerere og spesialpedagogers relasjonsarbeid (Haug,

2014).

5.2.3 Oppsummering

Elev-elev-relasjoner er en viktig del av elevers inkluderende opplering (Hattie, 2009;
Utdanningsdirektoratet, 2020). Hvordan larere og spesialpedagoger kan arbeide med

elev-elev-relasjoner for 4 fremme inkluderende opplaring for elever med vedtak om

101



spesialundervisning er blitt droftet 1 dette delkapitlet. For & legge til rette for utvikling av
elev-elev-relasjoner ensker spesialpedagogene i studien 4 ha alle elever mest mulig inne 1
klasserommet. Jeg har foreslatt at dette kan vaere en gunstig praksis for utvikling av
elev-elev-relasjoner og for & fremme inkluderende opplaring for elever med vedtak om
spesialundervisning dersom elevene er engasjert i meningsfylte aktiviteter med utgangspunkt i
deres forutsetninger sammen med medelever. Dette kan legges til rette for gjennom pedagogisk
differensiering. Eksempler pd pedagogisk differensiering kan vare a etablere hensiktsmessige
leringspar eller leringsgrupper og tilpasse leringsaktiviteter ut fra elevenes forutsetninger.
Elevene mé oppleve at de er inkludert i klassefellesskapet og dette skaper gode forutsetninger for
nettopp dét. A ta i bruk alternative leringsarenaer kan vare en gunstig pedagogisk
differensiering for a oppfylle Haugs (2014) dimensjoner av inkluderende opplaering, samtidig
som en fremmer utvikling av elev-elev-relasjoner. Innenfor rammene av tradisjonell opplering
kan gkt fokus pa elevmedvirkning vere en gunstig praksis for & fremme inkluderende opplering

og utvikling av elev-elev-relasjoner.

5.3 Utvikle spesialpedagogers kompetanse om hvordan relasjonsarbeid kan fremme

inkluderende opplaering for elever med vedtak om spesialundervisning

Funn fra studien indikerer at spesialpedagogene som deltok ser pd inkludering og inkluderende
opplering for elever som et resultat av at de fysisk er en del av klassefellesskapet. Samtidig er
det teoretiske rammeverket tydelig pa at inkluderende opplaring innebarer mer enn a bare vare
en del av klassefellesskapet. I dette delkapitlet skal jeg derfor drefte og foresld hvordan
spesialpedagogers kompetanse om hvordan relasjonsarbeid kan fremme inkluderende opplaring

for elever med vedtak om spesialundervisning kan utvikles.

5.3.1 Etablere et felles verdigrunnlag
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Mitchell (2014) argumenterer for at en av forutsetningene for at skoler skal lykkes med
inkluderende opplaring for alle elever er at skolene etablerer et felles verdigrunnlag det er
enighet om. Alle ansatte i skolen ma ifelge Mitchell forplikte seg til 4 handle ut fra dette felles
verdigrunnlaget. Funn fra denne studien indikerer at spesialpedagogene ser pé inkludering som et
resultat av at elever fysisk er inkludert i klassefellesskapet. Droftingene i de foregdende delene
med utgangspunkt i det teoretiske rammeverket, har vist at en slik forstéelse ikke vil vaere
tilstrekkelig for elevers opplevelse av inkluderende opplaring (Qvortrup & Qvortrup, 2018).
Haug (2014) fremmer et perspektiv om at inkluderende opplaring inneberer mer enn & fysisk
vaere inkludert i klassefellesskapet. Nordahl (2018) argumenterer for at en av
spesialundervisningens store utfordringer er at laerere og spesialpedagoger har en holdning om at
spesialundervisningens fokus ferst og fremst ber vare & gke fellesskapet for elever med vedtak
om spesialundervisning. Det kan derfor argumenteres for at spesialpedagogers kompetanse 1
hvordan deres relasjonsarbeid kan fremme inkluderende opplering for elever med vedtak med
fordel kan utvikles. Kanskje et gunstig sted & begynne kan vere & etablere et felles
verdigrunnlag? (Mitchell, 2014). Dersom alle ansatte i skolen forplikter seg til 4 handle med
utgangspunkt i dette verdigrunnlaget kan det tenkes at skolen arbeider pa en hensiktsmessig
mate. Hvis dette felles verdigrunnlaget i tillegg baseres pa Haugs (2014) dimensjoner av
inkluderende opplaring: d oke fellesskapet, d oke deltakelse, d oke medvirkning og d oke
utbyttet, vil det videre kunne argumenteres for at det skapes svart gode forutsetninger for elevers

inkluderende opplering.

Gode relasjoner, badde mellom larer-elev og elev-elev, er betydningsfulle for at elevers
inkluderende opplering (Hattie, 2009; Spurkeland, 2011). Slik jeg har argumentert for tidligere,
vil det derfor vaere av betydning at laerere og spesialpedagoger utvikler kompetanse i & etablere,
utvikle og opprettholde gode relasjoner. Laererens relasjonskompetanse vil ifolge Lassen og
Breilid (2010; 2014) avhenge av at leereren evner 4 ta ansvar for at egen kommunikasjon og
omsorg rettes og tilpasses spesifikt inn mot den enkelte elev, slik at den fir en s positiv
innvirkning pa den enkelte elev som mulig. Kanskje det ogsa kan vare hensiktsmessig &
inkludere hvordan larere ber arbeide for & utvikle gode lerer-elev-relasjoner, samt hvordan
elever kan gjore det samme med hverandre, 1 det felles verdigrunnlaget? Ifolge Hart & Schwartz

(2009) er a skape mange positive interaksjoner mellom partene en forutsetning for & utvikle gode
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relasjoner. A arbeide for 4 skape mange positive interaksjoner kan derfor vare et eksempel pa
noe som kan inkluderes i verdigrunnlaget. Samtidig, hvis en skal skape s& gode forutsetninger
som mulig for at relasjonsarbeidet fremmer inkluderende opplering for elever med vedtak om
spesialundervisning, kan det tenkes at verdigrunnlaget ogséa ber inneholde nettopp hvordan
relasjonsarbeidet kan fremme inkluderende opplering. I den forbindelse kan det foreslds at
verdigrunnlaget kan ta utgangspunkt i mine droftinger i dette kapitlet med utgangspunkt 1
studiens teoretiske rammeverk. Det felles verdigrunnlaget kan inneholde at spesialpedagoger i
arbeidet med 4 utvikle lerer-elev-relasjoner ber arbeide med en bevissthet om at det er
betydningsfullt & arbeide for a skape mange positive interaksjoner mellom lerer og elev. I tillegg
kan verdigrunnlaget inneholde at spesialpedagoger ber opptre som autoritative lerere og at
spesialpedagoger ber vektlegge elevens medvirkning i relasjonen og oppleringen. Nar det
gjelder utvikling av elev-elev-relasjoner for & fremme inkluderende opplering kan det felles
verdigrunnlaget inneholde at leerere og spesialpedagoger bor gi elever muligheten til & vere
engasjert i meningsfylte aktiviteter ssmmen med medelever regelmessig. Dette kan legges til
rette for gjennom pedagogisk differensiering bade i klasserommet og utenfor klasserommet pa
alternative laeringsarenaer. Hvis verdigrunnlaget tar utgangspunkt i de ovenfor nevnte aspektene
kan det 1 lys av det teoretiske rammeverket argumenteres for at en skaper gode forutsetninger for
at spesialpedagogers relasjonsarbeid fremmer inkluderende opplaring for elever med vedtak om

spesialundervisning.

5.3.2 Etablere tolkningsfellesskap

I forbindelse med forslaget om at skoler 1 lys av Mitchell (2014) ber etablere et felles
verdigrunnlag basert pa Haugs (2014) dimensjoner av inkluderende opplaring, er det relevant a
vare bevisst at etablering av et felles verdigrunnlag ikke automatisk vil fere til at alle elever
opplever gode relasjoner og inkluderende opplaring. Det er rimelig & anta at verdigrunnlaget
ikke vil vaere tilstrekkelig i seg selv. Sundar og Fasting (2018) peker pa at & etablere et
tolkningsfellesskap der laerere og spesialpedagoger kan diskutere systematiske intervensjoner for
hvordan skape inkluderende opplering kan vaere et gunstig tiltak. Hva med a i disse

tolkningsfellesskapene diskutere hvordan relasjonsarbeidet kan fremme inkluderende opplaring?
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I en travel arbeidshverdag kan det tenkes at det finnes lite tid til et slikt tolkningsfellesskap.
Samtidig argumenterer Sundar og Fasting (2018) for at et slikt tolkningsfellesskap kan vere med
pa a skape en felles forstaelse av inkluderende opplaring som vil ligge til grunn for pedagogiske
valg og handlinger som blir tatt i opplaeringen. I lys av dette kan det tenkes at & dedikere tid 1 en
travel arbeidshverdag til et slikt tolkningsfellesskap kan vaere en gunstig praksis. Utviklingstid
eller team-meter kan vare gode arenaer a diskutere hvordan relasjonsarbeidet kan fremme
inkluderende opplering. Hvis diskusjonene tar utgangspunkt i det felles verdigrunnlaget basert
pa Haugs (2014) dimensjoner er det mulig & argumentere for at tolkningsfellesskapet kan vere et
positivt bidrag i1 arbeidet med & utvikle et relasjonsarbeid som fremmer inkluderende opplaring

for elever med vedtak om spesialundervisning.

Ved 4 etablere felles verdigrunnlag og sette av tid til et tolkningsfellesskap vil skolene ogsé
arbeide 1 trad med Overordnet del av lereplanverket (Kunnskapsdepartementet, 2017). 1 3.5
prinsipper for skolens praksis, star det om profesjonsfellesskap og skoleutvikling. Ifelge
Kunnskapsdepartementet (2017) skal “skolen vare et profesjonsfaglig fellesskap der lerere,
ledere og andre ansatte reflekterer over felles verdier, og vurderer og videreutvikler sin praksis.”
En god opplering forutsetter handlingsrom blant lerere til 4 stille spersmil og et
profesjonsfellesskap som er opptatt av hvordan opplaringen fremmer elevers lering og utvikling
best mulig. Alle ansatte ber aktivt ta del i det profesjonsfaglige leeringsfellesskapet for &
videreutvikle oppleringen. Med utgangspunkt 1 Kunnskapsdepartementet (2017) kan det derfor
hevdes at forslaget om & etablere et felles verdigrunnlag og tolkningsfellesskap kan sees pa som
en gunstig praksis for 4 fremme inkluderende opplering. Videre skriver
Kunnskapsdepartementet (2017) ogsa at det er gjennom daglige moter mellom larer og elev at
skolens brede formal blir realisert. I konkrete oppleringssituasjoner vil lerere oppleve
spenninger mellom ulike formal og verdier. Krevende avveininger ma hele tiden gjores mellom
hensynet til den enkelte elev og fellesskapet. Gitt dette kan det argumenteres for at et felles
verdigrunnlag og tolkningsfellesskap kan vare gunstig. Da vil lererne og spesialpedagogene
som i det daglige skal ta hensiktsmessige valg for elevenes beste, ha et verdigrunnlag 4 ta
valgene med utgangspunkt 1. Dette vil kunne gke sjansene for at hensiktsmessige valg blir tatt.

Tolkningsfellesskapet vil bidra til at utfordrende opplaringssituasjoner der spenninger mellom
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ulike verdier og formél ma avveies, vil bli diskutert og lost pa en hensiktsmessig mate med

elevenes beste 1 fokus.

6 Avsluttende refleksjoner

I dette kapitlet oppsummerer jeg studiens tematikk og mest betydningsfulle funn. Samtidig
onsker jeg med dette kapitlet & peke pé sentrale aspekt som har fremkommet gjennom arbeidet
med tematikk, problemstilling og forskningsspersmal. Problemstillingen som har vert ferende

for denne studien har veert:

Hvordan kan spesialpedagogers relasjonsarbeid fremme inkluderende oppleering for elever med

vedtak om spesialundervisning?

6.1 Konklusjon

I studien har jeg sokt & undersgke hvordan spesialpedagoger arbeider med lerer-elev-relasjoner
og elev-elev-relasjoner, samt om dette relasjonsarbeidet fremmer inkluderende opplearing for

elever med vedtak om spesialundervisning.

Informantene har gitt uttrykk for at de opplever gode lerer-elev-relasjoner og
elev-elev-relasjoner som betydningsfullt for elever med vedtak om spesialundervisnings
inkluderende opplaring. Dette perspektivet stattes av Hattie (2009) og Spurkeland (2011). For &
utvikle gode lerer-elev-relasjoner virker det & vere av betydning 4 arbeide for & skape mange
positive interaksjoner mellom lerer og elev. Et gjennomgaende funn er at mange av
spesialpedagogene i deres relasjonsarbeid prioriterer Baumrind’s (1991) dimensjon
relasjonsvarme over dimensjonen kontroll. Dette gjor de for a skape tillit og etablere gode
relasjoner med elevene for de stiller hensiktsmessige faglige og sosiale krav ut fra elevenes

forutsetninger. Med utgangspunkt i studiens teoretiske rammeverk og informantenes perspektiver
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har jeg foreslatt en praksis der lerere og spesialpedagoger i etableringsfasen av relasjonsarbeidet
prioriterer & vise stor grad av varme og omsorg ovenfor elevene. Overganger og friminutt kan
vare gode muligheter til & vise relasjonsvarme ovenfor elevene og opptre pa en anerkjennende
mate. Relasjonsvarme kan vises gjennom a opptre som responderende voksne. Responderende
voksne er voksne som er dpne i kommunikasjonen, sensitive og som evner & sette seg inn i
barnets perspektiv. I praksis kan spesialpedagoger opptre som responderende voksne ved & bry
seg om elevenes interesser og ta hensyn til deres meninger 1 oppleringen. Etter & ha etablert gode
relasjoner kan spesialpedagogen stille hensiktsmessige og tydelige krav og forventninger med
utgangspunkt i1 elevenes forutsetninger. Ved & gjore det pd denne méten vil lerere opptre som
autoritative lerere og dette vil veere gunstig for a etablere, utvikle og opprettholde gode
lerer-elev-relasjoner (Roland, 2021). Gode lerer-elev-relasjoner vil igjen vaere av betydning for
elevers opplevelse av inkluderende opplaring (Hattie, 2009; Spurkeland, 2011). Et sveert
betydningsfullt aspekt av inkluderende opplering er elevmedvirkning (Haug, 2014).
Elevmedvirkning vil fore til at elevene foler seg meott, anerkjent og tatt pa alvor, og dette vil vaere
gunstig for utvikling av lerer-elev-relasjoner. Samtidig vil det ogsé vere gunstig for elevers
inkluderende opplering (Haug, 2014). Funnene fra studien viser at informantene legger til rette
for elevmedvirkning gjennom at elever far muligheten til & pavirke hva deres opplaring skal

inneholde og hvor opplaringen skal foreg.

Hattie (2009) peker pé at gode elev-elev-relasjoner er av betydning for elevers inkluderende
opplering. Nar det gjelder hvordan spesialpedagogene arbeider med a legge til rette for at elever
kan etablere, utvikle og opprettholde gode relasjoner til hverandre for & fremme inkluderende
opplering, er det konsensus blant informantene om at det er gunstig & serge for at elever s ofte
som mulig er en av det sosiale klassefellesskapet. Dette begrunnes med at det i det sosiale
klassefellesskapet foregar viktig sosial samhandling, som vil vere av betydning for elevers
mulighet til utvikling av elev-elev-relasjoner. Det virker & vere lurt & unngé at elever med vedtak
om spesialundervisning segregeres fra den ordinare opplaringen ut pa grupperom, nettopp for &
unnga at elever mister tilgang til den sosiale samhandlingen i klassefellesskapet (Nordahl, 2018).
Elever ber engasjeres 1 meningsfylte aktiviteter sammen med medelever, slik at elever kan
samarbeide og dermed utvikle gode elev-elev-relasjoner (Fasting & Breilid, 2018). Deltakelse 1

meningsfylte aktiviteter kan bidra til legitim deltakelse i1 klassefellesskapet og dette vil vaere
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gunstig (Lave & Wenger, 1991). Pedagogisk differensiering kan vare et nyttig verktey for &
legge til rette for meningsfylt og legitim deltakelse sammen med medelevene (Solberg et al.,
2017). Eksempler pa pedagogisk differensiering kan vare a tilpasse leringspar og
leeringsgrupper, samt 4 planlegge leeringsaktiviteter ut fra elevens forutsetninger. A ta i bruk
alternative laeringsarenaer som pedagogisk differensiering kan ogsd vare en gunstig praksis for &
sikre legitim og meningsfull deltakelse og fremme inkluderende opplaring for elever med vedtak
om spesialundervisning. Alternative leringsarenaer skaper gode sjanser for at elevene kan bli
engasjerte 1 meningsfylte aktiviteter sammen med medelever. Dette vil veere gunstig for utvikling
av elev-elev-relasjoner. Samtidig vil en slik pedagogisk differensiering fremme inkluderende
opplering i lys av Haug (2014) gjennom at fellesskapet kan bli okt, deltakelsen kan bli okt, og
dermed kan ogsé utbyttet bli gkt. Hvis elevene i tillegg far medvirke 1 hvordan den pedagogiske
differensieringen skal gjennomfores, vil en pa denne méten oppfylle alle Haugs (2014)

dimensjoner for inkluderende opplaring samtidig gode elev-elev-relasjoner fremmes.

Et betydningsfullt funn fra studien er forstaelsen spesialpedagogene som deltok har av begrepet
inkluderende opplaring. Det virker & vare konsensus blant informantene om at & vaere inkludert 1
oppleringen handler om at elever er fysisk inkludert 1 klassefellesskapet. I lys av studiens
teoretiske rammeverk, vil ikke en slik forstaelse vaere tilstrekkelig for & fremme inkluderende
opplaring for elever med vedtak om spesialundervisning (Qvortrup & Qvortrup, 2018). I den
forbindelse har jeg foreslatt at arbeid med & fremme inkluderende opplering for elever gjennom
arbeid med relasjoner ber prioriteres 1 profesjonsfellesskapet. Dette kan gjores gjennom &
etablere et felles verdigrunnlag basert pd Haugs (2014) dimensjoner av inkluderende opplering. I
tillegg til dette har jeg med utgangspunkt i Sundar og Fasting (2018) foreslitt at det kan vaere
hensiktsmessig & sette av tid i en hektisk arbeidshverdag til et tolkningsfellesskap, der leerere og
spesialpedagoger kan diskutere utfordringer knyttet til elevers inkluderende opplering.
Diskusjonene i dette tolkningsfellesskapet kan ta utgangspunkt i det felles verdigrunnlaget basert
pa Haugs (2014) dimensjoner. Da vil det arbeides i trad med del 3.5 Profesjonsfellesskap og
skoleutvikling (Kunnskapsdepartementet, 2017). Ved a gjore det pa denne maten er det gode
muligheter for at leerere og spesialpedagoger utvikler sin forstaelse av inkluderende opplaring 1

praksis.
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6.2 Kritikk av studien og veien videre

Gjennom denne studien har jeg undersgkt fire spesialpedagogers arbeid med relasjoner og
hvordan dette relasjonsarbeidet kan bidra til & fremme inkluderende opplering for elever med
vedtak om spesialundervisning. Hipet er at studien har bidratt til & utvikle kunnskap om nettopp
dette — spesialpedagogers relasjonsarbeid og dets betydning for elevers inkluderende opplaring.
Samtidig er det i den forbindelse av betydning & vaere ydmyk ovenfor det faktum at denne
studien forst og fremst har bidratt med kunnskap om fire spesialpedagogers relasjonsarbeid og
dets betydning for inkluderende opplering. Fire spesialpedagoger er et lavt antall
spesialpedagoger og gir liten, eller til og med ingen, mulighet til & generalisere funnene utover
denne studiens kontekst. Studien har sekt & underseke hvordan spesialpedagogers relasjonsarbeid
fremmer inkluderende opplaering for elever med vedtak om spesialundervisning. Elever har
vedtak om spesialundervisning av ulike drsaker, og noen elever har mer omfattende vedtak enn
andre. I den forbindelse er det viktig & vaere seg bevisst at studien har undersokt
problemstillingen fra et generelt perspektiv. Alle elever er ulike og det vil i sa mate vare
vanskelig 4 foresla hvordan spesialpedagogers relasjonsarbeid kan fremme inkluderende for alle
elever med vedtak om spesialundervisning. Likevel héper jeg at studien har bidratt med nyttig
kunnskap som kan inspirere og utvikle forskningsfeltet videre. En forbedring av studien kunne
veert en kvalitativ tilneerming med et hgyere antall informanter. En slik studie kunne gitt mer
varierte erfaringer og perspektiver pa temaet som jeg na muligens har gatt glipp av ved a ta i
bruk mitt forskningsdesign. Samtidig kunne det vert interessant med en kvantitativ tilneerming 1
et lignende prosjekt. Et slikt prosjekt ville inneholdt flere informanter, og resultatene fra et slikt
prosjekt ville veert mulig & generalisere i storre grad. Dette ville vaert nyttig og bidratt med viktig

kunnskap til forskningsfeltet.

Et annet aspekt jeg ensker 4 trekke frem er at denne studien er basert pa fire spesialpedagogers
subjektive erfaringer, oppfatninger og svar pa forskningsspersmal utarbeidet av meg som
uerfaren masterstudent. I analysen av studiens resultater har jeg ogsd vert nedt til «a stole
blindt» pa det spesialpedagogene sier at de gjor, uten a vite hva de «faktisk» gjor. I forlengelsen
av dette kunne det vert interessant med forskning pd temaet som i sterre grad kunne fanget opp

hva spesialpedagogene «faktisk» gjor. En studie med en “mixed-methods”-tilneerming kunne
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veert en interessant forbedring 1 s méte. “Mixed-methods”, eller “multimetodologi”, kombinerer
ulike forskningsdesign for & underseke problemstillingen (Greene, 2007). Observasjonsstudier av
hvordan spesialpedagoger konkret arbeider med larer-elev-relasjoner og elev-elev-relasjoner for
a fremme inkluderende opplaring etterfulgt av pafelgende semi-strukturerte intervjuer kunne
veert et spennende forskningsdesign. De semi-strukturerte intervjuene kunne i tilfellet over ogsé
blitt erstattet med kvantitative undersekelser. Minst like interessant ville det vaert 4 studere dette
temaet fra elevenes perspektiv. Denne studien underseker ikke hva elever opplever som
betydningsfullt i gode relasjoner med larere og medelever, og om de opplever at gode relasjoner
er viktig for a oppleve inkluderende opplaring. Slike studier, med utgangspunkt i elevenes
perspektiver, ville vaert et nyttig bidrag til forskningsfeltet og kunne bidratt med innsikt i
barrierer og muligheter fra elevenes perspektiv. Dette ville vert gunstig for lerere 4 ha kunnskap
om, og kunne skapt forutsetninger for hensiktsmessige praksiser med tanke pa a utvikle gode

relasjoner, samt skape inkluderende opplering for elever med vedtak om spesialundervisning.

Likevel hdper jeg at denne studien er et positivt og inspirerende bidrag til forskningsfeltet. Jeg
haper at funnene og diskusjonene jeg har bidratt med i denne studien kan vare anvendbare for
lerere og spesialpedagoger 1 norsk skole. Hvis denne studien gjor at én elev fir bedre relasjoner
til leerere og medelever, og samtidig opplever en mer inkluderende opplaring, vil jeg vare mer

enn forneyd. For alle elever fortjener gode relasjoner og inkluderende opplaering!
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a oppdatere meldeskjemaet. Fgr du melder inn en endring, oppfordrer vi deg til a lese
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OPPFQLGING AV PROSJEKTET Personverntjenester vil fglge opp ved planlagt
avslutning for & avklare om behandlingen av personopplysningene er avsluttet. Lykke til

med prosjektet!

Vedlegg 2 - Informasjonsskriv

Vil du delta i forskningsprosjektet

YSpesialpedagogers relasjonsarbeid”?
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Dette er et sporsmal til deg om & delta 1 et forskningsprosjekt hvor formalet er 4 finne ut hvordan
spesialpedagoger arbeider for & etablere og opprettholde gode relasjoner til elevene sine. I dette

skrivet gir vi deg informasjon om maélene for prosjektet og hva deltakelse vil innebare for deg.

Formal

Formalet med prosjektet er 4 undersegke hvordan spesialpedagoger arbeider med 4 etablere og
opprettholde relasjoner til elevene sine. Prosjektet gjennomferes mellom august 2022 og juli
2023. I prosjektet skal jeg blant annet underseke om spesialpedagoger fokuserer ekstra mye pa
relasjonsvarme i sitt arbeid. Prosjektet er et mastergradsprosjekt ved OsloMet —

storbyuniversitetet, institutt for grunnskolelererutdanning.

Hvem er ansvarlig for forskningsprosjektet?

OsloMet — Storbyuniversitet, Institutt for grunnskolelererutdanning er ansvarlig for prosjektet.
Hvorfor far du spersmal om i delta?

For a kunne delta i dette prosjektet er en nedt til 4 ha minimum 30 studiepoeng i
spesialpedagogikk og en er nedt til 4 arbeide i skolen. Prosessen med & rekruttere

informanter gjennomfores ved hjelp av strategisk utvalg. Det betyr at du er valgt ut fra

dine kvalifikasjoner til studien.

Hva innebzrer det for deg a delta?

Dersom du ensker & delta 1 prosjektet, innebaerer det et intervju pd ca. 45 minutter der jeg
intervjuer deg om ditt relasjonsarbeid. Intervjuet vil ha form som en dialog der hovedkategoriene

vil vaere begrepet relasjon, kvalitet i elev-laerer relasjon, utfordringer med & etablere og
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opprettholde relasjoner og viktigheten av relasjonsvarme. Intervjuet vil bli tatt opp pa

bandopptaker og deretter slettet umiddelbart etter transkripsjonen.

Det er frivillig 4 delta

Det er frivillig & delta 1 prosjektet. Hvis du velger & delta, kan du nir som helst trekke samtykket

tilbake uten & oppgi noen grunn. Alle dine personopplysninger vil da bli slettet. Det vil ikke ha

noen negative konsekvenser for deg hvis du ikke vil delta eller senere velger a trekke deg.

Ditt personvern — hvordan vi oppbevarer og bruker dine opplysninger

Jeg vil bare bruke opplysningene om deg til formélene vi har fortalt om 1 dette skrivet. Jeg

behandler opplysningene konfidensielt og i samsvar med personvernregelverket.

Alle personopplysninger vil bli behandlet konfidensielt. Det er kun student Petter Lundsmo og

veileder Nils Breilid som vil ha tilgang til personopplysninger og datamaterialet.

Hva skjer med personopplysningene dine nir forskningsprosjektet avsluttes?

Prosjektet vil etter planen avsluttes 1/7 2023. Etter at prosjektet er avsluttet, vil alle

personopplysninger slettes.

Hva gir oss rett til 4 behandle personopplysninger om deg?

Vi behandler opplysninger om deg basert pa ditt samtykke.

P& oppdrag fra OsloMet — Storbyuniversitetet ved Institutt for grunnskolelererutdanning har

Personverntjenester ved Sikt — Norsk senter for forskningsdata AS vurdert at behandlingen av

personopplysninger i dette prosjektet er i samsvar med personvernregelverket.
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Dine rettigheter

Sa lenge du kan identifiseres 1 datamaterialet, har du rett til:
e innsyn i hvilke opplysninger vi behandler om deg, og & fa utlevert en kopi av
opplysningene
e 34 fi rettet opplysninger om deg som er feil eller misvisende
e 4 fi slettet personopplysninger om deg

e 4 sende klage til Datatilsynet om behandlingen av dine personopplysninger

Hvis du har spersmal til studien, eller onsker & vite mer om eller benytte deg av dine rettigheter,

ta kontakt med

OsloMet — Storbyuniversitetet ved Institutt for grunnskolelererutdanning ved Nils Breilid,

nils.breilid@oslomet, tif 928 28 967.

Student Petter Lundsmo, pettervangenlunaasmo@gmail.com, tlif 45026752.

Viért personvernombud: Ingrid Jacobsen, ingrid.jacobsen@oslomet.no tif +47 67 23 55 34
Hvis du har spersmaél knyttet til Personverntjenester sin vurdering av prosjektet, kan du ta
kontakt med:

Personverntjenester pa epost (personverntjenester@sikt.no) eller pé telefon: 53 21 15

00.

Med vennlig hilsen

Nils Breilid Petter Lundsmo
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(Forsker/veileder)

Samtykkeerklering

Jeg har mottatt og forstatt informasjon om prosjektet Spesialpedagogers relasjonsarbeid og har

fatt anledning til 4 stille spersmal. Jeg samtykker til:

a delta i intervju.

Jeg samtykker til at mine opplysninger behandles frem til prosjektet er avsluttet 1/7 2023.

(Signert av prosjektdeltaker, dato)

Vedlegg 3 - Intervjuguide

Krav til rekruttering av informanter
- Arbeider som lerer eller spesialpedagog i grunnskolen
- Har minimum 30 studiepoeng i spesialpedagogikk

Problemstilling:
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Hvordan arbeider spesialpedagoger med relasjoner og opplever de at relasjonsarbeidet fremmer

inkluderende opplaring for elever med vedtak om spesialundervisning?

Spesialpedagogens bakgrunn

1. Hvilken utdanning har du nar det kommer til spesialpedagogikk?

2. Hvor lenge har du jobbet som larer og/eller spesialpedagog?

Relasjonsarbeid

1. Hva tenker du nér du herer ordet lerer-elev relasjon?

2. Hva tenker du nar du herer ordet elev-elev relasjon?

Lezerer-elev relasjon (Den autoritative lzereren, Baumrind)
1. Hvalegger du i en god lerer-elev relasjon?
2. Hva tenker du om betydningen av relasjonsvarme og omsorg i lerer-elev
relasjonen?
3. Hva tenker du om betydningen av krav, grenser og forventninger 1 leerer-elev
relasjonen?
4. Hvordan arbeider du med & etablere og opprettholde lerer-elev relasjoner? Hvilke

strategier bruker du?

Elev-elev relasjon (Situert lering, Lave & Wenger)

1. Hva tenker du kjennetegner en god elev-elev relasjon?

2. Hvordan arbeider du med & legge til rette for at elever med vedtak for
spesialundervisning kan etablere og opprettholde gode relasjoner til sine medelever?
Hvilke strategier bruker du?

3. Ser du pa det som viktig & holde elevene med vedtak mest mulig i den ordinaere

undervisningen?

Generelt om relasjonsarbeid
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1. Hva synes du er den sterste hindringen i1 hverdagen for & etablere og opprettholde
gode larer-elev relasjoner?

2. Har du en annen tilnerming og andre strategier nar du forseker & etablere
relasjoner til elever med vedtak?

3. Synes du det er viktigere at elever med vedtak fir muligheten til 4 etablere
relasjoner til sine medelever?

4. Du ser kanskje elevene mindre enn kontaktlererne. Mener du dette er en hindring

for din mulighet til 4 etablere og opprettholde en god lerer-elev relasjon?

Inkluderende oppleering (Haug sine fire dimensjoner)

1. Hva betyr begrepet inkluderende opplering for deg?

2. Har du noen konkrete strategier for hvordan du inkluderer elever med vedtak i
klassefellesskapet?

3. Hva opplever du som det aller viktigste for at elever med vedtak kan fole seg

inkludert i klassefellesskapet?

Spesialpedagogenes opplevelse av relasjonsarbeidets betydning for inkluderende
opplaering?
1. Opplever du at lerer-elev relasjonen du har etablert har noen betydning for om du
klarer a inkludere eleven med vedtak i klassefellesskapet?
2. Opplever du at elev-elev relasjon har noen betydning for om eleven med vedtak blir

inkludert 1 klassefellesskap?

Avslutning

Er det noe mer du ensker 4 tilfoye?

Husk at alt du har sagt i dette intervjuet kan slettes om du ensker det!
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