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Sammendrag

Formalet med min forskning har veert a sette sekelyset pé elever med
utviklingshemnings fungering i ulike opplaringstilbud, og hvordan tilretteleggingen
synes & pavirke elevens selvoppfatning, for dermed a kunne utlede hvilke faktorer
som synes henholdsvis hemmende eller fremmende pé utviklingen av en positiv

selvoppfatning.

Folgende problemstilling og forskerpersmal har vert retningsgivende for arbeidet:

Problemstilling:

I folge tre forskningsarbeid, hvordan kan tilretteleggingen av oppleringstilbudet i

skolen pévirke selvoppfatningen hos elever med utviklingshemning?

Forskersporsmal:

1) Hvordan tilrettelegger skolene for at elevene med utviklingshemning skal oppleve
positiv sosial deltakelse? Og hvordan kan dette pavirke elevens selvoppfatning?
2) Hvordan ser elevene pa seg selv og sin annerledeshet, og hvordan kan ulik

tilrettelegging bidra til a styrke elevens opplevelse av & vare verdsatt?

For 4 neerme meg svar pa problemstillingen og forskerspersmalene har jeg gjort en
litteraturstudie, hvor jeg har analysert funnene fra folgende tre forskningsarbeid
relatert til elever med spesielle behov i skolen:

Sathre (2008), Leering og livskvalitet. Rammer og muligheter for elever med
utviklingshemming i videregdende skole, Tronvoll (2000), Samspill og likeverd.
Hvordan barn med funksjonshemming og deres jevnaldrende moter dilemmaer
omkring samhandling og Kristiansen (2002), "Et fellesskap av unntak”. En
undersokelse om suksessfaktorer for inkludering av barn med omfattende

funksjonshemminger i grunnskolen.

Avhandlingen er avgrenset til 8 omhandle elever med lett til moderat grad av
utviklingshemning, fordi det er denne gruppen av elever med utviklingshemning som
det vil vaere flest av i fellesskolen som er den kontekst jeg fortrinnsvis tar
utgangspunkt i. Den teoretiske tilnaerming for avhandlingen er basert pé ulike

forfattere. For gvrig er det Skaalvik og Skaalviks definisjon av begrepet



selvoppfatning, som ligger til grunn for avhandlingen. Skaalvik og Skaalvik sier da at
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selvoppfatning er ”...enhver oppfatning, vurdering, forventning, tro eller viten som

en person har om seg selv” (2005, s. 75).

Avhandlingen viser at ulik tilrettelegging av opplaringstilbudet for elever med
utviklingshemning, kan enten bidra til henholdsvis & fremme eller hemme elevenes
selvoppfatning. Selv om der eksisterer en viss uenighet mellom de forskningsarbeid
som jeg har tatt utgangspunkt i hvordan en tilrettelegging i felleskolen og en segregert
tilrettelegging pévirker elevenes selvoppfatning, mener jeg 4 kunne konkludere med
at en tilrettelegging i fellesskolen medferer en hoy risiko for at eleven med
utviklingshemning opplever & komme til kort bade faglig og sosialt, noe som vil
pavirke elevenes selvoppfatning i negativ retning. En segregert tilrettelegging vil
derimot i sterre grad a ivareta elevenes behov, slik at tilretteleggingen synes 4 bidra til
a styrke elevenes selvoppfatning. Imidlertid vil de ulike former for organisering ha
bade fordeler og ulemper, slik at det fortrinnsvis synes a vaere den enkeltes elevs
opplevelse av kvaliteten pé tilretteleggingen som er avgjerende. Folgende faktorer
synes da vesentlig for at tilretteleggingen skal oppleves som positiv: likeverdighet
bade i elevrollen og i relasjoner med medelever, positiv samhandling, anerkjennelse
av annerledesheten, mestringserfaringer pa verdsatte omrader og en hoy grad av
tilpasset opplaring. For at fellesskolen skal evne & imetekomme denne gruppen
elevers behov pd en méte som bidrar til & styrke elevens selvoppfatning, synes det
fortrinnsvis vesentlig & utvide grensene for hva et ordinert opplaringstilbud skal
innebaere. Om en inkluderende tilrettelegging mislykkes, vil et segregert

opplaringstilbud i denne sammenheng vere a foretrekke.



Forord

Det er med denne avhandlingen at jeg avslutter et fem ars studie i pedagogikk.
Tidligere har jeg jobbet som sykepleier, og nér jeg i voksen alder begynte pd en ny
utdanning, erfarte jeg at pedagogikkfaget absolutt var en riktig vei a ga. Slik jeg ser
det handler pedagogikk om & mete andre mennesker pa en god méte, med den hensikt
a bidra til & fa frem det beste i hver enkelt. Det & se muligheter i stedet for
begrensinger er sentralt innenfor spesialpedagogikken, som er mitt hovedinteresse
omréde. Interessen og engasjementet for faget og de utfordringer som finnes der,

gjenspeiler seg i tema jeg har valgt for min avhandling.

Béde min problemstilling og metode for avhandlingen har bidratt til at det har vert en
spennende og larerik prosess. Samtidig har det ogsd vaert utfordrende og ikke minst
tidkrevende. Jeg er takknemlig for de samtaler som jeg har hatt med mine kjaere
medstudenter, venner og familie, bade i forhold til faglige utfordringer, men ogsa som
en god mental statte. Takk til dere! Og takk til Bertil som har lest korrektur! I tillegg
har jeg hatt en flott veileder som har vist meg stotte og tiltro, og som har kommet med
gode og konstruktive faglige rad. Takk til deg Joronn! Til sist vil jeg takke min mann
og mine barn, som har vist tilmodighet og overbarelse med meg den tiden det har tatt
a fa dette prosjektet i havn. Det har ikke alltid vert like godt a forstd for dere barna,
hvorfor jeg “aldri” ble ferdig med “oppgaven”. Kan du ikke bare skrive The end”, sa

min senn pd tolv ar. Og endelig, nd er det "The end” - for denne gang i hvertfall.

Line Olsen

Oktober, 2011
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1 Innledning

Sjd meg
Eg er her
Klar til a

ta pd meg oppgdver

Mot meg
Eristand til a

gd ilag med deg

Men eg kan vente
Har venta sa lenge pd

a bli sett...

(i: Ellingsen, 2007)

I denne avhandlingen har jeg valgt a sette fokus pa hvordan tilretteleggingen av
oppleringstilbudet i skolen kan pévirke selvoppfatningen til elever med
utviklingshemning. Dette onsker jeg & gjore ved & analysere funn fra tre eksisterende
forskningsarbeid som alle sier noe om opplearingstilbudet til elever med

utviklingshemning.

1.1 Aktualisering og bakgrunn for valg av tema

For elever med utviklingshemning har denne gruppens vilkér og rettigheter i forhold
til skolegang endret seg mye de siste forti drene. I 1975 ble grunnskoleloven endret
med den konsekvens at vi fikk en felles skole med felles lovverk, for alle elever
uansett forutsetninger og behov. Siden 1990 tallet har begrepet inkludering fungert
som et overordnet begrep i norsk skolepolitikk, og dessuten som et mél for skolens
arbeid. Som et resultat av denne tenkningen er det enskelig at elever med

utviklingshemning skal fungere positivt i et fellesskap sammen med andre elever i
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fellesskolen og at bruken av segregerte opplaringstilbud skal begrenses (Befring,

2008, s. 52).

Det har imidlertid vert en stor utfordring & fa til en reell inkludering i praksis, og man
ser at organiseringen og kvaliteten pé elevens opplaringstilbud er svert varierende
rundt om i landet. Det foregar stadig en debatt om hvordan en best skal sikre elevene
med spesielle behov et likeverdig oppleringstilbud, hvor mélet er & gi alle muligheten
til & oppleve glede ved & mestre, og pa samme tid oppleve fellesskap og anerkjennelse

i skolehverdagen.

Hvordan eleven opplever sin skolehverdag, vil pavirke hans eller hennes
selvoppfatning. Var selvoppfatning utvikles i samspill med andre, og er basert pa
erfaringer som vi gjeor pd ulike omrader, og hvordan vi forstar og tolker disse
(Skaalvik 1998, s. 225). Men ikke alle erfaringsomrader vil bety like mye for den
enkelte persons selvoppfatning. Det er de erfaringsomrdder som verdsettes hayest av
personen selv og hans eller hennes miljo som vil vare viktigst (Skaalvik og Skaalvik,
2005, s. 112). Vért samfunn vektlegger skole og utdanning heyt, og for de fleste
elever vil det derfor vere av stor betydning for selvoppfatningen hvordan de lykkes
der.

Skolen som oppvekstmiljo er spesielt, fordi det kategorisk er preget av mestringskrav,
ved at elevene blir vurdert ut fra i hvilke grad de presterer. Slik oppstar det et press pé
elevene om & vaere god nok. I hvilke grad de opplever & vare mestrende, vil pavirke
deres vurdering av seg selv (Skaalvik og Skaalvik, 1988, s. 69). Fordi elevene holder
pa med de samme aktiviteter, er det ogsa lett for at elevene sammenligner sine
resultater med hverandre. For elever med utviklingshemning vil dette kunne falle

spesielt uheldig ut, og utgjere en risiko for deres selvoppfatning.

I tillegg til & sette krav om mestring pé det faglige omrddet, utgjor skolen en palagt
sosial agenda, hvor det ’forventes” at elevene knytter relasjoner og skaffer seg
venner. Elever med utviklingshemning vil imidlertid ofte ha vansker med & fungere
sosialt, og manglende sosial samhandling med jevnaldrende synes & vere et problem
(Solheim, 1993, s. 158). Elever med utviklingshemning vil oftere enn elever uten

funksjonshemning ha vanskeligheter med a bli akseptert, med den konsekvens at de
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opplever a bli oversett eller aktivt utelatt fra gruppesammenhenger (ibid). Disse
forholdene vil svekke muligheten for utvikling av positiv selvoppfatning, fordi
elevens opplevelse av & vaere inkludert i miljoet, og om han eller hun har venner, vil
pavirke utviklingen av hans eller hennes selvoppfatning (Skaalvik og Skaalvik, 1988,
s. 86).

Pa dette grunnlaget finner jeg det viktig a sette sokelyset pa selvoppfatningen til
elever med utviklingshemning i skolesammenheng. Formalet med arbeidet vil folgelig
veaere & identifisere faktorer ved skolenes tilrettelegging som henholdsvis synes &

fremme eller hemme denne gruppens selvoppfatning.

1.1.1 Personlig og faglig engasjement

Personlig har jeg et engasjement for tema fordi jeg er mor til en ungdom med
multifunksjonshemning. Som forelder har jeg blitt nedt til & ta stilling til hvor jeg
onsker at barnet mitt skal fa sitt opplaeringstilbud. Det viktigste for meg i dette valget,
var forst og fremst at barnet fikk vare et sted hvor det ble respektert og anerkjent med
sin annerledeshet, og at det opplevde tilherighet i et fellesskap. I tillegg var det
vesentlig at barnet skulle oppleve & vare mestrende og kunne tilfore noe til
fellesskapet pd en likeverdig méte. Det man ikke ensket var at barnets skolehverdag
skulle bli preget av isolasjon, ensomhet og tilkortkomming. Det var derfor avgjerende
for meg at oppleringstilbudet ble tilrettelagt pa en slik méate at det bidro til at barnet

utviklet en positiv selvoppfatning.

Faglig har jeg ervervet meg en utvidet og sterre forstaelse for tema gjennom studiene
mine pa NLA i pedagogikk og spesialpedagogikk. Hovedinteressen min gjennom
studiene har vert relatert til spesialpedagogiske grunnlagspersmaél, kanskje spesielt

rettet mot mennesker med utviklingshemning.
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1.1.2 Tidligere forskning

Tidligere forskning om spesialundervisning har fortrinnsvis hatt som mél a studere
effekten av de ulike spesialpedagogiske tilbudene (Dalen, 2006, NOU 2003:16).
Denne forskningen har gitt sprikende resultater, og det hersker derfor tvil om de
spesialpedagogiske tiltakene gir onsket effekt (Dalen, 2006, Tassebro, 1999). 1 1999
oppsummerer Tossebro at det spesialpedagogiske omrédet synes & ha péfallende
kunnskapsmangel (1999, s. 258), hvor man fremdeles vet lite om hvordan ulik
organisering av oppleringen som enetimer, spesialklasser eller spesialskoler har

pavirket utbyttet med hensyn til elevenes formelle kompetanse (ibid, s. 265).

Nér det gjelder elevenes egne opplevelser av skolegangen, har dette tradisjonelt veert
lite representert i spesialpedagogisk forskning (Saethre, 2008, s. 103, NOU 2003: 16,
s. 49, Tessebro, 1999, s. 267). Konsekvenser for méten spesialundervisningen er
tilrettelagt pa, med hensyn til elevens faglige og sosiale fungering, og hva dette vil ha
a si for elevens selvoppfatning, synes & ha vert lite fokus pd. Der foreligger noen
eldre undersgkelser, som for eksempel Stangvik (1979) Self - Concept and School
Segregation, som studerer elevers selvoppfatning i henholdsvis segregerte og
integrerte opplaeringstilbud, men jeg finner denne lite relevant for min avhandling,

fordi undersekelsen er gjort i en annen skolekontekst.

Den forskning som er gjort med utgangspunkt i det som skjer i klasserommet, har
fortrinnsvis vert basert pé laerere eller foreldre som informanter, og ikke elevene selv
(Tassebro, 1999, s. 267, Sathre, 2008, s. 9). Dette medferer at elevenes verden er lite
presentert i forskningen, noe som kan vare problematisk nér en skal se pa
konsekvenser for elevens selvoppfatning, fordi der kan vere forskjell pa laerers og
elevs verden, for eksempel med hensyn til om spesialundervisningen ber organiseres
sammen med klassen eller som enetimer. Det er derfor positivt at man i nyere
forskning finner en tendens til okt bruk av et akterperspektiv, noe som vil kunne
tilfore det spesialpedagogiske feltet okt og utvidet kunnskap (Tronvoll, 2000, s. 7,
Sathre, 2008, s. 150).

Nér det gjelder hva forskningen ber ha fokus pa fremover, mener Tessebro at fordi

utfordringen for en inkluderende skole vil vere a skape et godt faglig og sosialt
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utbytte for elevene, sa vil studier av denne skapelsen vare viktigere enn effektstudier
(1999, s. 266). Om man gjennom forskning kan finne frem til barrierer og
vanskeligheter, vil man kunne forstd og sette inn tiltak for & redusere disse faktorer.
Av samme arsak blir det viktig & studere de gode eksempler, for dermed & kunne dra

nytte av disse i planleggingen av praksis (ibid).

1.1.3 Hvordan kan min forskning veere til nytte?

Formalet med min forskning er & sette sokelyset pé elever med utviklingshemnings
fungering 1 ulike opplaeringstilbud, og hvordan tilretteleggingen synes a pavirke
elevens selvoppfatning. Mer konkret ensker jeg & identifisere faktorer som synes
henholdsvis hemmende eller fremmende pé utviklingen av en positiv selvoppfatning.
Problemstillingen er i hoyeste grad aktuell, gitt at det eksisterer en politisk malsetning
om inkludering og en felles skole som skal favne alle elever, og dermed i diskusjonen
om hvorvidt segregerte tilbud skal reduseres. Jeg viser her ogsa til forslaget om at
retten til spesialundervisning oppheves, med begrunnelse i at spesialundervisning gir
liten effekt og at den dessuten kan virke sosialt ekskluderende. Forelapig er det
opprettholdt juridisk rett til spesialundervisning for elever som ikke far
tilfredsstillende utbytte av det ordinaere oppleringstilbudet. St. meld. nr. 30 (2003-
2004) gir imidlertid klare signaler om at spesialundervisning i fremtiden skal omfatte
feerre elever, og at mélet er at den vanlige skolen skal tilby en likeverdig og
inkluderende opplaring for alle. I lys av dette er det interessant og viktig & fa kartlagt
hvordan elevene selv faktisk opplever sin skolehverdag under ulike oppleringstilbud,

ikke bare faglig, slik tradisjonell forskning har vaert opptatt av, men ogsa sosialt.

1.2 Problemstilling
Med utgangspunkt i overnevnte begrunnelse for valg av tema, har jeg formulert

folgende problemstilling og forskerpersmal:

Problemstilling

I folge tre forskningsarbeid, hvordan kan tilretteleggingen av oppleeringstilbudet

i skolen pavirke selvoppfatningen hos elever med utviklingshemning?
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Med tilrettelegging, mener jeg her bade organiseringsform og de ulike tiltak som

iverksettes innen de ulike organiseringsformer.

Forskersporsmal:

1) Hvordan tilrettelegger skolene for at elevene med utviklingshemning skal oppleve
positiv sosial deltakelse? Og hvordan kan tilretteleggingen pavirke elevenes

selvoppfatning?

2) Hvordan ser elevene med utviklingshemning pa seg selv og sin annerledeshet, og
hvordan kan ulik tilrettelegging bidra til & styrke elevenes opplevelse av & vere

verdsatt?

1.3 Avgrensinger og definisjoner

1.3.1 Elever med utviklingshemning

Jeg har valgt & avgrense avhandlingen min til 8 omhandle elever med lett til moderat
grad av utviklingshemning. Dette gjor jeg fordi det er denne gruppen av elever med
utviklingshemning som det vil vare flest av i fellesskolen, som er den kontekst jeg
fortrinnsvis tar utgangspunkt i. Merk at mennesker med utviklingshemning utgjer den
storste gruppen funksjonshemmede i vért samfunn (Opdal og Rognhaug, 2004, s.
272), og representerer saledes en stor andel av elevene som mottar

spesialundervisning (Sathre, 2008, s. 9).

1.3.2 Utviklingshemning - en funksjonshemning

I folge WHO (2001) herer begrepet utviklingshemning inn under det storre begrepet
funksjonshemning. Dette kan forklares med at personer med utviklingshemning vil i
mete med miljoer oppleve seg som funksjonshemmet i sterre eller mindre grad. Der
finnes for gvrig ulike perspektiv i forhold til hvordan man forstir funksjonshemning:

den medisinske modell, den sosiale modell og den sosialrelasjonelle modell (Reindal,
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2007, kapittel 1, Sethre, 2008, s. 34). I skolesammenheng vil forstaelsen av
funksjonshemning ha konsekvenser for hvordan man tilrettelegger oppleringen. Ser
vi pa nyere forskning og offentlige dokumenter som St. meld. nr. 40 (2002- 2003),

finner vi den sosialrelasjonelle modell som rddende (Sathre, 2008, s. 35).

Det er ogsa denne modellen som ligger til grunn for min avhandling, og de tre
forskningsarbeid som jeg tar utgangspunkt i (Kristiansen, 2002, s. 9, Tronvoll, 2000,
s. 7, Saethre, 2008, s. 136).

Funksjonshemning blir i dette perspektivet definert som folgende:
”Funksjonshemming er en konflikt mellom individets forutsetninger og miljeets og
samfunnets krav til funksjon pa omrader som er vesentlig for etablering og
opprettholdelse av menneskers selvstendighet og sosiale tilvaerelse” (Regjeringen,

1997, 5. 11).

I motsetning til den medisinske og den sosiale modell som representerer et mer
ensidig perspektiv pd funksjonshemning, vil den sosialrelasjonelle modell bade ta
hensyn til de personlige begrensinger en funksjonshemning medforer, samtidig som
sosiale funksjonshemmede barrierer trekkes inn. Et slikt perspektiv synes derfor
gunstig innenfor spesialpedagogikken (Reindal, 2007, s. 48), og vil 1
skolesammenheng innebzre at man ma ha kjennskap til og ta hensyn til de
individuelle begrensinger, samtidig som man mi vare seg bevisst de barrierer som

finnes 1 skolen.

1.3.3 Selvoppfatning

Nér jeg 1 min avhandling bruker begrepet selvoppfatning, tar jeg utgangspunkt i
Skaalvik og Skaalviks definisjon som sier at selvoppfatning er “enhver oppfatning,
vurdering, forventning, tro eller viten som en person har om seg selv”’ (2005, s. 75).
Skaalvik og Skaalvik har gjort et omfattende arbeid i forhold til elevers
selvoppfatning i den norske skole, og jeg finner det derfor hensiktsmessig a vise til
deres arbeider i den teoretiske tilnerming som ligger til grunn for avhandlingen.

Folgelig anser jeg det ogsé som hensiktsmessig & anvende deres definisjon av
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selvoppfatning i min analyse av hvordan elever med utviklingshemning fungerer i

norsk skole.

I folge Skaalvik og Skaalvik har vi selvoppfatning pa ulike omréder (1996, s. 15). Gitt
avhandlingens fokus pa skolen, vil jeg avgrense avhandlingen til 8 omhandle

elevenes sosiale- og akademiske selvoppfatning og selvakseptering, siden dette er
omrader som skolen potensielt kan pavirke i stor grad. I tillegg vil jeg se nermere pé
begrepene rolle, identitet, selvpresentasjon, handikapbevissthet og ideell og reell

selvoppfatning, som alle er vesentlige sider av selvoppfatning.

Skaalvik og Skaalvik viser til at fordi begrepet selvoppfatning har en funksjon som
fellesbetegnelse, vil det vaere viktig & vare tydelig pd hvilke sider av selvoppfatningen
en snakker om (Skaalvik og Skaalvik, 2005, s. 77). I min avhandling for gvrig, finner
jeg at den nzere forbindelsen mellom de ulike dimensjoner, kan medfere at det er

vanskelig med et spesifikt skille 1 ytterste forstand i dreftingsdelen.

Naér det gjelder faktorer som pévirker vér selvoppfatning vil jeg ta med folgende:
sosial sammenligning, andres vurderinger, mestring, selvattribusjon, psykologisk
sentralitet og dissonant milje. Til sist vil jeg se nermere pa hvilke faktorer i
skolesammenheng, som i folge ulik faglitteratur synes 4 fremme eleven med

utviklingshemnings selvoppfatning.

1.4 Avhandlingens struktur

Avhandlingen min bestar av syv hovedkapitler. I kapittel I presenterer og aktualiserer
jeg tema, problemstilling og forskerspersmal for oppgaven. Kapittel 2 gjor rede for
retningslinjer som gjelder for et litteraturstudie, og viser hvordan denne metoden har
blitt anvendt 1 mitt forskningsarbeid. I kapittel 3 presenteres den teoretiske tilnaerming
som jeg har valgt som stette for dreftingen. Det gjores her forst rede for hva begrepet
selvoppfatning inneberer, hvilke faktorer som vil pavirke utviklingen av vér
selvoppfatning og hvilke konsekvenser dette kan ha i skolesammenheng. I kapittel 4
ser jeg n&ermere pa hva det innebarer & ha en utviklingshemning og hvilke
karakteristiske problemomrader denne gruppen elever kan ha, som igjen vil fore til

utfordringer i mote med skolen. Til sist i dette kapittelet, gir jeg en kort innfering i de
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rammebetingelser som foreligger for skolens virksombhet, fordi disse vil vere
avgjerende for hvilke muligheter eleven med utviklingshemning vil ha i skolen.
Kapittel 5 inneholder en presentasjon av de tre forskningsarbeidene som jeg har valgt
som utgangspunkt for mitt forskningsarbeid. Jeg har her gjort et utdrag fra
forskningsarbeidene, slik at det er kun den informasjon som jeg anser som relevant i
forhold til min problemstilling som jeg har tatt med. I kapittel 6 sammenligner og
drefter jeg de funn jeg har gjort fra de tre forskningsarbeidene opp mot de
forskerspersmaél som jeg presenterer i kapittel 1, samt den litteratur som jeg har lagt til
grunn for oppgaven i kapitlene 3 og 4. I dreftingen vil jeg ta i betraktning forhold som
henholdsvis synes & fremme eller hemme elevers utvikling av en positiv
selvoppfatning, og se pa hvordan disse kan knyttes til hvordan spesialundervisningen
er tilrettelagt. P4 bakgrunn av dette ensker jeg 4 utlede hvordan spesialundervisningen
pa positive mater synes a kunne bidra til & fremme elevers selvoppfatning innenfor de
rammer som gjelder i dagens skole. Avslutningsvis vil jeg i kapittel 7 oppsummere
hvordan mine resultater kan bidra til & belyse hvilke faktorer som synes viktig & ta
hensyn til i tilretteleggingen av opplaringen til elever med utviklingshemning, med

tanke pd & fremme deres selvoppfatning.

2 Metodisk tilnaerming

Formalet med avhandlingen er & se nermere pa hvilke faktorer i skolen som synes a
pavirke eleven med utviklingshemnings selvoppfatning. For & nerme meg dette
forhold, har jeg valgt & gjore en litteraturstudie, hvor jeg vil analysere funnene fra
folgende tre forskningsarbeid relatert til elever med spesielle behov i skolen:

Sathre (2008), Leering og livskvalitet. Rammer og muligheter for elever med
utviklingshemming i videregdende skole, Tronvoll (2000), Samspill og likeverd.
Hvordan barn med funksjonshemming og deres jevnaldrende moter dilemmaer
omkring samhandling og Kristiansen (2002), “Et fellesskap av unntak”. En
undersokelse om suksessfaktorer for inkludering av barn med omfattende

funksjonshemminger i grunnskolen.

19



Kristiansen (2002) og Tronvoll (2000) bruker henholdsvis betegnelsene elever med
omfattende funksjonshemninger og elever med funksjonshemninger i sine arbeid. I
presentasjonene av deres arbeid velger jeg derfor & bruke disse betegnelsene. I kapittel
6 og 7, derimot, velger jeg konsekvent a referere til elever med utviklingshemning,
fordi dette er den gruppen elever jeg skriver om. Dette mener jeg kan forsvares fordi
elevene i Kristiansens undersegkelse har en omfattende funksjonshemning som
folgelig innebzaerer en utviklingshemning, og 1 forhold til Tronvolls arbeid sa
inkluderer hennes utvalg elever med utviklingshemning, og hun skiller ikke i sin
presentasjon mellom elever med utviklingshemning og elever med herselshemning,

som er de to grupper hennes datamaterialet inkluderer.

For a svare pa min problemstilling kunne jeg ogsa ha valgt & bruke intervju som
metode, men jeg syntes det virket spennende & fa belyst tema ved hjelp av ulike
forskningsarbeider som alle har ulike innfallsvinkler til hvordan elever med
utviklingshemnings fungerer i skolen. Denne tilnermingen vil ogsa gi meg tilgang til
et videre datamateriale enn om jeg skulle gétt ut i felten og intervjuet selv. Dette
vurderte jeg som gunstig, fordi det er enskelig & finne monstre fra disse
forskningsarbeidene, som kan gi holdepunkter for hvilke faktorer ved
tilretteleggingen i skolen som synes & henholdsvis kunne fremme eller hemme
selvoppfatningen til elever med utviklingshemning. Det vil ogsa vaere interessant &
undersoke om forskningsarbeidene avdekker uenigheter eller ulikheter mellom de

ulike forskerne.

Imidlertid medferte forskningsarbeidenes mer eller mindre manglende fokus pé
elevenes selvoppfatning, at det ble vanskelig & fa svar pa det jeg onsket. I ettertid spor
jeg meg derfor om intervju som metode ville vaert en bedre fremgangsmate, hvor jeg
pa en mer presis mate, kunne ha fatt svar pé det jeg spurte om. Utfordringen med
intervjumetoden ville vart at jeg métte intervjue elever med utviklingshemning om
relativt abstrakte begrep, noe som ogsa kunne gjore det vanskelig 4 fa klare og presise

svar.

I tillegg til de overnevnte forskningsarbeid har jeg studert Marit Mjos sitt
forskningsarbeid, Spesialpedagogens rolle i dagens skole. Skreddersom, mdlsom og

hyllevare: Spesialundervisning, tilpasset oppleering og ordincer undervisning i en
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inkluderende skole (2006), som er et paper til 2. Nasjonale forskningskonferanse om
forskning om funksjonshemming og basert pa Mjas (2007) sitt doktorgradarbeid utgitt
1 bokform: Spesialpedagogens rolle i dagens skole. En studie av hvordan prinsippene
om inkludering og tilpasset oppleering for alle elever kommer til utrykk i skolen, og av
spesialpedagogens rolle i denne sammenheng (Mjes, 2006, s. 2). Utgangspunktet mitt
var a bruke hennes arbeid pé lik linje med de tre andre forskningsarbeid, men jeg
erfarte etter hvert at dette arbeidet ikke hadde tilfredsstillende relevans for min

problemstilling.

2.1 Litteraturstudie - et kvalitativt forskningsarbeid

A gjore et forskningsarbeid inkluderer et systematisk sek etter kunnskap om, eller
utvidet forstéelse for, hvordan noe fungerer (Olsson og Sorensen, 2003, s. 46). Et
litteraturstudium er en kvalitativ forskningsmetode (Olsson og Sorensen, 2003, s. 91,
Repstad, 2007, s. 103). Ved & benytte en kvalitativ metode, vil man kunne fa tak i en
dypere forstéelse av sosiale fenomener, enn det en kvantitativ metode vil kunne fore
frem til. Det typiske ved kvalitative forskningsmetoder er at de ensker a karakterisere
noe, og man kan si at det er vesentlig ”....4 prove 8 komme fram til de kategorier,
beskrivelser eller modeller som best beskriver et fenomen eller en sammenheng i
omverden” (Olsson og Sorensen, 2003, s. 82). Dette er i motsetning til 4 tallfeste,
generalisere eller f4 en generell oversikt over et tema, som er mélet med en kvantitativ
metode (ibid, s. 83). Det vil derfor vere problemstillingen og formélet med
forskningen som ma vare avgjerende for hvilke metode man velger for arbeidet (ibid,

s. 42).

I de ulike forskningsmetodiske fagbeker, finner jeg at det & bruke skrevne tekster som
innsamlingsdata i et forskningsarbeid, blir omtalt bdde som litteraturstudie (Olsson og
Sorensen, 2003, s. 91) og dokumentanalyse (Repstad, 1998, s. 86). Jeg velger a bruke

betegnelsen litteraturstudie i min avhandling.
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2.2 Hva kjennetegner en litteraturstudie ?

En litteraturstudie skal bygges opp som andre kvalitative forskningsarbeid (Olsson og
Sorensen, 2003, s. 91). Det spesielle er at man i analyse og rapport, bruker et skriftlig
materiale for & belyse problemstillingen (Repstad, 2007, s. 103). Tekst eller litteratur
far pa denne maten status som informasjonskilde eller innsamlingsdata, pa samme
méte som en respondent er informasjonskilde ved intervjuer (Olsson og Sorensen,
2003, s. 91, Repstad, 2007, s. 103). Dette innebarer at den litteratur som man har
valgt som bakgrunnslitteratur for oppgaven, ikke kan vaere den samme som
innsamlingslitteraturen (Olsson og Srensen, 2003, s. 91). Olsson og Sérensen viser
da til at det er vanlig & hente litteraturdata for resultatredegjorelsen fra et visst antall
vitenskapelige rapporter eller artikler. Dette er i samsvar med min fremgangsmate,
hvor jeg tar i bruk tre forskningsarbeid som litteraturdata, og annen faglitteratur som
bakgrunnslitteratur. I dreftingsdelen setter man, slik jeg har gjort, innsamlingsdata fra
litteraturen i dialog med bakgrunnslitteraturen, og drefter ut fra problemstilling og

forskerspersmal (ibid).

2.3 Forforstielsens betydning

Det er den kunnskap, forestilling eller erfaring forskeren har pa det omradet det skal
forskes pé, som kalles forforstaelse (Olsson og Sorensen, 2007, s. 67). Det er viktig &
klargjore ens forforstdelse for leseren, det vil si at ogsa personlige erfaringer som er
relevant for prosjektet ma opplyses om. Denne redegjorelsen anses som et
kvalitetskrav, og det er viktig at ens personlige erfaring ikke stenger for nye faktorer
og funn som ikke er ventet (Ryen, 2002, s. 43), eller overskygger og pavirker

objektiviteten i resultatpresentasjonen (Olsson og Sérensen, 2007, s. 67).

Et forskningsarbeid vil vere preget av faglige og personlige erfaringer, slik at de
fenomener man skal underseke blir sett i lys av forskerens briller. Forforstaelsen
pavirker hvilke forskningsarbeid og bakgrunnslitteratur man legger til grunn for
avhandlingen, hvilke spersmél man velger 4 konsentrere seg om, og hvordan man
analyserer og tolker de opplysninger en far. Forforstaelsen pavirker ogsa hvilke funn
man vektlegger og hvordan disse tolkes og dreftes. Bevissthet om egen posisjon og

egne valg blir derfor viktig. Gjennom min forskningsprosess har jeg sokt & vere sa
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objektiv som mulig ved & prove a stille meg 1 et faglig utenfraperspektiv, slik at egne
erfaringer og forforstaelse ikke skulle skygge for forskningens funn, eller pavirke
resultatpresentasjonen. Forskerens forstaelse vil typisk endres underveis i
tolkningsprosessen, og gjennom a klargjere for forforstaelsen gir man grunnlaget for
tolkningen (Olsson og Soérensen , 2007, s. 67). I lapet av denne forskningsprosessen

har jeg tilegnet meg ny kunnskap, som utvilsomt har utvidet min forstaelse av tema.

2.4 Forskningsprosessen

2.4.1 A utarbeide en problemstilling og forskerspersmal

Min forskningsprosess startet forst med 4 sirkle inn tema som jeg var interessert 1 &
skrive om. Deretter begynte arbeidet med & avgrense tema og utarbeide en god
problemstilling. Problemstillingen mé vere forskbar, kunne formuleres i en setning
og representerer hovedfokus i avhandlingen (Ryen, 2002, s. 75). Ved & avgrense
problemstillingen vil man kunne unnga mange omveier seinere i forskningsprosessen,
som for eksempel i arbeidet med & finne relevant litteratur (ibid, s. 78). I tillegg vil en
klar problemstilling vaere til hjelp ndr man skal avgrense data som man velger a bruke
til videre analyse og tolkning. Arbeidet i denne fasen var derfor viktig, selv om det
underveis 1 kvalitativ forskning kan bli nedvendig justere problemstillingen (ibid, s.
75). Med utgangspunkt i problemstillingen, min forforstéelse og det teoretiske
utgangspunkt som ligger til grunn for avhandlingen, utarbeidet jeg deretter noen
forskerspersmal (jfr kapittel 1). Forskerspersmélene har til hensikt & naermere belyse

problemstillingen.

2.4.2 A finne frem til relevant bakgrunnslitteratur

En god problemstilling vil vere til hjelp i seket etter litteratur for & f4 oversikt over et
tema og for & velge ut en teoretisk tilneerming (Ryen, 2002, s. 79). Pa den maten kan
man begrense seket ved hjelp av nekkelord, og unnga for mange blindveier. Kildene
som jeg har basert arbeidet mitt pa har jeg funnet ved sek pd Bibsys og pé nettet, pa
biblioteket, og gjennom anbefalinger fra medstudenter og veileder. Jeg har ogsa

funnet frem til relevant litteratur ved & studere litteraturlistene i relevante
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forskningsarbeid og fagbeker. Fordi det er forholdene i norske skoler jeg ensker &
underseke, har jeg valgt norske forskningsarbeid som datalitteratur, og norsk

bakgrunnslitteratur.

Internasjonal forskning og faglitteratur kunne tilfert min forskning et bredere
perspektiv, men pa grunn av avhandlingens rammer har jeg valgt & utelate dette. Det
er sannsynlig at bdde de formelle (retningslinjer og lovverk) og uformelle rammer
(kultur og holdninger), som gjelder for denne gruppen elever i skoler i andre land vil
avvike fra norske forhold, slik at en overfering av denne typen forskning til min

studie, ville veert komplisert.

2.4.3 Prosessen med 4 gjore et utvalg

Da jeg skulle gjore et utvalg av ulike forskningsarbeid, var det forst og fremst
vesentlig & vurdere hvilke undersgkelser som kunne vere relevant i forhold til min
problemstilling. Etter & ha skaffet meg en oversikt over tema og hvilke undersgkelser
som er gjort i Norge, endte jeg opp med et utvalg av norske forskningsarbeid som
synes fruktbar for meg 4 ta utgangspunkt i. Fordi der er gjort lite forskning spesifikt
pa selvoppfatningen til elever med utviklingshemning, matte jeg velge de arbeidene
som best synes a kunne tilfore min forskning nyttige data. Man ma velge et miljo, sier

Ryen, hvor man forventet at det man vil finne ut av kan undersekes (2002, s. 79).

Selv om disse forskningsarbeidene ikke har direkte fokus pa elever med
utviklingshemnings selvoppfatning i skolen, omhandler de med ulike innfallsvinkler
denne gruppen elevers fungering i skolen, hvor elevenes selvoppfatning blir berort.
Forskningsarbeidene representerer opplaringstilbud bade i fellesskolen og i
spesialskole, og dermed ulike méter & organisere opplaringen pa. Jeg antok derfor at
arbeidene kunne bidra med nyttige data for min problemstilling. I tillegg var det et
poeng at forskningsarbeidene er gjort i forholdsvis nyere tid, slik at deres kontekst
gjor det blir mulig & se data i forhold til de rammebetingelser som gjelder for
spesialundervisning i dag, noe som vil ha betydning for resultatenes troverdighet og

overferingsverdi.
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Med unntak av Kristiansens arbeid, er undersgkelsene gjort med et akterperspektiv,
slik at det er elevenes egne beretninger som kommer frem. At forskeren inntar et
akterperspektiv er i trdd med nyere forskningstrend, og i kontrast til tradisjonell
forskning hvor data er basert pd andres uttalelser, i min avhandling representert ved

Kristiansens arbeid.

2.4.3.1 Hvilken forstielsesramme har forskningsarbeidene?

Det er viktig a klargjere hvilken forstaelsesramme som ligger til grunn for de ulike
forskningsarbeid. Man kan si at utgangspunktet for enhver forskning er dens
forstaelsesramme (Bachmann og Haug, 2006). Det essensielle i denne sammenheng
vil vaere & kartlegge om ulike forskningsarbeid har en felles eller avvikende
forstaelsesramme, og hvor bredt forstdelsesrammen favner. Om forskningsarbeidene
har en for snever forstaelsesramme, vil man kunne risikere at essensiclle elementer

utelates i forstaelsen og tolkningen av resultater.

Forstdelsesrammen for forskningsarbeidene som analyseres 1 min avhandling er, slik
jeg ser det, visjonen om en inkluderende skole som skal ivareta alle elevers behov. I
Tronvolls arbeid, som er det eldste forskningsarbeidet, blir for gvrig begrepet
integrering brukt. Integreringsbegrepet kommer historisk forut for inkludering, og jeg
ser derfor begrepsbruken hennes i forhold til terminologien i det tidsrom

undersgkelsen er utfort 1.

Fordi bade Kristiansen og Sathre arbeider ved samme institusjon, ma jeg ta i
betraktning at deres forstaelsesramme, og dermed de resultater som disse
undersokelsene kommer frem til, kan vere preget av et felles syn pa
spesialpedagogikk og spesialundervisning. Dette medferer at hovedtyngden av data
som jeg baserer undersekelsen min pé, sannsynligvis er utarbeidet i samme
forstaelsesramme, noe som kan medfere et noe ensidig fokus. Forstaelsesrammen er
for evrig 1 samsvar med rddende ideologi og skolepolitiske syn i Norge, slik at data
vil vaere relevante bidrag. Men for & fi et mer nyansert bilde, anser jeg det som

vesentlig at Tronvoll ikke tilherer samme institusjon.
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2.4.3.2 Begrepsforstielse

Et nekkelbegrep for min undersokelse er selvoppfatning. Det er derfor nedvendig &
klargjore hva de ulike undersekelser legger i begrepet. Jeg fant en noe uklar bruk av
begrepet i Sethres og Kristiansens forskningsarbeid, i tillegg til at jeg finner bruk av
ulike betegnelser som selvfolelse, selvbilde og selvoppfatning brukt om en annen,
uten at forfatterne begrunner dette.

I norsk faglitteratur vises det ofte til Skaalvik og Skaalviks forstéelse av
selvoppfatning, og i trdd med dette har jeg valgt a bruke deres definisjon som
forstaelsesramme for min avhandling. Jeg velger derfor ogsa & benytte deres
definisjon i analysen av de ulike forskningsarbeidene, hvor jeg konsekvent benytter
betegnelsen selvoppfatning. Nar det gjelder Tronvolls arbeid er begrepet
selvpresentasjon vesentlig. Selvpresentasjon knyttes da til begrepene identitet og
selvoppfatning (Tronvoll, 2000, s. 10). Tronvoll viser til Skaalvik og Skaalviks
definisjon av begrepet selvoppfatning i sitt arbeid (ibid, s. 11), men i stedet for 4 se
selvoppfatning som en bevisst og konstant oppfatning hos barnet, vil Tronvoll se etter

de sider ved seg selv som barnet presenterer i samspill med jevnaldrende spesielt.

2.4.3.3 Forskningsarbeidenes troverdighet - kildevurdering

For at min forskning skal bli troverdig, er det viktig & reflektere over troverdigheten
til de forskningsarbeidene som avhandlingen bygger pa. I denne sammenheng er det
nedvendig a klargjere hvem forfatteren er, og om dette er knyttet til
oppdragsforskning av en spesiell karakter . Dette vil kunne ha betydning for
prosjektets motiv, mélgruppe og budskap. De forskningsarbeider som jeg har valgt,
synes bade troverdige og serigse, det vil si at de er gjort av forskere som er kjent
innen det pedagogiske felt ved at de har medvirket i, eller selv forfattet ulike fagboker
og fagartikler. Vi ser at Kristiansen (2002) har en serigs oppdragsgiver for sitt arbeid;
Handikappedes Barns Foreldreforening. Tronvoll ( 2000) sitt prosjekt ble finansiert av
Norsk Forskningsrad, og det ble i tillegg brukt serigse samarbeids- og
dreftingspartnere som Barnevernets utviklingssenter Midt-Norge (BUS), Norsk senter
for barneforskning og Institutt for sosialt arbeid. Nar det gjelder Sathre (2008), er
hennes arbeid gitt ut i bokform og blir brukt blant annet som pensum ved NLA.

Boken bygger pa en rapport som er upublisert: Det beste ved skolen (2006). Som en
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konsekvens av at forskerne har ulike oppdragsgivere og ulike formal med sin
forskning, forventer jeg a finne data som kan gi et sammensatt bilde i forhold til tema,
1 den utstrekning omfanget pé avhandlingen min tillater det. Jeg kan heller ikke se at
noen av forskningsarbeidene er knyttet til oppdragsforskning hvor oppdragsgiver har

lagt uheldige rammer for prosjektet.

Jeg vil nevne noen forhold som kan problematiseres i Tronvolls (2000) og
Kristiansens (2002) arbeid. Nér det gjelder Tronvolls arbeid, setter jeg spersméalstegn
ved at hun 1 sin resultatpresentasjon ikke synes & skille mellom de to gruppene elever
som hun har i sitt utvalg: elever med lett utviklingshemning og elever med lett
herselshemning. Selv om elevene i begge gruppene anses & vare funksjonshemmet i
storre eller mindre grad i skolesituasjonen, vil dette vaere to grupper som fungerer
veldig forskjellig og har hayst ulike behov i skolesituasjon. Det kunne derfor vert
hensiktsmessig med et skille i resultatpresentasjonen. Nér det gjelder Kristiansen
(2002), er det kun de gode historiene i forhold til inkludering i fellesskolen som blir
behandlet. Dette gjor Kristiansen leseren oppmerksom pa, og dette er derfor kun et
problem nar jeg bruker hans rapport som grunnlag for min forskning. Selv om jeg i
min tolkning av forskningen kan ta heyde for dette utvalget av historier, betyr det
likevel at jeg bare far tilfort data omkring de positive opplevelser fra fellesskolen. Det
vil si at de negative historiene omkring inkludering i fellesskolen og opplevelser fra
segregerte opplaeringstilbud ikke blir en motdimensjon. Slik mener jeg hans rapport
kan bidra til et noe ensidig bilde av elevenes skolehverdag. I tillegg kan man sette
spersmél om Kristiansens naerhet til tema kan ha betydning for gjennomfoeringen av

hans undersekelse og tolkning av data som leder frem til resultatpresentasjonen'.

2.4.4 Arbeidet med 4 analysere de tre forskningsarbeidene

Et forskningsarbeid innebaerer at man analyserer og fortolker de data som man har

tilgjengelig. Repstad viser til at nar en skal bearbeide et pa forhdnd eksisterende

1 Kristiansen opplyser innledningsvis i rapporten om at han er far til en datter med
multifunksjonshemning som har mottatt sitt tilbud i fellesskolen. Kristiansen meldte seg derfor pa som
far til barn med multihandikap, for & vaere med i referansegruppen til undersekelsen, som da var ute
etter et utvalg basert pa forelde som hadde positive erfaringer fra inkludering i fellesskolen. I stedet ble

han spurt om & gjennomfore undersekelsen og patok seg dette oppdraget (Kristiansen, 2002, s. 3).
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dokumentmateriale, s& ma man folge de samme retningslinjer som ved analyse av
observasjons- og intervjudata (2007, s. 104). Da jeg startet bearbeidingsprosessen av
de tre forskningsarbeid, tilegnet jeg meg forst en oversikt over innholdet i
forskningsarbeidene. Deretter laget jeg en presentasjon av de enkeltstdende
undersokelser. Presentasjonene inneholder det enkeltes forskningsarbeids tittel,
forfatter, arstall, formal, utvalg og metode og resultat. Dette er i samsvar med hvordan
Olsson og Sorensen anbefaler at man gar frem ndr man bruker vitenskapelige

rapporter som data (2003, s. 91).

2.4.4.1 Analyse og tolkning

I folge Repstad vil det veere teoribaserte forventninger som avgjer hva som styrer en
kvalitativ analyse av data, og som dermed avgjer hvilke temaer som man trekker ut
fra datamassen og tar for seg i egen analyse (Repstad, 2007, s. 123). For avrig er det
vesentlig at forskeren er apen for 4 finne overraskende og nye momenter. I tillegg vil
vektlegging og hyppighet i materialet pavirke tematisering i analysen, samt pafallende
kontraster og ulikheter (ibid). Som vist til 1 kapittel 2.3 vil ogsa forskerens

forforstaelse ha betydning i denne prosessen.

Systematisk arbeid med kvalitative data innebarer oppdelinger av materialet, ved
hjelp av klassifiseringer av viktige temaer, slik at den helhetlige analysen bygger pa
delanalyser (Repstad, 2007, s. 125). Mitt fokus i analysearbeidet begrenser seg til data
som jeg finner relevant i samsvar med min problemstilling, forforstaelse og den
bakgrunnslitteratur som jeg har valgt & stette forskningen min pa. Funnene er tatt ut

av sin helhet, og delt opp 1 mindre enheter (Olsson og Soérensen, 2003, s. 128).

Selve analysearbeidet kan gjores péd ulike mater (Repstad, 2007, s. 132). Et eksempel
er & bruke tabeller, hvor man plotter inn spersmalsstillinger og svar (Olsson og
Sorensen, 2003, s. 91). Andre tilneermingsmater kan vare 4 ordne funnene i bestemte
emner eller kategorier, slik jeg har gjort i min avhandling. Hensikten med analysen er
a ordne data slik at man far frem menstre i dem, for pad den maten & gjore de lettere

tilgjengelig for tolkning (Repstad, 1998, s. 93).
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I folge Repstad vil analysedelen og ogsé tidligere faser i arbeidet, vare preget av
fortolkning fra forskerens side (1998, s. 93). Som eksempel vil datainnsamlingen
vare pavirket av forelopige fortolkninger. De ulike valg jeg tok ved & notere noe, og
utelate noe annet, vil ha konsekvenser for fortolkningene. Dette forholdet gjelder i
tillegg for selve rapportskrivingen, ved at man i utvalg av stoff og nir man lager

disposisjon for rapporten, hele tiden tar fortolkningsvalg (ibid).

Som nevnt i kapittel 2.4.3, var det vanskelig a finne vitenskapelige undersgkelser som
gikk pé tema selvoppfatning hos elever med utviklingshemning i norsk skole, men jeg
antok de arbeidene jeg valgte kunne tilfore meg nyttige data i forhold til min
problemstilling og mine forskerspersmaél. For gvrig medferte forskningsarbeidenes
mer eller mindre manglende fokus pé selvoppfatning at det ble vanskelig & fa svar pa
mine opprinnelige forskerspersmal. I analysearbeidet, kunne jeg derfor ikke som jeg
hadde tenkt, ordne data etter forskerspersmalene mine. For & skaffe meg en oversikt
over hvilke datamateriale jeg hadde tilgjengelig, klassifiserte jeg derfor data etter
emne. Jeg foretok sd en vurdering om jeg skulle endre og dermed tilpasse min
problemstilling og forskerspersmal til de data som jeg hadde tilgjengelig. Jeg kom
frem til at jeg ville beholde min opprinnelige problemstilling, men endre pa mine

opprinnelige forskerspersmal.

Konsekvenser av a kategorisere datamaterialet etter emne, vil vare at helheten blir
oppstykket (Repstad, 2007, s. 129). En tematisk analyse gir mulighet til at temaer far
en systematisk belysning, og kan oftest knyttes direkte til problemstillingen, men som
en konsekvens vil bade akterer og kontekster bli ’klipt” i stykker. Det kan stilles
spersmél om dette er etisk riktig, fordi vi “klipper i stykker mennesker som pa en
mate har krav pé & std fram som hele mennesker i sin kontekst” (ibid, s. 131). Dette
forholdet har jeg ’kjent pd” i min forskning, men har vurdert det dit hen at det ikke er
den enkeltes utsagn som er vesentlig her, men heller helheten i de data som jeg har

tilgjengelig.

Etter & ha emneklassifisert data, ble det tydeligere for meg hva det enkelte
forskningsarbeid kunne tilfore til mitt arbeid. Jeg fant bade likheter og ulikheter nér
det gjaldt hvilke faktorer som synes & hemme eller fremme eleven med

utviklingshemnings selvoppfatning i de ulike oppleringstilbud. Noen momenter synes

29



a repeteres, mens andre var enkeltstdende. For & begrense avhandlingens omfang og
for & spare leseren for detaljer, ble det nedvendig & gjore et selektivt utvalg for videre
tolkning og dreftning. Dette bekreftes av Repstad som vanlig & gjere i denne
prosessen (2007, s.114). Mitt utvalg av data ble fortrinnsvis gjort med utgangspunkt i
de funn som representerer ulikheter, og funn som ble repetert. I tillegg valgte jeg a ta
med meg videre noen funn som var enkeltstdende, men som jeg ansd som vesentlig i
forhold til min problemstilling, og som jeg fant stette for i den litteratur som jeg har
valgt som bakgrunnslitteratur. Etter 4 ha gjort dette utvalget, startet prosessen med &
tolke og drefte. Tolkning innebarer en drefting av analyserte data som tar sikte pd en
utdypet forstaelse av det som skjer (Repstad, 1998, s. 143). Det er vanlig & koble
konkrete funn til mer allmenne samfunnsvitenskapelige teorier (ibid). I min forskning
innebar denne delen av arbeidet at jeg satt funnene fra forskningsarbeidene i dialog
med min problemstilling, forskerspersmal og bakgrunnslitteratur. Hensikten var a
kunne utlede mulige konsekvenser for tilretteleggingen av oppleringen til elever med
utviklingshemning, med tanke pa & kunne & komme frem til de faktorer som best

synes a kunne bidra til 4 styrke elevenes selvoppfatning.

2.4.5 Troverdighet og overforingsverdi

I trdd med formalet for denne avhandlingen, ensker jeg & kunne utlede noen
momenter som kan vare til nytte i planleggingen av opplaringstilbud til elever med
utviklingshemning (jfr kapittel 1.1). Som vist i kapittel 1.1.2, finnes det lite forskning
pa tema som jeg har valgt for min avhandling, slik at jeg mener mitt arbeid vil kunne
veare til nytte ved & bidra til en okt forstaelse for tema. For gvrig ma det tas hensyn til
at mine resultater er basert pa andres resultater, som allerede har vert til gjenstand for
analyse og fortolkning. Det vil si at jeg analyserer og tolker det som allerede har vart
analysert og tolket. Dette vil kunne implisere at mitt arbeid kan betraktes som en
annenhénds kilde. Repstad viser til et viktig skille mellom et originaldokument og
annenhénds kilder, og sier at beretninger skrevet av deltakere eller observaterer har
hayere kildeverdi enn beretninger basert pd hva andre har sett og hert. Jo flere ledd
informasjonen passerer gjennom, desto mindre er kildeverdien (Repstad, 2007, s.
106). P4 den annen side har nettopp det at jeg har tatt utgangspunkt i flere

forskningsarbeid som vurderes troverdige, medfort at jeg har fatt tilgang pa et videre
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datamateriale enn om jeg skulle gatt ut i felten selv. Ved & ha anvendt dette
datamaterialet i min forskning etter de retningslinjer som gjelder for et litteraturstudie,
mener jeg derfor likevel 4 kunne hevde at mine funn til en viss grad vil kunne ha

overferingsverdi.

Som en konsekvens av at jeg tar utgangspunkt i tre forskningsarbeider, mener jeg 4 ha
et utvalg som representerer gruppen elever med utviklingshemning i ulike
aldersgrupper og knyttet til ulike organisasjonsformer i den norske skole, slik at
utvalget kan sies a representere en bred tilnerming til problemstillingen. P& grunnlag
av sammensetningen i utvalget mener jeg derfor & kunne trekke konklusjoner som
potensielt kan vere av stor verdi for de som skal tilrettelegge oppleringstilbudet for
elever med utviklingshemning, nettopp fordi arbeidet er basert pa et bredt og relativt

representativt utvalg.

3 Teoretisk tilnzerming

3.1 Hva er selvoppfatning?

Selvoppfatning er et begrep som kan forstds pa ulike méter og vi ser det ogsa brukt
med ulik betydning bade i forskningslitteratur og leerebeker. Ofte blir andre
betegnelser som selvbilde og selvfalelse brukt synonymt med begrepet selvoppfatning
(Dalen, 2006, s. 80, Serlie, 1998, s. 189). Skaalvik og Skaalvik omtaler begrepet
selvoppfatning som “en fellesbetegnelse pé ulike aspekter ved en persons

oppfatninger, vurderinger og forventninger i forhold til seg selv”’ (2005, s. 75).

3.1.2 Selvoppfatning pa ulike omréider

I prinsippet har vi selvoppfatning pa alle omréder hvor vi har gjort erfaringer, enten
det er i skolen, pé fritiden, i sosiale settinger og sa videre. I faglitteraturen vises det til
Shavelson et al. sin modell som fanger opp at var selvoppfatning synes hierarkisk
oppbygget (Skaalvik og Skaalvik, 1988, s. 17, Dalen, 2006, s. 80). Vér

selvakseptering bygger da pa selvoppfatning innenfor fire spesifikke omrader: fysisk-,
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akademisk-, sosial- og emosjonell selvoppfatning. Videre vil selvoppfatning pa disse
spesifikke omrédder bli pavirket av selvoppfatning pa enda flere og mer spesifikke

omrader (Skaalvik og Skaalvik, 1988, s. 34, Serlie 1998, s. 190).

Det vil for evrig variere i1 hvilke grad de ulike erfaringsomradene pavirker en persons
selvakseptering. I folge teorien om psykologisk sentralitet, vil det vaere de omrader
som blir heyt verdsatt av personen selv som vil bety mest for hans eller hennes
selvakseptering (Dalen, 2006, s. 82, Serlie, 1998, s. 191, Skaalvik og Skaalvik, 1988,
s. 34). Det er imidlertid generell enighet om at for de fleste elever vil den akademiske
og sosiale selvoppfatning ha stor betydning for deres selvaksepteringen (Skaalvik,

1998, s. 226).

3.1.2.1 Akademisk selvoppfatning

Akademisk selvoppfatning er viktig i forhold til leering og motivasjon i skolen, fordi
den omhandler elevens opplevelse av & gjore det godt pa skolen, i tillegg til at den
gjelder sparsmél om elevens forventning om & mestre bestemte oppgaver, fag eller
generelt pa skolen (Skaalvik, 1998, s. 225). Hvilke forventninger eleven har om &
mestre, vil ha betydning for hvilke valg eleven foretar, noe som kommer konkret til
uttrykk i den innsats og motivasjon eleven viser i sitt skolearbeid (Skaalvik, 1998, s.
228). Om eleven utvikler lav akademisk selvoppfatning vil forventninger om &
mislykkes pd et omradde som ansees som viktig, kunne medfere stress og angst i
leringssituasjonen (Skaalvik og Skaalvik, 2005, s. 73). Eleven vil da ta i bruk
uheldige mekanismer for a forsvare sin selvakseptering som for eksempel nedsatt
motivasjon, lavere innsats og mindre utholdenhet. Slik far elevenes selvoppfatning
konsekvenser for prestasjonene, samtidig som prestasjonene fir betydning for
selvoppfatningen, og eleven kommer inn i en negativ spiral i leringssituasjonen

(Skaalvik, 1998, s. 228, Skaalvik og Skaalvik, 1996, s. 14).

3.1.2.2 Sosial selvoppfatning

Sosial selvoppfatning inkluderer den oppfatningen en tror at andre har av en selv. |

skolesammenheng vil dette gjelde elevens opplevelse av & bli sett pd som flink™ eller
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”dum” av andre (Skaalvik,1998, s. 225- 226). Svake prestasjoner pd skolen kan da
medfore frykt for at andre ser pa en som ”dum”, og vil derfor vare et truende element

for elevens sosiale selvoppfatning.

I tillegg inkluderer sosial selvoppfatning en persons oppfatning av egne
vennskapsrelasjoner. Dette inneberer folelsen av a vere godt likt og ha gode venner,
eventuelt det motsatte: opplevelsen av & fole seg ensom, plaget eller isolert (Skaalvik,
1998, s. 225). Det & ha venner kan oppleves som en bekreftelse pa at man duger og er
verd noe, og vil felgelig ha betydning for utviklingen av en positiv selvoppfatning,

sier Tidemand- Andersen (2010, s. 57).

3.1.2.3 Sosial kompetanse

I sammenheng med sosial selvoppfatning er begrepet sosial kompetanse sentralt
(Serlie, 1998, s. 228- 229, Ogden, 2002, s. 196). Forenklet kan man si at sosial
kompetanse omhandler en persons evne til & kunne samspille med andre i ulike
situasjoner (Serlie, 1998, s. 35). Hvordan eleven mestrer det sosiale samspillet vil
pavirke kvaliteten pa relasjonene som han eller hun har til andre (Ogden, 2002, s.
196). Tilegnet sosial kompetanse muliggjor tilpasset atferd som kan innfti krav eller
forventninger i miljoet som forer til at en person blir godtatt, eller bidra til & dekke
egne behov (ibid, s. 187). Sosial kompetanse er siledes vesentlig for at eleven skal
kunne etablere vennskap, og vil dermed ha betydning for elevens utvikling av positiv
sosial selvoppfatning (Utdanningsdirektoratet, 2003). Manglende sosial kompetanse
derimot, kan medfore at eleven erfarer negative relasjoner med bade voksne og
jevnaldrende, som igjen kan resulterer i sosiale tilpasningsproblemer og psykiske

problemer (Serlie, 1998, s. 35).

Skolen er en kontekst som gir naturlig anledning til utvikling av sosial kompetanse

gjennom samhandling med medelever. Sosial kompetanse blir utviklet i samhandling
med miljeet, i et gjensidig pavirkningsforhold ved at eleven blir pavirket av sitt miljg,
samtidig som han eller hun pévirker miljeet (Ogden, 2002, s. 186). Men i tillegg til at

utviklingen av sosial kompetanse er situasjons- og kontekstavhengig, vil ogsé
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utviklingsmessig modenhet hos eleven pa visse omrader ha betydning (Ogden, 2002,
s. 215). Dette inneberer at sosial kompetanse endrer seg med alder (ibid, s. 194). I
denne sammenheng hevder utviklingspsykologiske teorier ”...at barns modenhet
setter klare grenser for hva de kan tilegne seg av sosial kompetanse” (Ogden, 2002, s.
215). Hva som kjennetegner sosial kompetent atferd pd de ulike alderstrinn, mangler
det imidlertid enda beskrivelser av (ibid, s. 194). Imidlertid vil sosial kompetanse som
en form for kontekstuell kompetanse, medfere at den ikke kan losrives fra verdier og
normer i et miljo. Dette perspektivet inkluderer at et barn alltid er sosial kompetent 1
forhold til noe eller noen, med den konsekvens at hva som regnes som sosialt
kompetent delvis vil variere avhengig av alder pa barnet, sosial arena og tid (ibid, s.

216).

3.1.3 Generell selvoppfatning- selvakseptering

Selvoppfatning som et flerdimensjonalt fenomen vil innebare at den generelle
selvoppfatning pavirkes av selvoppfatning pé ulike spesifikke omrader, og saledes
utgjere summen av en persons beskrivelser og vurderinger av seg selv pé flere ulike

omréader (Serlie, 1998, s. 190).

Skaalvik og Skaalvik omtaler den generelle selvoppfatning som selvakseptering eller
selvverd (her videre omtalt som selvakseptering), og sier at selvakseptering
inkluderer en persons generelle positive eller negative syn pa seg selv, det vil si om
personen verdsetter seg selv hayt eller lavt (2005, s. 76, 1988, s. 16). Hvordan en
aksepterer eller verdsetter seg selv er et viktig aspekt ved selvoppfatningen (Skaalvik
og Skaalvik, 2005, s. 73), fordi det 4 akseptere eller a verdsette seg selv, betyr at man
har trygghet til 4 innremme béde sine svake og sterke sider uten at man bekymrer seg
for hvordan en virker pa andre (Skaalvik, 1998, s. 226). Det er forst nar var

selvakseptering blir truet, at det blir viktig for oss hvordan vi virker pd andre.

3.1.4 Selvpresentasjon

A presentere seg selv pa en bestemt mate i samspillet med andre, kan da vaere en méite

a styrke vér selvakseptering pd, ved at en prever & kontrollere andres oppfatning av en
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selv (Skaalvik og Skaalvik, 1988, s. 55). Det er viktig & gi et best mulig inntrykk av
oss selv i samvar med andre, fordi var selvakseptering henger noye sammen med det
bildet vi tror andre har om oss (Skaalvik og Skaalvik, 2005, s. 88). Var
selvpresentasjonen kan da vare motivert ut fra strategiske hensyn som vil variere fra
kontekst til kontekst, For eksempel kan man for & bli godtatt i en gruppe eller i et
miljo, velge a presentere seg pa ulike méter, alt avhengig av deres verdier og
holdninger (ibid). For en elev kan dette innebare for eksempel en bestemt kleskode,

en bestemt mate & snakke pd eller & utfore bestemte handlinger.

3.1.5 Reell og ideell selvoppfatning

Var selvpresentasjon kan ogsa ha sammenheng med var ideelle selvoppfatning
(Skaalvik og Skaalvik, 2005, s. 88). Den ideelle selvoppfatning er knyttet til hvordan
en person gnsker & vare, og skiller seg fra den reelle selvoppfatning som utgjer den
bevisste oppfatning en person har av seg selv, og hvordan vedkommende tror andre
oppfatter en selv (Dalen, 2006, s. 82). Det finnes to varianter av ideell selvoppfatning
(Skaalvik og Skaalvik, 2005, s. 81). Den ene viser til en selvoppfatning som er
glorifisert, urealistisk og knyttet til vare drommer. Den andre er en ideell
selvoppfatning som er mer realistisk og som vi tar pa alvor og prover & strekke oss
mot. Vanligvis er en person klar over skille mellom disse. Blir det et for stort gap
mellom det ideelle selvbildet som vi tar pa alvor og det reelle selvbildet, vil stadig
tilkortkomming og frustrasjoner kunne fore til psykiske problemer og psykososial

mistilpassing (ibid, s. 82).

3.1.6 Identitet

Det a ha en identitet innebarer & vite hvem man er, og anses som en viktig side ved
selvoppfatning (Skaalvik og Skaalvik, 2005, s. 80). Vér selvpresentasjon kan medfore
ytre og overfladiske endringer som skifte av klesstil eller miljo, og viser et enske fra
personen om & markere hvem han eller hun er. Dette er til forskjell fra en persons
identitet, som vil innebzre en stabilitet uavhengig av disse mer overflatiske endringer,
ved at man har en opplevelse av & vaere den samme i dag som i gar. Begrepet brukes

noe uklart i litteraturen, men mest vanlig er det a bruke begrepet identitet til &
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beskrive en persons posisjon i et sosialt milje. Identiteten bestemmes da av de ulike

roller en person har (ibid).

Tidemand- Andersen viser til at barn og unge med utviklingshemning kan ha
problemer med & knytte sammen de ulike roller og oppfatninger som de har av seg
selv til et helhetlig bilde (2010, s. 46). En ung jentes spersmal til sin mor om hun er
ungdom eller om hun har Downs syndrom, illustrerer denne utfordringen (ibid).
Tidemand- Andersen viser i denne sammenheng til at samtale og bevisstgjoring
omkring de ulike roller personen har, vil kunne bidra til at vedkommende far en mer

integrert og stabil opplevelse av hvem han eller hun er (ibid).

3.1.7 Selvoppfatning inkluderer bade roller og egenskaper

Var selvoppfatning inkluderer de oppfatninger vi har av oss selv bade i forhold til
vare egenskaper og de roller vi har (Skaalvik og Skaalvik, 1988, s. 15). I skolen blir
barnet tildelt elevrollen, som er et eksempel pa en rolle hvor vare egenskaper kommer
til uttrykk. Noen ganger kan det vare vanskelig & skille mellom roller og egenskaper.
For eksempel kan en elev som mottar spesialundervisning i gruppe, fa tilskrevet en
rolle som gruppeelev. Rollen som gruppeelev kan innebare at andre tillegger eleven
egenskaper som 4 vare mindre skoleflink, fordi det er denne egenskapen folk flest
assosierer med denne rollen. Denne egenskapen blir typisk vurdert negativt av andre,
og som et resultat blir rollen ogsa det (ibid, s. 15-16). I lys av dette eksempelet ser vi
hvordan innehavere av bestemte roller tillegges bestemte egenskaper, og hvordan
egenskapene blir til gjenstand for verdivurderinger. Dette baseres pd alminnelige
oppfatninger, slik at det er stor sannsynlighet for at rolleinnehaveren vil vurdere det
pa samme maéte. Den alminnelige oppfatningen av ulike roller blir derfor et grunnlag

for selvoppfatning hos de som har rollene (Skaalvik og Skaalvik, 2005, s. 79- 80).

3.2 Betydning av selvoppfatning i skolesammenheng
Skolen vil av ulike &rsaker ha betydning for elevens selvoppfatning. Fordi barn og
unge oppholder seg en stor del av tiden pa skolen, anses skolen som et av barnas

viktigste oppvekstmiljoer. Skolens kontekst formidler at faglige prestasjoner har stor
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betydning, og hvordan elevene presterer signaliserer hvem som har gode evner, hvilke
muligheter eleven har seinere i livet, og dermed hvor stor verdi den enkelte har

(Skaalvik, 1998, s. 218- 219).

Skolen er ogsa en arena for sosial samhandling med jevnaldrende. Det sosiale
nettverket som eleven etablerer her vil vare av stor betydning, siden elevene
tilbringer mye tid pa skolen. De sosiale erfaringene er derfor ikke sporadiske, men
derimot gjentatte erfaringer som vil sette dype spor. I tillegg vil elevens nettverk i

narskolen, ogsd kunne ha betydning for elevens sosiale relasjoner pé fritiden (ibid).

Elevenes leerdom pa skolen inkluderer séledes ikke bare faglig kunnskap, men ogsé
leerdom om seg selv, hvordan de blir sett pd av andre, hva de mestrer faglig og hva det
er verd & bruke tiden sin pa (Skaalvik, 1998, s. 218). Hvordan og hva barn og unge
tenker om seg selv, vil videre pavirke deres atferd, trivsel, sosiale fungering, leerings-

og personlighetsutvikling (Serlie, 1998, s. 187).

Tradisjonelt knyttes positiv selvoppfatning til mestring, positiv respons og aksept fra
signifikante andre, samt forventninger om a lykkes. Positiv selvoppfatning sees da pé
som en beskyttende faktor som fremmer positiv utvikling, lering og sosial fungering
(Serlie, 1998, s. 193). Negativ selvoppfatning blir i motsetning knyttet til
nederlagsfolelser, sosial avvisning eller ignorering og en passiv- defensiv atferd for a
unnga flere nederlag. Negativ selvoppfatning kan derfor vare en risikofaktor i forhold
til sosial mistilpasning, avvikende atferd, psykologiske plager og darlige

skoleprestasjoner (ibid).

Skaalvik og Skaalvik viser til at elever med lav selvakseptering synes mer utrygge i
skolesituasjonen enn elever med heay selvakseptering (2005, s. 84). Dette kan vise seg
som at de er mer redd for & dumme seg ut og vegrer seg mer for & be om hjelp nér de
trenger det. I tillegg er lav selvakseptering en subjektiv ubehagelig tilstand, som kan
medfore uheldige konsekvenser i form av depresjoner, selvmordstanker, angst og
stress (ibid, s. 73). P4 grunnlag av dette blir selvakseptering ansett som et viktig
aspekt ved livskvalitet, og det synes overordnet at skolen tilrettelegger situasjonen

slik at alle elever kan utvikle en positiv selvakseptering (Skaalvik, 1998, s. 227).
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3.3 Teorier om utvikling og pavirkning av selvoppfatning
Viér selvoppfatning pavirkes av de erfaringer vi gjor i samspill med andre (Skaalvik
og Skaalvik, 2005, s. 90). Skaalvik og Skaalvik (1988, s. 56) klassifiserer tre
hovedformer for pavirkning:

1) Andres vurderinger

2) Sosial sammenligning

3) Opplevelse av mestring

I dette kapitlet vil jeg se nermere pa disse tre hovedformene og i tillegg begrepene

selvattribusjon og psykologisk sentralitet.

Begrepet selvattribusjon sier noe om hvordan eleven drsaksforklarer sine prestasjoner,
og hvilke betydning dette vil ha for hans eller hennes selvakseptering. Elever med
utviklingshemning vil typisk ha et uheldig attribusjonsmenster som vil kunne pavirke
hans eller hennes selvoppfatning og forventning om mestring i negativ forstand.
Psykologisk sentralitet forklarer hvorfor erfaringer p noen omrder vil ha storre
betydning for en persons selvakseptering enn andre. I fellesskolen vil faglige
prestasjoner ha stor betydning for elevenes selvakseptering. For elever med
utviklingshemning vil dette kunne medfere uheldige konsekvenser, fordi de har

mindre forutsetninger for & lykkes enn sine medelever.

Til sist i dette kapittelet vil jeg se neermere pa hvordan et dissonant milje kan virke
truende pa selvaksepteringen til elever med utviklingshemning. I denne sammenheng
finner jeg det naturlig & ogsa se pa hvilke faktorer som synes vesentlig 4 ha fokus pa i

et miljo, for & styrke elevenes selvoppfatning.

3.3.1 Andres vurderinger

Perspektivet om at andres vurderinger av oss selv pavirker var selvoppfatning, har sitt
utspring fra en teoretisk retning som kalles ’symbolsk interaksjonisme” (Skaalvik og
Skaalvik, 2005, s. 97). Et kjent begrep i denne sammenheng er “’speilbildeselvet”, som

innebarer en oppfatning om at andre utgjor et speil som vi betrakter oss selv
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gjennom, det vil si at en person oppfatter seg selv giennom persepsjon av andres

reaksjoner pa egen atferd (ibid).

I folge teorien vil barnet etter hvert evne a vurdere seg selv fra andres synspunkt uten
a ha konkrete reaksjoner fra andre & bygge pa, fordi det lerer & ta andres rolle. I slik
rolletaking vil det vaere de andres verdier, normer og kriterier som ligger til grunn for
selvvurderingen, slik at barnet laerer 4 generalisere normer og verdier 1 miljoet som
det da vurderer seg selv ut fra. De generelle normene som barnet utvikler vil i
hovedsak vere basert pa normene til signifikante andre, som for eksempel foreldre,
lerere og venner, og det er derfor disse som vil ha sa&rlig stor betydning for barnets

utvikling av selvoppfatning (Skaalvik og Skaalvik, 1996, s. 38, Dalen , 2006, s. 87).

3.3.2 Sosial sammenligningsteori

Sosial sammenligning anses som en viktig kilde til selvoppfatning, og innebarer at
man direkte sammenligner egne prestasjoner med andres (Skaalvik og Skaalvik 1988,
s. 56). En person vil foretrekke 4 sammenligne seg med andre som er mest mulig lik
seg selv med hensyn til alder, kjonn, erfaringer og atferdsmenster, referert til som
referansegruppen (Skaalvik og Skaalvik, 2005, s. 101). En skoleklasse vil for
eksempel vere en referansegruppe hvor det er lett & gjore sammenligninger, fordi man
blant annet er like 1 alder og blir stilt ovenfor de samme oppgavene. Hvis denne
sammenligningen faller dérlig ut, vil utfallet kunne true elevens selvoppfatning
(Dalen, 2006, s. 95). I hvilken grad sammenligningen vil pavirke var selvvurdering og
selvakseptering, vil blant annet avhenge av omradets psykologiske sentralitet

(Skaalvik og Skaalvik, 2005, s. 100).

3.3.3 Opplevelsen av & mestre

Béde det & oppleve mestring og ha forventninger om & mestre, vil ha stor betydning
for var selvakseptering (Serlie, 1998, s. 191, Buli- Holmberg og Ekeberg, 2009, s. 59,
Skaalvik og Skaalvik, 1988, s. 56). Hva som oppfattes som mestring eller en god

prestasjon, vil for gvrig avhenge av hva andre mestrer og hva andre mener om vére

prestasjoner (Skaalvik og Skaalvik, 1996, s. 56).
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3.3.3.1 Mestringserfaringer, forventning om mestring

Elevens forventning om mestring vil avhenge av tidligere mestringserfaringer.
Positive mestringserfaringer vil eke forventninger om 4 klare tilsvarende oppgaver,
mens negative mestringserfaringer vil svekke forventningene om mestring (Skaalvik
og Skaalvik, 1996, s. 31). Det vil derfor vaere av betydning at eleven blir stilt overfor
utfordrende oppgaver som de har mulighet for & mestre pé en tilfredsstillende mate
(Skaalvik og Skaalvik, 1988, s. 152). Ved a tilpasse vanskelighetsgraden pé
oppgavene til den enkelte, vil alle f4 mulighet til & oppleve mestring. Mestring
avhenger dermed ikke bare av elevens evner, men like mye av hvordan laeringsmiljoet
er tilrettelagt (Skaalvik, 1998, s. 242). 1 denne sammenheng vil ogsé kvaliteten pé det
sosiale miljo vare av stor betydning: det ma vare aksepterende, eleven ma oppleve &

bli verdsatt, samt kunne bidra til- og nyte godt av fellesskapet (Mjos, 2007, s. 84).

3.3.4 Selvattribusjon

Hvordan en person arsaksforklarer egne prestasjoner, selvattribusjon, vil pavirke hans
eller hennes selvoppfatning og forventning om mestring (Skaalvik, 1998, s. 237,
Skaalvik og skaalvik, 1996, s. 47). Internal attribusjon inneberer at en tilskriver
resultatene til noe ved en selv, som for eksempel evner eller innsats. Eksternal
attribusjon vil i motsetning innebare at en tilskriver resultatene til noe utenfor seg
selv, som for eksempel flaks, leererens evne til & lere fra seg eller oppgavens
vanskegrad.

For en elev med svake prestasjoner, vil det vaere viktig 4 attribuere sine prestasjoner
til innsats eller strategi, fordi dette er noe eleven kan gjere noe med, det er
kontrollerbare arsaker. Slike attribusjoner vil gi forventninger om at svake
prestasjoner kan forbedres. Dette kalles ogsé for selvbeskyttende attribusjon
(Skaalvik og Skaalvik, 1988, s. 53). Attribuerer eleven derimot prestasjonen som et
resultat av evner, vil det vere lite han eller hun kan gjere fra eller til (Skaalvik og
Skaalvik, 1996, s. 35 ), og det er storre sannsynlighet for at eleven gir opp. Denne
type attribuering vil ogsd ha negativ pavirkning pé elevens selvvurdering og

forventning om mestring (ibid, s. 48).
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3.3.5 Psykologisk sentralitet

I hvilken grad vére prestasjoner péd ulike omrader far betydning for var
selvakseptering, vil vaere pavirket av psykologisk sentralitet, det vil si om
prestasjonene verdsettes hoyt eller lavt i vart miljo og av en selv (Serlie, 1998, s. 191,
Skaalvik og Skaalvik, 1988, s. 57). Fordi graden av verdsetting av ulike omrader vil
vare pavirket av tilbakemeldinger fra barnets signifikante andre og generelle
miljekrav (Dalen 2006, s. 82), vil det vaere vanskelig & devaluere omrader som er hayt
verdsatt i referansemiljoet. I skolesammenheng ser vi som eksempel at det som
verdsettes hoyt i elevenes miljo, oftest vil vaere psykologisk sentralt for de fleste

elevene (Skaalvik, 1998, s. 240).

Det er prestasjoner pd de omradene som vi verdsetter hoyest selv, som mest pavirker
var selvakseptering (Serlie, 1998, s. 191, Skaalvik og Skaalvik, 1988, s. 57). Dette
utgjer oftest omrdder hvor vi opplever a lykkes, slik at det som er psykologisk sentralt
for noen, trenger ikke a vere det for andre (Skaalvik og Skaalvik, 1996, s. 53, Serlie,
1998, s. 191). A devaluere omrader hvor en ikke lykkes, og oppvurdere omrader hvor
en lykkes, anses som et aktivt forsek fra personen & beskytte sin selvakseptering
(Skaalvik og Skaalvik, 1988, s. 57). Et milje som ensidig verdsetter bestemte
aktiviteter eller omrader, som for eksempel skolens verdsetting av teorifag, gir liten
frihet for verdsetting av andre aktiviteter, og setter snevre grenser for hvem som gis
muligheten til positiv selvbekreftelse og utvikling av en positiv selvoppfatning (ibid,
s. 111). Et stettende miljo som stimulerer eleven pa de omrader hvor han eller hun
lykkes, og viser at disse omradende er verdsatte, vil gi sterre frihet i verdivalg innefor

aksepterte grenser (ibid).

3.3.6 Konsekvensene av i skille seg ut fra sitt sosiale miljo

Elever med utviklingshemning vil pa grunn av sine funksjonsvansker, i storre eller
mindre grad, skille seg ut fra klassemiljoet i fellesskolen. Det & skille seg ut fra sitt
sosiale miljo vil ha stor betydning for elevens selvakseptering. Nar en person skiller
seg betydelig fra miljoet, snakker man om dissonant kontekst eller miljo (Skaalvik og

Skaalvik, 2005, s. 113).
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Det kan vere ulike faktorer som fordrsaker at personen skiller seg ut, som for
eksempel prestasjoner, atferd og normer (Skaalvik og Skaalvik, 1996, s. 55, Dalen,
2006, s. 88). Det er ikke nedvendigvis personens egenskaper i seg selv, eller et
bestemt miljo som vil pavirke selvvurderingen, men det er samspillet mellom
personen og et dissonant milje som vil kunne ha negativ virkning pa en persons
selvakseptering, fordi miljeet kommuniserer budskap som vil ha betydning for den
enkeltes verdsetting av seg selv (Skaalvik og Skaalvik, 2005, s. 114). Miljeet hvor en
person skiller seg ut, kan bidra til 4 fokusere oppmerksomheten mot de sider ved
personen som kan oppfattes negativt. For eksempel vil svake prestasjoner bli mer
fremtredende i et miljo hvor de fleste andre presterer mye bedre. Om personen tar opp
1 seg normene og verdiene i det dissonante miljoet, og vurderer seg ut fra disse, vil
dette kunne gi grunnlag for en negativ selvvurdering, og personen vil kunne ”...fole
seg annerledes, rar, utenfor, isolert eller fole at det er noe “’feil” ved en selv ...”

(Skaalvik og Skaalvik, 2005, s. 115).

3.3.7 Faktorer som kan styrke elevenes selvoppfatning

3.3.7.1 Anerkjennelse av annerledesheten

Stigmatiseringsteorien sier at en person som skiller seg ut vil vaere i fare for a bli
stemplet og stigmatisert. Disse prosessene vil gjenspeile seg i omgivelsenes
reaksjoner og i sosialt samspill, noe som vil kunne péfere den det gjelder en folelse av
mindreverd (Dalen, 2006, s. 88). Som et forsgk pa & unngé folelsen av mindreverd,
kan personen da utvikle beskyttelsesstrategier, som det & skjule sine vansker. I teorien
kalles slike strategier for ’passing” eller “covering” (ibid, s. 89). Felles for slike
strategier er at de bygger pd ikke- akseptering av et avvik eller en funksjonshemning.
Man ser at barn som utvikler denne formen for strategier bruker mye psykisk energi

pa é skjule sine vansker, og mange lever i angst for & bli avslert som avvikere (ibid).

I denne sammenheng blir det en viktig oppgave for skolen & hjelpe eleven med &
akseptere sitt handikap (Dalen, 2006, s. 87- 90). Det er ikke bare eleven som ma lare
a anerkjenne seg selv, men ogsa signifikante andre mé erkjenne og akseptere barnets
handikap for pa den méten & kunne inngd i en virkelig anerkjennende

kommunikasjonsprosess. Det er viktig at barnet fir integrert sitt handikap i sin
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subjektive oppfatning av seg selv, for ikke & forbli i en tilstand av inkongruens. Et
miljo preget av anerkjennende kommunikasjon og betingelsesles akseptering vil
kunne hjelpe eleven i denne prosessen. Ser spesialpedagogen eller andre voksne at
kommunikasjonen mellom barnet og signifikante andre har en uheldig innvirkning pa

barnets oppfatning av seg selv, mé det interveneres sé tidlig som mulig (ibid).

Arnesen understreker ogsa anerkjennelse og respekt som fundamentale begreper til
grunn for all leeringsaktivitet, og som viktige dimensjoner i det sosiale livet mellom
lerer og elev og mellom medelever (Arnesen, 2004, s. 40). A anerkjenne at vi er
forskjellige som mennesker, vil innebzre & ha respekt for den andre som “den andre”
(ibid, s. 44). Hver enkelt ma kunne ha trygghet til & vare seg selv i relasjon med
andre, og ikke fole et press mot & innordne seg normer for hvordan mennesker bor
vare. Det er da ikke bare lererne som mé utvikle anerkjennelse og respekt, men ogsa

elevene ma tilstrebes dette (ibid, s. 40).

I tillegg til et anerkjennende miljo, mener Dalen at et fellesskap med andre barn med
funksjonshemning kan vere en strategi for a styrke elevens akseptering av eget
handikap (2006, s. 90). Dette knyttes til sosial sammenligningsteori som sier at en
persons selvoppfatning vil eke i situasjoner der det er mulig & sammenligne seg med
en referansegruppe som er mest mulig lik en selv. Ogsé nyere forskning viser til at
barn med spesielle behov har behov for sosial tilherighet med ens egen gruppe (Dalen
2006, s. 90, Befring, 2008, s. 72). Tidemand- Andersen illustrerer dette forholdet ved
a vise til at barn og unge kan ha motstand mot 4 snakke om at de har en
utviklingshemning, fordi de forbinder det med noe negativt de har opplevd som for
eksempel erting og kommentarer. Det 4 fa snakke om disse tingene i et fellesskap
hvor alle har lignende erfaringer, kan derfor virke positivt og som en lettelse

(Tidemand- Andersen, 2010, s. 49).

3.3.7.2 Gi elevene verdsatte sosiale roller

Generelt er mennesker med utviklingshemning en minoritetsgruppe som blir tilskrevet
devaluerte eller lavt verdsatte roller i samfunnet (Saethre, 2008, s. 55, Askheim, 2003,

s. 29). Denne rolletildelingen vil ha betydning for deres selvoppfatning, fordi de
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risikerer & se pa seg selv som personer med mindre verdi (Askheim, 2003, s. 29).
Hvordan personer som er tildelt roller med lav verdsetting blir behandlet, gjenspeiler
den lave verdsettingen. Dette kommer til uttrykk som utestenging, segregasjon og

diskriminering (ibid).

Wolfenberger onsker & begrense denne typen praksis og har utviklet teorien om
verdsatte sosiale roller, som sier at man kan heyne devaluerte gruppers eller
enkeltpersoners sosiale status, samt gke deres kompetanse, ved & gi dem verdsatte
sosiale roller (Askheim, 2003, s. 51, Saethre, 2008, s. 55). Sosial integrasjon, verdsatt
sosial deltakelse og verdsatte rollemodeller er grunnleggende komponenter i denne
prosessen (Askheim, 2003, s. 51). Tiltak og virkemidler en bruker ma vere sosialt
verdsatt, det vil si at de m& samsvare kulturelt og sosialt med normalsamfunnet
(Saethre, 2008, s. 55, Askheim, 2003, s. 51). Et dilemma med Wolfenbergers teori er
at den representerer et menneskesyn som ikke synes & gi rom for den enkeltes
preferanser (Askheim, 2003, s. 51). Om maélet er & vere slik andre er, vil den
personlige frihet og aksept for & veere annerledes undergraves (ibid). I tillegg er
Wolfenberger blitt kritisert for sitt syn pa avvik, ved at individets rolle blir vektlagt
for mye, og de samfunnsmessige forhold som pavirker hvordan mennesker med

funksjonshemning verdsettes, synes & bli undervurdert (Sathre, 2008, s. 56).

3.3.7.3 Tilrettelegge for mestring

I folge kompetanseteorien har alle barn et indre motiv om & mestre. Om motivet i liten
grad blir tilfredsstilt kan barnet utvikle en folelse av utilstrekkelighet og mindreverd
(Dalen, 2006, s. 91). Elever med utviklingshemning vil ofte ha problemer med a
mestre de oppgaver som blir forelagt dem i skolen, som vanskeliggjor tilfredsstillelse
av kompetansemotivet (ibid). Elever med utviklingshemning opplever seg ogsa ofte
som tilkortkommere, som et resultat av sosial sammenligning (ibid, s. 96). Dette
forholdet understrekes av Opdal og Rognhaug som sier at selv om elevene med
utviklingshemning har en begrenset sprakforstielse, vil de forsta og oppleve at de
ikke mestrer sammenlignet med andre i omgivelsene (Opdal og Rognhaug, 2004, s.

280).
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For skolen vil det derfor vaere vesentlig & tilrettelegge for at eleven med
utviklingshemning opplever mestring (Rognhaug og Gomnaes, 2008, s. 309).

Eleven mé bli forelagt oppgaver som garanterer mestringsopplevelser, samtidig som
det mé fokuseres pa individuell framgang i forhold til elevens egne prestasjoner
(Dalen, 2006, s. 96). For a styrke elevenes tro pa seg selv sier Tidemand- Andersen at
det kan vaere nyttig at elevene lager egne historier om seg selv hvor det tydeliggjores
hva den enkelte er god til. I tillegg vil det & samtale rundt elevens sterke sider kunne
bidra til & snu negative tankemenstre om til positive (Tidemand- Andersen, 2010, s.

62).

Dalen pépeker at en tilrettelegging som tar hensyn til at eleven med
utviklingshemning har mange ulike funksjonsomrader, vil vaere fordelaktig (Dalen,
2006, s. 97). Skolens tradisjonelle fokus pé elevens vansker og trening pa disse, synes
a fore til at eleven selv blir for opphengt i sin tilkortkommenhet. Konsekvensen kan
vare at eleven kommer til 4 overfore vanskene til & gjelde hele personligheten. Ved &
satse mer pa de omrader eleven mestrer og bruke innfallsvinkler med utgangspunkt i
hans eller hennes interesser, kan man motvirke denne effekten. Fysisk aktivitet, ulike
formingsaktiviteter og andre mindre skolepregede aktiviteter kan ha positiv

innvirkning pa elevens selvoppfatning (ibid).

En positiv selvoppfatning vil nares gjennom ferdigheter som mestres, og
tilretteleggingen ma derfor balansere ytre krav og barnets ferdighetsniva, slik at listen
hverken legges for lavt eller for heyt. Oppdages det at kravene til eleven overskrider
dets kompetanse, ma det interveneres (Dalen, 2006, s. 92). Skulle en elev komme til &
oppleve gjentatte nederlag, kan han eller hun utvikle leereblokkeringer. Det blir da en
viktig oppgave for skolen & redefinere leringssituasjonen, og fa tak pa hvordan eleven
opplever sin situasjon og hvordan eleven attribuerer den uheldige utviklingen. Elever
med lerevansker knytter ofte lave prestasjoner sammen med opplevelsen av ikke & bli

verdsatt som person, og skolesituasjonen oppleves dermed bade som svert truende og
belastende (ibid).
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4 Elever med utviklingshemning

4.1 Hva er utviklingshemning ?

Utviklingshemning kan sees pa som en samlebetegnelse for ulike tilstander, med ulike
arsaksforhold (Opdal og Rognhaug, 2004, s. 274). Det er ikke en sykdom, men
beskrives heller som en tilstand. Man regner med at det finnes cirka 60 000 personer
med ulike grader av og former for utviklingshemning i Norge (ibid). Vel 80% av disse

regnes som mennesker med lett utviklingshemning (Sathre, 2008, s. 45).

4.1.1 Definisjoner av utviklingshemning

Der finnes ulike mater & definere utviklingshemning pa (Opdal og Rognhaug, 2004, s.
274, Sethre, 2008, s. 37). Jeg velger her 4 referere til American Association on
Mental Retardation (AAMR) sin definisjon, som er den mest anvendte definisjonen
internasjonalt (Opdal og Rognhaug, 2004, s. 274), og som i tillegg anvendes i norsk
forskning og offentlige dokumenter (Sathre, 2006, s. 61):

Mental retardation is a disability characterized by significant limitations both
in intellectual functioning and in adaptive behavior as expressed in conceptual,
social, and practical adaptive skills. This disability originates before age 18

(American Association on Mental Retardation (AAMR), 2002, s. 8).

AAMRs definisjon vektlegger, slik flere andre definisjoner gjor, at utviklingshemning
er en sammensatt funksjonshemning, slik at flere kriterier mé vere tilstede for at
diagnosen kan stilles. Som oftest vil derfor diagnostiseringen vaere basert pa et
tverrfaglig samarbeid (Opdal og Rognhaug, 2004, s. 275). Sathre (2008, s. 37)
presiserer at definisjonen ovenfor kun er deskriptiv og har som funksjon blant annet a
konkretisere hva som er innenfor og hva som er utenfor. Definisjonen forteller
ingenting om utviklingsmuligheter, men danner noe av utgangspunktet for det videre
arbeid nér det gjelder tilrettelegging, deriblant operasjonalisering gjennom

klassifisering (Sethre, 2006, s. 61).
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4.1.2 Klassifisering av utviklingshemning

Fordi utviklingshemning er et samlebegrep for flere tilstander, vil det vare nedvendig
a klassifisere nar det skal anvendes (Seathre, 2008, s. 38). Det er for gvrig flere mater
a klassifisere pa (Opdal og Rognhaug, 2004, s. 275). Enkelte klassifiserer
utviklingshemning i fire grupper etter grad av utviklingshemning (ibid). Denne
klassifiseringen tar utgangspunkt i en kombinasjon av intelligensnivd og
atferdsbeskrivelse, og inkluderer folgende betegnelser: lett, moderat, alvorlig og dyp
grad av utviklingshemning (Opdal og Rognhaug, 2004, s. 275, Solheim, 1993, s. 148).

Klassifisering som utgangspunkt for god tilrettelegging i skolen, vil innebzre a finne
de individuelle variasjonene. Enkle skjematiske fremstillinger av gradsinndelinger av
utviklingshemning gir oss ikke den informasjonen (Sethre, 2008, s. 40, Dalen, 2006,
s. 17). Mennesker pa samme utviklingsniva kan nemlig vere svart forskjellige nar det
kommer til tilpasning og kompetanse for vanlige gjeremal (Sathre, 2006, s. 62). Man
ber derfor ikke overbetone ”...betydningen av den intellektuelle retardasjon og se all
annen atferd som en direkte folge av den. Mennesker med utviklingshemming har
ulike personligheter og egenskaper, og pavirkes av andres tilbakemeldinger ” (Sathre,
2006, s. 63). I tillegg pavirkes mennesker med utviklingshemning av livserfaringer
som alle andre mennesker (Sethre, 2008, s. 40). Det vil derfor veere mulig at
mennesker som tilfredsstiller det kognitive kriteriet pa utviklingshemning i praksis

fungerer godt som voksne, med adekvat tilpasning i samfunnet (Sethre, 2006, s. 63).

4.1.2.1 Kyléns teori om gradering av utviklingshemning

Kyléns klassifiseringssystem representerer en fleksibel oppfatning og klassifisering av
hva det vil si & veere utviklingshemmet (Sathre , 2008, s. 40). Klassifiseringssystemet
tar utgangspunkt i den intellektuelle kapasitet, men uten at den knyttes direkte til 1Q
(Saethre, 2008, s. 40) (Vedlegg nr 1). Kylén deler inn i tre funksjons- eller
utviklingsstadier A, B og C. Stadie A angir det laveste funksjonsnivd, mens C stadiet
utgjer det hayeste funksjonsnivé en person med utviklingshemning vil kunne utvikle
(Rognhaug og Gomnas, 2008, s. 306). Funksjonsstadiene representerer en utvikling
som alle ma gjennom, og man kan ikke hoppe over noen av dem (Sathre, 2006, s.

64). Men fordi mennesker med utviklingshemning vil ha en seinere utvikling enn
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andre, og stoppe opp pa forskjellige utviklingsstadier innen stadiene A — C, vil en fa
individuelle variasjoner i forhold til utviklingsprofilen. Funksjonsstadiene kan ikke
knyttes til alder, fordi livserfaring ma tas med i bildet. En voksen person med
utviklingshemning med et funksjonsniva pé todrs stadiet, kan derfor ikke
sammenlignes med en toaring. Dette synet inneberer at det i pedagogisk sammenheng
er svaert viktig 4 tilrettelegge for at mennesker med utviklingshemning far allsidige

erfaringer (ibid).

4.2 Elever med utviklingshemning i mete med skolen

4.2.1 Kognitiv fungering og laering
AAMRs definisjon pa utviklingshemning klargjor at det er det kognitive omrddet som

er problematisk for mennesker med utviklingshemning, og med dette folger det at

elever med utviklingshemning vil ha l&rehemninger i storre eller mindre grad.

Det eksisterer to ulike syn pd hvordan den kognitive utvikling hos mennesker med
utviklingshemning avviker fra personer som ikke er utviklingshemmet. Det ene synet
hevder at mennesker med utviklingshemning gir gjennom samme utviklingsstadier
som andre, men over lengre tid, og utviklingen stopper opp tidligere (jfr Kyléns teori).
Det andre synet hevder at utviklingshemning medferer en kvalitativ annerledes
utvikling enn hos gjennomsnittspersonen (Rognhaug og Gomnes, 2008, s. 309). I
pedagogisk sammenheng vil de ulike synene fore til ulike tilneerminger i forhold til
tilretteleggingen av opplaering. Det forste synet vil lede til et opplaeringstilbud som
vektlegger tilsvarende opplaringsprogram som ovenfor elever uten
utviklingshemning, men tilpasset modenhetsnivaet til eleven med utviklingshemning.
Det andre synet vil derimot vektlegge spesielt tilpassede opplaeringsmetoder (Opdal
og Rognhaug, 2004, s. 278, Sathre, 2006, s. 66). Rognhaug og Gomnzs (2008, s.
308), viser til at rddende perspektiv i dag synes & vere 4 vurdere utfordringene knyttet

til leering hos elever med utviklingshemning som en variant av normalfungering.
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4.2.2 Elever med utviklingshemning og motivasjon for laering

Elever med utviklingshemning vil ha heyrisiko for nederlagsopplevelser i
skolesammenheng, fordi de oftere enn barn flest vil st ovenfor oppgaver de ikke
evner & mestre (Solheim, 1993, s. 158). Opplevelsen av gjentatte nederlag vil ha
negativ innvirkning pa elevens motivasjon for laeringsoppgaver, og utgjer en risiko
for utviking av lav selvoppfatning (Opdal og Rognhaug, 2004, s. 278, Solheim, 1993,
s. 158).

I folge faglitteraturen kan ulike affektive forhold ha betydning nér det gjelder
leringsprosessen til elever med utviklingshemning (Solheim, 1993, s. 157, Opdal og
Rognhaug, 2004, s. 278). Med affektive forhold menes her ulike forhold omkring
elevens folelser og opplevelser i situasjonen, som vil pavirke hans eller hennes atferd
(Solheim, 1993, s. 157). Opdal og Rognhaug (2004, s. 278) argumenterer for at det er
tre hovedfaktorer som virker sammen pd motivasjon for laering hos personer med

utviklingshemning. Den forste faktoren inneberer tendensen til & anse hendelser og

omstendigheter som noe som skjer uten at de selv har innvirkning eller kontroll
(ibid). Denne oppfatningen antas & resultere i at personen ofte plasserer ansvar for
egen innsats, feiltrinn eller suksess hos andre (jfr eksternal attribusjon). Den andre
faktoren inkluderer tendensen til & forvente nederlag etter egen innsats (ibid). Denne
forventningen som antas a vaere basert pd tidligere erfaringer personen har gjort, kan
vare av generell karakter, men kan ogsa knyttes til konkrete problemlesninger.
Solheim viser til at manglende forventning om mestring kan fungere som
selvoppfyllende profeti, ved at elevene trekker seg unna det risikofylte og blir passive

1 leeringssituasjoner (1993, s. 157). Den tredje faktoren Opdal og Rognhaug viser til,

omhandler elevenes manglende tro pé seg selv (2004, s. 278). Dette medferer at
eleven 1 mote med oppgaver og problemer baserer seg pa ytre faktorer, i stedet for &
stole pé seg selv og sine egne evner (ibid). I folge Solheim vil elevenes lave tiltro til
egne losningsforslag, medfore at de seker losningsforslag fra andre, slik at det oppstar

en tilstand av laert hjelpesloshet (Solheim, 1993, s. 158).
En viktig oppgave for skolen blir derfor 4 tilrettelegge for mestring, hvor fokus ma

vaere pa a bygge opp elevens selvoppfatning, og opprettholde motivasjon for videre

leering (Solheim, 1993, s. 158). I folge Steehr og Nissen vil det ogsé for & styrke
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elevens selvoppfatning og motivasjon, vaere vesentlig at eleven opplever en hoy grad
av selvakseptering gjennom det han eller hun foretar seg (1983, s. 12-13). Det er
viktig at bade voksne og andre jevnaldrende viser respekt og anerkjennelse for det
vedkommende arbeider med eller engasjerer seg i. Om barnet eller den unge ikke blir
anerkjent fra andre over tid, kan konsekvensen vare at vedkommende utvikler en lav

selvakseptering (ibid).

4.3 Elevenes begrensinger i mote med skolens forventninger

Tar man utgangspunkt i en sosialrelasjonell modell for funksjonshemning, vil
vanskene elever med utviklingshemning meter 1 skolen vare basert bade pa de
begrensinger eleven har og de hindringer som finnes i skolen (jfr kapittel 1.3.2).
Skolen har en del forventninger som vi finner uttrykt i leereplanens generelle del, samt
gjennom de formelle opplaringskrav uttrykt i grunnleggende ferdigheter og
kompetansemal. I tillegg finnes der en del tause forventninger til elevene, som for
eksempel 4 holde avtaler og orden, innrette seg etter regler og ta ansvar for egen
leering (Saethre, 2008, s.46). Ikke alle elever har de samme forutsetninger for a klare a
innfri disse forventningene (Dalen 2006, s. 19), noe som vil kunne medfere at

forventningene oppleves som hindringer.

Buli- Holmberg og Ekeberg viser til at i tradisjonell undervisningsform, vil det vere
vanskelig for elever med utviklingshemning & folge det meste av den ordinzere
undervisning. En velment form for inkluderende opplaring som mangler tilstrekkelig
faglig tilrettelegging, vil derfor kunne medfere at eleven utvikler
“overlevelsesstrategier” (2009, s. 111). Eleven vil for eksempel kunne reagere med
tilbaketrekking eller passivitet, utagering med uro eller sinneutbrudd, lav
frustrasjonsterskel, nedsatt motivasjon til & preve nye utfordringer eller innta
maskotrollen 1 klassen (ibid). Solheim viser saledes til at skolen i planleggingen av et
oppleringstilbud for elever med utviklingshemning ma ta hensyn til den enkeltes
opplevelse av & strekke til 1 forhold til skolens krav og forventninger (Solheim, 1998,
s. 158).
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4.3.1 Elevenes typiske problemomrader

Elever med utviklingshemning vil ha lerevansker i storre eller mindre grad (jfr
kapittel 4.2.1). I skolen vil det vaere karakteristisk at de lerer og tar til seg ny
informasjon langsommere enn sine medelever (Sathre, 2008, s. 46). Pa tross av dette
ser man at elever i ferskolealder ofte vil kunne folge sine ikke- funksjonshemmede
jevnaldrende i leeringskurven (Opdal og Rognhaug, 2004, s. 280). Etter hvert vil
imidlertid avstanden til jevnaldrende gradvis eke, og det vil bli vanskelig for elevene
a holde tritt med klassekameratene. Folgende uttalelser fra ungdommer med
utviklingshemning illustrerer hvordan dette kan oppleves: ” Jeg ma ha egen laerer hele
tiden”, ”Jeg trenger mer tid til 4 leere og forsté ting” (Tidemand- Andersen, 2010, s.

47), ” Jeg gjor ikke ting fort nok” (Tidemand- Andersen, 2010, s. 48).

De typiske problemomradene som forarsaker at elevene med utviklingshemning
meter mange utfordringer i skolen, vil vare relatert til kommunikasjon, sprak og

sosial lering (Opdal og Rognhaug 2004, s. 279).

Sprakvansker

Elever med utviklingshemning vil ha en sviktende evne bade til 4 forstd og anvende
sprék i tale. I tillegg til at artikulasjonen ikke alltid blir korrekt, kan det vaere
vanskelig 4 forstd og & uttrykke tanker og folelser. Begrenset behersking av
morsmalet kan medfere at mennesker med utviklingshemning ”....far problemer med
a forholde seg til mennesker, sedvaner og kultur gjennom spraklige uttrykk” (Opdal
og Rognhaug, 2004, s. 279). I ungdomsalder spesielt, kan det vere vanskelig for
elevene med utviklingshemning a folge jevnaldrendes sjargong, fordi den innebaerer
og forutsetter evne til bade abstraksjon og ironi, noe som elevene med
utviklingshemning vil ha problemer med (Sathre, 2008, s. 47). Dette forholdet
understrekes ogséd av Tidemand- Andersen, som sier at finstilling av sosiale
varemater og det & forstd mer avanserte koder for samhandling synes komplisert for
ungdommer med utviklingshemning (2010, s 60). I felge Seethre medforer dette at

ungdommer med utviklingshemning gér glipp av mye uformell lering (2008, s. 47).
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Uformell lering

Nettopp uformell lering er et annet omradde som elevene med utviklingshemning vil
ha vansker med. Typisk for ”normaltfungerende” barns tidlige leering er at de tilegner
seg kunnskap og ferdigheter pa slump ved & vare en del av et sosialt fellesskap
(Opdal og Rognhaug, 2004, s. 279). Eksempler kan vare a snakke, & kle pd seg og &
spise selv. Barn og unge med utviklingshemning vil derfor vare avhengig av formell

opplering og tilrettelegging for & kunne tilegne seg de samme ferdigheter (ibid).

Overforing av leering til nye situasjoner

Det antas at mennesker med utviklingshemning vil ha vansker med 4 lere av
erfaringer og ta disse med seg fra en situasjon til en annen (Opdal og Rognhaug,
2004, s. 279, Seethre, 2008, s. 46). Et eksempel pé dette kan vaere; bussen en person
med utviklingshemning pleier 4 ta om morgenen er rod. Kommer det en gul buss i

stedet, er det ikke sikkert vedkommende kommer seg med.

Sosiale ferdigheter

Mennesker med utviklingshemning vil ha problemer med 4 tilegne seg sosiale
ferdigheter. I et samfunn finnes der uttallige uskrevne regler for skikk og bruk, som
de fleste av oss innordner oss og lever etter. Mennesker med utviklingshemning
derimot, vil ofte ha vansker med & forsta og lare slike sosiale regler (Opdal og

Rognhaug, 2004, s. 279, Sathre, 2008, s. 47).

Nér det gjelder sosiale relasjoner, vil elever med utviklingshemning ha problemer
med & fa venner blant jevnaldrende fordi deres mentale utvikling er pa et tidligere
nivé enn sine medelever (Buli- Holmberg og Ekeberg, 2009, s. 110). Elevene antas a
ha problemer bade med spontan kontakt og naere vennskapsforbindelser, og vil 1
tillegg ha vansker med & nyte godt av jevnaldrendes korreksjoner og utpreving av nye
roller (Sathre, 2008, s. 47). Typisk er ogsd manglende evne til 4 trekke logiske

slutninger og a se konsekvensene av handlinger (ibid).

De overnevnte vansker som elever med utviklingshemning kan ha, viser at det er en
sammenheng mellom spriklig og sosial fungering (Opdal og Rognhaug, 2004, s. 279-
280). Tiltak som stimulerer sprdk og kommunikasjon kan derfor virke positivt pa

sosial fungering, og vice versa. Opdal og Rognhaug understreker at det er viktig for
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skolen a vektlegge sosial lering og tilpasning, fordi mangel pa sosiale ferdigheter kan
fore til en opplevelse av utrygghet og uro. Psykiske lidelser forekommer ogsa
hyppigere blant mennesker med utviklingshemning enn i befolkningen for evrig, noe
som understreker ytterligere betydningen av 4 tilrettelegge for at denne gruppen

mennesker skal fungere bedre sosialt (Opdal og Rognhaug, 2004, s. 279).

4.4 Skolens rammebetingelser - elevenes muligheter

4.4.1 Formelle og uformelle forhold pavirker elever med utviklingshemnings

muligheter i skolen

For a kunne se nermere pa hvordan skolen kan tilrettelegge for a fremme en god
selvoppfatning hos eleven med utviklingshemning, vil det vere nedvendig & ha
kjennskap til de rammebetingelser som gjelder for opplaeringen. I folge Sathre, er det
forst nar en har kjennskap til rammebetingelsene at det vil vaere mulig a tilrettelegge

for en god spesialundervisning (2008, s.51).

Béde formelle og uformelle forhold vil pavirke elevens opplearingstilbud. De formelle
forhold er formulert gjennom de sentrale rammebetingelser, og utgjer lover og
forskrifter. De uformelle forhold, utgjer lokale rammebetingelser som oftest ikke er
nedfelt skriftlig og inkluderer skolens miljo som helhet, det vi si den enkelte skoles
holdninger, kultur og tradisjoner. De formelle rammebetingelser for opplering og
spesialundervisning, som lovverk og lareplan, gir for evrig rom for lokale tolkninger.
Det vil derfor vaere innenfor de lokale rammene at spesialundervisningen realiseres.
De formelle muligheter vil derfor i praksis avhenge av kvaliteten pd den enkelte skole

(Seethre, 2008, s. 48 ff).

4.4.2 De ideologiske forutsetninger som ligger til grunn for skolens

rammebetingelser: normalisering og inkludering

Begrepene normalisering og inkludering er et ideologisk grunnlag for gjeldende

formelle rammebetingelser, det vil si gjeldende retningslinjer for spesialundervisning
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og for skolen som helhet (Sethre, 2008, s. 52). For & kunne forsta dagens
rammebetingelser, vil derfor kjennskap til disse begrepene vaere vesentlig. P4 grunn
av avhandlingens rammer, avgrenser jeg her til kort & gi et ssmmendrag av de

momenter som jeg finner vesentlig i denne sammenheng.

4.4.3 Normalisering

Innferingen av normalisering som prinsipp, anses som et viktig grunnlag for
fremveksten av de rettigheter elever med serskilte behov har i dag, og har dannet et
fundament for dagens malsetting om en inkluderende skole (Sathre, 2008, s. 58).
Begrepet ble forste gang nevnt i et offentlig norsk dokument i Stortingsmelding nr. 88
fra 1966-67. Her ble det blant annet presisert at mennesker med funksjonshemning
burde ha rett til samme levestandard og valgfrihet som andre. I forhold til tjenester
som medisinsk behandling, utdanning og oppdragelse, sysselsetting og velferd, skulle
det ikke lenger unedig skilles mellom mennesker med funksjonshemning og andre.
Normaliseringstenkningen medferte mentalitetsendringer i samfunnet, ved & bryte
segregeringstankegangen som til da hadde vert radende (NOU 2001:22, kapittel
4.3.1)

Normaliseringsprinsippet formidler at alle mennesker med sarskilte behov skal fa
muligheten en tilvarelse sé lik andres som mulig (Dalen, 2006, s. 31). I folge
Askheim er intensjonen med & gi denne gruppen mennesker tilgang til normale
levekdr, at de far muligheter til & gjore positive erfaringer i det normale samfunn og at
de blir oppfattet som mindre avvikende (2003, s. 26). Sathre pipeker at normalisering
innebarer normalisering av tiltak, og ikke av personer (2008, s. 57). Slik m& man
forsta at det er de ytre forholdene som ma tilrettelegges, og ikke menneskene med

funksjonshemning som skal forandres (ibid).

4.4.3.1 Realisering av normaliseringstenkningen

For a kunne realisere intensjonene i normaliseringsbegrepet i skolen har det vart
nedvendig 4 ta i bruk andre, mer operasjonelle begrep (Sathre, 2008, s. 58). Begrepet

integrering var normaliseringens viktigste middel fra begynnelsen av 1970 tallet
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(ibid), og ble etter hvert et dominerende omsorgsbegrep i norsk skole- og sosial
politikk, i den betydning ....4 fore utenforstdende (funksjonshemmede) inn i en
normalsituasjon der de egentlig ikke herer hjemme” (Solum, 1993, s. 88). 1
spesialpedagogisk sammenheng, handlet integrering om & kunne tilby elever med
funksjonshemninger opplaring knyttet til vanlige opplaeringstilbud i stedet for i
spesialskoler (Dalen, 2006, s. 25, Buli- Holmberg og Ekeberg, 2009, s. 33).

Pa begynnelsen av 1990 tallet ble begrepet integrering kritisert, fordi det signaliserte
at noen elever i utgangspunktet stod utenfor, og skulle integreres i en allerede etablert
skole (Dalen, 2006, s. 68). Etter hvert ble derfor begrepet inkludering lansert som en
reaksjon mot innholdet i integreringsbegrepet (Dalen, 2006, s. 13).

Inkluderingsbegrepet anses som motsats til ekskludering og segregering, hvor elevene
far oppleering i sarskilte skoler og klasser, og innebzrer at alle elever fra starten av er
elever i den vanlige skolen og skal omfattes av skolens fellesskap (Nilsen, 2004, s.
444). Inkluderingsbegrepet omfatter skolen som helhet, og setter krav om at skolen
skal virke inkluderende (Nilsen, 2004, s. 444). Oppleringen mé derfor i
utgangspunktet vere utformet slik at den favner alle elever (Dalen, 2006, s. 26). Dette
innebarer at skolen mé gi rom for mangfold og variasjon, tilrettelegge opplaringen i
forhold til elevenes forutsetninger og ikke kreve det samme fra alle (Nilsen, 2004, s.
444). Slik kan elevene fa mulighet til & delta, utvikle seg og bidra til fellesskapet ut
fra sine forutsetninger, samtidig som elevene patar seg ansvar og forpliktelser i den
utstrekning det er mulig (ibid). Begrepene inkludering og en skole for alle er
overordnede skolepolitiske intensjoner, som i dag utgjer de viktigste midler for &

realisere normalisering (Sathre, 2008, s. 59).

4.4.4 Dagens formelle rammebetingelser (Opplaringsloven og Kunnskapsloftet)

Som en positiv konsekvens av normaliseringstenkningen, har i dag mennesker med
utviklingshemning de samme rettigheter som alle andre samfunnsborgere, og
serordninger i1 forhold til denne gruppen mennesker er juridisk og formelt avviklet
(Saethre, 2008, s. 49). I skolesammenheng betyr dette at elever med

utviklingshemning har de samme formelle lovfestede muligheter til opplaering som
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andre elever (ibid), det vil si at alle elever omfattes av en felles oppleringslov og et
felles lereplanverk (Rognhaug og Gomnees, 2008, s. 320). I St. meld. nr. 40 (2002-

2003) finner vi felgende mél for opplaringen: “Elever skal oppleve en inkluderende
og tilpasset skole der enhver fér sjanse til & lykkes i forhold til sine forutsetninger,

anlegg og interesser” (kapittel 5).

I samsvar med dette bygger Oppleringsloven pa en malsetting om at skolen skal virke
inkluderende (Kristiansen, 2002, s. 11). De rettigheter som stadfestes her, skal
medvirke til & gjore opplaringstilbudet i fellesskolen til et godt tilbud for elever med
utviklingshemning (ibid). Oppleringslovens kapittel 8 sikrer alle elevers rett til & ga
pa sin hjemmeskole, og til & here til en klasse eller basisgruppe som skal ivareta deres
behov for sosial tilherighet. Sterrelsen pa gruppene skal tilpasses det som anses som

pedagogisk og trygghetsmessig forsvarlig (Opplaringsloven).

Tilpasset opplering er et prinsipp som omfatter alle elever (jfr §1.3), og kan anses for
4 vaere skolens middel for & realisere en inkluderende skole. Elever som ikke drar
tilfredsstillende nytte av det ordin@re undervisningstilbudet, vil imidlertid ha rett til
spesialundervisning, forutsatt at der foreligger en sakkyndig vurdering om at dette er
pakrevet (jfr § 5-1 og §5-3). Spesialundervisningen skal sikre elevenes rett til
likeverdig opplering, og vare en del av skolens arbeid for & imetekomme alle elevers

rett til tilpasset opplering (Buli- Holmberg og Ekeberg, 2009, s. 23).

Oppleringen i1 grunnskolen skal vaere i samsvar med Kunnskapsloftet (2006) (jft.
Opplaringsloven §1-1), som utgjoer et felles lereplanverk for grunnskolen,
videregdende opplaring og voksenopplering. Kunnskapsloftet bestar av tre deler:

Generell del, Prinsipper for oppleeringen og Leereplaner for fagene.

Leereplaner for fag presiserer kompetansemal for opplaringen, uttrykt i visse
grunnleggende ferdigheter som sokes & oppnés. Nér det gjelder elever med
utviklingshemning vil disse laereplanene i varierende grad vere aktuelle, og det vises
derfor til Oppleringslovens §5-5 Unntak av reglane om innhaldet i oppleeringa nar
det gjelder utformingen av spesialundervisning (Oppleringsloven, kapittel 5). I
samsvar med § 5-1 skal det i vurderingen av hvilket opplaringstilbud som gis,

vektlegges den enkeltes elevs utviklingsmuligheter. Innholdet i opplaringen skal vere
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likeverdig til det andre elever gis. For elever som far spesialundervisning skal det
utarbeides en individuell plan, som viser mél, innhold og fremgangsmetode for

oppleringen (jfr. §5-5).

Kunnskapsloftet (Utdanningsdirektoratet, 2006) understreker dagens sentrale
skolepolitiske intensjoner: tilpasset, likeverdig og inkluderende opplering for alle
elever. Inkluderende opplaring innebzrer at alle elever skal delta bade i det faglige,
det kulturelle og det sosiale fellesskap (Buli- Holmberg og Ekeberg, 2009, s. 22).
Inkluderingsbegrepet anses som tosidig ved at det omhandler bade deltakelse i
fellesskapet og individuell tilpasning: ”Skolen skal ha rom for alle, og leereren ma
derfor ha et blikk for den enkelte. Undervisningen ma tilpasses ikke bare fag og stoff,
men ogsa alderstrinn og utviklingsniva, den enkelte elev og den sammensatte klasse”

(Generell del, s. 10).

Ivaretakelse av elevenes selvoppfatning synes ikke eksplisitt omtalt i Kunnskapsloftet,
men vi ser at Kunnskapsloftet formidler et fokus pa at alle elever skal oppleve

mestring og utvikling:

Opplaringen skal fremme elevenes allsidige utvikling og deres kunnskaper og
ferdigheter. Fellesskolen skal ha ambisjoner pé elevenes vegne, gi dem
utfordringer og mal & strekke seg etter. Samtidig skal skolen...ta hensyn til
elevenes ulike forutsetninger og progresjon, slik at alle kan oppleve gleden

ved 4 mestre og a nd sine mal (Prinsipper for oppleeringen).

I tillegg star det i Generell del at : ”Den viktigste av alle pedagogiske oppgaver er &
formidle til barn og unge at de stadig er 1 utvikling, slik at de fér tillit til egne evner”
(s. 12), og i Prinsipper for oppleeringen at: ” Faglige trygge, engasjerte og
inspirerende lerere og instrukterer, bruk av varierte, tilpassede arbeidsmater og
muligheter for aktiv medvirkning, kan bidra til laerelyst og til en positiv og realistisk

oppfatning av egne talenter og muligheter” (s. 3).
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4.4.5 Organisering av spesialundervisning — med inkludering som prinsipp

Lovens intensjoner synes & vare klar i retning av en inkluderende skole for alle, men
det er ikke alltid elevens faktiske skoletilbud er i samsvar med dette (Kristiansen,
2002, s. 13). Selv om retten for alle elever til & gd pd sin hjemmeskole, ble stadfestet 1
lov om grunnskolen i 1987 (Buli- Holmberg og Ekeberg, 2009, s. 17), forela det 1
Opplearingsloven frem til 1999 ulike alternative oppleringstilbud som inkluderte
spesialskoler og institusjonsskoler (Kristiansen, 2002, s. 11). Disse alternativene er
fjernet i den nye Opplearingsloven fra 1999, hvor derimot barnets rett til & gi pa

hjemmeskolen presiseres (ibid).

Buli- Holmberg og Ekeberg viser til Stortingets vedtak om at staten ikke skal drive
spesialskoler etter 1991 (2009, s. 18). Det er den enkelte kommune og
fylkeskommunes ansvar & imetekomme elevenes behov for tilpasset opplering, slik at
det er kommunen eller fylkeskommunen som avgjer om oppleringstilbudet skal gis 1
ordinzre skoler eller i egne grupper eller skoler for spesialundervisning (ibid). NOU
2009: 18, viser imidlertid at den spesialundervisning som gis rundt om pé skolene i
dag, er i varierende grad integrert. Man regner at 77 prosent av de

44000 elevene i grunnskolen som far spesialundervisning, far dette alene eller i liten

gruppe (ibid).

Eksempler pa vanlige mater a organisere spesialundervisningen pa i dagens skole er

folgende:

- tradisjonell klasseromsundervisning

- flerlerersystem i klasse

- opplaering i mindre grupper

- individuelle undervisningsopplegg (eneundervisning), bade innenfor og
utenfor klassen

- alternative skoltilbud (Buli- Holmberg og Ekeberg, 2009, s. 167).
Hvordan spesialundervisningen organiseres vil pavirke elevens selvoppfatning

(Dalen, 2006, s. 98- 99). Spesialundervisning kan ha positiv innvirkning pa elevens

selvoppfatning, men den beste losningen med hensyn til omfang og utforming ma
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alltid sees i forhold til den enkelte elev og det aktuelle tilbudet som foreligger.
Spesialpedagogiske tiltak ma i tillegg vurderes bade i et “her og né perspektiv og med
et blikk for de langsiktige lasningene (ibid).

4.4.6 Behov for et suppleringstilbud?

Som vist til overfor synes reell inkludering & vaere en stor utfordring & f4 til 1 praksis.
Tradisjonelt er synspunktet at segregerende former for opplearing til en viss grad er
nedvendig for at elever med spesielle behov skal f4 den opplaring og trening som
skal til, og for at de senere skal kunne integreres og inkluderes i samfunnet (Dalen,
2006, s. 28). Kritikere av dette synet mener derimot at det a inkludere elever med
spesielle behov i1 opplaringssituasjonen er middelet man ma bruke om man skal
kunne realisere malsettingen om inkludering. Det er med andre ord midlene og ikke

malet det er uenighet om (ibid).

Befring viser til at inkluderingsprinsippet gir uttrykk for alle elevers rett til a vaere
fullverdig medlem av fellesskapet som den lokale skolen representerer, men
argumenterer for at det ikke innebarer at alle ekstraordinare faglige tilbud
nedvendigvis skal forkastes (2008, s. 72). Elever med spesielle behov vil kunne ha et
suppleringsbehov bade sosialt og spesialpedagogisk. Det vises her spesielt til barna og
de unges behov for & mete og ha fellesopplevelser med andre i tilsvarende situasjon.
Et individuelt tilpasset oppleringstilbud ma derfor vare preget av fleksibilitet bade

nér det gjelder innhold og organisering (ibid).

Tar man utgangspunkt i at der til grunn for inkluderingstanken ligger ”...den
erkjennelsen at funksjonshemmede mennesker inngér naturlig i samfunnets
menneskelige variasjon” (Dalen, 2006, s. 29), vil spesialundervisningen kunne ses pa
som en naturlig del av den vanlige undervisningen. Spersmalet er da hvordan en best
skal organisere opplaringssituasjonen for & oppné dette (ibid). Dette dilemmaet
papekes ogséd av Mjes, som sper seg hvordan man kan endre “’standarden” for
hvordan ordinar undervisning vanligvis foregar, for a gke elever med spesielle
behovs deltakelse (Mjes, 2006, s. 4- 5). Lesninger som bade kan ivareta elevene med

utviklingshemnings serskilte behov for opplaering, og som samtidig kan bidra til at
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resten av skolesamfunnet drar nytte av samhandling med denne gruppen elever, vil
vare verd a lete etter. Slik Mjos ser det, er ikke tradisjonelle losninger egnet, slik at
man ma ga utover dagens rammer og seke nye innovative lgsninger for & kunne mote

de utfordringer som dukker opp i dagens inkluderende skole (ibid, s. 8).

S Presentasjon av tre forskningsarbeid

Dette kapittelet inneholder en presentasjon av de tre forskningsarbeid som jeg har tatt
utgangspunkt i, med fokus pé det jeg tolker som relevant i forhold til min
problemstilling. Dette innebarer, som vist til 1 kapittel 2.4.4.1, at jeg kun behandler

deler av forskningsarbeidene.

5.1 Et fellesskap av unntak

Forskningsrapporten Et fellesskap av unntak. En undersokelse om suksessfaktorer for
inkludering av barn med omfattende funksjonshemminger i grunnskolen (2002) er
forfattet av John Ingvard Kristiansen. Undersekelsen er utfort pa oppdrag fra
Handikappedes Barns Foreldreforening (HBF), som er en landsdekkende
interesseforening som arbeider pd tvers av type funksjonshemminger (Kristiansen,
2002, s. 2). Som tittelen tilsier, er méalet med denne undersegkelsen & komme frem til
hva som kjennetegner de gode eksemplene nar det gjelder inkludering av elever med
omfattende funksjonshemminger i grunnskolen. Dette gjores ved a beskrive de
skolene som lykkes med inkluderingen, samt & se na&ermere pa mulige underliggende

faktorer som kan forklare hvorfor de lykkes (ibid, s. 8).

Undersokelse har 1 utgangspunktet ikke fokus pa elevenes selvoppfatning, men i
analysen av datamaterialet finner Kristiansen at vektlegging av elevenes
selvoppfatning og status er en viktig faktor for de skolene som synes & lykkes med
inkluderingen. Det er fortrinnsvis denne delen av analysen jeg finner interessant for

min problemstilling,
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5.1.1 Utgangspunkt og formal

Utgangspunktet for undersekelsen var at HBF har fatt mange henvendelser fra
fortvilte foreldre som opplever at barnet ikke fir det skoletilbudet som er det beste ut
fra hver enkelts forutsetninger og ressurser (Kristiansen, 2002, s. 2). Mange synes a
oppleve at skoleverket i for stor grad er opptatt av & tilpasse hver enkelt elev til det
eksisterende skolesystem, i stedet for d tilpasse skolesystemet til hver enkelt elev.
Formalet med undersokelsen er derfor & ... fremskaffe kunnskap og erfaringer om
inkludering som kan gi elever med omfattende funksjonshemminger et enda bedre
skoletilbud” (Kristiansen, 2002, s.8). HBF ensker & fa frem i lyset de gode
eksemplene pd inkluderingslosninger i skolen, hvor malet er at rapporten skal gi gode
og konstruktive innspill til involverte parter, det vil si bade foreldre og skolen, slik at
flest mulig elever med omfattende funksjonshemminger far gode og individuelle
tilpassede skolelosninger. I tillegg er det enskelig & bruke kunnskapen man far til

teoriutvikling av inkluderingsbegrepet (ibid).

Rapporten er bygd opp slik at den innledningsvis ser n&ermere pa hvilke elever det
dreier seg om og diskuterer gjeldende lovverk og begrepet inkludering. Deretter
presenteresr Kristiansen resultatene av undersekelsen, som er inndelt i tre, og drefter

disse. Avslutningsvis sammenholdes de ulike leddene i undersokelsen.

5.1.2 Undersgkelsens malgruppe

Undersokelsen omfatter elever med omfattende funksjonshemninger som opplever et
skoletilbud i vanlig skole som vellykket. Omfattende funksjonshemninger betyr her at
eleven har ” ... omfattende og sammensatte lerevansker, multifunksjonshemninger
eller store/ sterke funksjonshemninger” (Kristiansen, 2002, s. 9). Kristiansen viser i
denne sammenheng til at funksjonshemning kan defineres som et misforhold mellom
individets forutsetninger og samfunnets krav, hvor tilretteleggingen i miljoet vil
avgjere hvor stort dette misforholdet blir. Med et slikt perspektiv vil et individuelt
tilpasset opplegg kunne dempe og i noen tilfeller utelukke dette misforholdet, mens
manglende tilrettelegging vil medfere et storre misforhold. Her er det ogsa viktig &
merke seg at erfaring og stasted vil kunne pavirke hva som oppfattes som omfattende

funksjonshemning. Mélgruppen vil derfor kunne bli stor og mangeartet (ibid, s. 10).
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5.1.3 Metode

Kristiansen benytter en triangulering av kvantitativ og kvalitativ metode, det vil si
sparreskjema og intervju, for best mulig fa belyst tema i1 undersekelsen.
Undersokelsen er gjennomfort i tre ledd. Forste ledd inkluderte sperreskjema til alle
PPT- kontorer i Norge, med den hensikt 4 kartlegge hvilke skoletilbud som finnes for
barn med omfattende funksjonshemninger i grunnskolen, hvilke premisser PPT jobber
ut fra nar de radgir foreldre i1 forhold til & velge skole for sine barn, samt hvordan PPT
forholder seg seinere i sitt arbeid rettet mot eleven og skolen (Kristiansen, 2002, s. 8).
Kristiansen mottok svar fra 92 PPT kontor (ibid, s. 24).

Andre ledd er basert pa et sparreskjema til foreldre til barn med omfattende
funksjonshemninger i grunnskolen, hvor foreldre sperres om hvilke skoletilbud barnet
har, forberedelser til skolestart og hvordan man opplever skoletilbudet til barnet (ibid).
Totalt fikk Kristiansen svar fra 301 foreldre fra ulike kommuner i Norge (ibid, s. 23).

Tredje ledd i undersegkelsen er intervju basert pd ni respondenter, som alle er elever
med omfattende funksjonshemninger (Kristiansen, 2002, s. 8). For hver av de ni
respondentene inngar det et intervju med foreldre, klassestyrer, spesialpedagog og
assistenter. Utvalget er gjort ut fra elever som gér i vanlig skole, og utelukker elever i
spesialskole og forsterkede skoler. Utvalget er fordelt over kommuner av ulik
storrelse, og elevene er fordelt over bdde smaskole, mellomtrinnet og ungdomsskole
(ibid, s. 46). Intensjonen med disse intervjuene er & gd mer i dybden i noen f3 tilfeller,
slik at man kunne utdype hvilke tiltak som ma iverksettes. I tillegg hapet Kristiansen &

finne ut noe om de underliggende prosesser som ligger bak en vellykket inkludering

(ibid, s. 8).

5.1.4 Sammendrag av rapporten

Gieldende lovverk og elevens faktiske skoletilbud

Kristiansen er av den oppfatning at det gjeldende lovverket for elever med omfattende
funksjonshemninger fremmer mélet om en inkluderende skole, hvor elevenes
rettigheter 1 opplaeringsloven kan bidra til & gi elevene et godt tilbud i en vanlig skole

(Kristiansen, 2002, s. 11).

63



I praksis er imidlertid en stor andel av elever med omfattende funksjonshemninger
fortsatt pa spesialskole (ibid, s. 13). Det eksisterer ogsa skoler med spesialavdelinger -
forsterkede skoler- hvor elevene mottar et spesialtilbud pa lik linje med
spesialskolene. Tanken bak disse alternative tilbudene er i folge Kristiansen at man
onsker & la elevene fa mulighet til 4 vaere sammen med “likesinnede”, og at ressurser

og kompetanse samles og forsterkes (ibid).

Problemet med segregerte organiseringsformer vil vare at man risikerer & isolere
elevene med omfattende funksjonshemninger, med den folge at de mister muligheten
til kontakt med andre elever (ibid, s. 14). I sa henseende er det viktig & vare klar over
at et tilbud 1 vanlig skole ikke er ensbetydende med at tilbudet er inkluderende, ofte
med den arsak at elevens potensiale for & vaere i klassen ikke oppfylles i

tilfredsstillende grad (ibid).

Inkluderingsbegrepet

I folge Kristiansen kan begrepet inkludering sees pa som et ideologisk begrep og

dermed som en retning for arbeidet i skolen (2002, s.14).

Inkludering forstatt som ™ ... at skolen har en kultur som gjer det mulig for alle
elever, uansett behov, a delta ut fra sine forutsetninger i skolens faglige og sosiale
milje” (Kristiansen, 2002, s. 17), vil vere hensiktsmessig. Et inkluderende milje vil
fokusere pd mangfold som en ressurs, og ikke pa enkelte elever eller elevgrupper som
et problem. Viktige nekkelord er i denne sammenheng er anerkjennelse, egenart og

respekt (ibid, s. 18).

Kristiansen argumenterer ogsé for at hvis inkludering skal vare noe annet enn et
teoretisk ideologisk begrep, mé det medfere konkrete fordeler for elevene med
omfattende funksjonshemninger, utover det et spesialtilbud kan gi. En mislykket
inkludering vil kunne fore til negative effekter for eleven bade faglig og sosialt, og et

spesialtilbud vil da kunne vere et bedre alternativ (Kristiansen, 2002, s. 18).

Fordeler med inkludering

Nér det gjelder elever med omfattende funksjonshemninger, trekker Kristiansen frem

at det i folge teorier om barns laering vil vare sannsynlig at vanlig skole gir fortrinn
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fremfor et spesialtilbud. Kristiansen fremhever i denne sammenheng Vygotsky’ syn
pa barns evne til & lere fra hverandre (Kristiansen, 2002, s. 18). Det er derfor viktig at
elevene med omfattende funksjonshemninger kan mete barn som kan fungere som
gode rollemodeller. Ved a begrense elevens tilgang til ulike rollemodeller, begrenses
ogsa elevens muligheter til lering og utvikling. I et spesialtilbud hvor det kun er andre
funksjonshemmede eller voksne som rollemodeller, kan eleven derfor miste leerdom
og kunnskap som er vesentlig for at de skal kunne fungere i et fellesskap med andre

barn.

Samtidig papeker Kristiansen at funksjonshemmede elever trenger gode voksne, samt
andre funksjonshemmede som rollemodeller. For 4 lere aksepterte ferdigheter og
atferd vil imidlertid barn uten funksjonshemninger vere nedvendige rollemodeller,
fordi de innehar nettopp disse egenskapene som det tilstrebes at eleven med

omfattende funksjonshemninger skal tilegne seg (Kristiansen, 2002, s.19).

Denne l@ringsprosessen innebarer at barnet bruker imitasjon og seinere identifikasjon
for & ta etter modellen (modellering). Etter hvert laeres ferdigheten og blir en del av
barnets egen kognitive struktur, og barnet har utviklet seg. Kristiansen viser til at
denne formen for leering er viktig pa det faglige omradet og avgjerende i forhold til
det sosiale. Pa lang sikt er det derfor, i folge Kristiansen, grunn til & hape at en
vellykket inkludering kan bidra til & gi funksjonshemmede et erfaringsgrunnlag som
setter dem 1 stand til sterre grad av sosial kontakt ogsa i livet som kommer etter

skolen (Kristiansen, 2002, s. 20).

5.1.5 Sammendrag av resultat

Kristiansen oppsummerer med at det er fullt mulig & fa til gode inkluderingslosninger
i fellesskolen for barn med omfattende funksjonshemninger, uten at det medforer
store gkonomiske lgft. Det vil imidlertid kreve bade evne og vilje fra skolen sin side
(Kristianen, 2002, s. 2). I s henseende bidrar ikke undersegkelsen til 4 belyse nye
mulige tiltak, men den gir et bilde av hva som fungerer av de eksisterende tiltak 1

skolen (ibid, s. 74).
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Kristiansen finner at de skolene som lykkes best med inkluderingen av elever med
omfattende funksjonshemninger i skolen, er de som har fokus pé a gi elevene status
og en god selvoppfatning (Kristiansen, 2002, s. 64). Disse skolene vektlegger a finne
ferdigheter som elevene mestrer godt, og & synliggjere disse for de andre elevene.
Dette kan for eksempel vaere data, svemming og ferdigheter i ulike skolebedrifter, det

vil si aktiviteter som er mulig & gjore sammen med andre.

Noen av skolene gér ogsa ut over mestring i forhold til enkeltaktiviteter, og setter
dette inn i en storre ramme ved & koble mestring til rollebegrepet. Det blir da
planmessig lagt vekt pa at eleven skal fylle en rolle. Den generelle rollen for en elev
er elevrollen, og denne inneholder et sett av institusjonaliserte atferdsmenstre. Rollen
inneholder bade sosiale og faglige krav, og er ikke like lett & fylle for en elev med
funksjonshemning. A finne en rolle med mestringskrav som funksjonshemmede
elever kan fylle, krever forst en grundig kartlegging av eleven i forhold til hva han

kan og hva han liker.

Men en rolle som mestres er ikke alene nok. Rollen ma i tillegg verdsettes av
medelevene, og ma derfor ha eller gis hoy status. Mestringskravene ma fa status pa
skolen pd lik linje med andre faglige mél, og ma bli viktig bade blant personalet og
medelever. Dette gjelder ogsé krav til akseptabel sosial atferd, en funksjonshemning
ber ikke innebere at eleven star fritt til & oppfere seg som han eller hun vil. Det 4 bli
stilt krav til, er en del av det & vaere elev. Kravene til en vanlig elev og en elev med
funksjonshemning kan vere ganske ulike, men at eleven med funksjonshemning blir
mett med krav, gir status ved mestring. Skolene i undersekelsen mener at denne typen
tiltak vil bidra til & styrke elevens utvikling av en positiv selvoppfatning (Kristiansen,
2002, s. 64ft).

Det at eleven blir "attraktiv”, opplever mestring og far styrket sin selvoppfatning, gir i
tillegg grunnlag for leering. Laering skaper igjen mestring og eleven kommer inn i en
positiv selvforsterkende spiral. Dette er ingen enkel prosess, og det krever bade
kreativitet, faglig interesse og engasjement for & kunne svare pa de spersmalene som

er nodvendige 4 fa avklart for at denne typen tiltak kan iverksettes:
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- Hvakan eleven?

- Hva liker eleven?

- Hvakan vi lere eleven?

- Hvordan kan vi fa andre til & verdsette dette?

- Hvordan kan det settes inn i en ramme som skaper en positiv elevrolle og en

positiv selvoppfatning hos eleven? (Kristiansen, 2002, s. 65).

Nér det kommer til hvordan de faglige og sosiale tiltakene gjennomferes, synes det
som at tiltakene i de gode eksemplene er gjennomfort innenfor en storre ramme
(2002, s. 71). Dette inneberer at tiltakene ikke er enkelttiltak, men er derimot satt inn
i et helhetlig tilbud for eleven, hvor det ikke er lett & skille mellom faglige og sosiale
tiltak. De gode faglige tiltak som bade larer og foreldre er mest forneyd med, er

gjennomfort i en sosial sammenheng.

Skolene har hatt et bevisst mél a fa flest mulig til & fungere sammen i den klassen
eleven tilharer, hvor noen av skolene mener at elever i enkelte tilfeller kan ha nytte av
a vaere 1 klassen selv om eleven ikke har forutsetninger for 4 forstéd det faglige innhold
(Kristiansen, 2002, s. 57). Man tenker da at eleven kan oppleve og utvikle tilherighet
til klassen ved & vere tilstede og observere det sosiale samspill i timene. Assistenten
til en elev i 10. klasse uttaler i denne sammenheng: ”...Bare det at hun er sammen
med klassen, om hun ikke gjor s mye, synest hun det er veldig goy. Hun smiler,
peker og sier dette er klassen min, det er tydelig at hun setter pris pa det...”

(Kristiansen, 2002, s. 57).

Skoler som har maktet 4 fa til all undervisning sammen med klassen, har lagt til rette
for ulike arbeidsstasjoner inne i klasserommet som muliggjer en hoy grad av tilpasset
opplaering (Kristiansen, 2002, s. 72). Ikke alle skoler har fatt til dette, men tilbudet
trenger ikke nedvendigvis vare darligere av den grunn. Det kan vere ulike arsaker til
at elevens funksjonshemning noen ganger krever undervisning og trening utenfor
klasserommet, og fordi bade timer og klasser i dagens skole er lasere strukturert enn
tidligere, vil det vaere naturlig at elevene ofte er i grupper bade innefor klassen og pa
tvers av klassene. A ha noe undervisning i form av gruppe vil da ikke oppfattes som

ekskluderende (ibid).
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Nér det gjelder tiltak for & inkludere elevene med funksjonshemning i friminuttet,
kommer det frem at skolene brukte ulike ordninger (Kristiansen, 2002, s. 58). En
ordning var at elevene hadde en assistent med seg. I hvilke grad dette var vellykket
synes a avhenge av hvordan assistenten ble brukt. Om assistenten er for beskyttende
risikerer man at det erstatter sosial kontakt med de andre elevene, og poenget med at

assistenten skal skape trygghet og lede inn 1 lek blir borte.

En annen ordning var at medelever fikk ansvar for elevene, uten at dette fungerte i
serlig grad (ibid, s. 59). En skole prevde 4 motivere medelevene til 4 ta ansvar
naturlig, uten at de voksne maste om det. Dette forholdet synes for evrig a bli
vanskeligere jo eldre eleven blir, fordi ungdommer i sterre grad opplever et
konformitetspress, med den konsekvens at de seker oppover i sosial status nar de
bestemmer hvem de vil vaere med. Elever med omfattende funksjonshemning havner
da langt nede pa listen (ibid). Felgende utsagn illustrerer dette forholdet: ”Hun har
vert ute 1 friminuttene stort sett som de andre, og det er litt morsomt & here at hun for
eksempel setter seg pa benken med de andre og skal forseke & skravle litt med de
andre. Men det er klart at hun er en outsider...”,

”Jeg vet ikke hva man skal gjere med ungdommer i den alderen der. Man kan ikke
tvinge dem til 4 vaere sammen med Nina. Vi...har egentlig ikke noe & foresla for

skolen, hva man skal gjere” (Kristiansen, 2002, s. 59).

Dilemmaet er at skolene ikke kan vise til andre konkrete tiltak som er rettet mot
elevenes sosiale situasjon i friminuttene. Kristiansen mener imidlertid at at man mé ha
1 mente at enkelte elever ikke onsker a4 vaere sammen med andre, slik at en elev som er

aleine ikke nedvendigvis opplever seg som ensom (Kristiansen, 2002, s 60).

5.2 Samspill og likeverd

Rapporten Samspill og likeverd, hvordan barn med funksjonshemming og deres
jevnaldrende moter dilemmaer omkring samhandling (Tronvoll, 2000), oppsummerer
Tronvolls arbeid med prosjektet Samspill og likeverd- selvpresentasjonens betydning
for samspill utfert i perioden 1996- 99 (Tronvoll, 2000, Forord). Fokus i Tronvolls

rapport er hvordan barn og unge med funksjonshemning presenterer seg selv 1
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samspill med andre, og hvilke virkemidler de bruker i prosessen med 4 bli inkludert i
de sosiale fellesskap. Det er da barnets egen innsats i integreringsprosessen som er i

fokus i dette arbeidet (ibid, s. 7).

Det jeg finner interessant i denne rapporten i forhold til min problemstilling, er de
funn Tronvoll gjer i forhold til hvordan barn med funksjonshemning og deres
jevnaldrende i samspill synes & usynliggjore annerledesheten som
funksjonshemningen medferer. Hvordan barn med funksjonshemning presenterer seg

selv, vil ha naer sammenheng med deres selvoppfatning (jfr kapittel 3.1.4).

Rapporten er bygd opp slik at Tronvoll i forste del gjor rede for utgangspunktet for
undersokelsen, problemstillinger, nyere forskning som vil vare aktuelt 4 bygge videre
pa, samt metodiske utfordringer. Deretter folger oppsummering og drefting av viktige

funn.

5.2.1 Utgangspunkt og formal

Som utgangspunkt for undersekelsen viser Tronvoll til mélsettingen i vart samfunn
om at mennesker med funksjonshemning skal fa leve et liv som folk flest (Tronvoll,
2000, s. 7). Begrepene integrering og normalisering er her vesentlige og har veart
sentrale i arbeidet med & reformere tjenestene til folk med funksjonshemning.
Tronvoll mener hovedessensen i disse begrepene er at samfunnet skal tilrettelegge for
at mennesker med funksjonshemning skal f& muligheten til & innrette sin tilvaerelse
slik det er vanlig for andre mennesker i samme milje. Dette vil innebaere & kunne leve,
arbeide og bo i sitt naturlige miljo, til forskjell fra & leve i institusjoner. For barn betyr
dette retten til & gé pé skole i hjemmemiljoet, rett til & fa tilpassede hjelpetiltak fra sin
kommune, og rett til & vere en del av det fellesskapet som det lokale barnemiljoet

utgjor.
I trdd med overnevnte har Tronvoll felgende problemstilling som utgangspunkt og

veiviser for sitt prosjektet: "Hvordan presenterer barn /unge med funksjonshemming

seg selv, hvilke hjelpemidler bruker de til & formidle seg, og hvilke betydning har
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presentasjon og formidling for samspill og inkludering i sosiale fellesskap med

jevnaldrende?” (Tronvoll, 2000, s. 7).

5.2.2 Utvalg og metode

Undersokelsen inkluderer barn med lettere grad av utviklingshemning og lettere grad
av herselshemning, og deres samhandling med andre barn, bade med og uten
funksjonshemning (Tronvoll, 2000, s. 13). Nér det gjelder begrepet funksjonshemning
viser Tronvoll til at det kan forstas pa flere mater: ” Det er her lagt vekt pa hva som
oppfattes funksjonshemmende i situasjoner der barn samhandler, og hvordan det
fortolkes og hindteres av barna” (ibid, s. 7). Funksjonshemningen er da ikke konstant

eller gitt, men manifesterer seg i samhandlingen mellom barnet og miljoet.

Undersokelsen er gjort med et akterperspektiv, hvor det er onskelig & f frem ”...hva
slags samhandling som foregar mellom barn med funksjonshemming og jevnaldrende,
og synspunkter eller refleksjoner fra de som deltar i samhandlingen” (Tronvoll, 2000,
s. 8). For a belyse dette benyttet Tronvoll seg av en form for metodetriangulering.
Dette innebar feltarbeid og observasjon kombinert med uformelle samtaler og
intervju. Datamaterialet er basert pa syv nekkelinformanter (elever med moderat
funksjonshemning), inkludert intervju med foreldre, laerere og andre viktige voksne,

samt intervju med ca 30 medelever med og uten funksjonshemning (ibid, s. 17).

Arenaer som datamaterialet ble hentet fra var en spesialskole, fire vanlige skoler, en
fritidsklubb samt et kurs i regi av et kompetansesenter (Tronvoll, 2000, s. 13). Disse
arenaene kan grovt inndeles i to typer: arenaer hvor der bare var barn med lignende
funksjonshemninger (spesialskolen, kurs), og arenaer hvor noe fa barn med
funksjonshemning var sammen med et flertall av barn uten funksjonshemning (vanlig
skole, fritidsklubb) (ibid, s. 14). Det er ikke klargjort hvilke skoletrinn elevene gér pé,
men jeg finner at noen informanter er i attearsalder, og noen i 12-15 ars alder (ibid, s.

13).
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5.2.3 Sammendrag

Relevant forskning

For a fa en bedre forstielse for tema, viser Tronvoll til et utvalg av nyere forskning
som omhandler barn og samhandling med jevnaldrende og barn/ unge med
funksjonshemning. Jeg vil her kort gjengi det jeg tolker som relevant i forhold til min
problemstilling.

Jevnaldrende og betydningen av likeverdige

Jevnaldermiljoets betydning nér det gjelder drefting omkring barn og barndom har
fatt okt fokus innen forskningen de siste 20 arene (Tronvoll, 2000, s. 8). Tronvoll
viser til Frones sin teori om jevnaldersosialisering, som et viktig bidrag til en storre
forstaelse av barn og barndom (ibid). Vesentlig her er utviklingen av barnets identitet,
og Tronvoll viser da til Frenes forstdelse om at identitet er noe som utvikles gjennom
sosial samhandling og refleksjon. Samhandling med jevnaldrende i denne prosessen
vil vaere betydningsfullt fordi jevnaldrende, i motsetning til de voksne, er i en
likeverdig posisjon i forhold til barnet, slik at de stiller andre krav til barnet i en

samhandlingssituasjon enn det foreldre og andre voksne gjor (ibid, s. 9).

Sosial kompetanse

Nér det gjelder forskning som fokuserer pd barns sosiale kompetanse, viser Tronvoll
til T. Ogdens prosjekt knyttet til problematferd i skolen (Tronvoll, 2000, s. 9).
Prosjektet gir innsikt i blant annet hvilke utfordringer mangel pa denne kompetansen

kan medfore.

Identitet og selvoppfatning

Tronvoll finner forskning knyttet til identitet og selvoppfatning interessant sett i
forhold til begrepet selvpresentasjon (Tronvoll, 2000, s. 11). Identitet anses som en
vesentlig side av selvoppfatning, og knyttes til en persons sosiale posisjon i et miljo.
Nér det gjelder mennesker med utviklingshemning, viser Tronvoll til Kyléns teorier
som sier at denne gruppens selvoppfatning vil avhenge av bade folelsesmessige
prosesser og kunnskapsprosesser. Disse prosessene vil pavirkes av de begrensinger
personen har i forhold til kunnskap om sin funksjonshemning og de vansker som den

medforer, i tillegg til begrensinger i1 personens kommunikasjonsmuligheter (ibid).

71



Det er ogsa mulig & bruke livshistorier for & innhente kunnskap om hvordan
mennesker oppfatter og presenterer seg: I tillegg til informanters refleksjon over seg
selv og sitt liv i muntlig eller skriftlig form, hevder noen at ogsa atferd og handlinger
kan gi verdifull informasjon, likesa taushet eller det som ikke sies” (Tronvoll, 2000, s.
11). Nar det gjelder barn med funksjonshemning, vil det vare relevant a bruke atferd
som uttrykk for selvet, men det vil vare uvisst om denne type selvpresentasjon vil
vare et uttrykk for en bevisst selvoppfatning. Dette perspektivet avviker derfor til en
viss grad fra Skaalvik og Skaalviks forstéelse av begrepet selvoppfatning. I Tronvolls
prosjekt har man valgt & fokusere pa de sidene ved seg selv et barn med
funksjonshemning formidler i samspill med omgivelsene, fremfor & studere

selvoppfatning hos barn som en konstant og bevisst oppfatning (ibid).

Forskning relatert til barn med funksjonshemning
Tronvoll viser til et samfunnsvitenskapelig perspektiv pd integreringspolitikken 1
Norge, hvor det har oppstétt tre ulike stromninger som ved sekelskiftet mottes i et

slags veikryss (Tronvoll, 2000, s. 9).

1) Idealer og realiteter
Denne normative stremningen er representert ved de som argumenterer for at
integrering er et ideal som ma etterstrebes, og er av den oppfatning at nar realitetene

ikke er overens med idealet er det fordi en ikke har anstrengt seg nok.

2) Individuell habilitering
Stremningen kjennetegnes av et fokus pd a finne gode losninger tilpasset den enkelte,

hvor integrering som prinsipp kommer i annen rekke.

3) Nye fellesskap
Den tredje stremningen kan sees pa som et forsek pa ideologisk fornyelse.
Tenkningen er pavirket av synsmaéter uttrykt i Danmark og Sverige, hvor livskvalitet,

subkultur og selvbestemmelsesrett er 1 fokus.

De tre stramningene er ikke nedvendigvis motsetningsfylte, det er tvert imot mulig at
de utfyller hverandre i en langsom endringsprosess (Tronvoll, 2000, s. 10). Den forste

stromningen har vert med & kjempe frem rettigheter og holdningsendringer i forhold
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til mennesker med funksjonshemning, men kan vare begrensende i forhold til

personlig frihet, ved at andre forteller den rette sannhet pa andres vegne.

Individuell habilitering, som har fokus pa enkeltmennesket eller gruppers situasjon,
kan vere med & redusere denne faren, fordi den sper seg om hvordan tiltak virker pa
dem de skal tjene. Samtidig kan det sterke fokuset pé enkeltindividet fore til at
tiltakene ikke knyttes til rettigheter for en bredere gruppe, men begrenses til
skjennsmessige vurderinger i forhold til enkeltpersoners eller familiers situasjon. I s
méte representerer den tredje stromningen en nyttig korreksjon, fordi den fremmer
ideen om nye fellesskap. Den viser at man kan finne styrke i fellesskapet eller
subkulturen til 4 kjempe for & vaere en del av et storre samfunn. A vere i et fellesskap
hvor tenkning og verdier deles, kan virke som en buffer mot nedvurderende syn og

bidra til at selvrespekten opprettholdes (Tronvoll, 2000, s. 10).

5.2.4 Sammendrag av resultat og drefting

Tronvoll argumenterer for at analysen av materialet styrker undersekelsens antakelse
om at det for elever med funksjonshemning av lettere grad er viktig med sosial
samhandling med jevnaldrende uten funksjonshemning, og at dette perspektivet har
stor betydning for hvordan ambisjonene om integrering kan omgjeres til praksis
(Tronvoll, 2000, s. 18). Tronvoll finner at elever skiftet over til spesialskole etter flere
ar 1 vanlig skole, fordi de opplevde mangelfull samhandling og ekende
marginalisering blant jevnaldrende i skolen. Nér det gjaldt informantene som gikk 1
vanlig skole, ble det gjort en aktiv innsats bade fra dem selv og deres medelever for &

fa til samhandling.

Hovedmomenter

Selvpresentasjon

Et gjennomgéende tema hos de fleste nekkelinformantene er hvordan barn med og
uten funksjonshemning vektla 4 tilslere eller usynliggjore funksjonshemningen 1
samhandlingen, og heller fokusere pé andre sider ved personen (Tronvoll, 2000, s.
18). Dette kan tolkes som at elevene strevde med & forholde seg til den annerledeshet

som funksjonsvanskene innebzrer (ibid, s. 19). For at elevene med funksjonshemning
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skulle kunne vare en del av barnas fellesskap, var det derfor viktig & gjere den sa liten
som mulig. De elever som ikke greide eller kunne usynliggjore sin funksjonshemning,

trakk seg unna og ble i det store oversett av de andre barna.

Hvordan nekkelinformantene forholder seg til sin funksjonshemning, sammenligner
Tronvoll med hvordan folk flest forholder seg til sine sterke og svake sider (Tronvoll,
2000, s. 19). Likheten er interessant, siden det tyder pé at barna oppfatter sin
funksjonshemning som noe negativt, de ikke vil ha fokus pa, spesielt i forhold til
jevnaldrende. Det viser seg ogsa at barna viser sine frustrasjoner og plager hjemme,
slik at de synes & presentere ulike sider av seg selv pa ulike arenaer. Disse funnene
sammenligner Tronvoll med forskning gjort av Chaib (1995), som i sin undersegkelse
fant at unge med funksjonshemning redefinerte sin funksjonshemning slik at den
fremsto som en underordnet del av personligheten, og dermed ikke som noe

ekstraordinaert (ibid).

Nér det gjelder selvoppfatning til barn med funksjonshemning, synes denne mer
kompleks enn for barn flest. Tronvoll viser til Frenes, som mener at selvoppfatning
ikke bare dreier seg om hva en er, men ogsd om hva en ensker a bli (Tronvoll, 2000,
s. 19). Denne prosessen vil for barn med funksjonshemning vare mer kompleks og
forbundet med storre usikkerhet enn for barn flest, hvor ensket om forandringer synes
enda sterkere. Noen av barna i utvalget ga tydelig uttrykk for at de ensket a bli kvitt
funksjonshemningen og ”vare som de andre”. Dette indikerer at barna har tatt opp i
seg de tvetydige verdiene som uttrykkes i vart samfunn, hvor en funksjonshemning
ikke er positivt og ettertraktet, pa tross av at det eksisterer sympati for mennesker med

funksjonshemning og okt anerkjennelse av deres rettigheter (ibid).

A handtere “annerledesheten”

Tronvoll finner at det er utfordrende bade for barna med funksjonshemning og for
deres jevnaldrende 4 handtere den annerledeshet en funksjonshemning medferer. En
folge av dette synes & vare at begge parter seker & tilslore det som er annerledes og
heller fremheve sterke sider eller det som er ”vanlig” (Tronvoll, 2000, s. 20). Barna
og de unge med funksjonshemning kunne da ta i bruk egne ferdigheter, eller ulike

prestasjonskrav kunne senkes ved at de jevnaldrende viste solidaritet. Dette mener
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Tronvoll samsvarer med tenkningen om at funksjonshemning konstitueres 1 motet

mellom person og omgivelser, i motsetning til & veere en egenskap ved personen.

Usynliggjeringen av funksjonshemningen kan bidra til & skjule annerledesheten, med
den folge at det blir vanskelig & akseptere at den faktisk er der (Tronvoll, 2000, s. 20).
Onsket fra barn om & bli kvitt funksjonshemningen, illustrerer at det kan vaere
vanskelig for mange barn og unge 4 inkorperere funksjonshemningen i en positiv
selvoppfatning i et jevnaldermiljo. Samtidig eker usynliggjoringen faren for at
funksjonshemningen ikke blir tatt hensyn til, og i tillegg vil et fokus pa mestring
kunne bidra til at det blir mindre legitimt & vise frem de omréder hvor en ikke

fremstar som mestrende (ibid).

Det at elevene 1 undersgkelsen har et enske om & vere som andre, kan sees i et
minoritets- majoritetsperspektiv (Tronvoll, 2000, s. 20). Ut fra Tronvolls materiale er
det fi elever med funksjonshemning i fellesskolen, slik at sjansen for a treffe noen
som de kan kjenne seg igjen i, er smé. De funksjonshemmede elevene vil dermed
vare 1 en minoritetssituasjon, hvor de mé forholde seg til en majoritet som vil inneha
andre forutsetninger for & mestre enn de selv. Denne ulikheten vil kunne eke og bli

tydeligere etter hvert som elevene blir eldre (ibid).

Ved ulike oppleringstilbud vil ulike sider av eleven bli fremtredende og skape
kontraster. Problematikken rundt dette, illustreres ved situasjonene til en elev som
hadde sitt opplaeringstilbud knyttet bade til et segregert opplaringstilbud, og et tilbud
i fellesskolen. I fellesskolen vil mangel pa kompetanse og behov for skjerming vaere
fremtredende, fordi majoritetens tempo og aktiviteter er dominerende. P&
spesialskolen derimot vil det vere elevens kompetanse og det at han eller hun ikke
skiller seg spesielt ut, som er fremtredende, fordi eleven da bare er en blant mange

andre elever hvor tempo og aktivitetsform varierer (Tronvoll, 2000, s. 20).

Tronvoll stiller seg skeptisk til forestillingen om at ”...det er bra for barn med
funksjonshemming & vere med vanlige barn, for da ” har de noe a strekke seg
etter”...”(Tronvoll, 2000, s. 20). Hun mener det fremstar som et paradoks at alle barn
har samme menneskeverd og er like verdifull, men samtidig er et barn med

funksjonshemning ikke bra & vaere sammen med. Et slikt syn vil kunne bidra til &

75



opprettholde forestillingen om at normalt fungerende barn er mest verdifulle, og har
mest & bidra med i en relasjon. Denne tankebanen er noe barna med
funksjonshemning ogsé vil fange opp, og det & akseptere bdde sin egen og andres

annerledeshet vil vaere vanskelig (ibid).

Sosial kompetanse og solidaritet fra jevnaldrende
Tronvoll framhever to elementer som til sammen gav innpass i fellesskapet: sosial

kompetanse i form av egne ferdigheter og solidaritet fra jevnaldrende.

- Krav til sosial kompetanse i form av egne ferdigheter

For a kunne delta i samhandling pd barns arenaer, kreves det kompetanse av ulik type
(Tronvoll, 2000, s. 21). Det kan vere ferdigheter i forhold til tempo og bevegelighet,
annen motorisk art eller kunnskap om gjeldende regler i lek og spill. I tillegg er det
behov for kompetanse som gér pa kjennskap av de uformelle regler og normer som
gjelder for deltagelse i barns samspill, det vil si sosiale koder. Tronvoll viser her til
Frones sin sosialiseringsteori som sier at en viss basiskompetanse, inkludert evne til &
reflektere, fortolke og uttrykke seg, er vesentlig i en samhandlingssituasjon. Denne
teorien er utviklet pa bakgrunn fra erfaringer med vanlige barn og det er klart at denne
kompetansen knyttet til kognitive evner og trening gjennom deltakelse er vanskeligere
a tilegne seg for barn med utviklingshemning, nettopp fordi deres funksjonsvanske

rammer kognitive funksjoner (ibid).

Tronvolls datamateriale bekrefter at barn med funksjonshemning trenger en viss
basiskompetanse for & bli inkludert i samhandlingssituasjoner med andre barn uten
funksjonshemning (Tronvoll, 2000, s. 21). Kompetansen kan utvikles, men det skjer
lettest i samhandling med andre barn som er pa et noenlunde likeverdig nivad. Men
hvordan skal likeverdighet vurderes? Skal man for eksempel ta hensyn til alder, type

funksjonshemming eller funksjonsnivd? Og hvem er likeverdig for hvem (ibid) ?

Barnets egen kompetanse vil i tillegg vere vesentlig for barnets motivasjon.
Kompetanse og motivasjon henger sammen i en slags spiraleffekt, ved at opplevelse
av kompetanse gir motivasjon til 4 preve nye utfordringer som kan gi positive

erfaringer og dermed styrke kompetansen, som igjen kan bidra til ekt motivasjon
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(Tronvoll, 2000, s. 21). Motsatt kan manglende opplevelse av kompetanse og negative
mestringserfaringer fore til at barnet vegrer seg og trekker seg unna. Barnet vil da
miste mulighetene til & fa positive erfaringer og utvikle kompetanse (ibid). Tronvoll
fant 1 sin undersokelse barn som trakk seg unna og opplevde a bli isolert i
fellesskolen, og som opplevde det som positivt 8 komme pé spesialskolen, fordi de da
hadde mange a veere med og opplevde okt motivasjon og kompetanseutvikling (ibid,

5. 22-23).

- Solidaritet fra jevnaldrende

Egen kompetanse kan kombineres med eller erstattes av solidaritet fra de andre
(Tronvoll, 2000, s. 22). Et eksempel er at de andre barna tilrettelegger og tilpasser
leken eller aktivitetene slik at det blir lettere for barnet med funksjonshemning 4 delta.
Et annet alternativ er at voksne gér inn som samhandlingspartnere med barnet, noe
som ogsa ble observert i undersekelsen. Kan denne typen samhandling forsvares til
fordel for samhandling med andre barn? Tronvolls undersekelse viser at noen foreldre
fant manglende samhandling med andre barn s ille at de valgte a preve spesialskole,
mens andre syns det var viktigst at barnet gar pa skolen i sitt n&ermilje: ” Det gar
bedre na, sa en mor, for na er hun blitt flinkere til & leke alene” (Tronvoll, 2000, s.

22).

Betydningen av nye fellesskap

Den offentlige mélsetting er at alle barn skal integreres i vanlig skole, hvor
spesialskoler oppfattes som et segregerende tiltak (Tronvoll, 2000, s. 25). Men det er
ogsé mulig a se pa spesialskolen som en arena hvor barn med funksjonshemning kan
f4 mulighet til & finne noen som er lik seg selv (ibid). Mye tyder pé at fellesskap som
mennesker med funksjonshemning etablerer med utgangspunkt i sine spesielle
erfaringer, i tillegg til parerende og andre som kjenner til hva deres tilverelse
innebarer, utgjer subkulturer som vil ha stor betydning for deres livskvalitet (ibid, s.

26).

Naér det gjelder den enkeltes selvoppfatning, synes det som fellesskap med andre i
samme situasjon, som innehar samme erfaringer - kan virke som en buffer mot andres
nedvurderinger og dermed bidra til & styrke og bevare selvoppfatningen. Fellesskap

med likesinnede kan ogsd tolkes som et uttrykk for et enske om & omgés andre
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mennesker som en foler seg likeverdig i forhold til, slik man ser det blant mennesker
uten funksjonshemninger. Nar en velger venner er det gjerne pd grunnlag av lignende

interesser, erfaringer og levemate (ibid).

En variant av nye fellesskap er ungdomsavdelinger i funksjonshemmedes egne
organisasjoner (Tronvoll, 2000, s. 26). Foreningene arrangerer ofte kurs som gér pé
okt mestring og kompetanseutvikling, i tillegg til at de fungerer som et sosialt
metested hvor det er mulig & mete andre i samme situasjon i et avslappende miljo. Pa
den maten kan de unge vedkjenne seg plagene sine uten & métte forklare sd mye. I s
henseende kan det oppsté et dilemma for personer med lettere utviklingshemning,
hvordan de skal kunne delta i slike fellesskap nar ideologien som preger

tjenestetilbudet prioriterer integrering blant mennesker uten funksjonshemning (ibid).

Foreldre og andre voksne er viktige bidragsytere nér det gjelder 4 tilrettelegge slik at
barn med funksjonshemning far delta i aktiviteter og samspill som kan gi dem
erfaring og kompetanse (Tronvoll, 2000, s. 26). Nér det gjelder samhandling med
jevnaldrende eller ” likeverdige”, synes likevel barnas egen innsats & vaere mest
avgjerende. En kompliserende faktor er her at det synes & variere hvem barna
opplever som sine ’likeverdige”, og med hvem samspillet gir muligheter for &
oppleve mestring og kompetanseutvikling. Det er viktig at barn med
funksjonshemning far delta i samspill, fordi det er den eneste maten 4 lere gjeldende
regler og normer pd. Men om barna skal kunne komme i posisjon til & pavirke hva
som skal vaere gjeldende, synes det vesentlig at de far vare i samspillsituasjoner med

andre som er til en viss grad lik seg selv (ibid).

Tronvoll finner at elever i hennes utvalg i fellesskolen opplever ensomhet og
manglende samhandling (Tronvoll, 2000, s. 21- 22). Kan den opplevde ensomheten
ha sammenheng med krav til sosial kompetanse (ibid, s. 23)? Undersokelsen gir ikke
entydig svar pa dette, men det er nerliggende & anta at elevenes begrensede
intellektuelle kompetanse medferer at de vil ha problemer med & argumentere og

forhandle i samhandlingen (ibid).

Et fellesskap med andre i noenlunde samme situasjon kan gi kunnskap om tilvaerelsen

som funksjonshemmet, basert pa deres egne erfaringer (ibid, s. 27). Mennesker med
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funksjonshemning meter spesielle utfordringer som bare andre med
funksjonshemning og deres parerende har erfaring med. I de tilfeller hvor det er
aktuelt & etablere en selvstendig voksentilverelse, vil stotte fra egnede rollemodeller
vare av stor betydning, ogsd nér det gjelder a styrke den enkeltes selvoppfatning.
Samtidig kan ikke et fokus pd denne typen fellesskap frita samfunnet som helhet fra &
tilrettelegge .. .for at mennesker med funksjonshemning far en realistisk mulighet til
a etablere en tilverelse som i livskvalitet kan tilsvare det som er vanlig for folk flest”

(Tronvoll, 2000, s. 27).

5.3 Laring og livskvalitet

Jeg tar her utgangspunkt i boka til Seethre Leering og livskvalitet (2008), som bygger
pa hennes upubliserte undersekelse Det beste ved skolen (2006), som ble gjort i
perioden 2001- 2003 (Sathre, 2008, s. 9). Saethre onsker i undersekelsen & se
narmere pd ”...hvordan elever med lett utviklingshemming opplever sin skolegang i
videregdende skole - og & here det fra dem selv” (Sathre, 2008, s. 9). I enkelte
tilfeller har jeg funnet supplerende informasjon i selve undersgkelsen, og viser da til

denne.

5.3.1 Undersokelsens utgangspunkt og formal

Det teoretiske utgangspunkt for Sathres undersekelse og for utarbeiding av
intervjuguiden er begrepet livskvalitet (Saethre, 2008, s. 9). Ved a bruke elevenes
opplevelse av livskvalitet i skolesituasjonen som méleinstrument, prever man a belyse
effekten av spesialundervisning som elevene mottar (ibid, s. 171). Saethre mener det
vil vaere fruktbart & ta utgangspunkt i livskvalitet nér det gjelder evaluering og
tilrettelegging av spesialundervisning, fordi man antar at god livskvalitet vil bidra til &

fremme leringsprosessene hos elevene (ibid, s. 9).

Livskvalitet kan forstds pa ulike méter, og Saethre viser til en forstielse av begrepet
basert pd arbeidene til Solum, Tangen og Grue (Sethre, 2008, s. 9). Denne forstielsen
innebarer at livskvalitet avhenger av en persons grad av opplevelse av frigjering,

mestring, verdsettelse og sosial deltakelse i1 forhold til ulike levekér, som 1
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undersekelsen avgrenses til & gjelde skolen (ibid, s.103). Sethre drefter saledes ulike
sider ved spesialundervisningen pa bakgrunn av elevenes erfaringer (ibid, s. 9). Men
for & forsta elevenes situasjon i skolen, vil det ogsé vere nedvendig & ha kjennskap til
de rammebetingelser som gjelder for utviklingshemmede i skolen (ibid, s. 11).
Rammebetingelsene vil vere tuftet pa det ideologiske grunnlaget som er rddende:
normalisering og inkludering. Boken til Sathre ser derfor ogsa nermere pa disse

begrepene.

I forhold til min problemstilling, finner jeg Saethres data og resultater som nyttige
bidrag, fordi de overnevnte livskvalitetsdimensjonene vil vare sentrale for en persons
selvoppfatning. Det er dimensjonene mestring, verdsetting og sosial deltakelse som
jeg knytter til min problemstilling og Skaalviks og Skaalviks teorier om hva som

pavirker var selvoppfatning (jfr kapittel 4).

5.3.2 Utvalg og metode

Seaethre har gjort en kvalitativ undersekelse med intervju som metode. Studien
inkluderer intervju av ti elever med lett utviklingshemning i videregaende skole som
alle har spesialundervisning, og som i tillegg har hatt spesialundervisning i tidligere
skoleér (Sathre, 2008, s. 171). Opplaringstilbudet til elevene i1 utvalget er organisert
pa ulik méte. Noen elever hadde sin opplering i klasse med redusert elevtall, mens
andre hadde hovedtilknytning til klasse med redusert elevtall eller ordineer
undervisning, eller var elev i ordinar klasse (ibid, s. 114). Undersegkelsen er
longitudinell, hvor Sathre har fulgt elevene i en periode over tre ar, og den er gjort
med utgangspunkt i et akterperspektiv, fordi det er elevenes egne oppfatninger som
Saethre onsker & formidle (Sathre, 2006, s. 10). Et slikt innenfraperspektiv vil kunne
supplere et utenfraperspektiv, fordi man far en okt forstaelse for den enkeltes elevs
situasjon pa skolen og hans eller hennes opplevelse av livskvalitet i skolehverdagen

(Seethre, 2008, s. 150).
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5.3.3 Sammendrag av resultat og drefting
5.3.3.1 Sosial deltakelse

Hoy grad av livskvalitet i forhold til sosial deltakelse i skolesammenheng, inneberer
at elevene skal ha mulighet for god samhandling og positive opplevelser bade innad i
klassen og sammen med de elever de ensker utenfor sin klasse. Elevene skal ogsd fa
holde p4 med vanlige aldersadekvate aktiviteter, fordi det legger et grunnlag for
jevnalderkontakt. De ma ikke oppleve isolasjon eller at deres aktiviteter alltid skjer pa
spesielle betingelser pa spesielle steder til spesielle tider. Seethre argumenterer for at
skolen har en viktig oppgave med a sikre elevens behov for positiv sosial deltakelse

(Seethre, 2008, s. 119).

Ut fra malsettinger i de individuelle planer som var tilgjengelig i undersekelsen, blir
det bekreftet at skolene anser sosial deltakelse som et viktig omrade i tilretteleggingen
av spesialundervisningen. Malsettingene gikk pd a tilrettelegge for sosial kontakt
mellom elevene, oke den sosiale kompetansen, samt gi storre sikkerhet i sosiale
situasjoner. Det vil da vaere mulig for skolene 4 tilrettelegge for & skape formell
kontakt mellom elevene, med det formél at den formelle kontakten skal utvikle seg til
uformell kontakt og vennskap. Jevnalderkontakt er viktig for elever med
utviklingshemning i ungdomstiden, og uformell kontakt med jevnaldrende kan bidra
til & utvikle sosial kompetanse hos elever med utviklingshemning (Sethre, 2008, s.

114 ff).

Saethre finner at jo mindre segregerte lasninger elevene hadde, jo sterre var deres
sosial aktivitet (Sethre, 2006, s. 201), selv om elevene i hennes utvalg hadde fa

venner sammenlignet med sine jevnaldrende (Sathre, 2008, s. 119).

En tilrettelegging hvor skolene knyttet elevene reelt til ordinaere klasser, synes a vaere
den organiseringsform som best forer frem til at elevene utvikler uformelle sosial
kontakter. Saethre fant at flere elever som mottok sitt oppleringstilbud i denne formen
opplevde & fa venner blant sine medelever. Elevene opplevde seg som inkludert i
fellesskapet, og fremhevet kontakten med de andre elevene i klassen og det at de var

akseptert i miljoet som mest positivt (Sathre, 2008, s. 118 ff).
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Utplassering er en annen arena hvor elevene har mulighet til sosial samhandling
(Saethre, 2008, s. 123). Elevene rapporterte om positive erfaringer i forhold til
utplassering som organiseringsform, hvor elevene samarbeidet med andre
arbeidstakere og arbeidsledere. Denne formen for tilrettelegging syntes a gi grunnlag
for utvikling av sosial kompetanse, samtidig som elevene kunne fortelle at de

opplevde seg som likeverdig (ibid).

Elever i klasse med redusert elevtall var derimot ganske isolerte i skolesamfunnet,
deltok lite pa felles arenaer og hadde fa venner innad i klassen (Sethre, 2006, s. 195,
Sathre, 2008, s. 125). De elevene som skiftet fra klasse med redusert elevtall til
ordiner klasse var forneyd med det, og en elev fant det befriende: ”Det var mer &
snakke om, det ble mer samtale, og det skjedde mer” (Sathre, 2008, s. 122). En elev
som hadde sitt opplaeringstilbud knyttet bade til klasse med redusert elevtall og
ordinzr klasse, ga uttrykk for trivsel pd begge steder. I spesialklassen likte hun seg
fordi: ”...det er mye lettere der, for der forklarer de det litt bedre, oppgaver og sann vi
skal ha”. Det som var greit med den ordinare klassen var ”At du fir ha kontakt med

sanne vanlige elever og sdnn. Nye venner og....”(S&thre, 2008, s. 122).

Saethres arbeid viser at det er like viktig for elever med utviklingshemning & ha

venner pa skolen som for andre elever. Dette er med pd ™ ...4 sld i hjel myten om at
de har det best blant sine egne...” (Sathre, 2008, s. 151). Som en av elevene uttaler:
“Det beste ved skolen? At jeg kjenner den ut og inn og at jeg har venner...” (Sathre,

2008, s. 119).

Selv om det er vanskelig for elever med utviklingshemning & knytte vennskap i
skolesammenheng, dokumenterer undersegkelsen at noen elever med
utviklingshemning hadde fatt venner og at skolen dermed er en arena hvor vennskap
ogsé kan knyttes for denne gruppen elever. Det er derfor vesentlig at skolen bevisst
tilrettelegger for a skape kontakt mellom elevene (Sathre, 2008, s. 115). Det er ogsé
verd 4 notere seg at betydningen av & ha kontakt med jevnaldrende og ensket om & ha

mer kontakt med samfunnet, ser ut til 4 ske med alderen.

Saethre papeker at skolenes fysiske utforming vil pdvirke hvem eleven har muligheter

til & f kontakt med (Sethre, 2008, s. 123). Elevene som gikk i klasser med redusert
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elevtall hadde sine lokaliteter i kjeller eller i utkanten av omradet, slik at elevene ikke
var synlige for andre utenom i spisefriminuttet. En slik tilrettelegging virker
stigmatiserende og kan medfore sosial isolasjon for elever med utviklingshemning, og
gir dermed ikke grunnlag for en inkluderende skole. Om skolene derimot
tilrettelegger opplaringen slik at elevene med utviklingshemning benytter seg av
samme lokaliteter som medelevene, eventuelt at lokalitetene deres er plassert naer de
andre elevene, vil elevene mates naturlig pa felles arenaer, og det vil vere storre
sjanse for at elevene knytter vennskapelige relasjoner. Det skal imidlertid
understrekes at selv om skolene i utvalget hadde tilrettelagt for fellesrom som kantine
og bibliotek hvor uformelle kontakter kunne etableres, ble dette pa grunn av elevenes
vansker, ofte vanskelig nar det ble overlatt til elevene selv. Et tiltak som skolene
iverksatte for & prove hjelpe elevene inn i fellesskapet, var da & bruke medelever som
stottekontakt, uten at dette i saerlig grad forte frem til mer uformell kontakt med andre

elever (ibid).

Sathre finner dermed at det ikke nedvendigvis er tilstrekkelig & plassere elevene
fysisk sammen, for at den formelle kontakt skal utvikle seg til uformell kontakt og
vennskap (Sathre, 2008, s. 120). Et naturlig utgangspunkt for samhandling vil da
vare fordelaktig, som for eksempel felles undervisning. Det ber derfor reflekteres
over 1 hvilke grad klassene eller gruppene passer sammen, og om aktivitetene gir
grunnlag for sosial kontakt. Et eksempel fra Sathres underseokelse illustrerer en
tilrettelegging som ikke tar hensyn til dette forhold. Dette gjelder en elev som var
knyttet til grunnkursklasse to halve dager i uken. Eleven var pa samme verksted som
de andre, men holdt ikke pad med de samme aktivitetene. I praksis hadde han derfor
stort sett all sin undervisning som enetimer sammen med lerer eller assistent. Denne
formen for tilrettelegging gir eleven darlige muligheter for sosial deltakelse og
utvikling av vennskap. Resultatet av organiseringen var at eleven opplevde sine

medelever som medhjelpere, i stedet for jevnbyrdige klassekamerater (ibid, s. 121).

Oppsummert finner Sethre at skolenes malsetting om sosial deltakelse i varierende
grad ble realisert for elevene (Sathre, 2008, s. 125). Noen elever opplevde a fa venner
pa skolen bade med og uten funksjonshemning, som de ogsé traff etter skoletid, mens

noen fa fortalte at de ikke hadde venner blant medelevene (ibid, s. 119).
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5.3.3.2 Verdsetting

Det 4 ha en verdsatt rolle vil vaere viktig for a kunne utvikle en positiv_selvoppfatning,
fa lyst til & leere, fungere godt sammen med andre mennesker og ikke minst for &
utvikle seg (Szthre, 2008, s. 125). A ha en verdsatt rolle inkluderer 4 bli oppfattet
som “’en av oss” og ikke som avvikende, & oppna positiv omtale og & bli sosialt
akseptert. I skolesammenheng kan man snakke om & ha en verdsatt elevrolle, hvilket
innebzrer a i holde pad med noe ordentlig som blir respektert av de andre og som
teller i den konteksten man er i. Fordi verdsetting fortrinnsvis finner sted i
fellesskapet, er det opplevelsen av a bli sett av andre som er vesentlig. Dette fant ogsa
Saethre var elevenes klare oppfatning, de gav tydelig uttrykk for at verdsetting eller

devaluering var noe de mottok fra de andre elevene (ibid).

Verdsetting er viktig for elevens selvoppfatning og Sethre viser at lav grad av
verdsetting vil innebzere at et menneske stemples eller stigmatiseres av andre som en
person av mindre verdi, noe som oftest vil fore med seg at personen selv opplever seg
som ubetydelig og utvikler en negativ selvoppfatning (ibid, s. 126). Verdsetting
handler om respekt, og et oppleringstilbud for elever med utviklingshemning ma
derfor planlegges ut fra malet om verdsetting, noe som betyr & ta utgangspunkt i
elevens egenart og respektere deres annerledeshet (ibid, s. 134). Det vil da veare
innholdet i undervisningen og méten det blir undervist pa, som enten bidrar til a
bygge opp under verdsetting av elevene, eller i motsatt fall bidra til & devaluere dem
(ibid, s. 129). Sethre viser i denne sammenheng til Wolfenbergers teori om verdsatte
sosiale roller, og mener det er viktig at skolene tar i bruk kulturelt normative
virkemidler for & oppné verdsatte roller til de personer som star i fare for a bli
devaluert, noe som innebzrer at organisering og innhold ma svare til det som er

akseptert 1 konteksten (ibid, s. 126).

Undersgkelsen viser at oppleringens innhold varierte med organiseringsform (Sathre,
2008, s. 129). Elevene som fortrinnsvis var 1 ordinare klasser, opplevde denne
organiseringsformen som verdsatt, fordi de i stor grad hadde det samme innholdet
som de andre i klassen (ibid). Enkelte elever som gikk i ordinere klasser ga uttrykk
for at det noen ganger kunne veare vanskelig & samarbeide med de andre elevene i

klassen, fordi det ble for komplisert og det meste foregikk pa de andres premisser og
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etter deres forutsetninger (ibid, s. 123). Men hovedsakelig er de aktiviteter som
elevene uttrykker fremmer verdsetting de ... aktiviteter der de folte seg som en av
fellesskapet og opplevde likeverd ved & holde pad med de samme tingene” (Sathre,
2008, s. 132). Disse aktivitetene var oftest knyttet til praktisk arbeid i
skolesammenheng, hvor det var lettere 4 vise at de mestret. I tillegg opplevde elevene
at dette var a holde pa med noe ordentlig (ibid).

De elevene som gikk i klasse med redusert elevtall synes & vare delt i sin oppfatning
om organiseringen opplevdes verdsettende. Noen elever opplevde organiseringen som
devaluerende, mens andre opplevde seg ikke mindre verdsatt i denne type
organiseringsform, og de ensket heller ikke annen organisering. Selv om disse
elevene kunne fortelle om innhold i opplaringen som ikke var aldersadekvat, som for
eksempel turdag, opplevde elevene likevel innholdet som positiv. At elevene ikke
nedvendigvis opplever denne type organisering som lite verdsettende kan ha med &
gjore at skolene generelt vektla at elevene skulle oppleve at de var verdsatt. Samtidig
argumenterer Sathre for at elever med utviklingshemning vil ha vansker med &
forestille seg noe annet enn det de opplever, slik at de som uttrykker at de er forneyde
med et opplaringstilbud i klasser med redusert elevtall ikke "vet bedre”, fordi de

mangler erfaringer til & kunne se alternativer (Sathre, 2008, s. 130 f¥).

Naér det gjelder hvordan elevene med utviklingshemning ser pé seg selv, viser Sathre
til begrepet handikapbevissthet (2008, s. 127). Handikapbevissthet blir sett pa som en
viktig del av elever selvoppfatning og handler om & hindtere det & vaere oppfattet som
annerledes. Dette kan gjores pa flere méter, og det skilles mellom en dominerende og
en integrert handikapbevissthet. En dominerende handikapbevissthet innebarer at den
det gjelder adopterer omgivelsenes syn og tilpasser seg forventningene eller gjor alt
for & skjule sin funksjonshemning. Et slikt syn pé seg selv kan folgelig vere til hinder
for utvikling. Integrert handikapbevissthet innebarer derimot at den det gjelder
aksepterer sine begrensinger og vager & vere den han eller hun er, inkludert det ikke &
skulle bli lik alle andre. Sethre argumenterer for at det vil vaere elever med dette
perspektivet pa eget handikap som har muligheter for & utvikle seg og bli verdsatt av

andre (ibid).

Elevene i undersgkelsen synes & ha et sammensatt syn pa seg selv, og de gav alle

uttrykk for at de visste de ikke var som gjennomsnittseleven: ” Jeg er spesiell. Jeg kan
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ikke lese og skrive. Jeg er redd jeg ikke klarer det. Da vet jeg at jeg er idiot, og de der,
de er ikke idiot” (Seathre, 2008, s. 127). Men pa tross av at elevene synes a plassere
seg i en devaluert rolle, var de ikke gjennomgéende negativ til seg selv. Dette kom
frem 1 utsagn som beskrev det de var gode til: ” Jeg er flink til & bake. Jeg er god i
vaktmesterarbeid” (Sethre, 2008, s. 127). Det at elevene synes 4 skille mellom det de
er gode 1 og det de ikke er sa flink til, viser at de har en realistisk oppfatning av seg
selv. Det som er vanskelig, blir fortrinnsvis knyttet til faglige prestasjoner, noe som
forer til en lav akademisk selvoppfatning. Men fordi elevene kan gripe fatt i det de er
god til og fremheve det som positivt, har ikke elevene generelt en lav selvakseptering.
En slik holdning vil vare et godt utgangspunkt for planleggingsarbeid i skolen, hvor
utfordringen er 4 bygge pa det elevene er gode til (ibid).

5.3.3.3 Mestring

Mestringsopplevelser anses som fundamentalt viktige for alle mennesker, og anses
derfor som vesentlige for & oppna hey grad av livskvalitet. I skolen vil opplevelsen av
a mestre eller ikke mestre konstitueres i mote med skolens oppgaver og krav. Elever
med utviklingshemning vil ha vansker med & oppna mestring pa lik linje med andre. I
tillegg er det 1 skolen svert tydelig hvem som mestrer og hvem som ikke mestrer,
fordi kriteriene for mestring anses som dyktighet i et visst antall fag, og fortrinnsvis

de teoretiske (Sathre, 2008, s. 134 ff).

Det er derfor viktig at skolen tilrettelegger for at alle elever skal kunne oppleve
mestring. Mestringsopplevelser vil i styrke elevens forventinger om a klare nye
oppgaver, og er dermed viktig for elevens motivasjon til & preve nye utfordringer.
Mestring og motivasjon pavirker hverandre ved at mestring er viktig for motivasjon,
og motivasjon er viktig for videre mestring (Sethre, 2008, s. 136).
Oppleringssituasjoner hvor elevene ikke far tilpasset undervisning eller adekvat
hjelp, hvor det er mangel pa utfordringer eller elevene isoleres fra undervisningen, vil

derimot kunne bidra til opplevelse av lav grad av mestring.

Alle elevene i undersgkelsen kunne vise til mestringsopplevelser. De uttrykte bade

behov for og glede ved & mestre noe i skolesammenheng (Sethre, 2008, s. 139).
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Elevene var generelt forneyd med egen innsats og opplevde a fa god tilbakemelding
pa sine arbeider (Saethre, 2006, s. 201). Opplevelsen av mestring synes for gvrig &

vare pavirket av hvordan opplaringen var organisert (Sathre, 2008, s. 139).

Nar det gjelder elever i klasse med redusert elevtall, opplevde de at skolen gjorde dem
forneyd (Sathre, 2006, s. 195). Selv om de var mindre opptatt av mestring og hva de
var gode til enn elever tilknyttet ordinare klasser, hadde de en oppfatning av at de var
flinke og fikk ros for sine arbeider, de opplevde mestring. Undervisningen opplevdes
ikke som vanskelig eller for krevende. Dette kan tyde pa at det de holdt pd med ikke
var krevende nok, og at de ikke nddde sin maksimale yteevne i lapet av skoletiden.
Men ut fra elevens perspektiv hadde spesialundervisningen altsa en positiv effekt
(ibid). De elevene som skiftet fra klasse med redusert elevtall til ordinaer klasse var

ogsé forngyd bide faglig og sosialt (Sethre, 2008, s. 132).

Elevene tilknyttet ordinere klasser var mer opptatt av mestring enn elevene som gikk
1 klasser med redusert elevtall (Sathre, 2006, s. 195). En bred jevnalderkontakt synes
dermed & virke positivt pa bevisstheten omkring hva elevene mestret eller ikke, og
bevisstgjeringen omkring hva de er gode til kan vere positivt som en buffer til 4 takle
nederlag (Sathre, 2008, s. 139). For disse elevene var det vesentlig at signifikante
andre sa hva de mestret og at det de mestret var av betydning. Dette innebar at nar
mélene med aktiviteten var tilnermet lik de andres, synes opplevelsen av mestring &

bety mer (ibid).

Undersokelsen viser at elevene synes utfordringer var positivt, spesielt de som de fikk
sammen med andre elever (Sathre, 2008, 126). Dette funnet er i motsetning til et
tradisjonelt perspektiv om at utviklingshemmede som gruppe ma ha det trygt og ikke
utfordres (ibid, s. 125). For gvrig uttrykte noen elever med utviklingshemming i
ordinerklasser at undervisningen kunne vaere vanskelig og forvirrende om laereren
ikke tok hensyn til deres spesielle behov (Sathre, 2006, s. 201). I samsvar med dette
fant Seethre at det som var vanskelig i skolen, knyttet elevene til faglige prestasjoner,
noe som medforte at elevene synes a ha en lav akademisk selvoppfatning (2008, s.
127). De positive mestringsopplevelsene ble derimot oftest knyttet til utplasseringer

eller praktiske fag. Praktiske fag har begrenset teori, og elevene fikk dessuten
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praktisere sammen med de andre i klassen og ikke minst oppleve at de mestret pa lik

linje med de andre (ibid, s. 137).

For a takle mangel pa mestring, tok elevene i bruk ulike strategier, enten ved & vare
apen om egen situasjon eller & prove a skjule den mest mulig (Sathre, 2008, s. 135).
Noen elever som fikk spesialundervisning i form av segregerte tiltak, synes dette var
avslerende i forhold til at de ikke mestret fagene og skulle ensket “’stotten” foregikk
mer diskret, mens andre stod frem med sine vansker og uttalte at de ensket hjelp i
mindre grupper eller de sa fra ndr det var noe de ikke fikk til. En relasjonell forstielse
av funksjonshemning, vil kunne bidra til 4 forklare hvorfor elevene tar i bruk ulike
strategier 1 forhold til tilkortkomming. Om skolen har en snever grense for
tilretteleggingen, kan det bli svert synlig ikke & mestre eller & vare annerledes. Har
skolen derimot en mer romslig og fleksibel tenkning vil det sannsynligvis bli mindre

synlig & skille seg ut faglig (ibid, s. 136).

5.3.3.4 Oppsummering

Undersokelse viser oppsummert at elevene i Sethres utvalg generelt gir uttrykk for &
vaere forngyde pa de fleste av livskvalitetsdimensjonene i skolehverdagen (Sathre,
2008, s. 150). Nér det gjelder ulike mater & organisere opplaringen pa, vil en
organiseringsform ikke nedvendigvis vere bedre enn en annen i forhold til elevenes
opplevelse av livskvalitet (Sathre, 2006, s. 201). Elevene kunne fortelle om bade
positive og negative effekter av de tre ulike organiseringsformene (ibid). En bevisst

planlegging av opplaringen vil da kunne fore til dilemmaer:

Hva skal en ta mest hensyn til — at eleven far oppleve mestring i det eleven
opplever som verdsatte omgivelser, at eleven skal fa vise mest mulig
selvstendighet, at eleven skal oppleve seg som en verdsatt person i
skolemiljoet, at eleven skal fa mete hoy grad av trygghet eller skal man i
tilretteleggingen legge mest vekt pa & opparbeide den sosiale kompetansen? I
mange tilfeller vil dette métte oppleves som en “trade-off” (Sathre, 2006, s.

201).
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Undersgkelsen gir ikke klare svar pa disse dilemmaene, ingen av elevene i de ulike
oppleringstilbud uttrykte en opplevelse av lav grad av livskvalitet (Sathre, 2000, s.
201). Har man en reell mulighet til & velge organiseringsform for eleven med
utviklingshemning, mener derfor Sathre det méd vurderes hvordan de mél som settes
for eleven i den individuelle opplaringsplanen best kan realiseres gjennom

organisering av undervisning (ibid, s. 195).

6 Sammenligning og drefting

Ved analyse av de tre forskningsarbeid, identifiserte jeg faktorer knyttet til
tilretteleggingen av opplaeringen i skolene som synes vesentlige for utviklingen av
elevenes selvoppfatning. Noen faktorer er gjennomgaende i flere av arbeidene, mens

andre er enkeltstdende.

Jeg vil i dette kapittelet soke & svare pa forskerspersmalene og problemstillingen for
avhandlingen ved hjelp av den informasjon som jeg har funnet i de ulike
forskningsarbeidene. Deretter vil jeg peke pad mulige likheter og ulikheter som
kommer frem i forskningsarbeidene i forhold til hvordan tilretteleggingen pévirker
elevenes selvoppfatning, og drefte dette opp mot det teoretiske grunnlaget for
avhandlingen i kapittel 3 og kapittel 4. I kapittel 7 vil jeg oppsummere den
informasjon jeg har funnet, og se pé hvilke konsekvenser dette kan ha for skolens
tilrettelegging av et opplaringstilbud som kan styrke elever med utviklingshemnings

selvoppfatning.

For ordens skyld vil jeg bemerke at selvattribuering ikke blir behandlet i dreftingen,
fordi det ikke kommer frem data om dette forholdet i forskningsarbeidene. Imidlertid
er selvattribuering en viktig faktor ndr det gjelder elever med utviklingshemnings
selvoppfatning (jfr kapittel 3.3.4 og kapittel 4.2.2), slik at jeg for den helhetlige

forstaelse, likevel har valgt 4 ta dette med i avhandlingens teoritilne@rming.

Elevene i forskningsarbeidenes utvalg representerer ulike alderstrinn. Kristiansen og

Tronvoll fokuserer ikke i sin resultatspresentasjon, pé at elevene har ulik alder. Det er
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derfor vanskelig for meg ut fra deres arbeid, & ta stilling til om alderen pé elevene kan
ha betydning for hvordan tilretteleggingen virker pa elevenes selvoppfatning. Sathres
utvalg derimot, er basert pa elever i1 videregdende skole, og man ma anta at hvordan
disse elevene opplever sitt opplaeringstilbud kan vare pavirket av at det i
videregdende skoler eksisterer en annerledes struktur pd undervisningstilbudet enn i
grunnskolen. Disse elevene kan pa grunn av oppleringstilbudets organisering ha
storre muligheter til & delta pa verdsatte omrdder, som ogsa vil vare gunstig sett ut fra
deres forutsetninger og mestringsmuligheter. I tillegg kan det veere grunn til 4 vurdere
om elevene med utviklingshemning i videregéende skole opplever en storre aksept i
fellesskapet, fordi deres medelever er mer moden og dermed i sterre grad tar ansvar
for elevene med utviklingshemning, enn yngre medelever. P& den annen side vil det
ogsa vere slik at elever med utviklingshemnings kognitive fungering og
modenhetsnivé i forhold til deres jevnaldrende, vil avvike i gkende grad med alder.
Elever pa hoyere skoletrinn kan derfor ha mindre muligheter for a lykkes pé lik linje

med sine medelever, bade faglig og sosialt.

I den folgende drefting skilles det ikke eksplisitt mellom elever i ulik alder eller
tilrettelegging pé ulike skoletrinn. I stedet diskuteres disse forholds betydning for
elevenes utvikling av en positiv selvoppfatning i de sammenhenger jeg anser det som

vesentlig.
Problemstilling:
I folge tre forskningsarbeid, hvordan kan tilretteleggingen av oppleringstilbudet i

skolen pévirke selvoppfatningen hos elever med utviklingshemning?

Forskersporsmal:

1) Hvordan tilrettelegger skolene for at elevene med utviklingshemning skal oppleve
positiv sosial deltakelse? Og hvordan kan tilretteleggingen pavirke elevenes

selvoppfatning?
2) Hvordan ser elevene med utviklingshemning pa seg selv og sin annerledeshet, og

hvordan kan ulik tilrettelegging bidra til & styrke elevenes opplevelse av & vare

verdsatt?
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6.1 Hvordan tilrettelegger skolene for at elevene med utviklingshemning skal
oppleve positiv sosial deltakelse?

Det er skolens oppgave 4 tilrettelegge for at alle elever skal fa oppleve tilherighet 1 et
sosialt fellesskap (jfr Opplaringsloven §8-2). Positiv sosial deltakelse, som inkluderer
at elevene har en opplevelse av 4 vare godt likt og ha venner, vil ha betydning for
utviklingen av en positiv sosial selvoppfatning (jfr 3.1.2.2). Onsket om sosialt
fellesskap kan skape utfordringer i praksis, fortrinnsvis pa grunn av
funksjonsvanskene en utviklingshemning medforer (jfr kapittel 4.3 og 4.3.1), men
ogsé pa grunn av sosiale mekanismer som medforer at barn og unge ikke uten videre
tas opp i et inkluderende fellesskap (Teossebro og Ytterhus, 2006, s. 58). Skolen kan
da iverksette ulike tiltak som kan bidra til at eleven med utviklingshemning féar
innpass 1 fellesskapet (Sathre, 2008, s. 121). Jeg vil her se nermere pa hvordan
skolene tilrettelegger for sosial deltakelse, for deretter & drofte hvordan
tilretteleggingen kan pavirke elevens sosiale selvoppfatning, og igjen hvilke

konsekvenser dette kan ha for skolenes tilrettelegging.

6.1.2 Viktig med tilrettelegging som fremmer sosial kompetanse

I trad med faglitteraturen (jfr kapittel 3.1.2.3), finner jeg at de ulike
forskningsarbeidene anser sosial kompetanse som nedvendig for at eleven med
utviklingshemning skal fa innpass i det sosiale fellesskap. Sosial kompetanse er
vesentlig for elevens sosiale fungering, med hensyn til hans eller hennes popularitet
og antall venner, samt i forhold til kvaliteten p4 relasjonene som eleven har til

andre (Ogden, 2002, s. 196). Sosial kompetanse vil dermed ha ner sammenheng med
elevens sosiale selvoppfatning (jfr kapittel 3.1.2.2). I de ulike forskningsarbeidene
kommer det frem ulike perspektiv pa hvordan oppleringen ber tilrettelegges, for at

elevene best kan tilegne seg denne kompetansen.
Béde Kristiansen (2002) og Sathre (2008) argumenterer for at et opplaeringstilbud

tilknyttet ordinere klasser vil vere fordelsaktig for at elever med utviklingshemning

skal utvikle sosial kompetanse.
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Kristiansen peker pa at det er elevene uten utviklingshemning som vil inneha de
ferdigheter og den atferd man ensker eleven med utviklingshemning skal tilegne seg,
og som dermed vil utgjere de beste rollemodeller for denne gruppen elever. Et
spesialtilbud derimot, med kun voksne og andre funksjonshemmede som
rollemodeller, vil heller begrense elevens muligheter til leering og utvikling.

og kan i denne sammenheng ikke erstatte samspillet med normaltfungerende barn (jfr

kapittel 5.1.4).

Sathre viser til at det er uformell kontakt med jevnaldrende som vil gi elevene med
utviklingshemning sosial kompetanse, slik at det er vesentlig at skolene tilrettelegger
for at elevene oppholder seg pa felles arenaer. For at uformell kontakt skal kunne
oppstd, vil det ogsé vere fordelaktig at elevene har naturlig samhandling, som for
eksempel felles undervisning som utgangspunkt. Alternative oppleringstilbud som
utplassering, hvor elevene opplever seg som likeverdige i forhold til de andre, synes

ogsa gunstig for utvikling av sosial kompetanse (jfr kapittel 5.3.3.1).

Tronvolls understreker at elevenes egen opplevelse av likeverd i
samhandlingssituasjoner er vesentlig for & kunne utvikle sosial kompetanse. I
motsetning til Sathre og Kristiansen, mener Tronvoll at et opplaeringstilbud 1
spesialskolen kan vare fordelaktig for elevene med utviklingshemning, fordi
utviklingen av sosial kompetanse hos denne gruppen elever lettest vil skje 1
samhandling med andre barn som er pé et tilneermet likeverdig niva. Hvem barna selv
opplever som sine likeverdige vil imidlertid variere, og dermed ogsd med hvem
samspillet gir muligheter for & oppleve mestring og kompetanseutvikling (jfr kapittel

5.2.4).

Mulige konsekvenser for elevenes selvoppfatning

Det kommer ikke frem av Kristiansens arbeid om skolenes tilrettelegging kan bidra til
at elevene opplever & fi venner, og dermed om den fremmer elevens sosiale
selvoppfatning (Kristiansen, 2002). Nar det gjelder Sethres undersegkelse viser denne
at en tilrettelegging hvor elevene er tilknyttet ordinar klasse, kan bidra til at elevene
opplever 4 fa venner (jfr kapittel 5.3.3.1). Tilretteleggingen antas dermed & ha virket

stimulerende pé elevenes utvikling av sosial kompetanse og dermed deres sosiale
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selvoppfatning (jfr kapittel 3.1.2.2 og 3.1.2.3). Elevene i Sathres utvalg opplevde det
som befriende & flytte fra spesialklasse til ordinaerklasse, og de opplevde seg som
inkludert i fellesskapet med sine medelever. Dette er i motsetning til Tronvolls funn,
elevene i1 hennes utvalg i felleskolen opplever ensomhet og manglende samhandling
(jfr kapittel 5.2.4), noe som pavirker elevenes selvoppfatning i negativ retning (jfr
kapittel 3.1.2.2). Tronvoll stiller spersmal om ensomheten elevene opplever kan ha

sammenheng med krav til sosial kompetanse.

Som vist 1 kapittel 3.1.2.3 vil utviklingen av sosial kompetanse pévirkes av
utviklingsmessig modenhet hos eleven. Dette kan ha betydning i denne sammenheng,
fordi funksjonsvanskene til elever med utviklingshemning medferer at
modenhetsnivéet deres i forhold til jevnaldrende vil avvike i storre eller mindre grad.
I trdd med annen faglitteratur (jfr kapittel 4.3.1) pdpeker Tronvoll i sitt arbeid at
elevene med utviklingshemnings utvikling av sosial kompetanse vanskeliggjores pa
grunn av deres typiske funksjonsvansker som rammer kognitive funksjoner (jfr
kapittel 5.2.4). Manglende samhandling kan derfor skyldes at elever med
utviklingshemning ikke alltid innehar den nedvendige sosiale kompetanse og mangler
forutsetninger for & forsta de sosiale regler som kreves for & f4 innpass i miljeet blant
jevnaldrende i fellesskolen. Dette kan illustreres ved Tronvolls funn om elever som
trakk seg unna og opplevde a bli isolert i fellesskolen, og som opplevde det som
positivt & komme pé spesialskolen. Elevene fant mange & vare med pé spesialskolen,

og opplevde gkt motivasjon og kompetanseutvikling (jfr kapittel 5.2.4).

Mulige konsekvenser for tilretteleggingen

For at elevene skal kunne tilegne seg sosial kompetanse, vil elevenes opplevelse av
likeverdighet i samspillet med andre vaere vesentlig. Skolene mé derfor vie fokus pa
kvaliteten pd samspillet mellom elevene, og som vist 1 kapittel 3.3.7.1, intervenere om
man ser at det oppstér sosial dynamikk som har uheldige konsekvenser for elevene

med utviklingshemning.

Saethres og Tronvolls datamateriale gir grunnlag for motstridende konklusjoner om
hvilken tilrettelegging som virker positivt pa elevenes selvoppfatning. Sethres
undersokelse viser at elevene med utviklingshemning opplever positiv sosial

deltakelse i oppleringstilbud hvor de er knyttet til ordinare klasser (jfr kapittel
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5.3.3.1), mens Tronvolls rapport kan tolkes som en stette til synet om at et
oppleringstilbud hvor elevene samhandler med likeverdige, i betydning andre med
funksjonshemning, gir bedre vilkar for utvikling av sosial kompetanse og gode

samhandlingssituasjoner (jfr kapittel 5.2.4).

Med utgangspunkt i de begrensinger elever med utviklingshemning har, mener jeg det
vil vaere grunn til & sette spersmalstegn om et oppleringstilbud i ordiner klasse
nedvendigvis utgjer de beste forutsetninger for elever med utviklingshemning &
tilegne seg sosial kompetanse, slik Kristiansen hevder. Slik jeg tolker det, er det
elevens opplevelse av & vaere likeverdig som mé vare avgjerende, og pa dette punktet
kan det vere individuelle forskjeller, noe som ogsd papekes av Tronvoll (jfr kapittel
5.2.4). Hvilken tilrettelegging den enkelte elev opplever som positivt vil derfor
variere, og man ma derfor med utgangspunkt i den enkeltes elevs behov vurdere

fordeler og ulemper med de ulike opplaringstilbudene.

6.1.3 Organisering av opplaringstilbudet avgjor elevenes kontaktflate

Gjeldende rammebetingelser for spesialundervisning peker i retning av at elever med
utviklingshemning skal motta sin opplering i en inkluderende fellesskole. Likevel ser
vi 1 praksis at opplaringen blir organisert pa svert ulike mater (jfr kapittel 4.4.6.1).
De ulike forskningsarbeidene representerer oppleringstilbud bade i fellesskolen og 1
spesialskolen. Hvordan opplaringstilbudet er organisert, vil ha betydning for hvem

elevene med utviklingshemning har mulighet til & samhandle med.

6.1.3.1 Tilrettelegging for sosial deltakelse ved a knytte elevene til ordinzere

klasser

Jeg finner at elever 1 alle de tre forskningsarbeidenes utvalg har et opplaeringstilbud
som er organisert pd en slik mate at de er knyttet til en ordiner klasse i fellesskolen.
Det eksisterer imidlertid uenighet om hvorvidt denne organiseringsformen bidrar til

positiv sosial deltakelse for elevene.

94



Tronvoll papeker at elevene med et slikt opplaringstilbud i hennes utvalg, opplever
mangel pd samhandling med andre jevnaldrende, med den konsekvens at de opplever
ensombhet og isolasjon (jfr kapittel 5.2.4). Sathre derimot, finner at et slikt
opplaringstilbud oppleves som positivt, og bidrar til at elevene far venner (jfr kapittel
5.3.3.1). Kristiansens rapport viser ikke spesifikt til hvordan elevene opplever den
sosiale deltakelsen i skolene. Imidlertid er elevene med utviklingshemning mest mulig
sammen med klassen sin, noe som béde lerere og foreldre synes forneyd med (jfr

kapittel 5.1.5).

Mulige konsekvenser for elevenes selvoppfatning

Det er viktig for elevenes sosiale selvoppfatning at de opplever & ha venner og & veare
likt (jfr kapittel 3.1.2.2). Sathres arbeid viser at reell tilknytning til ordinzer klasse kan
legge grunnlag for formell kontakt som utvikles til uformelle sosiale kontakter og
vennskap (jfr kapittel 5.3.3.1), og dermed kan bidra til 4 styrke elevenes sosiale
selvoppfatning. Sethres funn viser dermed ogsa at et klassemiljo i fellesskolen ikke
trenger 4 oppleves som dissonant for eleven med utviklingshemning (jfr kapittel
3.3.6). Det at elevene med utviklingshemning holder pa med det samme som sine
medelever, ser ut til & styrke elevenes sosiale posisjon og opplevelse av verdsetting og

likeverdighet (jfr kapittel 3.3.7.2).

Tronvoll rapport peker derimot i helt motsatt retning, hvor elever i ordinar klasse
opplever manglende samhandling og ensomhet, noe som medferer at denne typen
tilrettelegging pévirker elevenes sosiale selvoppfatning og selvakseptering negativt.
Dette funnet samsvarer med Solheim som papeker at manglende samhandling
generelt er et problem for elever med utvikingshemning i fellesskolen (Solheim, 1993,

s. 158).

I Kristiansens undersekelse kommer det ikke frem hvorvidt skolens tilretteleggingen
forer til om elevene opplever positiv sosial deltakelse, i form av om de har venner pa
skolen eller ikke, og dermed om den bidrar til & styrke elevens sosiale selvoppfatning.
Jeg mener imidlertid det kan vare grunn til & stille spersmélstegn ved perspektivet om
at elever kan ha nytte av & vare i ordiner klasse, ndr opplaringstilbudet ikke tar
hensyn til elevens forutsetninger (jfr kapittel 5.1.5). Fra et utenfra perspektiv kan man

si at den sosiale deltakelse formelt sett er ivaretatt med utgangspunkt i at eleven har
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mulighet til & vaere sammen med de andre 1 klassen og ikke opplever isolasjon. Men
det at eleven synes forneyd i en slik tilrettelegging, kan ogsé sees i perspektiv av et
annet funn fra Seethres arbeid, som viser at elevene i hennes utvalg synes forngyd
uansett hvilke organiseringsform de deltar i, fordi mennesker med utviklingshemning
vil ha problemer med & forestille seg noe annet enn det de opplever (jfr kapittel

5.3.3.1).

Det er grunn til 4 sette spersmél ved om en slik tilrettelegging vil fore til uformell
kontakt mellom elevene, og dermed faktisk bidrar til & styrke elevens selvoppfatning.
Selv om eleven er fysisk plassert ssmmen med klassen sin, er hun tilstede pé helt
andre premisser enn sine medelever, ved at hun ikke holder pd med de samme
aktiviteter som sine medelever. Skolen tilrettelegger dermed ikke for at felles
aktiviteter kan gi grunnlag for sosial kontakt, slik Saethre viser til vil vere
hensiktsmessig. Oppleringen er ikke likeverdig, fordi den ikke er tilpasset elevens
behov og forutsetninger, med den konsekvens at eleven ikke har mulighet til & delta
pa lik linje med de andre. Det blir heller ikke satt forventninger til eleven, slik at
oppleringen ikke gir muligheter til mestringsopplevelser og verdsetting, to faktorer
som er viktige for at elever med utviklingshemning skal kunne utvikle en positiv

selvoppfatning (jfr kapittel 3.3.3.1, kapittel 3.3.7.2 og kapittel 3.3.7.3).

Tilretteleggingen synes i dette tilfellet heller & skape et assymetrisk forhold mellom
elevene: eleven med utviklingshemning har blitt redusert til en tilskuer, mens de andre
elevene er aktive i elevrollen. Det vil dermed vaere vanskelig for eleven med
utviklingshemning a knytte vennskapelige relasjoner til de andre, nettopp fordi
tilretteleggingen ikke gjor dem likeverdige. Manglende likeverdig samhandling med
jevnaldrende er da ogsd noe som foreldrene til elevene i Kristiansens utvalg uttrykker

bekymring over (Kristiansen, 2002, s. 59).

Ogsé 1 Saethres undersokelse kommer det frem eksempler pa at opplaringstilbud hvor
elevene er plassert fysisk sammen, men ikke holder pa med de samme aktiviteter,
virker hemmende pa elevens sosiale deltakelse og mulighet for & knytte vennskap,
fordi elevene ikke er likeverdige i opplaringssituasjonen. Sethre fant at en slik
tilrettelegging forte til at eleven med utviklingshemning opplevde sine medelever som

medhjelpere, 1 stedet for jevnbyrdige klassekamerater (jfr kapittel 5.3.3.1). En slik
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tilrettelegging vil vaere 1 motsetning til det & gi elevene en verdsatt rolle (jfr kapittel

3.3.7.2), og virke negativt pa elevenes selvoppfatning.

Mulige konsekvenser for tilretteleggingen

I de overfornevnte eksempler fra Kristiansens og Sethres arbeid, ser vi at formelle
tiltak som det & knytte elevene med utviklingshemning til ordinaere klasser i seg selv
ikke nedvendigvis bidrar til & fremme elevens sosiale selvoppfatning, i betydningen
av a skape positiv kontakt mellom elevene som forer til vennskap. For at
vennskapelige relasjoner skal kunne utvikles, vil det vaere av betydning at det
tilrettelegges for naturlig samhandling mellom elevene gjennom felles aktiviteter hvor

elevene “gjores” likeverdige.

6.1.3.2 Bruk av medelever og voksne som hjelp til 4 komme med i fellesskapet

Saethre og Kristiansen viser til at skolene benytter medelever som stettekontakt, som
et virkemiddel for & skape sosial kontakt (jfr kapittel 5.3.3.10g kapittel 5.1.5). Dette
tiltaket ser ikke ut til & ha fort til noen serlig grad av ekt uformell kontakt. Kristiansen
viser at forsgk pa & motivere medelever til & ta ansvar og vaere med elevene med
utviklingshemning pé en naturlig mate, er noe som synes vanskeligere jo eldre eleven
blir, fordi ungdommer sgker oppover i sosial status nar de bestemmer hvem de vil
vare med. Elevene med utviklingshemning havner typisk langt ned pé listen

(jfr kapittel 5.1.5). Dette kan anses som spesielt uheldig, om man tar i betraktning
Saethres funn som viser at betydningen av vennskap for elever med utviklingshemning

oker med alder (2008, s. 119).

Tronvolls undersgkelse rapporterer mer positive funn i forhold til medelevers rolle i &
inkludere elevene med utviklingshemning i fellesskapet, hvor medelevene 1
fellesskolen gjorde en aktiv innsats for & f til samhandling. De viste solidaritet
overfor elevene med utviklingshemning i den forstand at de tilrettela og tilpasset
leken eller aktivitetene slik at det ble lettere & delta for elevene med

utviklingshemning (jfr kapittel 5.2.4).
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Bruk av voksne som samhandlingspartnere eller som hjelp til & lede inn 1 fellesskapet,
er tiltak som skolene bdde i Tronvolls og Kristiansens undersegkelser benytter seg av.
Skolene i Kristiansens undersgkelse var imidlertid oppmerksomme pa at de voksne
ikke skulle erstatte andre barn som samhandlingspartnere. I hvilke grad dette var
vellykket synes & avhenge av hvordan assistenten ble brukt. Om assistenten er for
beskyttende risikerer man at assistenten erstatter sosial kontakt med de andre elevene,
og poenget med at assistenten skal skape trygghet og lede inn i lek blir borte (jfr
kapittel 5.1.5). Ogsa i Tronvolls studie diskuteres det om denne type samhandling kan
forsvares til fordel for samhandling med andre barn (jfr kapittel 5.2.4). Dette kan
tolkes som at den voksne ikke leder elevene inn i det sosiale fellesskapet, men heller

fungerer som elevenes samhandlingspartner.

Mulige konsekvenser for elevenes selvoppfatning

I trdd med annen faglitteratur (Solheim, 1993, s. 158), finner bade Tronvoll og
Kristiansen at manglende likeverdig samhandling i fellesskolen er et problem for
elever med utviklingshemning. Manglende opplevelse av vennskap og anerkjennende
relasjoner vil kunne virke hemmende pé elevenes utvikling av en positiv sosial

selvoppfatning og selvakseptering (jfr kapittel 3.1.2.2. 0og 3.3.7.1)

Mulige konsekvenser for skolens tilrettelegging

Tilrettelegging som inkluderer aktiv bruk av medelever eller voksne, synes i liten grad
a fore frem til at det etableres uformell kontakt mellom elevene med
utviklingshemning og deres medelever, slik at denne type tiltak synes lite
hensiktsmessig. For gvrig viser Tronvolls arbeid at medelevene i fellesskolen naturlig
er aktive i samhandlingsprosessen for at elevene skal {4 innpass i fellesskapet. Det

synes derfor at det er naturlig samhandling med andre som skolene ber ha fokus pa.

6.1.3.3 Organisering i klasser med redusert elevtall og supplerende

oppleringstilbud

Tronvolls og Sathres arbeider viser avvikende funn om hvordan tilrettelegging i

spesielle opplaeringstilbud pavirker elevenes sosiale deltakelse.
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I Saethres arbeid kommer det frem at elevene i hennes utvalg som gikk i klasse med
redusert elevtall risikerte isolasjon fra resten av skolen, og typisk hadde de ferre
venner enn de elevene som var tilknyttet ordinarklasser. Elevene selv opplevde
imidlertid sitt oppleringstilbud som tilfredsstillende. Nér det gjelder supplerende
opplaeringstilbud, uttrykte elevene trivsel pa begge steder, men det var i forhold til
opplaeringstilbudet knyttet til den ordinare klassen at det positive ble knyttet til
vennskap (jfr kapittel 5.3.3.1).

Tronvolls rapport viser et annet bilde, hvor spesialtilbud ser ut til & vaere positivt for
elevenes opplevelse av sosial deltakelse. Fra & ha opplevd ensomhet og manglende
samhandling i fellesskolen, opplevde elevene det som positivt & skifte til spesialskole,
hvor de fikk mulighet til & finne noen som var mer lik seg selv. Elevene fikk mange a
vaere med pa spesialskolen, og opplevde her ogsé gkt motivasjon og

kompetanseutvikling (jfr kapittel 5.2.4).

Mulige konsekvenser for elevenes selvoppfatning

De overnevnte funnene viser tvetydighet omkring hvordan elever med

utviklingshemning opplever sin sosiale deltakelse i spesielle oppleringstilbud.

Elevene 1 Tronvolls undersekelse opplever positiv sosial deltakelse i spesialskolen,
slik at tilretteleggingen ser ut til 4 styrke elevenes sosiale selvoppfatning. Dette peker
i retning av at det er samver med andre likeverdige, i betydningen at alle har en
avvikende fungering, som oppleves som positivt. Dette funnet samsvarer med
faglitteraturen, som sier at barn med utviklingshemning vil ha behov for tilherighet
med andre som er lik seg selv (jfr kapittel 3.3.7.1). Et fellesskap med andre
jevnaldrende som har en avvikende fungering, ser ut til & vaere gunstig for elevenes
egen akseptering av sin annerledeshet og dermed for hans eller hennes

selvakseptering (jfr kapittel 3.1.3).
Funnene til Seethre derimot, sér tvil om at et spesialopplaringstilbud nedvendigvis er

mer positivt for elevens sosiale deltakelse, og dermed for elevens sosiale

selvoppfatning, enn et opplaringstilbud hvor eleven er knyttet til ordinare klasser.
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Mulige konsekvenser for skolens tilrettelegging

Det er grunn til 4 anta at en tilrettelegging béade i fellesskolen og i spesialskolen kan
bidra til & styrke elevenes sosiale selvoppfatning. Som vist bade i kapittel 3.3.7.1 og
kapittel 4.4.6, vil det vaere grunn til & anta at de aller fleste elever med
utviklingshemning vil nyte godt av et fellesskap med andre funksjonshemmede, noe
som bekreftes av bade Sathres og Tronvolls arbeider. For gvrig viser Sathres funn at
der er gode muligheter for at elever med utviklingshemning ogsé kan nyte godt av et
sosialt fellesskap i1 en ordinzr klasse, slik at en god tilrettelegging her ogsé vil kunne
gi elevene muligheten til & delta og utvikle seg. Skoletilbudet for denne gruppen
elever bar derfor ikke begrenses til enten spesialskoler eller tilpasning i ordinzere
klasser, men gi rom for alternativ tenkning og tilrettelegging, hvor den enkeltes elevs

sosiale utbytte neye ma vurderes.

6.2 Hvordan hindterer elevene sin annerledeshet?

En sentral dimensjon i Saethres og Tronvolls undersekelse, er hvordan elever med
utviklingshemning selv hindterer sin annerledeshet. Som vist til i kapittel 3.3.7.1, kan
personer som skiller seg ut oppleve en folelse av mindreverd. For & unnga folelsen av
mindreverd, kan personen utvikle beskyttelsesstrategier, som for eksempel & prove &

skjule sine vansker.

Disse beskyttelsesstrategier er i samsvar med det Sethre referer til som dominerende
handikapbevissthet (kapittel 5.3.3.2). For at elever med utviklingshemning skal kunne
utvikle en kongruent selvoppfatning, vil det vere vesentlig at de aksepterer sin
annerledeshet, det vil si at de utvikler en integrert handikapbevissthet. Saethre viser at
det er de elevene med en integrert handikapbevissthet som har best mulighet for &

utvikle seg og bli verdsatt av andre (Sethre, 2008, s. 127).

Elevene 1 Tronvolls utvalg viser en dominerende handikapbevissthet ved at de 1
samspill med sine medelever i fellesskolen seker 4 tilslore den annerledeshet som
funksjonshemningen medferer. De som ikke klarer a usynliggjore sin
funksjonshemning, trekker seg unna eller blir i stor grad oversett av de andre (jfr

kapittel 5.2.4). Dette er i trad med Solheim (1993, s. 158), som sier at elever med
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utviklingshemning oftere enn elever uten funksjonshemning har vanskelig for & bli
akseptert og oftere opplever a bli oversett eller aktivt utelatt fra

gruppesammenhenger.

Datamaterialet fra Saethres undersokelse, viser ulike eksempler pa at elevene har
utviklet bdde henholdsvis dominerende og integrert handikapbevissthet. Som et
eksempel var elevene i Sethres utvalg bevisst at de ikke mestret pa lik linje som de
andre elevene. Hvilke strategier elevene tok i bruk ved mangel pd mestring, enten ved
a vaere dpen om egen situasjon eller & prove & skjule den mest mulig, vil da vere et
uttrykk for henholdsvis integrert og dominerende handikapbevissthet (jfr kapittel
5.3.3.3).

Hyvilke betydning kan handteringen av annerledesheten ha for elevenes

selvoppfatning?

Dominerende handikapbevissthet

Prosessen med & akseptere den annerledeshet som en utviklingshemning medferer, vil
vaere pavirket av de verdier og holdninger som finnes i de miljo en oppholder seg i.
Denne verdirammen er grunnlaget for andres vurderinger av en person, og dermed
ogsé for personens egenvurdering (jfr kapittel 3.3.1). Klassemiljoet i fellesskolen kan
oppleves som dissonant for elever med utviklingshemning, noe som bade Sathres og
Tronvolls funn bekrefter, med de folger at elevene opplever seg som annerledes,
utenfor og isolerte (jfr kapittel 3.3.6). Disse forholdene vil pavirke elevenes
selvakseptering i negativ forstand, og det er for & beskytte sin selvakseptering, at
elevene tar i bruk beskyttelsesstrategier, som det & skjule sin annerledeshet (jfr

kapittel 3.3.7.1).

Hvordan elevene presenterer seg selv i samspill med andre kan vare strategisk
motivert for & bli godtatt i skolemiljoet, og- eller den kan vare knyttet til deres ideelle

selvoppfatning (jfr kapittel 3.1.4).
I Tronvolls undersekelse synes elevene med utviklingshemning i fellesskolen a ha

utviklet en dominerende handikapbevissthet, de presenterer seg selv i samspillet ut

fra de verdier som er gjeldende i fellesskolen, hvor en funksjonsvanske ikke er noe
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man ensker & ha fokus pd. Selvpresentasjonen ser ut til & vere strategisk motivert,

fordi de prover a tilpasse seg de verdier som er gjeldende i miljoet for & bli godtatt.

Deres medelever neglisjerer ogsa elevenes svake sider, noe som sender et signal til
elever med utviklingshemning om at funksjonsvanskene ikke er akseptert. Det er da
naturlig at elevene responderer ved a gi uttrykk for at de ensker a bli kvitt sin
funksjonshemning og bli som de andre (jfr Tronvoll, kapittel 5.2.4). Usynliggjeringen
av funksjonsvanskene vil, som Tronvoll papeker, bidra til at det blir vanskelig d
akseptere at annerledesheten faktisk er der, med den konsekvens at det kan vare
vanskelig & inkorperere annerledesheten i en positiv selvoppfatning i jevnaldermiljoet

(Tronvoll, 2000, s. 20).

Hvordan elevene i Tronvolls undersokelse presenterer seg, kan ogsd ha sammenheng
med deres ideelle selvoppfatning, det vil si hvordan eleven ensker & vere (jfr kapittel
3.1.5). Funksjonshemningen kan bli forbundet med noe negativ, en svak side, som de
ikke vil ha fokus pa, med den konsekvens at de heller vil vise frem sine "vanlige”,
sterke sider. En slik holdning kan medfere at barn og unge redefinerer sin
funksjonshemning, slik at den fremstér som en underordnet del av personligheten, og
dermed ikke som noe ekstraordinert (jfr kapittel 3.1.5). Dette perspektivet papekes
ogsa hos Tidemand- Andersen, som sier at ungdommer med utviklingshemning ofte
onsker & fremstd som mest mulig normale, noe som viser seg nettopp gjennom deres
selvpresentasjon. Ungdommenes identitet som vanlig ungdom vil da ha forrang foran

den som knyttes til funksjonsnedsettelsen (Tidemand- Andersen, 2010, s. 55).

En realistisk ideell selvoppfatning kan vere positiv, ved at den fungerer som et mél
som vi strekker oss mot. Men en ideell selvoppfatning kan ogsa vaere urealistisk og
knyttet til vire dremmer. Hvis det blir et for stort gap mellom den ideelle
selvoppfatning som eleven tar pa alvor og den reelle selvoppfatning, kan eleven
risikere & utvikle psykiske problemer (Skaalvik og Skaalvik, 2005, s. 82). Det er
derfor vesentlig at eleven far hjelp til & akseptere sin annerledeshet, noe som vil bidra

til en realistisk oppfatning i forhold til sine muligheter og begrensinger.

Saethre rapporterer at elevene i hennes utvalg viser en realistisk selvoppfatning.

Elevene gir uttrykk for at de vet de er annerledes enn sine medelever, og de er bevisst

102



at de ikke mestrer pa lik linje med sine jevnaldrende uten utviklingshemning. Men
selv om elevene delvis plasserer seg i en devaluert rolle, viser elevene at de ogsa er
bevisst sine positive sider, slik at deres selvakseptering ikke er lav (jfr kapittel

5.3.3.2).

Noen elever i Sethres undersegkelse opplever det som devaluerende for
selvoppfatningen 4 bli tatt ut av klassen for enetimer eller 4 ha assistent i1 klassen.
Dette tyder pa at elevene ikke ensker 4 skille seg ut fra det som er vanlig og akseptert
i klassemiljoet. En slik tilrettelegging medferer at elevens rolle som spesialelev blir
tydelig. Spesialelevrollen vil vere knyttet til visse egenskaper og verdier, og er
tradisjonelt oppfattet som en negativ rolle (jfr kapittel 3.1.7). Slik ser vi at holdninger
og verdier i miljoer kan bidra til at eleven opplever seg som mindreverdig i en
opplaeringssituasjon. I dagens skole er det imidlertid mer vanlig, slik Kristiansen
papeker, & organisere oppleringen i grupper, slik at det & ha noe undervisning i
gruppe ikke trenger 4 vere ekskluderende (Kristiansen, 2002, s. 72). Dette illustrerer
at maten skolen organiserer tilretteleggingen pd vil vaere av betydning for om eleven

opplever stigmatisering.

Elevene i1 Sathres utvalg skiller tydelig mellom seg selv som annerledes og de andre
jevnaldrende som vanlige, og de uttrykker i gkende grad med alder at de ensker
kontakt med “vanlige” jevnaldrende (jfr kapittel 5.3.3.2). Dette kan sees i
sammenheng med hva Kristiansen papeker, nemlig at ungdommer generelt synes &
soke oppover sosialt i hierarkiet med tanke pa hvem de vil veere sammen med (jfr
kapittel 5.1.5). Men funnene kan ogsa tolkes som at elevene har tatt opp i seg de
verdier 1 miljoet som gjenspeiler at en funksjonshemning ikke er verdsatt, og at de
dermed ikke vil settes i bds med andre som har en avvikende fungering. Dette
perspektivet finner jeg ogsé hos Tiedemand- Andersen, som viser til ungdommer med
utviklingshemning som helst vil vaere som andre, og som synes & ha en uvilje mot &
havne i en bas sammen med en stigmatisert gruppe (2010, s. 471f). Slik ser vi at
elevenes onske om a vaere med “vanlige” medelever, ogsd kan vare et forsek pa

verne om sin selvakseptering.
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Integrert handikapbevissthet:

Saethres arbeid viser ogsa eksempler pé elever som synes i stor grad & ha akseptert sin
annerledeshet. Disse elevene synes det var greit 4 ha noe undervisning utenfor
klassen, noe som kommer frem gjennom utsagn som: ”...Det er ikke meg & vere i
klassen hele tiden. Det blir litt komplisert” (Sethre, 2008, s. 128). Et slikt utsagn kan
tolkes som at eleven har tilegnet seg en integrert handikapbevissthet, som innebarer
at vedkommende aksepterer sine begrensinger og vager d veere den han eller hun er,
inkludert det ikke & skulle bli lik alle andre. Dette vil typisk sammenfalle med at
eleven har en hoy selvakseptering (jfr kapittel 3.1.3). Lignende eksempler ser vi hos
Tiedemand-Andersen, hvor ungdommene med utviklingshemning ikke prover a skjule
at de far ekstra hjelp (2010, s. 54). Kanskje er det fordi hjelpetiltak er en naturlig del
av livene deres. En slik holdning kan vaere et uttrykk for en realistisk selvoppfatning:
de vet de har begrensinger og at de trenger hjelp til mye (Tidemand- Andersen, 2010,
s. 55).

Jeg vil her bemerke at jeg samlet sett finner fa eksempler pé at elevene i de ulike
forskningsarbeid har utviklet en integrert handikapbevissthet. Dette kan skyldes at det
ikke har vert fokus pd denne problemstillingen i de ulike forskningsarbeid, med den
konsekvens at den ikke belyses direkte i resultatpresentasjonen. Men det kan ogsa
vare et uttrykk for at det er fa elever som har utviklet en integrert handikapbevissthet

i skolesammenheng.

Mulige konsekvenser for skolens tilrettelegging

En viktig spesialpedagogisk oppgave vil vare a hjelpe den enkelte elev med a
akseptere sitt handikap og dermed 4 utvikle en integrert handikapbevissthet. En
integrert handikapbevissthet vil bidra til at eleven utvikler en hey selvakseptering. For
a hjelpe eleven til en mer integrert og stabil opplevelse av hvem han eller hun er, vil
samtale og bevisstgjering omkring de ulike roller eleven med utviklingshemning har,

kunne vere hensiktsmessig (jfr kapittel 3.1.6).
Det vil ogsa vare viktig 4 bevisstgjore for eleven selv, og for hans eller hennes

medelever, elevens sterke sider og dra nytte av disse i opplaringssituasjonen. I tillegg

vil det 4 ha en positiv dialog om hva elevens begrensinger innebzrer, kunne hjelpe
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eleven til & utvikle en realistisk selvoppfatning, noe som ogsé blir understreket av

Tiedemand- Andersen (2010, s. 48- 49).

Det er viktig at barnet far integrert sitt handikap i sin subjektive oppfatning av seg
selv, for ikke & forbli i en tilstand av inkongruens (jfr kapittel 3.3.7.1). Dalen ser pa
akseptering av et handikap som grunnsteinen i alt spesialpedagogisk arbeid, og at
dette best vil utvikles i miljo og situasjoner som er preget av anerkjennende
kommunikasjon og betingelseslas akseptering (Dalen, 2006, s. 90). I s henseende er
det er ikke bare barnet eller den unge som ma laere & anerkjenne seg selv, ogsa
narpersonene til barnet ma erkjenne og akseptere barnets handikap for pa den méten &

kunne innga i en virkelig anerkjennende kommunikasjonsprosess.

6.2.1 Et fellesskap med andre vil ha betydning for elevenes selvakseptering

I tillegg til at det er viktig for elevenes selvakseptering med anerkjenning fra
signifikante andre, viser Tronvoll til at et fellesskap med andre elever i samme
situasjon vil kunne bidra til a styrke elevenes selvakseptering (jfr kapittel 5.2.4). Dette
er i samsvar med faglitteratur som sier at elever med spesielle behov vil kunne ha et
behov for 4 mete og ha felles opplevelser med andre i tilsvarende situasjon (Befring,
2008, s. 72, Dalen, 2006, s. 90). Dalen mener deltakelse i slike fellesskap kan anses
som en strategi for a styrke barnets akseptering av eget handikap, fordi man antar en
persons selvoppfatning vil eke i situasjoner der det er mulig & sammenligne seg med

en referansegruppe som er mest mulig lik en selv (Dalen, 2006, s. 90).

Ogsa Kristiansen pdpeker at elever med utviklingshemning vil ha behov for et
fellesskap med andre barn med funksjonshemning. Men Kristiansen understreker
samtidig at et slikt fellesskap ikke vil kunne erstatte samhandling med barn uten
funksjonshemning (jfr kapittel 5.1.5). Dette perspektivet synes Tronvoll & stille seg
skeptisk til, hun mener at det er uheldig for elevenes selvakseptering om det danner
seg et inntrykk av at utviklingshemmede vil ha best utviklingspotensiale i en relasjon
med andre elever uten funksjonshemning. Et slikt syn vil kunne bidra til &
opprettholde forestillingen om at normalt fungerende barn er mest verdifulle og har

mest & bidra med 1 en relasjon. Tronvoll viser til at dette er noe barn og unge med

105



utviklingshemning ogsa vil fange opp, og det & akseptere bade sin egen og andres

annerledeshet vil vaere vanskelig (jfr kapittel 5.2.4).

I Saethres arbeid kommer det frem at en type opplaeringstilbud generelt ikke synes
bedre enn et annet i forhold til elevenes opplevelse av livskvalitet (2008, s. 122). En
utfordring knyttet til hvordan elevene opplever kvaliteten pa de ulike
opplaeringstilbud, som papekt av Sathre, kan vare at elevene med utviklingshemning
har vanskelig for & forestille seg noe annet enn det de opplever. Dette kan vere en
mulig forklaring pa hvorfor elevene rapporterer at de er forneyde med det tilbudet de
mottar i klasser med redusert elevtall (jfr kapittel 5.3.3.2). Men slik jeg ser det, kan
dette ogsa vare et uttrykk for at de trives & vaeere sammen med andre som er pa et
likeverdig niva, slik som typisk er tilfellet for mennesker uten utviklingshemning. Nér
en person velger venner, er det oftest pd grunnlag av lignende interesser, erfaringer og

levemate (Tronvoll, 2000, s. 25).

Konsekvenser for tilretteleggingen

I trdd med annen faglitteratur formidler bade Tronvoll og Kristiansen, om enn i ulik
grad, at et fellesskap med andre “’1ik” seg selv vil vare fordelaktig for at elevene med
utviklingshemning skal kunne utvikle en hoy selvakseptering. Folgende utsagn fra en

ungdom med Downs syndrom kan illustrere dette:

”Nér jag forstod att det fanns flere som jag, var det som en ny vérld 6ppnades. Det
hade jag behevd veta nér det var som svarast nir jag var 14. Det hade gjort stor
skilnad” (Tidemand- Andersen, 2010, s. 49). I skolesammenheng ber det derfor
tilrettelegges for at elever med utviklingshemning far muligheten til et slikt
fellesskap, noe som innebzrer at supplerende opplaringstilbud ma opprettholdes (jfr

kapittel 4.4.6).

6.3 Hvordan kan skolenes tilrettelegging bidra til 4 fremme elevenes opplevelse
av 4 vaere verdsatt?

Et sentralt perspektiv i Sethres og Kristiansens undersekelser er betydningen en
verdsatt rolle, inkludert mestring pad verdsatte omrdder, vil ha for elevenes utvikling

av en positiv selvoppfatning. Tradisjonelt blir elever med utviklingshemning tildelt
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rollen som ”spesialskoleelev”. Rollen er typisk tildelt visse negative verdier og
egenskaper, og kan medfere stigmatisering og devaluering for elever med
utviklingshemning. Fordi dette baseres pa alminnelige oppfatninger, er det stor
sannsynlighet for at rolleinnehaveren vil vurdere det p4 samme maéte. Den alminnelige
oppfatningen av ulike roller danner sdledes grunnlag for selvoppfatning hos de som
har rollene (jfr kapittel 3.1.7). For & motvirke en slik prosess, og styrke elevenes
posisjon i miljeet, kan skolene iverksette tiltak som bidrar til & gi elevene en verdsatt

sosial rolle (jfr kapittel 3.3.7.2).

Kristiansens undersgkelse viser at skolene tilrettelegger for a gi elevene status og en
verdsatt rolle, ved & tilrettelegge for mestringsopplevelser pa verdsatte omrader (jfr
kapittel 5.1.5). For at rollen skal fa status hos medelevene, mé den ogsé implisere
visse krav til elevene med utviklingshemning, og disse kravene ma fa status pa lik
linje med andre faglige mal, bade blant personalet og de andre elevene. Selv om
kravene er annerledes enn kravene til de andre elevene, vil elevene fa status nar de
mestrer denne typen krav. Det er disse forholdene som skolene i undersekelsen mener
kan bidra til at elever med utviklingshemning utvikler en positiv selvoppfatning. Det
at eleven blir “attraktiv”’, opplever mestring og far styrket selvoppfatning, gir i tillegg
grunnlag for leering. Laering skaper igjen mestring og eleven kommer inn i en positiv

selvforsterkende spiral (jfr kapittel 3.1.2.1).

Dette perspektivet er i samsvar med annen faglitteratur som sier at for a styrke
elevens selvoppfatning og motivasjon, vil det vere vesentlig at eleven opplever
selvakseptering gjennom det han eller hun foretar seg (jfr kapittel 3.3.7.1 og kapittel
4.2.2). Tidemand- Andersen understreker at fordi elevene vil ha problemer med &
lykkes 1 de typiske teorifagene i skolen, vil det & bli sett og anerkjent av signifikante
andre pé de aktiviteter som de er god pa, pévirke elevenes opplevelse av a lykkes pé
skolen (Tidemand-Andersen, 2010, s. 57). Om elevene ikke opplever respekt og
anerkjennelse for det de arbeider med, kan konsekvensen vere at den enkelte utvikler

en lav selvakseptering.

Skolene i Kristiansens undersgkelse tilrettelegger i samsvar med de prinsipper Sethre
mener bor ligge til grunn for en tilrettelegging som bidrar til & styrke elevenes

opplevelse av verdsetting (jfr kapittel 5.3.3.2). Saethre viser til begrepet verdsatt
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elevrolle, som inneberer a fa holde pa med noe ordentlig som blir respektert av de
andre og som teller i den konteksten man opptrer i (2008, s. 125- 126).

For a kunne tildele elever med utviklingshemning verdsatte roller, ma derfor
oppleringens organisering og innhold ta utgangspunkt i kulturelt normative

virkemidler.

Sathres arbeid viser at elever tilknyttet ordinaere klasser opplever denne
organiseringsformen som verdsatt, fordi de stort sett har den samme undervisning
med samme innhold som de andre. Elevene i klasse med redusert elevtall synes &
vare delt 1 sin oppfatning om organiseringen oppleves verdsettende. Noen elever
opplever den som devaluerende, mens andre opplever seg ikke mindre verdsatt, og de
onsket heller ikke annen organisering. Selv om disse elevene kan fortelle om innhold
i opplaeringen som ikke var aldersadekvat, opplever elevene likevel innholdet 1

opplaeringen som positivt (jfr kapittel 5.3.3.2).

Nér det gjelder opplevelsen av mestring, finner Sathre at alle elevene bdde uttrykker
behov for og glede ved & mestre noe i skolesammenheng (jfr kapittel 5.3.3.3). Dette er
i samsvar med faglitteraturen, som sier at alle mennesker har et indre behov for a
mestre (jfr kapittel 3.3.7.4). For elevene i Saethres studie var det i tillegg vesentlig at
signifikante andre sé det de mestret og at det de mestret var av betydning. Alle
elevene kunne vise til mestringsopplevelser, men det synes som om hvordan
oppleringstilbudet var organisert pavirket opplevelsen av mestring (jfr kapittel

5.3.3.3).

Nér det gjelder elevene i klasser med redusert elevtall, var ikke de sarlig opptatt av a
mestre. Elevene hadde en formening om at de var flink pé skolen, innholdet var ikke
for vanskelig, slik at de fikk til det meste og opplevde & fa ros for sitt arbeid. Elevene
tilknyttet ordinere klasser var mer opptatt av & mestre, og det synes ogsa & vare slik
at nar mélene med aktiviteten var tilneermet lik de andres, betydde opplevelsen av
mestring mer. Generelt var elevene forneyd med sin innsats og opplevde a fa god
tilbakemelding pa sitt arbeid. Noen elever uttrykte imidlertid at det enkelte ganger
kunne vare vanskelig 4 samarbeide med de andre elevene i ordinaerklassen, fordi det
ble for komplisert, og det meste foregikk pd de andres premisser og etter deres

forutsetninger. En konsekvens av dette var at elevene hadde en lav akademisk
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selvoppfatning. Men det var ogsa elever som syntes det var kjekt med utfordringer pé

skolen, spesielt om de var sammen med de andre elevene i ordinzr klasse.

Ved mangel pa mestring, brukte elevene i Sathres utvalg ulike strategier for a takle
dette, enten ved & vare apen om egen situasjon eller & prove a skjule den mest mulig.
De positive mestringsopplevelsene ble oftest knyttet til utplasseringer eller praktiske
fag. Praktiske fag har begrenset teori, og elevene fikk dessuten praktisere sammen
med de andre i klassen og ikke minst oppleve at de mestret pd lik linje med de andre

(jfr kapittel 5.3.3.3).

Tronvolls rapport fokuserer ikke eksplisitt pa verdsetting eller mestring, men det
kommer frem at et oppleringstilbud i fellesskolen ser ut til 4 medfere at elevene med
utviklingshemning opplever & vaere i en minoritetssituasjon, hvor de ma forholde seg
til en majoritet som vil ha andre forutsetninger for & mestre enn de selv. Det er
majoritetens tempo og aktiviteter som er dominerende (jfr kapittel 5.2.4). At dette kan
utgjere et problem for elever med utviklingshemning i fellesskolen, stottes av annen
faglitteratur (jfr kapittel 4.3). Tronvoll finner at det i et slikt miljo, vil vare elevenes
mangel pa kompetanse som blir fremtredende, og papeker at dette er et forhold som
vil gke og bli tydeligere etter hvert som elevene blir eldre. Dette er i samsvar med
faglitteraturen som sier at elever med utviklingshemning ofte vil kunne holde tritt
med sine jevnaldrende i de forste skoleér, for sa & "henge etter” videre i skoleforlopet
(jfr kapittel 4.3.1). Tronvoll argumenterer for at dette star i kontrast til et
opplaeringstilbud i spesialskolen, hvor eleven vil vare en blant mange andre elever
hvor tempo og aktivitetsform varierer, noe som forer til at elevens kompetanse blir

mer fremtredende (jfr kapittel 5.2.4).

Mulige konsekvenser for elevens selvoppfatning

Tilrettelegging i oppleeringstilbud knyttet til ordincere klasser

I Kristiansens undersokelse kommer det ikke frem om tilretteleggingen medferer at
elevene opplever verdsetting eller mestring, og dermed om tilretteleggingen bidrar til
a styrke elevenes selvoppfatning. I Tronvolls rapport kommer det frem at et
opplaeringstilbud 1 ordiner klasse ser ut til & medfere at det er elevenes avvikende
fungering og mangel pa kompetanse som blir fremtredende, slik at det er mindre

sannsynlig at elevenes selvoppfatning blir fremmet. Sathres arbeid derimot, viser at
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denne type tilrettelegging kan virke styrkende pé elevenes selvoppfatning. Det at
elevene far holde pa med de samme aktiviteter som de andre, kan bidra til at elevene
opplever seg som likeverdig i elevrollen, og dermed unngér a bli hensatt i rollen som
spesialelev, noe som kan ha uheldige konsekvenser for elevens selvakseptering (jfr

kapittel 3.1.7 0g 3.3.7.2).

Perspektivet om & gi eleven en verdsatt rolle vil innebere at elevene méa fa holde pé
med alderadekvate aktiviteter (jfr kapittel 5.3.3.2). Dette er interessant i lys av
Seaethres studie, fordi elevene her opplevde aktiviteter som fra et utenfraperspektiv
ikke regnes som aldersadekvat, som positivt (Saethre, 2008, s. 129). Dette kan minne
oss pa at intensjonen med normalisering inneberer normalisering av tiltak, og ikke av
personer (Sethre, 2008, s. 57). Normalisering er & gi mennesker med
utviklingshemning filgang til normale levekér slik at de far mulighet til & gjore
positive erfaringer i det normale samfunn (jfr kapittel 4.4.3). Med dette som
utgangspunkt, mener jeg det er vesentlig at elevene med utviklingshemning ogsa " far
lov” & holde pd med aktiviteter som ikke nedvendigvis er aldersadekvat, men som gir
mening og mestringsopplevelser for den enkelte elev ut fra hans eller hennes

forutsetninger og behov.

Som vist i kapittel 4.3, vil en velment form for inkluderende opplering som mangler
tilstrekkelig faglig tilrettelegging, kunne medfore at eleven utvikler
“overlevelsesstrategier”, som kan gi seg utslag i lite hensiktsmessig atferd som
tilbaketrekking, passivitet, lav frustrasjonsterskel eller nedsatt motivasjon til & prove
nye utfordringer. I tillegg kan skolens ensidige verdsetting av teorifag, sette snevre
grenser for hvem som gis muligheten til positiv selvbekreftelse og utvikling av en
positiv selvoppfatning (jfr kapittel 3.3.5). Utfordringen vil derfor vere & finne
aktiviteter som er tilpasset elevenes forutsetninger og behov slik at de gir mulighet for
mestring, og gi disse aktivitetene status, slik som det ble gjort av skolene i
Kristiansens undersokelse (jfr kapittel 5.1.5). Forst da kan fellesskolen utgjere et

stottende miljo for elevene med utviklingshemning (jfr kapittel 3.3.5).

Om en verdsatt rolle ogsa inkluderer ”a bli oppfattet som “en av oss” og ikke som
avvikende” (jfr kapittel 5.5.3.2), vil dette skape et dilemma i forhold til elever med

utvikingshemning, fordi denne gruppen er avvikende fra sine medelever i
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fellesskolen, som en folge av sine funksjonsvansker. A tilrettelegge for at eleven med
utviklingshemning skal ha en verdsatt rolle ma derfor, slik jeg ser det, ta utgangspunkt
i respekt for annerledesheten, og ikke vaere begrunnet i at elevene sokes a tilpasses
“normalen”. Som vist i kapittel 3.3.7.2, er teorien om verdsatte sosiale roller, nettopp
kritisert for sitt menneskesyn ved at det ikke gir rom for den enkeltes preferanser. Om
maélet er & vere slik andre er, vil den personlige frihet og aksept for & vere annerledes
underbygges, sier Askheim (2003, s. 51). Tar man utgangspunkt i at verdsetting
handler om respekt, s& mé det & planlegge et opplaeringstilbud ut fra mélet om
verdsetting, ta utgangspunkt i elevens egenart og respekt for deres annerledeshet
(Saethre, 2008, s. 134). Betingelseslos akseptering vil innebaere at skolen hjelper
elevene til 4 godta sin annerledeshet, det vare seg sine begrensinger, men like viktig
blir det at skolene hjelper elevene til & bli bevisst sine sterke sider, og fokusere pa at

eleven skal oppleve mestring ( jfr kapittel 3.3.7.1 og 3.3.7.3).

Elevens opplevelse av 4 gjere det godt pé skolen, eller forventninger om & mestre pa
skolen, vil som vist i kapittel 3.1.2.1, pdvirke elevens akademiske selvoppfatning. I
hvilke grad elevens prestasjoner pd ulike omréder far betydning for hans eller hennes
selvakseptering, vil igjen vere pavirket av psykologisk sentralitet (jfr kapittel 3.3.5). 1
skolen er det verdsatt & mestre ulike fag, det vil si ”ordentlige ting”, slik at man kan
anta at dette er viktige omrader 4 lykkes pa ogsé for elevene med utviklingshemning.
Dette er i samsvar med Sathres funn som viser at det er viktig for eleven med
utviklingshemning & lykkes pd omrader som ogsa er viktige for de andre elevene: nér
mélene med aktiviteten var tilnermet lik de andres, betydde opplevelsen av mestring

mer (jfr kapittel 5.3.3.3).

Béde Sethre og Tronvoll rapporterer om at et oppleringstilbud hvor elevene med
utviklingshemning er tilknyttet ordinere klasser ofte medferer at elevene opplever &
komme til kort, fordi det meste foregar pa de andres premisser og etter deres
forutsetninger (jfr kapittel 5.2.4 og kapittel 5.3.3.3). Fellesskolen vil derfor kunne
bidra til at eleven med utviklingshemning utvikler en lav akademisk selvoppfatning,
basert pd at de ikke opplever tilstrekkelig med mestringserfaringer. Manglende
mestringserfaringer vil kunne medfere at elevene far nedsatte forventninger om videre
mestring, og vil pavirke elevenes motivasjon for arbeidet i negativ forstand. Som vist

i kapittel 4.2.2, er dette et typisk problem for elevene med utviklingshemning i skolen.
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I tillegg vil fellesskolen sannsynligvis medfore at elevene kommer dérlig ut nar de
sammenligner sine prestasjoner med sine medelevers prestasjoner. | folge sosial
sammenligningsteori vil en sammenligning som faller dérlig ut, kunne true elevenes
akademiske selvoppfatning (jfr kapittel 3.3.2). I Sethres arbeid kommer dette til
uttrykk ved at elevene uttaler: ” Jeg er spesiell. Jeg kan ikke lese og skrive. Jeg er
redd jeg ikke klarer det. Da vet jeg at jeg er idiot, og de der, de er ikke idiot” (Sethre,
2008, s. 127). En slik holdning indikerer ikke bare en lav akademisk selvoppfatning
hos elevene, men i tillegg er det sannsynlig at en slik egenvurdering vil kunne pévirke
elevenes sosiale selvoppfatning, fordi denne inkluderer elevenes opplevelse av & bli
sett pd som “flink” eller dum” av andre. Svake prestasjoner pa skolen kan derfor
medfore frykt for at andre ser pa en som ”dum”, og vere et truende element for

elevens sosiale selvoppfatning (jfr kapittel 3.1.2.2).

Ved mangel pa mestring, brukte elevene i Seethres utvalg strategier for a takle dette,
enten ved 4 vaere &pen om egen situasjon eller & prove & skjule den mest mulig (jfr
kapittel 5.3.3.3). Det at elevene er apen om egen situasjon tyder pd at de har utviklet
en integrert handikapbevissthet og vil innebare at de innremmer sine begrensinger
(jfr kapittel 6.2). En slik holdning tyder pa en hoy selvakseptering, selv om deres
akademiske selvoppfatning antas & vaere lav, noe som ogsd Sethre papeker i sitt
arbeid (jfr kapittel 5.3.3.2). Elevene som prover a skjule mangel pa mestring, antas a
ha utviklet en dominerende handikapbevissthet (jfr kapittel 6.2). Et slikt syn pé seg
selv kan vere til hinder for utvikling (Sethre, 2008, s. 127). I tillegg kan et forsek pa
a skjule manglende mestring vere et uttrykk for at elevenes sosiale selvoppfatning er

truet, fordi de tror andre ser pa dem som “dumme” (jfr kapittel 3.1.2.2)

Det var imidlertid elever i Sathres utvalg som syntes det var kjekt med utfordringer
pa skolen, spesielt om de var sammen med de andre elevene (jfr kapittel 5.3.3.3).
Dette funnet er interessant, fordi det stér i kontrast til faglitteraturen som sier at elever
med utviklingshemning oftest vil unngé utfordringer (jfr kapittel 4.2.2). Men for at
utfordringene skal bidra til & styrke elevenes selvoppfatning, vil det vaere vesentlig &
gi elevene utfordringer som kan gi positive mestringserfaringer (jfr kapittel 3.3.3). De
positive mestringserfaringer vil da gi elevene okte forventninger om & mestre
tilsvarende oppgaver, og sdledes kunne virke styrkende pa elevenes akademiske

selvoppfatning.
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Utplassering/ praktiske fag

Elevene 1 Sathres utvalg knyttet oftest de positive mestringsopplevelsene til
utplasseringer eller praktiske fag. Praktiske fag har begrenset teori, og elevene fikk
dessuten praktisere sammen med de andre i klassen og ikke minst oppleve at de
mestret pé lik linje med de andre (jfr kapittel 5.3.3.3). Dette funnet er som forventet
med referanse til de problemene elever med utviklingshemning stér overfor i skolen

(jfr kapittel 4.2.2, kapittel 4.3 og kapittel 4.3.1).

Alternative opplaringstilbud vil kunne bidra til & styrke elevenes selvoppfatning pa
ulike méter. Positive mestringserfaringer vil gi forventning om videre mestring, og
dermed bidra til & styrkes elevenes akademiske selvoppfatning (jfr kapittel 3.1.2.1).
Dersom mestringen er synlig for de andre, vil den ogsa pavirke elevenes sosiale
selvoppfatning i positiv retning (jfr kapittel 3.1.2.2). I tillegg vil mestring pa verdsatte
omréder virke pé elevenes selvakseptering. Som vist 1 kapittel 4.2.2, er det viktig at
elevene opplever en hoy grad av selvakseptering gjennom det de foretar seg. Sathres
funn understreker derfor betydningen av & utvide de omradene og aktivitetene pa

skolen som verdsettes (jfr kapittel 3.3.5).

Tilrettelegging i klasser med redusert elevtall og spesialskole

Tronvoll argumenterer for at et opplaringstilbud i spesialskolen vil innebare at elever
med utviklingshemning bare er en blant mange andre elever hvor tempo og
aktivitetsform varierer. Dette medferer at 1 stedet for et fokus pé elevenes mangler og
tilkortkomming, blir heller elevenes kompetanse fremtredende (jfr kapittel 5.2.4). 1
Saethres undersokelse fremkommer det at elevene i klasser med redusert elevtall
opplever & vaere mestrende, de fant ikke noe for vanskelig eller krevende (jfr kapittel
5.3.3.3). Disse funnene kan tyde pa at en segregert tilretteleggingen er mer tilpasset
elevenes behov og forutsetninger enn et opplaringstilbud knyttet til ordinaere klasser.
En segregert tilrettelegging vil dermed kunne bidra til 4 styrke elevenes

selvoppfatning.

Mulige konsekvenser for skolenes tilrettelegeing

Oppsummert ser vi at en tilrettelegging bade i1 fellesskolen og i spesialskolen, kan

bidra til & styrke elevens selvoppfatning. Segregerte opplaringstilbud synes likevel &
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vare best tilrettelagt og tilpasset elevene med utviklingshemnings forutsetninger og

behov, slik at de far mulighet til mestring og opplevelse av verdsetting.

Skoletilbudet i fellesskolen synes ofte & vaere for vanskelig og for lite tilpasset den
enkelte elev. I tillegg er grensene for hvilke omrader som verdsettes for snevre. For at
tilretteleggingen i felleskolen skal bidra til & styrke elevenes selvoppfatning ma de fa
muligheten til 4 hevde seg. Det vil vere vesentlig at skolene hjelper elevene til & bli
bevisst sine sterke sider og gjere bruk av disse i opplaringen (jfr kapittel 3.3.7.3).
Selv om tilretteleggingen mé ta hensyn til elevenes problemomrader, er det viktig at
elevene blir stilt overfor rimelige utfordringer og krav (jfr kapittel 3.3.3.1). Gjentatte
mestringserfaringer vil kunne bidra til 4 styrke elevenes akademiske selvoppfatning,
slik at de kan fa sterre tro pd videre mestring. Mestring avhenger siledes ikke bare av
elevens evner, men like mye av hvordan leeringsmiljeet er tilrettelagt. Sterre variasjon
1 bade vanskelighetsgrad og arbeidsmater vil kunne virke gunstig, og er i trdd med
dagens skolepolitiske tenkning om tilpasset opplaering. Om skolen har en snever
grense for tilretteleggingen, kan det bli svaert synlig ikke & mestre eller & vaere
annerledes. Har skolen derimot en romslig og fleksibel tenkning vil det sannsynligvis

bli mindre synlig 4 skille seg ut faglig (Sathre, 2008, s. 136).

Et hensiktsmessig grep vil vere 4 tilrettelegge spesialundervisningen i fellesskolen pa
en slik mate at den blir oppfattet som en naturlig variant av klassens ordinere
undervisning (Dalen, 2006, s. 29, Mjes, 2006, s. 5). P4 den méten kan elever med
utviklingshemning delta i klassen og ikke tape ansikt ved & ta imot nedvendig hjelp
(Mjes, 20006, s. 4). Okt generell bruk av undervisning i mindre grupper vil for
eksempel vere fordelaktig, siden den typen organisering ikke lengre trenger oppfattes

som ekskluderende (Kristiansen, 2002, s. 14 ).

I tillegg vil synes det & gi alternative oppleringstilbud en naturlig plass innen de
ordinere rammer & vaere fordelaktig, noe som ogséd understrekes av Mjes (2006, s. 5).
P4 den méten fér skolen et storre repertoar som de kan spille pé for & gke
variasjonsmulighetene, og elevene med utviklingshemning gis ekte muligheter til
deltakelse (ibid). A endre “standarden” for hvordan ordinzr undervisning vanligvis

foregar, mener jeg er i samsvar med et sosialrelasjonelt syn pa funksjonshemning, ved
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at skolen tilpasser seg eleven slik at han eller hun blir minst mulig funksjonshemmet i

skolehverdagen (jfr kapittel 1.3.2).

Muligens er skolen pa rett vei nar vi ser at det er kommet forslag om at det i
ungdomsskolen skal gjeninnferes muligheten til 4 velge mer praktiskrettede valgfag,

som skal gi alle elever faglige utfordringer (St. meld. nr. 22, 2010-2011).

Okt valgfrihet kan skape bedre motivasjon hos elevene og gi okt lyst til lering.
Behovet for mer varierte tilbud skal skje gjennom ekt valgfrihet innenfor fellesskolen,
og ikke gjennom spesialklasser eller elitetilbud ...” (St. meld. nr. 22, 2010-2011,
kapittel 2). Ved & overfore denne tenkningen til & gjelde flere trinn 1 fellesskolen,
mener jeg et slikt grep kan vaere begynnelsen pé en endring 1 fellesskolen som vil
kunne bidra til 4 utvide elevene med utviklingshemnings muligheter til & lykkes pa

skolen, og dermed utvikle en positiv selvoppfatning.

7 Oppsummering

I denne avhandlingen har jeg sett n&ermere pa hvordan, i felge tre forskningsarbeid,
tilretteleggingen av opplaeringstilbudet i skolen kan pavirke selvoppfatningen hos
elever med utviklingshemning. Som hjelp til & svare pd problemstillingen har jeg

brukt felgende forskerspersmal:

1) Hvordan tilrettelegger skolene for at elevene med utviklingshemning skal oppleve
positiv sosial deltakelse? Og hvordan kan tilretteleggingen pavirke elevenes

selvoppfatning?

2) Hvordan ser elevene pa seg selv og sin annerledeshet, og hvordan kan ulik

tilrettelegging bidra til a styrke elevenes opplevelse av & vare verdsatt?
Jeg vil 1 dette kapittelet oppsummere mine funn fra kapittel 6, relatert til min

problemstilling og forskerspersmal. Deretter vil jeg fremheve hvilke faktorer jeg

konkluderer med ma vaere vesentlig & ta hensyn til i planleggingen av et
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oppleringstilbud som har til hensikt a styrke elever med utviklingshemnings

selvoppfatning.

7.1 Hvordan kan tilretteleggingen pavirke selvoppfatningen hos elever med
utviklingshemning?

Opplceeringstilbud i fellesskolen

Selv om jeg finner uenighet omkring hvorvidt en tilrettelegging 1 fellesskolen kan
oppleves som positivt for elevene med utviklingshemning, mener jeg a kunne
oppsummere i samsvar med annen faglitteratur, at de tre forskningsarbeid som jeg har
tatt utgangspunkt i, viser at eleven med utviklingshemning vil ha reduserte muligheter
for & lykkes 1 fellesskolen bade sosialt og faglig, ssmmenlignet med sine medelever
uten utviklingshemning. Eleven med utviklingshemning vil dermed generelt ha okt
risiko for & utvikle en lav selvoppfatning i et inkluderende opplaringstilbud. Men jeg
finner ogsa holdepunkter for at et opplaeringstilbud i fellesskolen hvor elevene er
tilknyttet ordinere klasser, kan oppleves som positivt for elevene med
utviklingshemning og dermed virke styrkende pa deres selvoppfatning, noe som
innebarer at denne type tilrettelegging for noen elever kan vaere fordelaktig. Det
synes da som at det positive ved en slik tilrettelegging, fortrinnsvis knyttes til det
sosiale, mens det faglige generelt synes 4 vaere vanskelig og i for liten grad tilpasset

elevenes forutsetninger og behov.

For gvrig, selv om disse elevene synes a ha en lav akademisk selvoppfatning, vil de
ved & vaere bevisst pd hva de er gode til, likevel kunne ha en hoy selvakseptering. For
at elevene med utviklingshemning skal oppleve tilretteleggingen i fellesskolen som
positiv, synes det & vare en forutsetning at elevene opplever seg likeverdig bade i
elevrollen og i samspillet ellers med sine medelever, ved at de far holde pa med det
samme som sine medelever, og at de opplever & vaere mestrende pd omréder som er

verdsatte 1 miljoet.
Segregerte oppleeringstilbud

Funnene omkring hvordan et segregert oppleringstilbud pavirker elevenes

selvoppfatning, er ogsé i stor grad som forventet med utgangspunkt i den faglitteratur
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som ligger til grunn for avhandlingen. Generelt synes denne typen tilrettelegging &
styrke elevenes selvoppfatning bdde faglig og sosialt, spesielt om oppleringstilbudet
er i en spesialskole. En segregert tilrettelegging synes i storre grad a vare tilpasset
elevens forutsetninger og behov enn en tilrettelegging i fellesskolen, med den
konsekvens at elevene i segregerte tilbud synes a ha utviklet en positiv akademisk

selvoppfatning.

Disse elevene vil ha mulighet til 8 sammenligne seg med en referansegruppe som er
mer lik seg selv, noe som ma antas & styrke bade elevenes akademiske- og sosiale
selvoppfatning og selvakseptering. Relasjoner med andre som eleven opplever som
likeverdige, vil kunne bidra til at eleven kan vaere med 4 bestemme hva som skal vare
gjeldende 1 samspillet, og dermed gi eleven gkt kompetanse, slik at den sosiale
selvoppfatning styrkes. Samtidig vil et fellesskap med andre som har et
funksjonsavvik virke styrkende pa elevenes akseptering av sin annerledeshet, slik at
der vil vere en storre mulighet for disse elevene & utvikle en integrert

handikapbevissthet, og dermed en hoy selvakseptering.

Nér det gjelder hvordan elevene handterer sin annerledeshet synes de elevene i
fellesskolen som mottok sitt oppleringstilbud enten i klasser med redusert elevtall
eller tilknyttet ordinere klasser, derimot & oppleve sin annerledeshet som et problem
med den folge at de prever & skjule sin annerledeshet for & fa innpass 1 fellesskapet.
En slik holdning vil inkludere et onske om & fremsta som “normal”, og elevene kan i
derfor ha en uvilje mot 4 identifisere seg med andre elever med utviklingshemning, og
heller onske et fellesskap med vanlige elever. Det mé antas at disse elevene har

utviklet en dominerende handikapbevissthet, som kan vere til hinder for utvikling.

7.2 Konsekvenser for planleggingen av et opplaringstilbud for elever med
utviklingshemning for & styrke deres selvoppfatning

Det at et oppleringstilbud i fellesskolen oppleves positivt for noen elever med
utviklingshemning, og ser ut til 4 bidra til & fremme deres selvoppfatning, er en
indikasjon pd at arbeidet med a fa til en reell inkluderende skole er pa rett vei. Men pa

den annen side viser det faktum at denne typen tilrettelegging ikke ser ut til & fremme
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mange elevers selvoppfatning, at det fremdeles er en lang vei & ga. P& grunn av
fellesskolens per i dag manglende evne til 4 ivareta mangfoldet, vil en segregert
tilrettelegging derfor vaere & foretrekke for mange elever med utviklingshemning. Et

segregert oppleringstilbud ber derfor opprettholdes.

Det synes & vaere tre hovedutfordringer for den inkluderende skole, med tanke pa at
oppleringstilbudet skal bidra til 4 styrke elevenes selvoppfatning. For det forste har
elever med utviklingshemning en hoyrisiko for & komme til kort og oppleve faglige
nederlag. For det andre har disse elevene problemer med & bli akseptert og fi innpass
i fellesskapet. Og for det tredje er der en utfordring i forhold til elevenes akseptering
av egen annerledeshet, noe som pd mange maéter kan sies & vare et resultat av de to

andre nevnte utfordringer.

Det store spersmaélet er da om det er mulig & integrere de faktorer i en segregert
tilrettelegging som bidrar til & fremme elevenes selvoppfatning, inn i en inkluderende
skole, eller om man da meter seg selv i dera, med tanke pa inkluderingsbegrepets
dialektiske spenningsforholdet mellom fellesskap og samhandling pa den ene siden,

og pa den andre siden individuelt tilpasset opplaering.

Selv om jeg finner at det er mulig for elevene med utviklingshemning & oppleve seg
som inkludert i fellesskapet og f& venner i en tilrettelegging hvor elevene er tilknyttet
ordinzr klasse 1 fellesskolen, eksisterer der en bred faglig enighet om at denne
gruppen elever vil ha et behov for, og dra nytte av, 4 mete andre i tilsvarende
situasjon. Et slikt fellesskap vil styrke deres akademiske- og sosiale selvoppfatning og
selvakseptering. Et dilemma vil vaere hvordan man kan gi denne gruppen elever
muligheten til 4 oppleve et fellesskap med andre som er mer lik seg selv i

fellesskolen.

Mye tyder pd at en tilrettelegging hvor elevene gar i klasse med redusert elevtall 1
fellesskolen (jfr forsterket skole), i praksis kun innebzaerer at man har flyttet et
segregert oppleringstilbud inn i fellesskolen, uten at det medferer at elevene blir
inkludert i1 skolens samlede fellesskap. En slik tilrettelegging vil ikke samsvare med
inkluderingsbegrepet, og i stedet for at elevene opplever en reell inkludering, synes de

heller 4 oppleve sin annerledeshet som forsterket og uensket. Mye tyder derfor pa at
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fellesskolen har en jobb & gjore med 4 formidle en anerkjenning av elevenes
annerledeshet, for pa den maten & kunne bidra til at elevene selv kan erkjenne og
akseptere den. Dette er viktig for at elevene skal kunne utvikle en integrert
handikapbevissthet og dermed en hoy selvakseptering, noe som vil innebzare at
elevene vager a std frem med bade sine sterke og svake sider. Betingelseslas

akseptering og anerkjennende kommunikasjon er da sentrale faktorer.

A mete elever med utviklingshemning med respekt for deres annerledeshet, vil
innebere at tilretteleggingen ma vare likeverdig. Mjos understreker at likeverdig
opplaering mé anses som det sentrale og fundamentale i en inkluderende skole, noe
som bade forutsetter og medforer tilpasset opplaring. Den tilpassede opplering ma
for evrig ta hensyn til elevenes deltakelse i fellesskapet, og ikke st i motsetning til

inkluderende opplaring (Mjes, 2007, s. 31).

Det er vesentlig at skolene bruker de muligheter som er i systemet innen de rammer
som foreligger, til elevenes beste. Et oppleringstilbud i videregaende skoler synes a
kunne tilby sterre variasjonsmuligheter for tilrettelegging, noe som kan innebzare
storre muligheter for positiv deltakelse for elever med utviklingshemning, bade faglig

og sosialt, enn et oppleringstilbud i barne- og ungdomsskolen.

Fordi skolen dreier seg mye om & mestre, vil varierende arbeidsméter og vanskegrad
pa oppgavene vare fordelaktig slik at elevene blir garantert mestringsopplevelser.
Men like viktig vil det vaere at skolene utvider omradene for hvilke aktiviteter som gis
status & mestre pa. For at elevene skal kunne oppleve en hey grad av selvakseptering
gjennom det de foretar seg, vil det vere vesentlig med signifikante andres
anerkjennelse over tid. I motsatt fall vil elevene kunne utvikle en lav selvakseptering.
Dagens skoles begrensede rammer for hva som defineres som et ordinzrt
opplaringstilbud, og dermed hva som verdsettes bade i forhold til innhold og
tilrettelegging, vil kunne medfore i sterk grad at elevene med utviklingshemning vil

ha reduserte muligheter til & lykkes og dermed utvikle en positiv selvoppfatning.

Alternative opplaringstilbud som vil kunne bidra til & styrke elevene med
utviklingshemnings selvoppfatning, er per i dag ikke definert innefor disse rammer.

Det eksisterende alternative opplearingstilbudet vil derfor kunne risikere & bidra til gkt
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stigmatisering av denne gruppen elever. Skal en inkluderende skole lykkes med a
ivareta elevene med utviklingshemnings selvoppfatning, synes det derfor vesentlig at
skolen utvider rammene for hva som defineres som ordinart og verdsatt, bade i

forhold til innhold og organiseringsform.

I denne sammenheng vil et fokus pa & skape holdningsendringer i skolen vare
sentralt. I forlengelsen av min undersegkelse kan det derfor vere interessant med en
studie som ser nermere pé hvilke holdninger som finnes i skolen, vedrerende elever
med utviklingshemning og deres opplaringstilbud. En slik kartlegging vil vere et
godt utgangspunkt for planlegging av et arbeid med & endre holdninger til denne

gruppen elevers situasjon i skolen.

Jeg vil avrunde denne avhandlingen med 4 vise tilbake til diktet Sjd meg (kapittel 1).
Diktet kan illustrere hvor viktig det er for alle som medmennesker, & se eleven med
utviklingshemning som den unike personen han eller hun er, med sine forutsetninger,
behov og forventninger til livet, og ikke bli fanget i et perspektiv hvor det er
funksjonsvanskene som en utviklingshemning medferer som er hovedfokus. Elevenes
samarbeidspartnere ma derimot vare seg bevisst at utviklingen av en positiv
selvoppfatning avhenger av at eleven ser pa seg selv som et betydningsfullt menneske

som lykkes i1 &4 vaere sammen med andre og som opplever & mestre.
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Vedlegg

Vedlegg nr 1. Tabell som viser Kyléns gradering av utviklingshemming gjennom

utviklingsstadier. Fremstilt etter Kerstin Goransson (1994).

Stadier A-stadiet B-stadiet C-stadiet
Kategori
Rom — Forste oppfatning er Mulig a forestille seg ting og | Utvikler mer generell
hvor? relatert til egen kropp. hendelser som ikke er lovmessighet. Ut fra egne
Neste steg er a soke etter narvarende. Kunnskapen erfaringer forseker man a
ting i omverdenen ut fra om rom er knyttet til de rom | systematisere nye erfaringer
syns- og herselsinntrykk. man selv har erfart. Kan til disse slutningene. Dette
Med utgangspunkt i en leere & finne fram i mindre gjor at man kan plassere
selv utvikles en subjektiv neromrader ved steder man aldri har veert, i
romoppfatning. Ved gjentakelser. De ulike ens romoppfatning, den gar
bevegelse i rommet nzromradene man har utenfor ens egen erfaring.
(krype, ga, rullestol) kjennskap til, kan ikke
utvikles kunnskap om kobles sammen til et storre
rommet, 0g en ser ting i hele, slik at man vet hvor de

forhold til hverandre. Det er 1 forhold til hverandre.

utvikles da en objektiv

romoppfatning.

Tid — nar? | Den forste forstaelsen av Evnen til & forestille seg ting | Begynner & utvikle en
tid kommer fra en viss som har hendt eller som skal | objektiv tidsoppfatning.
rytme knyttet til egen skje, utvikles mer. Forestille | Tankene frigjores fra

kropp, for eksempel sulten | seg bedre hvor lang tid noe handlingene, dette

— mett, tiden det tar fra tar ut fra sammenlikning innebaerer mulighet til &
man viser behov til med andre hendelser. Forstar | forsta tidsbegreper som ar,
tilfredsstillelse, er en i gar” og i morgen”. dager, timer, minutter osv.
viktig faktor for & forsta Forstar ut fra selvopplevd Man kan forestille seg et
varighet. Tid oppfattes hendelse (=subjektiv resultat i tankene. Forstar
som “her og nd”. Man tidsoppfatning), ukedager og | klokken.

leerer at ting skjer ut fra lignende blir derfor

ens reaksjoner, noe som vanskelig & forstd. Kan ikke

gjor at man etter hvert har | forstd klokka, men f.eks.
forstaelse for at det finnes | leere at noe skjer nar viserne

et for” og et ’senere”. er i en bestemt posisjon.
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Denne oppfatning er noe
uklar, og gjer at man har
vanskelig for & vente hvis
ting ikke skjer med en
gang. Kan ikke reflektere

over tid som begrep.

Kvalitet — | Ting defineres ut fra hva Symbolfunksjonen trer i Man kan kombinere
hva? man kan gjere med dem, kraft, dette innebzrer at man | erfaringer og forutsi et
som 4 spise, sitte pa, osv. kan forsta at et bilde kan resultat, dette innebaerer at
Smaker og suger pa ting, symbolisere en virkelig ting. | forestillingene har blitt mer
og merker at det kjennes Man forstar at ordet eller stabile og er ikke like
ulikt i munnen. Griper og | bildet star for noe annet enn | knyttet til handling. Dette
slipper for & finne ut hvor- | handlingen knyttet til tingen, | gir innsikt om at det finnes
dan gjenstandene er. Ord men det er knyttet til ens saker og hendelser man ikke
som betegner ting pa dette | tidligere erfaringer. Skal selv har opplevd, for
stadiet er et signal for hva | man kunne velge mellom eksempel mennesker man
man kan gjere med tingen. | aktiviteter, forutsetter det at | ikke har mett, dyr man ikke
Litt senere pa dette man har gjort dem for. har sett, etc.. Fra spesifikk
stadium kan man danne forstéelse til allmenn. Det
seg bilder av grupper av de finnes allmenne klasser.
ting man har erfaring med,
ikke av andre.
Kvantitet | Forstaelsen av mengde er Begynner a utvikle Tankene kan erstatte egne
— hvor begrenset til det man forstéelse for antall. I erfaringer, dette gjor at man
mye? konkret selv kan handtere, | begynnelsen av dette stadiet | forstar at det finnes uendelig
som & holde 1 handen eller | er det ikke knyttet til mange antall. Man forstar
ta i munnen. Knyttet til tallorden. Man kan dekke tallsystemets oppbygging og
kroppen. En subjektiv bord ved & sette en tallerken | kan regne. Man kan
kvantitetsoppfatning. ved hver stol. Senere pa bedemme kvantiteten ut fra
Begynner & sammenlikne dette stadiet kan man forstd | ved & jevnfere den i tankene
ulike ting med hverandre tall bedre og relatere det til med den forestilte mengden.
ut fra hvor tunge de et begrenset antall. Pendler Ingen vansker med & svare
kjennes eller hvor stor mellom sterrelser, vekt og pa spersmalet “hvor
plass de tar i munnen, etc. | antall som kriterier for hva mange”. Kan greie de fire
Begynner & forsta “mer som er mest. Svart regningsarter. Har god
enn” og “mindre enn”. begrenset forstielse av forstaelse av penger og kan
tallbegrep, og kan ha store handle uten vansker.
vansker med & besvare
spersmalet hvor mange”.
Arsak — Man funderer ikke bevisst | Man kan plukke fram Den kunnskap man har om
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hvorfor? over hvorfor ting skjer. tidligere erfaringer og arsakssammenhenger ut fra
Arsak er knyttet til egne sammen med egne erfaringer, kan man
handlinger. Man laerer seg | symbolforstaelsen kan det kombinere i sammen i
visse handlingsmenster lede til at man blir mindre tankene til nye
som medforer visse bundet til naet for sine arsakssammenhenger.
resultat. Senere i stadiet handlinger. Ved ord og bilde | Arsakssammenhengene er
kan man ogsa knytte kan man gjenkalle fortsatt konkrete. Det er
arsaker til visse objekter. sammenheng og resultat. vanskelig & forestille seg at
Man kan knytte visse Man kan komme med man kan né et mal pa flere
personer og ting til arsaksforklaringer, men det maéter, resonnementet blir
positive eller negative ma vere knyttet til egne for abstrakt.
hendelser. Kan ikke undre | erfaringer.
seg.

(Seethre, 2006)
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