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SAMMENDRAG

| denne oppgaven gnsker jeg a stille spgrsmalstegn ved inkluderingsideologien nar det
kommer til elever som utviser alvorlig problematferd. Inkluderingsbegrepet tok for alvor sitt
inntog i norsk sammenheng pa starten ava@iet i forabeidet til L97 og etter ratifiseringen

av Salamancaerklaeringen i 1994. | 1992 ble de statlige spesialskolene nedlagt etter en
omfattende reform, og det ble opp til kommunene & finne alternativer for utfordrende elever.
Siden den gangen har antallet segregelever i smagruppetiltak og sakalte alternative skoler
okt drastisk. Likevel er den overordnede filosofien at alle skal inkluderes og den mangfoldige
elevgruppen skal forstds som en ressurs. Man kan spgrre seg om ideologien om full
inkludering er en wpi. Om det finneglever som viser en type atferd som gjar at de ikke kan
inkluderes i sin ordineergruppéfasteren undersgker jeg to laereres betraktninger etindt

tilfelle av alvorlig problematferd og dergenerelle syn pa problematferd ingludering.






FORORD

Det har tatt lengere tid enn planlagt a levere denne oppgaven, noe som skyldes delvis sykdom
ogdelvisoverarbeid med hensyn til sluttisgen av min fgrste spillefilm. Emnet jeg har

utforsket i masteren har gitt meg ny innsgam jeg foler reviktig for laereryrket.

Jeg vil takke min veileder Jette Steensen,rallge informanter samt familie, venner og

kollegaersom har hjulpet og stagttet meg i denne tiden.

Tromsg, 1. november 2016

Havard Walseth
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11 NNLEDNI NG

Siden starten av nittitallet har inkledng vaert et styrende prinsipp i norsk skole. Inkludering
har gjennomsyret skolens styredokumenter siden den tid. Fra nasjonalt holddtantdet
annetblitt foreslatt & avskaffe spesialundervisningen som system for a lettere kunne inkludere
alle. Spesimindervisning epa mange mater det eneste lovlige verktayet skolen har for &
kunne segregere elever med alvorlig problematferd. Denne oppgaven omhandler
motsetningen mellom det ideologiske malet om full inkludering og realiteten med at det

fortsatt eksistrer en segregeringspraksis av elever som viser alvorlig problethatfer
1.1 Oppbygning ay ap@rgarnwemi nger

Min oppgave er delt inndekskapitier; innledning forskningsspgrsmainnledende
informasjon, teori, metode, resultat/analyse og avsluthidet falgende vil jeg forklare hva

som har blitt tatt medg hva som har blititelatt.

Kapittel 1, hnledningen, som du leser nd, taterefor seg bakgrunnen for min forskning
samt pilotstdien som ble utfgrt varen 201Bilotstudien har formet mitt fekningsfokus.

Forskningsspgrsnsilelen kapittel 2,utdyper min problemstilling som haritbidannet pa

grunnlag av pilattudien Kapittelet redegjar ogsa utfordringer rundt emnevalget.

Den innledende informasjonekapittel 3,skal pensle leseren inn p&ia oppgaven i hovedsak
dreier &g om. Her kommerlant annetlefinisjonerog begrepsforklaringepa hva
inkludering er og hva sakalt alvorlig problematferdet forklares ogsa hvor utbredt

alvorlig problematferd er og gkonomiske faktorer rundt segirege

Kapittel 4, eorikapittelettar farst for segiktorien om Norgs handtering av utfordrende
eleverfrem til i dag.For & kunne forsta situasjonen i dag, er det viktig a kjenne til historien.
Deretter kommer en kritisk vinkling pa den norske spesidgogiske tiltakskjedesett i lys

av detfinske systemetForskjellige teoretiske perspektiver pa problematéirdgsa bli
presentertsom giren oversikt ovede motstridende tendensene som kan kabesekstuelle
rammeforstaelser samt individrettefdestaelserVidere beskrives Vordan
styringsdokumenter har proklamert inkludering som styrende pprsitlen tidlig pa

nittitallet. Det er fra nasjonalt hold at disse faringene har tidistemt, for sa a bli beidet

med lokalt og derfor viktig a vitBva som ligger i disse faringerfeorskning som stiller seg

kritisk til inkludering av utfordrende elever en vesentlig del som kommer etterpa.



Klasseledelse er ofte blitt ansett som et verktgy for & redusere problemmtegdr ikke
spesifikt inn p&e forskjellige aspektene ved klasseledelse, siden jeg i drgftingen kommer
bare delvis inn pa noen av disse emnédiileslutt trekker jeg inrforskning som fremmer
inkludering.Oppgaven hittil, frem til metodedelen, inneholder en god porgfjormasjon

som jeg meneer sentrale for mitt forskningsspgrsnéélv om ikke alt dette blir like grundig
omtalt i resultatdelen, ligger stoffet som et bakteppe for dreftingarmasjonerhar pa

grunn av oppgavens omfang blitt selektivt vuraegytdeter selvsagimer som kune vaert
interessant a trekke inn, som for eksengiele- og klassebasertdttik i mgte med

problematferd

Metodekapitteletkapittel 5,tar for seg hvilke forskningsmetoder jeg har benyttet meg av og
en kronologisk gjennomgang av hvordan jeg har arbdfdetitativ metode, fenomenologi,

utvalg, intervju som metadog etikk blir behandlet her samt forskningens «myndighet».

| analysekapittelekapittel 6 fremlegges bade funn og drgftinger sett i lys av relevant teori.

Her gjgr NSDs rammer for datainnsamling at det ligger noen naturlige avgrensninger i stoffet.
Jeghar med vilje ikke gatt i detaljene i den utfordrende eleven «Tore» sine opptrinn eller
andre gjenkjennbare faktorer, eventuelle diagnose(r) og enkeltvBdid&r er delen med

generelle betraktninger noe lengere enn delen som angar Tore.

Avslutningen vi kort oppsummere, nyansesg forsgke a gjare noen konklusjoner i

sammenheng med mine funn

1.2 Bakgrunn for valg av t ema

Far man har en problemstillirdler et forskningsspgrsmalar man et problenxEt problem

er dissonans mellom gnsket tilstand og opptésthnd»> (Sander, 2016)For & komme fram

til en problemstilling lekte jeg med dennakan. Hva er det sa i den opplevde tilstanden i

skolen som ikke korrelerer med den gnskete tilstanden? Det fgrste som slo meg, er de
vanskelige situasjonene, som gjgr skolen til noe helt annet enn den laeringsinstitusjonen den
skal veere. Det dukket opp migmfra min egen tid pa skolebenketa jeghar vaert vitne til at

enkelte elevekan veere naermest uregjerlige. Jeg tenlgsipa sjokkerende historier jeg har

hart Elever som har kjeftet uten stans, brukt grove skjellsord, kastet mat og andre gjenstander
og slatt og sparket. De har gjort det mot bade leerere og medelever. Jeg har ogs@bart om
opplevdleerere sonhar veerti total villrede nar det kommer til & ta kontroll over slike

situasjonerLaerere som har knekt pekestokker, ropt og kjeftet, begyité igirustrasjon og



noen som har gatt fysisk til verks for & roe ned eleveteRegepsoder som fester seq i

minnet.

Jeg gnket & ta tak detteog gilte meg selv en del sparsmal: Dersemeller flere ever ikke
fungerer i klassen og bevisst elidyevisst saboterer undervisningengdet formalstjenlig a
inkludere disse videre slik det i stor grad etterstrebes i norsk skatefzGengrense for nar
utfordrende elever ikke lenger kan inkluder&s?lenne grensen for tgyelig og udefindtt?
det fadelaktiga segregere elever som ofte utviser problematferd for en periode med
spesialoppfalging®ar det blitt for vanskelig i inkluderingiorge a ta ut elever som med sin

oppfarsel oppleves som for krevende for laereren?

1.3 Pil otstudi en

| sammenheng med satketter en passelig avgrenset problemstilling, ble det utfart en
pilotstudie varen 2016. Denne skulle fungere som en mate a peile meg inn pa temaet og spisse
fokusetmitt. Pilotstudien ble utfart som en intervjuundersgkelse og i det falgende vil jeg kort

oppsummere metode og funn.
1.3.1 Forskningsvalg, utvalg og intervjumetode

Med grounded theory som inspirasjon, benyttet jegddaltinduktiv metode for & naerme
meg et spesifisert fokus for oppgaveret vil si at man ikke ngdvendigvis har en hypotese,
eller i mitt tilfelle en problemstilling, for man setter i gang med forskniniéad grounded
theory kan man étterkant forsgke & finne sammenhengiataengHartman, 2001, s. 225).
Med mittbegrenseélomfang av informantewar det ikke muligd genere noen teori. Dette var
kun ment for & neerme meg en problemstilli@gennom sngballmetoddikk jeg kontakt med
to laerere og tre tidligere elever som viste hadgav ugnsket fard i barneskolearenéeg
intervjuet alle informantene i ca. en time hver for seg. Bade direkte og indirekte
personopplysninger ble utelatt i intervjuene. Dermed behgvde ikke prosjektet noen
godkjenning fra NSD.

Intervjueneomhandlet debvernevnte temagproblematferd inkludering vs. segregerifg
Fremgangsmatevar semistrukturertsom vil si de hddeen overordnet intervjuguide, men at
spgrsmalene, temaene og rekkefaglgemk variere(Christoffersen & Johannessen, 2012, s.
79). Dettevarfor a fa en fleksibilitet oda intervjuobjektene komme med egne refleksjoner og
gjerne nye innspill somuanefgre meg videre i arbeiddhtervjuene ble tatt oppver telefon

pa lydband og transkribeAv datamaterialeforsgkte jeg a finne likheter, forskjeller age



jeg kunne foske videre péEtter hvert som jeg kom naermere et fokus, spurte jeg noen

tilleggssparsmal til informantene over telefon.
1.3.2 Hovedfunn

Alle informantene hevdet at det & ha en eller flere elever som viser hgy grad av problematferd
i klassen, er en stor pakjaing for alle involverte; d@) aktuelle eleve(e), resten av klassen

og leererneLaererne meie begge at det a drive atferdskorrigerende praksis ovenfor noen fa
urolige elever og samtidig ivareta alle elevenes pakrevde opplaering, er meget krallende.
detidligereelevene var skolefaglig svake og liktesbpraktiskestetiske fag. De var ogsa

samstemte om at de likte oppmerksomheten som de fikk gjennom & vise ugnsket atferd

Elevene erindriteat de fleste tiltak, som bade skolen og laererne forsgkte &dénya bedre
atferden, ikke fungerte. Det innebeetitak somirettesetting av leereresg kontakt med
foreldrene. Alletre opplevde de ymse former for segreggiide gikk allei barneskolen pa
nittitallet, tiaret da de statlige spesialskolene ble mpdig Salamancaerkleeringen ble
ratifisert, og Norge skjerpet fokuset rundt inkluderiNgrgeskulle som samfunn og i
skolesammenherfgemstasom inkluderende og mangfoldig, men i praksigedde det
segregeringDet nye var at det skjedde pa skalg konmuneniva uten offentlig tilsyn eller

statligstrateqgi.

En av de tidligere elevene ble ofte satt til & vente ute pa gangen eller utenfor rektors kontor.
Det gav han ingen forbedring, men heller en pause fra klasserommet, hwar dtadmarikke

likte & veee. En annerv elevene fortalte om det a bli sendt pa en institusjonsskole, noe han
opplevde som meget vanskelBare en av de tidligere elevene ble satt i en mindre klasse pa
samme skold, et sakalt smagruppetiltak. Det var bare «urokrakeeniklasse, som han

selv kaltedet.Likevel mente hn at forholdea ble noe bedre i denne klasskian la til: «Det

ma ha veaert en drafor den resterende klassen og leererne ndérbli kvitt oss» Uanset

hvor flasete dette ble sagt, Ia det en innsikt og sanniteagnetHan fglte seg ikke inkludert

i normalklassenog cet faltes som selvsagt for han a bli satt i et smagruppetiltak hvor han fikk

veere blant likesinned®ettehaddedessuteren msitiv virkning.

Segregeringsom lgsningpirret min nysgjerrigheter det slik at denest utfordrendened et
slikt heltids eller deltidsilbud letterekanfa bedrespesialoppfglging samtidig som den
forhenveerende leereren og klassen kan lettere fokusere pa uridgani$hden offentlige
debatten stilles det sterk krikiknot segregeringstiltak av ledende forskediefeltet.

Segregering fremstiliessom gammeldags og utdatert.



Jeg spurte lzererne noen oppfalgingssparsmal om dettiltBeeg noe kritisk til

smagruppetiltea med tanke pa at det kan virke stigmatisererglaten klasse med flere
utfordrende elever, kan fare til at problemet eskalerer. Begd&evel enige om at i

spesielle tilfeller, bgr bade eleven og klassen kunne fa en «pause» og gjerne ekstern hjelp.
Dersom skolens romsituasjon tillater det og degaale fagfolk som er lzerere i gruppen, kan

det hende at man opplever en reduksjon i problematferden og at elevene dessuten leerer bedre
i etsegregeringstiltaksa en av leerernBajeg snakket pa nytt med de tidligere elevene,

mente en at det kanskje kunhjulpet & f& mer oppfalging i slikt eget tiltak. Han har fortsatt

hull i kunnskapenog moderate matematisjskrive- og leseferdigheteDette er

grunnleggende ferdigheter som burde blitt styrket med mer tidlig infiSatmnen sa at han
merte smagupper kunne fungert bedre for han, men da burde det veert bade sterke elever og
vanskeligstilte elever i gruppa. Han mentéetter lettere a bli kijent mdwerandre i mindre
grupper,0g dakan elevene som viser problematferd fa forbilder innen elevgrsppade

kan leere av.

1.4 Nytt forskningsfokus

Tretidligere utfordrende elevesamt torelativt erfarne leereransa segregeringditak som en
mulig lgsning i seerskilte tilfelleDet er ikke noe nytt. | seerskilte tilfellaBender det dbarn
med alvorlig prblematferdblir segregert. Men det strider med inkluderingsideologien som
baserer seg pa at alle skal veere del av et faglig, sosialt og kulturelt felld3skiale.klart for
meg at jeg ville se nsermere pa defer & ha lest en del om emyfant jegogsa at etter
nedleggelsen age statligespesialskolene i 1998ar det veereén gkende tendens til at

vanskeligstilte elever blir tatt ut av klasggtoltermann & Jelstad, 2012)

Det kan virke som om den norske inkluderingsideologien i flere &tfétke fungerer i

praksis Jeg fikk lyst til & se pa dissentakeneeller alternativeneiten & demmeeba

forhand.En rapport fra Finland fra 2006 melder om et helt annet system nar det kommer til
segregering og spesialundervisning. Mens Norge fremhever mangfoldighet og elevens krav til
a ga i lokale skoler i noratklasser, har Finland fortsatt et nettverk av spesialskoler for elever
med«a disability, retarded development, an emotional disturbance or a comparabé»cours
ifglge finsk oppleeringsloGermeten, Johansen, & Niiranen, 2006, s. R2pporten nevner

bare atferdsvansker en gang i forbindelse med spesialleereres utdanning. Av dette kommer det

subliminaltfrem atfinnene haegne grupper for elevened atferdsvansker



Finlands segregeringsvirksomlegifalge Germenten et al. (2006)ed pa utjevnéorskjeller

og detskjer pa en tilsynelatendeturlig ogikke-stigmatiserende mateinlandhar veert i
toppskiktetpa PISAundersgkisene helt siden tesne startet mens Norge har ligget naermere
gjennomsnittet. Segregering trenger altsa kanskje ikke a vaere noe negativt til tross for at den
politiske vinderdreier mer mot full inkluderingEt annet aspekt med Finlands modell for
spesialundervisning er aédatser mer pa tidlig innsatNorge gker antallet med
spesialundervisningsvedtak fra farste til tiende trirfinland er tendensen motsatt (i alle fall

nar det kommer til deltispesialundervisning).
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2 FORSKNI NGSSPI RSMj L

2.1 Gener dlotr sgksnsipn3r s m- |

En problemstilling/ problemformulering/forskningssparsmal er et spgrsmal som viser hva en
undersgkelse skal gi svar pa. Forskning dreier seg om nysgjerrighet og om a finne svar pa et
eller flere spgrsmal. Halvorsen (2008:35) definerer en praitiing som:

«Et spgrsmal som blir stilt med et bestemt formal, og pa en sa presis mate at det lar seg
belyse gjennom bruk av samfunnsvitenskapelige met{@bristoffersen & Johannessen,
2012, s. 29)

2.2 Min problemstilling

| spesiele tilfeller var det, ifglgemin pilotstudie en tendensltat enighet i at

segregeringtiltak kan veere egunstiglgsning pa & handtervorlig problematferd. Titross

for at Norge gnsker & vaere et foregangsland for en inkluderende og mangfoldig skole, ville
jegutforske unntak hvor enkelte elever pa setvisgeer ngdt» til & seggeres pa grunn av
problematferd. Jeg stilte meg noen spgrsmal: Hvorfor blir enkelte elever segkagiet?
mangel pa ressurser, kompetanse, veiledning eller hjelp uteHifitke betingelser

foreligger for slike tiltak og hvilkeammerhar de™Hva har enkeltelevereereren og klassen
best avEr det mulig & skape en inkluderende segregerdeg@ille sepabadede positiveog
negativesideneved slike tiltakfra flere synsvinklerEn leererfra den opprinnelige klassen

elev gikk ifar segregeringen fant sted kan gi informagjanforskjellenmellom tilstanden

far og etterom det mislykkede forsgk pa inkludering og hva som |& bak forut for tiltaket. For
a seinnholdet i et slikt tiltak ogenkeltelevens utvikling trengte jeg inforsjanfra en som har
ledet et slikt tiltakMed denne informasjonesett frato synsvinklerble fglgende

problemstilling formulert:

Hva mener leererem atenkeltebarn med alvorlig problematferilir tatt ut av klassen og
hvordan forholder de seqg til idemjien onfull inkludering?

Underliggende forskningsspgrsmal

1. Hvilke oppfatninger rundt problematferd og inkludering har en kontaktlserehaom
erfaring med at en elev blir segregert fra klassen?
2. Hvilke oppfatninger rundt problematferd og inkludering @asom har veeransvarlig for

et segregeringstiltak



Felles fordisse informantene er at de skal forsgke & komme med positive og negative sider
ved segregerinddvilke konsekvenser mener de at dette har hatt for den enkelte eleven, den
resterende klassemg hvordan ser de dette i et videre samfunnsperspektiv?

2.3 | et grensdtl atngdr rnreend ul en

Nar jeg utforsker dette omradet, befinner jeg meg i et grenseland. Seertilfellene av barn som
viser problematferd kommer ofte under behandling av @@lagogiskpsykologisk
tieneste) BUP (Barne og ungdomspsykiatrisk poliklinikk)g Barnevernet. Selv om

oppgaven grenser til spesialpedagogikk, anser jeg det saktigtemnefor laerere

Jeg vé at jeg begir meg ut i et uldnterreng ned disse spgrsmaélenk kritisere
inkluderingsideologien ezt politisk ikke-tema.l 2015 trakk kommuneog fylkestingpolitiker

Sanna Sarromaa seg fra politikken etter massiv hets. Det eneste hun papekte var at hun, etter
et klassebesgk, falte at et barn med Downs syndrom kunne hattfagllty utbytte av et

annet tilbud utenfor klass€éR@nold, Jahren, & Sabakke, 2015)Sarromaa er for gvrig

finsk, og i Finland er, som tidligere nevnt, segregering mer normalt gjennom spesialskoler,

spesialklasser og deltidespalundervisningGermeten eal., 2006)



I NNLEDENDE | NFORMASJON

Her vil jeg for det farste klarnepp i begrepet inkludering, for deretter & spesifisere hvilken
form for problematferd jeg gnsker a fokusereAxdnen viktig innledende informasjon
handler om hvor mange elever soisev problematferd. Jeg kommer ogsa inn pa hvordan

barn som viser problematferd bar betegnes, samt gkonomiske forhold rundt inkludering.
3.1 Hva er inkludering?

Olsen (2010:8) mener begrepet inkludering fortsatt mangler en entydig definisjon, samtidig

som hurforsgker & benytte annen forskning for a forklare begrepet.

Haug (2005) definerer arbeidsoppgaver som er vesentlige for & oppné inkludering: A gke
fellesskapet, gke deltakingen, gke demokratiseringen og gke utbyttet. Han mener at det er
bred enighet blarde fleste aktgrer om at vi skal ha inkludering, men det spriker nar det
kommer til forstaelsen av begrepet. Stramstad, Nes og Skogen (2004) knytter inkludering til
tre hovedomradesosialt, faglig og kulturelfOlsen, 2010, £8 og 60) Den sistnevnte

definisjonen gar igjen i de fleste skolerelaterte styringsdokumenter.

Olsen (2010) beskriver to ytterpunkter for inkludering, en radikal og en moderat. Den
moderate forstaelsen opprettholder spesialundervisningssystemet, meslaier som

trenger det skal fa hjelp i normalklasser. Den radikale forstdelsen gnsker & avskaffe dette
systemet og heller fa inn spesialpedagoger og assistenter som ordinzere ressurser i den

ordinzere gruppen. Begge forstaelsene er altsa imot segre@@iseg, 2010, s. 61)

Enkelte amerikansk forskere mener det er en «smal definisjon» av inkpters det

innebaereat alle individer skal vaere i samme rom, uansett om dette rommet har det hver
enkelt elev trengeDet er dette de kalldull inkludering i boka med det betegnende navnet

«The lllusion of Full InclusionDe foreslar en mer utvidet og tilpasningsegnet definisjon av
inkludering som tillater et mangfold av plasseringsmuligheter som gir forutsetninger for at
hvert individ falerseg akseptert, ivaretatt og blir hjulpet til & utvikle hans eller hennes faglige

og sosiale kapasitet. | enkelte tilfeller blir det forskjellige plasseringer for forskjellige

individer. Leerernes tidsbruk, mangel pa utdannet fagpersonell i neerheten sijétearav

enkelte barns problematferd kan veere med pa a utelukke en effektiv undervisning for de andre
elevengKauffman, Lloyd, Baker, & Riedel, 1995, s. 389)



Mitchel (2008) har funnet ti elementer som kjennetegner en inkludes&otieut i fra
internasjonal forskning¥isjon, plassering, tilpasset planpasset vurdering, tilpasset
undervsning, aksept, adgang, stattessurser, ledelsBisse faktorene strekker seg over flere
nivaer og for & skape en inkluderende skole maidtrasjon og ledelsen ogséa veere med pa
laget(Olsen, 2010, s. 61)

Med ande ord er inkludering et innflglttegrep og i praksis krever det storstilt engasjement
og inngaende flernivaarbeid for & kunne realisedésen (2010:63) tar fasvrig til orde for
en lovfesting av inkludering som rettighet, for & skape en plikt for skoler til & sette i verk

handlingsplaner med den enkelte elevs inkludering i hgysetet.
3.2 Definisjonsavgrensninger o0og begrep

Det finnes mange definisjoner problematferd i skolen og disse endrer seg i lgpet av tiden.
Disiplin ble lenge brukt som begrep. Da elever ikke fglger ordensreglementet, viser de
udisiplinert atferd (Overland:2006:13). Likevel er det flere faktorer som spiller inn under

sekkebetegnelsgiroblematferd/atferdsproblemer.

Spesielt i utenlandsk forakg benyttes begrepensosialeog/elleremosjonelle vansker

Endrerud (2003) skiller disse ved a betegne sosiale vansker som utagerende, forstyrrende og
konfronterende mot leerere, medelever ndra. Emosjonelle problemer dreier som en
tilbaketrukket atferd hvor en har problemer som sosial isolasjon og faglelsesmessige
problemer. Selv om begge disse vanskene kan pavirke hverandre, er sistnevnte kategori
generelt ikke et problem for and{endrerud, 2003, s. Sperfor er denne heller ikke tatt i

betraktning i denne oppgaven.

Relasjonsvanskeller samspillsvanskeer en annen mate & beskrive problematferd, som
dreier fokuset mer mot samspillet mellom indiviégder mellom individ og miljg. Det er for
eksempel ikke i alle miljg eller mot alle relasjoner at en elev vil ha utagerende atferd (ibid.).
Disse betegnelsene legger mer opp til en kontekstuell forstaelse av problematferd. Det
kontekstuelt orienterte veus det individorienterte perspektivet er et sentralt aspekt i denne
oppgaven. Andre bruker begrepesial lavkompetanssom kan tyde pa at eleven ikke har

laert seg a interagere pa riktig mate i riktig setting (ibid.).

Ogden kommer med en generell defjonav problematferd
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«Atferdsproblemer i skolen er elevatferd som bryter med skolens regler, normer og
forventninger. Atferden hemmer undervisningg leeringsaktiviteter og dermed ogsa elevens
lsering og utvikling, og den vanskeliggjer positiv samhagdined andre»

(Ogden, 2009, s. 18)

En annen flittig brukt form for definisjon som skiller mellom forskjellige typer problenshtfe

er Nordahls klassifikasjoner.
3.2.1 Nordahls klassifikasjoner

Nordahl legger frenfire forskjellige kategorierUndervisningsog leeringshemmende atferd,

sosial isolasjon, utagerende atferd og nasqregelbrytende atferd. Den fagrste kategorien
innebaerer at elevene dreammer seg vekk, forstyrrer andre elever eller leereren og er urolige og
braker Sosial isolasjon handler om at et barn faler seg ensom og har fa venner, det kan
resultere i innagerende og utagerende atferd. | kategorien utdgextterd havner aggressiv,
kverulerende, fysisk voldelig atferd. Nofrag regelbrytende atferd er sjetd€1%til 2%) og
innebeerer heerverkrusler, plaging, tyveri, rus, bruk av kniv og vapen. | alle kategoriene med
unntak av sosial isolasjon er det gutter som dominerer med ca. dobbelt sa mange tilfeller enn
blant jente(Overland, 2006, s. 145).

| pilotstudien min snakket jeg med tidligere vanskeligstilte elever som viste hgy grad av
ugnskettferd. De karakteriserte alle seg selv som en miks av Nordahls kategorier med
unntak av sosial isolasjon. Fokuset vil liggegtierd som over lengeperioder og med hgy
frekvens gjar det vanskel@utfgre en normal undervisning. Likevel vil jeg geiteéra fokus

pa en overordnet definisjon av sékalt alvorlig problematferd, som er et internasjonalt begrep.
3.2.2 Leeringssenterets definisjoneing mitt perspektiv

| 2002 fikk Laeringssenteret et mandat til & utvikle en veileder for leerere om avorlig
atferdsvansér. Det skulle tuftes pa et forskningsmessig kunnskapsgrunnlag og veere til
analytisk og praktisk hjelp for laerere, skoleledere og skole@emelahl, Sarlie, Tveit,
Manger, & Laeringssenteret, 2003, sJ8) har sett pa delen som er ment for skolen og

leerere.

| likhet med Laeringssenterets avgrensninger til hva som gjelder problematfdrellldraikke
jegfokusert pa problematferd av internalisert karakter, som sosial isolasjon, depresjon, angst,
psykosomatiske plager og spisevegring. Rusproblemer, tyngre psiadidelser og psykisk
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utviklingshemming er heller ikke omtalt i hverken min oppgave eller veileddremahl et
al., 2003, s. 10)

Malgruppen min er som veilederens primaere malgruppe:

Det er bare hos et lite mindretall elever at utagerende og antisosial atferd forekommer ofte, at
atferden er eksam i sin ytringsform, at den individuelle sarbarheten og eksponeringen for
risikofaktorer i oppvekstmiljget er bekymringsfullt stor, at problematferden ikke reduseres

eller modereres med alder og modning, og at den i betydelig grad pavirker barnets eller
ungdommens daglige og fremtidige fungering, har betydelige implikasjoner for andre (f.eks.
foreldre, sgsken, leerere og venner), og oppleves som umulig & takle og kontrollere av foreldre
eller leerere. (Nordahl et al., 2003, s. 14)

De to vanligste termene i internasjonal forskningrgrsosialatferd og alvolige
atferdsproblemenNordahl et al. (2003:136) definerer disse i sin veiledning til skolen.
Antisosial atferd innebeerer apne fiendtlige handlinger ovenfor andre, vilje til & bryte regler og
opposisjon mot voksen autoritet samt mer skjidtedtlige, regelbrytende og opposisjonelle
handlinger. Alvorlige atferdsproblemer handler om tilfeller der barn viser et mgnster av
forskjellige antisosial atferd over tid, som er klinisk signifikant. Det vil si at den krever tiltak

eller behandlingl mitt tilfelle ser jeg pa atferd som krever segregering.

Denne oppgaven legger spesiell veknpgtsetningen mellom inkluderingsmalet og
behandlingen av barn medl/orlige atferdsproblemebe somviser en slikvedvarend og
forstyrrendeatferd som gjgr ateerere faler seg makteslgse, som igjen sgrger for at det blir
satt i gang segregeringstiltékinnes det en gruppe elever spéngrunn av sin atfeiitke kan

inkluderes i ordinaergruppen?
3.3 Hva skal man si ?

Det erdessverrékke uvanlig a hare at barn bli oaltt som «urokraker», «problembarn,
«brékmakere», «pgbelungersjevelungerog mer til. Som kommende lzerer vet jagman

skal se hver elev og ikke gi dem ufortjente ralem kan fungere som en merkelapp
oppgaven vil jegom oftesbenytte begrepettfordrende elever og/eller barn s¢at)viser
problematferd / atferdsproblemer / atferdsvansker / ugnsket ddersbm man skal tra ekstra
varsomt kan man i tillegg veere forsiktigedbenevingenbarnmedproblematferceller barn

som hamproblematferdda dete ogséan virke stigmatiserende og fungere som en permanent

merkelappLikevel, dersom en elevs atferd er giennomgaende antisosial over lengere tid, bar
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man kunne bruke disse vendingene. Det trenger ikke a bety at atferden ikke kan forandres.
Man kan for eksempéia en forkjglelse eller er man kan betegne en nraadforkjglelse.

Det betyr ikke at forkjalelsen ikke kan ga over. Jeg ser at flere forfattigker bade kar
problematferd» ogmedproblematferd» og for veksle i ordbruken har jeg oghast gjort det

i denne oppgaven.

34 Forekomster

Antallet elever som viser problematferd varierer fra skole til skole og fra klasse til Ketse.

er vanskelig & ansla hvor mangseralvorlige atferdsproblemer. Basert pa en rekke studier

fra de siste 30 ahar Laeringssenteret (2003:19) funnet at cal2% av barneog
ungdomspopulasjonen viser antisosial atferd i et omfang som gjar at de star i fare for a utvikle
alvorlig problem atferd. 5% av disseiserallerede en alvorlig problematferd.

En senereindersgkelse av Sarlie anslar at «e¢a.% av norske barn er i hay risiko for a
utvikle atferdsproblemer. Ca-8% er i moderat risiko. | store bykommuner er dealé
risikogruppen noe stgrre(Mordahl et al., 2003, s. 20)

Det finnes tall pd hvor mange barn som har ADHD oéséade under 18 ar, h&-5% ADHD
(Folkehelseinstituttet, 2015; Rgnold et al., 20 5)HD (Attention-Deficit/Huperactivity
Disorder) kan utarte seg i flere former; dominert av oppmerksomhetssvikt, dominert av
hyperaktivitet og manglende impulskontroll eller beggenevnte formene kombinert
(Gillberg & Eide, 1998, s. 21) alle tilfeller resulterer dette ofte i problematfekten ADHD

er en lumsk diagnose.

Bildet til hgyre har gatt som en farsott pa
internett gjennomasiale mediehelt siden INVENTOR OF ADHD'S nE‘““BEn
2012 Faktumet er at Loen Eisenberg ikka
«ADHDs fam, selv om han medvirket til
kunnskapen rundt denne moderne diagnose
Han sa i et intervj@ maneder fgr sin dad:
"ADHD is a prime example of a fictitious

disease.'l kontekstmente han at fokuset pa

I | I
Y K

den genetiske arsakssammenhengen til ADH "ADHD IS A FII}TITI(IIIS DISEASE"

ofte blir overdrevet. Det han mente var at Grafisk innholc Internett-meme

kontekstuelle forhold var like viktige
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(Mikkelson, 2014) Jeg velger som tidligere nevnt & se bort ifra psykosomatiske diagnoser i

denne oppgaven.

Flere undersgkelser fra Norden fra nittitallet viser at deael0 % av elevene som viser
alvorlig problematferdOgden, 2009, s. 481). En rapport fra 2009 tok utgangspunkt i hva
leerere meldte. Ifglge leererne har ca%d@v elevene atferdsvansker (blant annet ABHD
diaghoser) samlet, og dette gjelder bare guRensenten av jenter som viser de samme
problemene er pa ca. 2 ¥lordahl & Hausstatter, 2009, s. 2290). | en senere artikkel

hevder Ogden at antallet sjeldent overstiger @¥¢den, 2012)

Det er medandre ord mange tall ute og gar og forskjellige definisjoner. | min oppgave
forholder jeg meg til at detoss alter en betydelig andel elever med sakalt alvorlig
problematfed. En kan anta slik Kauffman et al. allerede i 1995 skrestaistik har

omtrentlig alle klasseminst en elev med alvorlig problematferd.
35 l nkl udering og RBkonomi

Det er fa som tar til orde for en inkludering av alle elever ut i fra et gkonomisk perspektiv.
Likevel kan det tenkes at dette er en vesentlig underliggeiktte.famitt sgk etter

gkonomiske arsaker for inkludering fant jeg meget fa kilder som omtalte dette.

UNESCO, FNorganisasjon for utdanning, vitenskap, kultur og kommunikagohbliserte et
dokument med retningslinjer for den inkluderende skolen i 2086b6fremmes en radikal

inkludering og et av argumentene er gkonomisk:

fAccording to a recent World Bank study and a growing body of global research, Inclusive
Education is not only cosdfficient butalsocost f f ect i ve and fAequity is
(UNESCQ 2005, s. 17)

Dokumentet fortsetter med & si at det ofte Isliit spgrsmal ved kostnader rundt det a
undervise tradisjonelt ekskluderte grupper. UNESCO mener det er en feilaktig oppfatning av
at dette koster mer nar det ofte bare er snakk om amgperesma justeringer for a tilpasse
undervisningen til allf(UNESCO, 2005, s. 18)

Videre star det at flere land begmer a innse ineffektiviteten ved a ha flere systemer med
administrasjon og organisatoriske strukturer, samt det finansielle urealistiske alternativet med

spesialskole(ibid.).

14



| en PhDoppgave om inkludering i en flerkulturell skole, dukker det samme gkonomiske
argumentebpp i et av leererintervjueneA plassere alle elever i samme klasse, har ikke
ngdvendigvis bare en verdimessige og pedagogisk begrunnelse, men age@omisk

hensikt. Det er for dyrt & lage egne grupper og klassddertveit, 2014, s. 152)

Andremener derimot at gkonomi spiller inn i motsatt retpatgpd grunn av presset gkonomi

i skolen, og feerre laere i den vanlige undervisningen som gjar det vanskeligere a tilpasse den
til en heterogen gruppe, gker utskillingétes,2013) Her spiller altsd kommunegkonoimn

og det er forskjellige fra kommune til kommune hvor mye som blir bevilgskdie og

spesialundervisning.
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4 TEORI

4.1 |l nkl udering og segregering i histo

Det norske samfunnet har ikke alitiatt enmkluderende skolepolitikk med fokus pa tilpasset
oppleering Skolehistorien kan betraktes somgradvisovergangra en lukket og
ekskluderende skole til en apen og inkluderende skole. Jeg vil i det falgende gjare rede for
denne historien for f& en forstaelse amkluderingssituasjonen i dag.

4.1.1 De «ikke oppleeringsdyktige» Fra segregering til integrering

Skoler har eksistert lenge, og var i starten ment bare ment for noen fa. Helt fr@l1e200

fantes det katedralskolede stgrste byene indeg som skulle utdanne gutter i overklassen til
prester. | senmiddelalderen ble latinskolene opprettet etter reformasjonen kotaettelse

og utvidelse akatedralskolen. Det ble bestemt fra Danmark at ogsa allmuebarna skulle
oppleeres i kristendom, me praksis var det stort sett bare overklassegutter som kom inn pa
disse(Thune, 2015)Her spilte i hovedsak sosiogkonomisk bakgrunn inn for utvalget av de
som fikk utdanningMan kan antat detnok var hgys sannsynligkke varbarn viste
problematferdsomkom inn pa disse skolene. | 1739 kom loven om allmueskolen, og det ble
altsa lovpalagt at alle skulle lzeres opp i kristendom som en forberedelse til den obligatoriske
konfirmasjonen. Selv om dette skullglge for alle, var det mange barn som ble ansett som
sakalte «ikke opplaeringsdyktige». Skolene selv kunne avvise barn som de anséd som uskikket
for skolegandOlsen, 2013, s. 381). Her kan man anta at arsakene for utestengelse kunne

veere mange, deriblant atferdsrelatert.

| 1881 ble abnormskoleloven vedtatt, og deve, blinde og «andssvake» fikk rett til
undervisning i egne skoler. Elever med atferdsrelaterte vansker kunne komme under
betegnelsen «andssvak» eller i verste fall bli avvist som ikke oppleeringsdyktige.
Spesialskleloven av 1951 sgrget for en navneendring samt at en starre gruppe ble vurdert til
a ha behov for egne statlige skoler. Her ble fem grupper av barn og unge karakterisert som
berettiget plass i spesialskol&linde og sterkt svaksynte, dgve og sterkiskmhemmede,
evneveike, barn og unge med store-tdése og skrivevansker og barn med
tilpasningsvanskeiLund, 2010, s. 6)\v kategoriene kan en tenke seg at barn som viste
alvorlig problematferd kunne bli plassert i egne skoler undeigbelsene evneveik eller at de
hadde tilpasningsvansker. Likevel var det fortsatt noen som falt utenfor som var «ikke

oppleeringsdyktige».
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Pa 60tallet blusset det oppn debatt om spesialskolene, og integreringsbegrepet fikk fotfeste.
Blomkomiteen fore® i en innstilling i 1970 a integrere alle barn, ogsa de «ikke
oppleeringsdyktige», i den normale sko{@isen, 2013, s. 381). De ansa likevel at enkelte
grupper neppe kunne integreres fullt ut, som «dypt andssvake» og «elever med store

atferdsvansker¢Sorkmo, 2010, s. 82ppesialskoleloven ble opphevet i 1975.
4.1.2 Fraintegrering til inkludering

En kan si at fra spesialskolelovens opphevelse i 1975 fram til Salamdd@aingens tid
(1993/1994) gjaldt integrering som begrémanges oppfaing fungerte dette i praksis som
en assimilasjonsprosess hvor selve plasseringen av tidligere segregerte elever i normale
klasser og skoler var viktigere enn tilpasningen disse elevenSiidmstad, 2004, s. 121)
Likevel vardeten utvikling fra 80 til 90-tallet mot at flere elever fikket bedrdilbud i
normalklassen gjennom tilstedevaerelsen av en ekstra(lastussen, Strgmstad, Carlsten,
Hausstatter, & Nordahl, 2003, 17)

| Norge ble statlige spesialskolenedlagt i 1992 etter en omfattenedéarm

(Utdanningsnytt.no, 2012)kke far noen ar senere dukket begrepet «inkluderende skole» for
farste gang i norsk politikk opp i forarbeidet med I(STrgmstad, 2004, s. 11%)ette var pa
samme tid som Norges undertegning av Salamancaerklaeringen, som satte inkludering av
elever med spesielle behov i hgysetet. Etter dette har inkludering vaert proklamert som
styrende prinsip i norsk skole i styringsdokumentene, noe jeg kommer tilbake til i et senere

underkapittel.

Begrepet integrering har altsa blitt erstattet med begrepet inkludering og det hersker uenighet
blant forskere og forfattere om hva denne erstatningen betygel Booth (1995) er

innholdet det samme i begge begrepene:

«Det handler om & gke deltakelsen i skoler og samfunn for mennesker som er utsatt for

ekskluderende press og praksis» (Stremstad, 2004, s. 120)

Olsen (2013) benytter begrepenes synonymer for & neerme seg en differensiering. Begrepet
integrering kan sidestilles med & «innlemme»/ «innpasse». Det kan assosieres med & bli
medlem i en gruppe, og kan dexdskape en forventning om likhet, det & «passe inn» i en
gruppe og tilpasse seg. Inkludering har mer romslige synonymer som a «favne om» og «ta
med pa det som skjer». Dette innebaerer det sosiale, det faglige og kulturelle #6jsdutet
2013, s. 30)Man kan sammenligne ordemgegrering og inkludering slik: | stedet for at en

18



person med allergier tar med seg en egen matpakke (integrering), sagrger arranggren for en

sammenkomst for & ha forskjellig mat tilgjengelig til alle (inkluderif@sen, 2013, s. 33)
4.1.3 Situasjonenidag

| dagens Norgskaldettilstrebes aélle barn far ga pa skole i sitt neeromrade og i
normalklasserMen segregeringen eksisterer fortshttager detventelister for elever som vil
komme inn pa kommunenes svar pa spesialskoler, sakalte forsterkede aveédénge
alternative séletiltak (Holtermann, 2015)Disse tiltakene og avdelingene dekker et bredt
spekter av segregeringsarsaker, deriblant atferdsrelaterte. Av de 479 skolene som i 2012
rapporterte at de kout elever fra klassene, var 80 av disse tiltakene utelukkende for elever
med atferdsvanské©gden, 2012)Disse finnes det i dag ingen statlig oversikt ovgr

mange bmmuner har ikke noe slikt alternativtdanningsnytt kunne melde at i 2012 var det
over 5000 barn som gikk [sdike «spesialskolers. | 1992ar det 300{Holtermann & Jelstad,
2012) Man kan stille spgrsma&im dette er fordi leererne er for darlige til & inkludere, eller om

dette i enkelte tilfeller rett og stetr en umulig oppgave.

En kan spgrre seg om det fortsatt er slik det var da skolesystemet ble startet opp, at de
sosiogkonomiske forholdene spiller inn nar det komme til segregering. Det finnes nemlig
studier som paviser en korrelasjonen mellom laveosésinomiske kar og problematfe(sk
for eks. Piotrowska, Stride, Croft, & Rowe, 2015)

4.2 Den norske ¢tiltakskjedene vs. fi

| Finlands system med stgtteundervisning, deltidsspesialundervisning og spesialundervisning i
egne kasser og skoler, er det i stgrre grad oppkillen ogaereren & vurdere om et barn skal
segregeres. Foreldrene skal, ifglge loven, kun konsulteres. Likevel skjer dette etter
skjgnnsvurderinger og foreldrene er ofte med pa avgjare{Gsareneten et al., 2006)\orges

fremgangsmate nar det kommer til lignende segregeringstiltak er mer innflgk

For det farste er oppleeringslovens paragrafi@ar pa aktil vanleg skal organiseringa ikkje
skje etter fagleg niva, kjgnn eller etnisk tilhgelevene skal «til vanlig» veere inkludert i en

normalklasse i naermiljgetetivil s den skolen man sokner til.

For & opprette et segregeringstiltak for et eller flere barn over halvparten av sin oggtiebri
over en viss periode (altsa «til vanleg»), ma man dédte Jahnsen, Nergaard og Flaaten
(2006) benytteppleeringslovembestemmelsesm spesialundervisningahnsen, Nergaard,
& Flaatten, 2006, s. 27)
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«Elevar som ikkje har eller som ikkje kan fa tilfredsstillande utbytte av det ordineere

oppleeringstilbodet, har rett til spesialundervisnin@svdata.no, 2016)

Til dette kreves det at det skal gjgres en sakkyndidering av elevens seerlige behov av
PPT.Retten til spesialundervisning er i ordningens rette forstand ikke koblet til

diagnostisering ellegrupperinger av elever etter hva de har problemer med i skolehverdagen.
Det handler om, slik oppleeringsloven leggekt pd, elevens utbytte av opplaeringen.

Tradisjonelt sett har debatten rundt spesialundervisning blitt linket til politikeres bekymringer
rundt lavpresterende elever. Det har handlet om, nettopp, deres rett til et bedre lzeringsutbytte
(Nordahl & Hausstatter, 2009pen andre mer skyggelagte siden av debatten handler om a
skape ro, orden og et bedre laesimiljg ved a sende utfordrende elever til

spesialundervisning eller fa inn ekstra hjelp i klasserominaetere ansa opp mot halvparten

av elevene som hadde spesialundervisning som elever med atferdsvansker ifglge en rapport

fra 1998. Disse fikk dessutenrtig oppleering i sosial kompetanégarlie & Nordahl, 1998)
Den spesialpedagogiske tiltakskjeden i Norgdemsitenen lang og byrakratisk prosess:

A Tilpasset oppleering og tidlig innsats

A Vurdering av elevenes utbytte av den ordinsere opplaeringen, tilpasset opplaering og
behov for spesialundervisning. (Skal gjgres av skolen)

Skolens ressursteam/isgeam (dregfting aelevens vansker, rad fra PPT)
Samarbeid med elev og foresatte

Samtykke fra foresatte/ elev ( om elev/ foresatte gnsker utredning)
Pedagogisk rapport

Henvisning til PPT utredning

Sakkyndig vurdering (jf krav til innhold)

Samtykke fra foresatte/ elev orivarksette spesialundervisning
Individuell oppleeringsplan (IOP, innhold, form, funksjon)

Behandlingstid

To To Do o Do Do Io Do Io o

Vedtaki avslagi klageadgang (Berger, 2013)

Dettebetyr at det kan ta lang tid fra man oppdager et problem til det kan settes inn tiltak.
Dessuten méoreldrene samtykke i at det i det hele tatt blir gjort en sakkyndig vurdering,

samt samtykke iteeventuelt vedtak far det kan tre i kraft. | min pilotstudie fortalte en av
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laererne om hvor vanskeliette kan vaere. Hvis ikke foreldrene spiller pa lag, mister eleven
muligheten til & fa spesialoppfalginDet betyr at man som leerer i enkelte tilfekan fa en
elev som visealvorlig problematferd i klassen, og at man ikke har noen muligréeta

eleven utTil sammenligning med Finland, kan man spgrre sagr@an ikke skal gi skolen og
laereren mer makt til & kunne selv avgjgre om et barn trengéalging utenfor kassen, i

stedet for & ga lange omveier.
4.3 Forskjellige perspektiver p- probl

Overland (200824-30) beskriver forskjellige arsaksperspektiver pa problematferd, som
forskjellige forskere benytter seg av: Individperspektivet, aktgppé&twet,
mestringsperspektivet, det sosialkonstruksjonistiske perspektivet og det sosialgkologiske
perspektivetLaeringssenterets veiledning beskriver flere teoretiske perspektiver: Det
nevrobiologiske og genetiske perspektivet, atferdsteori, sosiakejensstiske teori
sosialkognitiv teori samt aktagrperspektiegtdetsosialgkologiske perspektiviiordahl et

al., 2003, s. 229) | det fglgende benyttgeg megprimaertav disseto kildene for & beskrive

disse forstaelsesranene for til slutt & beskrive hva jeg gnsker a fokusere pa.

4.3.1 Individ perspektivet

Ovelland beskriver amndividperspektivet retter oppmerksomheten mot individet og dets

sterke og svake sider. Innen spesialpedagogikken og instanser som PPT og BUP er en slik
psykologisk og somatisk utredning vikti§om en undergren av detterppektivet kommer
Laeringssenterets nevrobiologiske og genetiske perspektiv som snevrer seg inn pa genetiske
forhold, infeksjoner eller skader i sentralnervesystemet. ADHD er til eksempel basert ut ifra
dette perspektivet. Selv om ADHD kan tilskrives etessgenetikk, er den ikke umulig a
tilrettelegge for en positiv utvikling for en slik elev med for eksempel klare og faste rutiner
sant tilpasset opplaeng etter elevens evner og behov. Man bgr kunne tilpasse de
kontekstuelle rammene bedre slik Eisenbenggmte pa sine eldre dagbted dette

perspektivet star man i fare fotegge for mye vekt pa svakhetene, som skal «repareres»

ifglge Overland.

4.3.2 Atferdsteori

Laeringssenteret trekker frem atferdsteori som bade et forstaelsesperspektiv og som metode
for redwsering av problematferd. Atferdsteori tar utgangspunkt i at eleven har e mangelfull

eller feilleering og eleven ma trenes opp for a fa @nsket atferd. Atferdsteori og atferdsterapi er
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for gvrigmye brukt i arbeid med problematfgi$kre, 2014)Laeringssenteret tar

utgangspunkt i Skinners klassiske teorier ipesitiveog negative forsterkningeDisse kan

veere materiedl eller sosiale. Forsterkninger kommer i etterkant av en gnsket eller ugnsket
handling og farer til at handlingen repeteres eller reduseres. For eksempel kan et barn fa
godteri nar det skriker. Det er en positiv materiell forsterkning ogiskek vil antageligvis
gjenta seg. Et annet eksempel kan veere nar en elev far ros fra en leerer for et arbeid som er
gjort som farer til at eleven vil gjenta handlingen. Dette er en positiv sosial forsterkning.
Negative forsterkninger handler om at elevangér noe ubehagelig ved & utfare en handling.
En elev kan for eksempel si unnskyld til medelever som han har opptradt aggressivt mot, for
sa slippe & bli fotfulgt av inspeksjonslaereren i et frimiriittaffkan bade veere en ubehagelig
reaksjon pa en ugkst atferd og at noe positivt blir fratatt eleven som reaksjon pa denne

atferden
4.3.3 Aktgrperspektivet

Bade Overland og Leeringssenteret trekker fretarperspektivesom en nyttig
forstaelsesfaktorasnt redskap i pedagogisk samrheng. Dette perspektivkhytter

problemene til individet som aktiv deltaker. Ved a forsta atferden som rasjonelle valg utfart
med hensikt. A betegne valgene som rasjonelle er ikke det samme som & si at de er bevisste.
Handlingen kan alts& veere styrt av fornuft (rasjonell), men dgt ii&e at eleven er

fullstendig klar over hva de gjar (bevisst). Det handler om barnets subjektive
virkelighetsoppfatning som kan trigge en atferd gjennom for eksempel tidligere erfaringer og
falelser. Problematferden kan endres gjennom & endre bainketghetsoppfatning, mal og
verdier. Det kan blant annet skje gjennom elevsamigbedagogisk sammenheng trekker
Leeringssenteret frem tre konsekvenser av dette perspektivet. 1: At det er lettere a endre
virkelighetsoppfatningnenn atferden. Det vili st ved a fokusere pa elevens mal, gnsker og
verdier tar man oppmerksomheten fra selve handlingen og man kan samtale om hva som
ligger bak. 2: En forstaelse av eleven som aktgr fgrer ofte til en bedre relasjon mellom elev og
lzerer. A vise forstaelse er eiktig faktor for & redusere problematferd. 3: Eleven leerer seg &
reflektere over egne handlinger.

4.3.4 Mestrings- og sosialkognitiv perspektiv

Overland knytter mestringsperspektitietndividets kompetanse i & mgte utfordringer
hjemme, pa skolen eller i magiljget. Det kan veere intellektuell, falelsesmessig eller
atferdsmessig mestringsproblemer. Problemer @éimefronten, i skolen og i naeitjget kan
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fare til problematferd. Noen ganger kan barnet oppleve en «for god» mestring, ved at for
eksempel det stés for lave krav tilpasset elevens niva i skolen. Dette kan ogsa resultere i
problematferdLaeringssenteret fokuserer ogsa pa mestring nar det sosialkognitive
perspektivet forklares: Sosialkognitiv teori bygger pa en forstdasmdre personlige

forhold som kognitive, emosjonelle og biolologiske, samt forhold i omgivelsene, som venner,
foreldre og leerere. For eksempel kan versoenviser antisosial atferd veere negative

modeller. Indre forhold handler blant annet om forventning om mestring. Elevens egne
forventninger pavirker deres oppfarsel. | motsetning til atferdsteori innlemmes tankemessige
prosesser i denne teorien. En belgnning eller positiv forsterkning kan veere med pa a ende
atferden, men mest fordi det skaper en forventning om mestring ogmadireasjon. |

pedagogisk sammenheng bgar leereren forsgke a forsta hvordan utsatte elever tenker i sosiale
situasjoner og modellere og laere elevene en ny forstaelse. Eleven er en selvstendig tenkende

aktar som ved egdmjelp kan endre atferden.

4.3.5 Sosialkonstriksjonisme og-interaksjonisme

Overland besriver detsosialkonstruksjonistiske perspektiegtknytterdet til problemene
rundtvoksnes forventninger og oppfatninger. Detti@ner for gvrig omet psykologisk

fenomen, kalt pygmalioneffekten, som det er gjorsgk pd"The Pygmalion Effect," u..

Ved at leereren har hgye forventninger til elevene, vil de prestere bedre. Leererens tro pa at
atferden kan endres, kan gjgre at leereren for eksempel blir mer oppmerksom pa positiv
utvikling og skaper en positiv forsterkning. | motsatt tilfelle kan @etde at lsereren gir opp,

og utstraler darlige forventninger, som overtas av eleven som da kan ga inn i ekelnd si
Leeringssenteret beskriver det samme fenomenet under sosialinteraksjonistisk teori: Atferd er
tilleert, ofte fra voksne og familien. Et bakan for eksempel oppleve at dets raserianfall gir
gevinst i form av at det far vilien sin hjemme. Da leerer barnet at dette «fungerer» og det kan
sies a vaere en forsterkning i atferdsteoretisk perspektiv. Likevel legger sosialinteraksjonistisk
teori mest ekt pa hvordan voksne kontrollerer barn. Ettergivenhet fra voksne i situasjoner
med ugnsket atferd, kan gjgre at denne atferden eskalerer. | skolesammenheng er det utviklet
et foreldreopptreningsprogram som leerer foreldrene & fremme positiv atferd ogreedus
negativ atferd. Dette skjer gijennom systematisk ros oppmuntring ved gnsket atferd og

moderate negative konsekvenser ved ugnsket atferd.

23



4.3.6 Det sosialgkologiske perspektiv

Det sosialgkologiske persktiv fremmer mange forskeog teoretikeresom det mest

dekkende og hensiktsmessige perspektiv. De andre perspektivene kan pa en mate samles
under dette perspektivet, som handler om systemer i ulage. @kologi er et naturfagsbegrep og
handler om samspillet mellom systemene i naturen. Mennesket lever i ogsa i en
sammensetning av sosiale systemer. Ved a vektlegge hvilket av delsystemene som er i
ubalanse, tar man vekk fokuset fra selve problematferden da man jobber med a redusere den.
En av de fremste representantene for dettgppktivet er Uri Bronfenbrennedanforfektet

tidlig dette perspektivet som en reaksjon mot den dominerende individorienterte
utviklingspsykologienl kartlegginger som tar utgangspunkt i dette perspektivet blir ofte
informasjon fra en rekke kilder knyttet til barnet og barnets miljg bemnyas settes det tiltak

inn mot et eller flere system (for eksempel vennekrets og fritidsklubb) eller mellom systemene

(for eksempel hjerskolesamarbeid) som er i ulage.
4.3.7 Mitt perspektiv

| mitt arbeide med datainnsamling ble det viktig a forsgke a bdby$erskjellige

perspektivene ut i fra informantenes tanker og memii2gt mest sentrale blir & sparre om
informantene retter fokus mot individets egenskaper og/eller kontekstuelle rammer rundt
individet. Detindividorienterte og det sosialgkologis&ler kontekstuellgperspektivet star i

sterk kontrast til hverandre og kan sies & veere to ytterpunkter i hvilket tankesett man operer
med nar man vil redusere problematferd. Det systemiske sosialgkologiske perspektivet
fremheveslant norske forskerelant aanet av Leeringsmiljgsenteré&lik det fremgar av den
spesialpedagogiske tiltakskjeden (se difleskal man i fgrste omgang etterstrebe at elevens
tilpassede opplaering er ivaretatt og at man gjgr en «innsats». Det er tydelig at det ikke
barnet sonskaltilpasse seg, men leereréér en elevsomvedvarene og ofte viser
problematferckan det virke som oratferden fgrste omgang skaees ut i fra situasjonelle
betingelser. De situasjonelle betingelsene skal studeres og forsgkt Bedrgsmofte er

siste utveier a gjgre enkeltvedtak, som baserer seg pa en psykologisk, somatisk drgfting i et
individperspektivDet virker som om det som fungerer best i de «verste» tilfellene er
individperspektivebg man kan derfor stille seg spgrsmalet aorfor dettedablir ansett

som en «siste utvei»?
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4.4 l nkl udering i styringsdokumenter

Det kan virke som om det er en samlet oppfatning i norsk skolevesen, og i samfunnet
generelt, for at inkluderingr et mal til etterfalgelse. Det blir frontet pa nasjonalt plan, men
kanseut til & svikte pa lokalt plari.det falgende skal jeg gjare rede for hvordan
inkluderingslegrepet har blitomtalt fra styrende dokumenter og lover med hovedvekt pa
oppblomstringen rundt inkluderingsbegrepet padl@t, samt hvordan inkludering ble

intendert i KO6 Dette kan gi et utgangspunkt i hvordan den enkelte laerer oppfatter begrepet.

44.1 Salamancaerkleeringen og L97

Et tidlig tegn pa at Norge skulle bli en forkjemper for inkludering i skolen, ser vi av reformen
1 1992, da alle de statlige spesikalene ble nedlagtllerede fgr Salamanca, i september

1993, bledessutemen generelle delen av nytt leereplanverk innfgrt i Norge. Som en hyllest til
mangfoldet i elevgruppen kom kapitlet om det integrerte menneske inn som forskrift.
Inkludering som begp er ikke nevnt i den generelle delen, selv om tanken bak er den
sammekEt avsnitt viet til tilpasset opplaering viser at det er skolen som skal endres, ikke
eleven(Olsen, 2013, s. 33 og 59)en generelle delen av lzereplanverket ble viderefart som

en del av L97 ogenere i KO6.

| 1994 samlet 300 representanter fra 92 land og 25 internasjonale organisasjoner seq i
Salamanca, i Spania hvor de vedtok en prinsipperkladqegt som Salamanearkleeringen
Inkludering av barn, unge og voksne med spesielle behov i et haa@nningssystem ble

satt i hgysetet i dette dokumentet. Det ble dessuten ogsa utviklet et dokument for hvordan
man i praksis skal kunne utfgre en slik inkludering, Framework for Action on Special Needs
Education(lUNESCO, 1994)

Det styrende prinsippetr at vanlige skoler bagr kunne romnikealever uavhengig av

eventuelle spesielle behov. Alle skal fa ga i sin «naerskole». Erkleeringen sier at:

«inkluderende skoler for alle bekjemper diskriminerende holdninger, skaper et fellesskap hvor
alle er velkomne, bygger et inkluderende samfunn pgéamputdannelse for alle. Dette
effektiviserer dessuten utdanningssystemet og farer til lavere kostnader.»

(UNESCO, 1994, s. ix)

Her ser vi igjen at gkonomien spillen rolle, som nevntdelkapittel 3.5Videre oppfordrer

erkleeringen alle land om & blant angehgyst politisk og budsjettmessig prioritet & innfare
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en slik inkluderende skole gjennom lov eller retningslinjer. Med mindre det er tvingende

nadvendig a gjare det motsatte, skal alle elever inkluderes.

Her kan man stille spgrsmalet: Hva exddngende ngdvendigd»Kan det tenkes at barn med
alvorlige atferdsproblemer tilhgrer de som pa tvingende ngdvendig grunnlag ma tas ut av

klassen?

At en elev er inkludert, vil ifglge erklaeringen blant annet si at barnet bade skal fa veere med i
felles laeringsaktiteter og ha en sosial tilhgrigh@ed barn pa dets egen alder for & vokse

som menneske. Tilpasset oppleering etter behov og evner skal sgrge for faglig vekst
(UNESCO, 1994)

Stortingsmelding nr. 29 (1994995) omtaler at inkludering i skolesammenheng fikk positiv
behandling av hgringsinstanseBepartementet mente at opplaeringen skal sgke a inkludere
alle elever, uansett evner og forutsetnin@regmstad, 2004, s. 115)

| L97 nevnes inkludering treagger, undePrinsipp og retningslinjer for opplaeringa i
grunnskolen.Sa & si alt av Salamancaerklaeringens mal og virkemidler er a finne i laereplanen
selv om det ikke eksplisitt er linket til begrepet inkludering, for eksempel: «Alle elever skal
tilhare & faglig, osialt og kulturelt felleskapfStreamstad, 2004, s. 1283).

4.4.2 Inkludering i forbindelse med Kunnskapslgftet

Olsen (D13) gjer en dokumentaryakefor & analysere hvordan inkludering ble intendert i
forbindelse med Kunnskapslgftet. NOU 2003L 1@8rste rekkeStortingsmelding nr. 30
(20032004)Kultur for leeringog Kunnskapslgftet blir gransket.

Utredningen definerer inkludering inngadende opp Marges skolehistorie og fokuserer pa
individets behov. Den trekker inn forskning og gir sterke faringer for en bred inkludering pa
mange nivaerKvalitetsutvalget, som har skrevet utredninggdr, sa langt somfaresla a
avskaffe spesialundervisningesr i skape lik rett til laerindnkludering formidles pa en
forpliktende og til dels tilradende mate og den skal gjelde bade faglig, sosialt og kulturelt.
Ansvaret ligger pa basislrer, skoleledelse og skoleeier. | tillegg gir utredningen signaler om
at forstaelsen av inkludering er varierende for mange skoleari€dsten, 2013, s. 480 og

54). Stortingsmeldingen fremsetter tre overordnede prinsipper for skolen; likeverdig,
inkluderende og tilpasset oppleering. Den definerer ikke inkludering, men bruker mypdlass
a omtale bgrepet tilpasset opplaerii@Isen, 2013, s. 562). Disse styringsdokumentene

ledet til utviklingen av K06l K06 er nkludering nevnt tre ganger i prinsippene for
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oppleering. Disse dekker det sosiale, fagkgkurelle pespektivet. | lsereplaner for fag
dukke inkluderingimidlertid opp kun i musikk og elevradsarbekD6 unnlater i likhet med
«Kultur for laering» a definere inkluderinyoe Olsen mener er problematigisen, 2013, s.
52-53).

4.4.3 Nye fgringer

Som nok et steg i retning inkluderingsideologien kom det 2008 en egengiara
oppleeringsloven om kravet til tilpasset opplaerMiglere har stortingsmeldingeiog
NOUenesom angar skolen stort sett innehotkludering som overordnet mdlor eksempel
NOU 2009:18Rett til leeringog Stortingsmelding nummer 18 (2012011)Lazring og
fellesskapsomdefinererinkludering inngaende med fokus pa tilpasset oppleekegl
Stortingsmelding nummer 10 (202012)Kultur, inkludering og deltakingle opplevelse av
kunst og kultur fremmet som en bidragsytende fakéordet kommer til inkidering, ogsa i
skolesammenheng med for eksempel DE&Brtingsmelding 20 (20:2013)Pa ret veihar
tre hovedomradederiblanten inkluderende fellesskole.

Selv om inkludering kan sies a gjennomsyre styringsoentene som angar skoléayde
aller nyeste ikke like stort fokus pé inkluderingen masteroppgave gjar Forland (2016) en
analyse av hvordan inkludering kommer til utrykk i NOU 201=r@mtidens skoleog finner
at selve begrepet inkludering ikke er nevnt en eneste gang:

Det at inkluderigsbegrepet er utelatt fra utredningen kan tyde pa at begrepet ikke er godt
nok implementert i norsk skole. En risikerer da at den fragmenterte inkluderingsforstaelsen
opprettholdes, og at ulik utgvelse av praksis fortsetter

(Forland, 2016, s. 1)

Nyeste sortingsmelding n28 (20152016)Fagi Fordypningi Forstaelseomhandler for det
meste fagrelaterte emner som skal innga i fornyelsen av Kunnskapslgftet. Inkludering blir
heller ikke nevnt hehneller. Man kan spge seg om inkluderingssatsningen er i ferd med a

avia.
4.5 Tvetydige fRBringer

Mens inkluderingsideologrehar manifistert seg gjennom styringsdokumentenskolen de
siste tidrene, har OECDs PlS/Adersgkelser fatt sitt inntog i det norske skolevesenet. Olsen
(2013) beskriver Bondevikggjeringens faringer i utdanningspolitikken i arene etter

milleniumsskiftet som et ideologisk paradoks. P& den tiden jobbet Hgyres statsrad for
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utdanning med den nye laereplanen med fokus pa inkludering. Samtidig jobbet dem samm
statsraden aktivt for fritt skolevalg og sgrget for at resultater fra ulike undersgkelser i skolene
ble offentligjort(Olsen, 2013, s. 59)

Midtlyngutvalgets NOU 2009:18Rett til leering>beskriver mange av utfordringene som er
tilknyttet elever med saerskilte behov. Deriblanb&tle bestemmelser og prioriteringer ofte

kan bryte med de nasjonale. Prioriteringer som for eksempel angar inkludering/segregering av
barn og unge med saerskilte behov. De alternative bestemmelsene pa lokalt niva begrunnes
med at de nasjonale faringengpteves som «glansbilder» og manglende realiteter, at de er
motsetningsfulle og ikke har fokus pa elevens eget beste. Utredningen trekker fram eksemplet

med:

«skepsisen til den gkende vektleggingen av leeringsutbyttet og faglige resultat, av det som
omtales som «testregimer», og av konkurranse mellom skoler som ledd i forbedringsarbeid.
Mange hevder at alt dette star i kontrast til andre verdier som barnehagen og skolen bygger
pa, som inkludering og fellesskap.»

(NOU, 2009:18, s. 21)

4.6 Negatewp-virkning

Bonesranning er professor i gkonomi ved NTNU og forsker pa utdannelsesgkonomi. Han og
to andre forskere trekker frafem undersgkelser fra nyere tid som bekrefter negative
ringvirkninger ved & inkludere elever som viser problematferd i aliterssei(Bonesranning,

Iversen, & Pettersen, 201Her kommer en rask gijennomgang asdis

Hans egen ungdomsskolerapport fra 2008 bekrefter empirisk at elever fra opplgste familier
oftere oppfarer seg upassende enn elever fra intakte familier. Dessuten pavirkes elever fra
intakte familier negativt dersom det er flere elever fra opplgstdiéamklassen. Denne
pavirkningen er starre i byskoler enn i distriktsskoler, antageligvis pa grunn av at barn i en by
er mer sammen med venner pa fritida enn i distriktet, og dermed er utsatt for negativ
pavirkning.Den negative elevpavirkningen er likdlt ifglge Bonesrgnning mindre enn
pavirkningen leereren har for elevenes prestasjoner. Proposjonen av «de som ikke jobber i
klassen med mindrme blir kontrollert av leereren» er ogsa en faktor som har starre pavirkning
(Bonesrgnning, 2008).aereren har med andre ord mye & si, og det kan tenkes at en leerers
kompetanse nar det kommer til klasseledelse spiller en viktig rolle for hvordan man takler
elever med upassende oppfarsel og at dstitetur farer til bedre resutier i elevenes

prestasjoer.
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Videre viser Bonesrgnning til kvantitative undersgkelser som underbygger et kritisk blikk pa
inkludering av utfordrende elever. Forskning fra Canada utfart pa barn fra fierde til syvende
klasseyiser at elever som ikkeottar spesialundervisning, pavirkes negativt av en hgy andel
medelever med laevansker eller atferdsproblen(&riesen, Hickg, & Krauth, 2008) Tre
amerikanske studier indikerer at elever som ofte viser ugnsket atferd har negativ pavirkning
pa medelevers atferd og prestasjomiten det er snakk om gutter med jenten@iglio,

2005) elever som har opplevd vold i hjemni€arrell & Hoekstra, 201®ller barn med

serigse emosjoiie problemer(Fletcher, 201Q)antyder rapprtene at barn som viser
problematferd trekker ned resultatene til medelevene. Det kan tenkes at enkelte elevers
problematferd i klassen kan gjgre at uroen eskalerer og kanskje flere «hiver seg med» og at
det pavirker leererens virke og derfor gar ut owale lklassens opplaerinQisse rapportener
likevel statistiske undersgkelser som ikke tar hensyn til for eksempel klassestgarrelse,
klassefordelinger og leererens erfaring eller lederstil. Fletcher (2010) trekker frem at det kan
tenkes at «darlige» leererpporterer om flere utfordrende elever enn gode leerere, og at

resultatene blir darligere pa grunn av leereren.
4.6.1 De«problematiske»guttene

Bonesrgnning trekker til sist frem en israelsk undersgkelse av Lavy og Schlosser (2001), som
ser pa kijgnnsammensetningBet viser seg at jo flere jenter det er i en klasse, desto bedre
presterer hele klassejo flere gutter det er i en klasse, desto verre presterer altsa klassen.
Innledningsvis omtalte jeg omfanget av elever med problematferd, og det er i de fleste

tilf ellene dobbelt s& mange gutter som je(@arerland, 2006)l en masteroppgave fra 2009
fokuseer Mongpa fysisk aktivite som verktay for a styrke relasjoner og prestasjoner hos
elever med atferdsvansker. Det pekes pa at internasjonal forslanifignnet positive
sammenhenger mellom bruk av fysisk aktivitet for & redusere problematferd, og oppsummeres
at fysisk aktivitet ar mange fordeler for barn med atferdsvanskgplevelse av mestring,
tilegnelsen av gode opplevelser, leering av noe nytt, sosialkompetansetrening og gkt
konsentrasjoiiMong, 2009) Det professor Ulvund uttaléit NRK kan virke som en allmenn

oppfattelse; nemlig at

«.gutterer mer urolige enn jenter, de har vanskeligere for & konsentrere seg og de far mer
negativ oppmerksomhet og kommer inn i ensiriel» (Kolberg, Kalajdzic, Skei,

Edvardsen, & Honningsgy, 2016)

Kanskje de «problematiske» guttene kunne hatt bedre av en mer fysisk aktiv skole?
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4.1 Et spRBrsm-l om klasseledel se?

Det finnes mangsom tar til orde for at man ved hjelp a pimensjoner i kiasseledelse
god klasseledelse kan reduspreblematferdse for Kontroll
eks.:Overland, 2006; Slattay, 2002; Sarlie, 2000) Autorir ' Autoratv

Varme

Laererens rollelir fremhevetnar det kommer til &

redusere problematfertileererutdanningen har vi leert & ~ fersemmende Frtergivende

veere proaktive og autoritative ledere. At dette fungere

mange sammenhenger, er det ingen tvil om. Men i tilfeller N innhomc:sggegr;;ﬁgur' netette
alvorlig problematferd kan man spgrre seg om det er tilstrekkelig at leerereyed
klasseleder for @ handtestk atferd Utdanningsdirektoratet oppsunemi et skriv om
klasseledels&zlgende punkterStgttende relasjoner, struktur og regler, laeringskultur,
motivasjon og forventningemy relasjonell kasseledels¢Utdanningsdirektoratet, u-a). Er

det mulig at derso disse punktene blir fulgt opp, kan man ha elever med alvorlig

problematferd i ordinaergupper?
4.2 Forskning som fremmer inkludering

Mens styringsdokumenter og forfattere langt pa vei hevder at inkludering ma veere et
overordnet mal, og at det er til det leekir alle, er det relativt lite forskning som underbygger
dette standpunktetnorsk forskning har det blitt gjort forsgk pa a avkrefte aatieg
elevpavirkning eksisterer, og det rettes fokus mot laeringsmilja.

Statped ble opprettebm kompetansesemeeetter at spesialskolene ble nedlagt i 1992
(Sorkmo, 2010)Maletfor disse skulle veere & bidra til at barn, unge og voksne med seerskilte
oppleeringsbehov far muligheten til & delta i utdanning, arbeid og samfunnsliv
(Kunnskapsdepartementet, 201RBare to sentere omhandlet atferdsrelaterte saker,
Lillegarden kompetansesenter og Senter for atferdsforsksdamgi 2013ble slatt sammen til
Nasjonalt senter for laeringsmiljg og atferdsforskr(icagringsmiljgsenteret.no, u.aBade

far og etter sammenslaingen lthsse sentrenkusert pa inkludering i forskning, utvikling

av programmer og samarbeid med skoler ogj@esten. Denne forskningen kan sies & veere
noe ensporet da den fokusemegstpa fordeler ved inkluderingftesti et kontekstielt

perspektiv

Edvin Bru, somvar professor i pedagogisk psykologi veet tidligereSenter for
atferdsforskning, har gjort en undersgketssd to andre forskeraingdomsskoleRapporten

tar utgangspunkt i to studier. | den ene rapporterte ieteuegrad av forstyrrende atferd, ro til
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leering og karakterene deres. Den andre studien tar utgangspunkt i hva leerere rapporterte om
de samme faktorene. Det ble rapportert om mye uro i bade klasser med og uten elever som
viser problematferd=orskningen \8te dessuten at det ikke er signifikante forskjeller mellom
klasser med og uten seerlig urolige elever nar det kommer til elevenes karakterreBuitater.

et al understreker likevel at det trengs flere slike studier for & kunnidkaere at dette er

tilfellet (Bru, Stephens, & Torsheim, 200Bn annemorsk studie hevder &eringsniljget

blir forsuret ved brukasegregeringsthk. Jahnsen, Nergaard og Gii2011)og det

davaerende Lillegard kompetansesehtarforsket pa smagruppetiltak og leeringsmiljg. De

har funnet en signifikant forskjell mellom skoler som har smagruppetiltak og skoler som ikke
har det. Skier med smagruppetiltak har darligere laeringsmiljg enn deifgigie bade leerer

og elevrapporterForskerne papeker at det ikke er mulig & se korrelasjonen mellom
laeringsmiljg og smagruppetiltak som en direkte arsaggvirkningssammenheng, men at
forskjellen er der(Jahnsen, Nergaard, & Grini, 2011)

Det forekommer ogsa utenlandske studier som fremmer inkluderintjcairendeelever. Et
forskningsprosjekt i Texas viste at spesialundervisning gav vanskeligstilte elever bedre
resultater, samt at jo flere i klassemsbar spesialundervisning desto bedre var resultatene i
hele klassefiHanushek, Kain, & Rivkin, 2002)

Dissetre studieneunderbygger den politiske grunntanken i Norge, om at alle har det bedre i
en mangfoldig og inkluderende skole.
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5 MEDDE

5.1 Kvalitativ metode

| forskningen skiller man ofte mellom kvantitative og kvalitative metoldeantitativ metode
baseresegsom oftest pa grundige giennomarbeidede spgrreskjemaer som sendes ut til et
stgrre utvalg informanter. Svarene blir i etterkaenyttet til & skape tall og statistikk
(Christoffersen & Jbannessen, 2012)eg benytter medgl tider av statistikkdata sonilarede
eksisterer, for eksempel under teag drgftingsdelen. Denne dataen blir brukt som en del av
min kvalitative drgfting | denne sammenhengemkerjeg altsa ikke a skape statisti men

heller en ttkning av tidligere statistikk. Jdgenytte megav kvalitativ metode
5.1.1 Kjennetegn ved kvalitativ metode

Kvalitativ forskning handler om & forsta deltakernes perspektiver og deltakeres hverdags
handlinger i en naturlig kontekst. Forslilkket blir riktignok farget av forskerens teoretiske
stastedPostholm, 2010, s. 19)

Den autentiske konteksten og/eller hvordan subjekter ser pa den er ifglge Krumsvik (2014) en
sentral del ved kvalitativ fskning. Denne forskningen er ikke «<malbar», men heller
«undersgkende». Et mantra innenfor kvalitativ forskning er derfor «dybde» fremfor «bredde»
(Krumsvik, 2014, s. 21)Jeg sgker a komme dypt inn pa mine informanter og foes&s d
livsverden i sammenheng med inkludering og alvorlig problematferd.

Kvalitative metoder har tradisjonelt blitt knyttet til forskning som innebaerer en naer kontakt
mellom den som forsker og det det forskes pa. Temaer som det er gjort lite forskniregs pa f
far av egner seg godt til kvalitativ forskniibhagaard, 2013, s. 4112). Neerheten til
intervjuobjektet var som sagt viktig for meg. Det er gjort en del forskning pa dette omradet
far, og jeg vet ikke hvor nyskapende min oppgave en jeg haper jeg kan kaste et nytt lys
over dette emne. En fordel med kvalitativ metode er a¢mtmer fleksibelmetode g man
kani starre grad forme forskningen underveis (Christoffersen og Johannessen, 2012).
Kvalitative verktgy kan ifglge Silvermateles i fire katgorier: observasjon, intervju, analyse
av foreliggende tekster og visuelle utkgformerog analyse av audiocog videoopptak
(Thagaard, 2013, s. 13\itt kvalitativeverktgy var intervju, en metode sqrassetil det jeg

var ute etter a belysdegkunneha faerre informanter og ga mer i dybden under intervjuene.
Jeg kunne ogsa korrigere, forklare og komme medgfa tilleggsspagrsmal undervegs

(Christoffersen & Johannessen, 2018g kommer tilbake til intervju som kvalitativt verktay.
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5.2 Forskningsdesign

| kvalitativ forskning tar Christffersen og Johannesé012)utgangspunkt i fire ulike
forskningsdesigner. Det fire designene er etnografi, fenomenologi, casedesign og
aksjonsforskning. Jeg har valgt fenomenofog hvordan mine innsamlede dateulle
analyseres, tolkes og rapporter@st vil si at jeg vile utforske mennesker og deres erfgrin

av et fenomen; problematferd og inkludering.

Fenomenologi ble oppfunnet av den tygikkiske matematikeren og filosofen Edmund
Husserl og er en erfaringsorientert tradisjon. Den retter opporaheten mot verden slik den
erfares av et subjekt. Fenomenologien kan kalles for en bevissthetsfilosofi eller
konstitusjonsfilosofi fordi den analyserer og kartlegger hvordan verden konstitueres av var
bevissthet. | motsetning til de empiristiske og pesstiske retningene som vil bort fra det
subjektive, gar fenomenologien i motsatt retning og postulerer at subjektiviteten er

forutsetningen for all forstael§g&hornquist, 2003, s. 14)

Intensjonaliteter et sentralt ord i fenomenologien. Menneskets bevissthet er alltid rettet mot
noe eller noen. Uten & veere Bt noe, kan en ikke vaere bevisst. Dette nosakatltobjekt

er alltid relatert til et subjekt. Var vaeréverden er fenomenologiens domene. Verden vi
erfarer som menneske kalles var «livsverden». Husserl introduserte bepegiet som kan
oversetes til norsk med «a sette parentes». Med dette menes at man ma «sette parentes»
omkring egne personlige interesser for det objekt man gnsker & erkjenne, koble ut tilfeldige
innflytelser og fordommer for & komme tettere inn pa virkeligh€f@ornquist, 2003, s. 83

87).

Andre filosofer har viderefgrt Huss¢etanker. Mens MerleaBonty rettet oppmerksomheten

mot kroppen og det helsefaglige, gav Schutz fenomenologien en sosial forankring
(Thornquist, 2003, s. 88Min forskning ligger nok neermere Schutz sin tilneerming som

handler om at mennesker har en felles verden og en intersubjektivitet. Mennesker er innstilt
paa samhandle og samtenke fordi vi lever i et felleskap. Schutz mener at denne sosialiteten
kan studeres vitenskapelig, i motsetning til Husserl. Hverdagserfaringer og sosialisering farer
til at mennesket bygger opp et kunnskapslager som gjgr menneskel filstautfare

handlinger og danne seg en forstaelse av andres handlinger. Denne forstaelsen av
virkeligheten, eller livsverdenen, er knyttet til omgivelsene og falelsen av et «vi», en felles

orienteringsplatfornfHolmesland, 2007, s. 47)
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5.2.1 Fenomenologsk fremgangsmetode

Creswell (1998) mener de viktigste stegene i fenomenologisk metddeberedelse,
datainnsamling og analgsog rapportering Christoffersen og Johannesen, 201R2)1@nder
forberedelsene g&jeg meg inn i andres forstaelsesramn@ennom lesning pa feltet og
pilotstudien) og formulete en problemstilling som setter andres erfaringer av fenomenet i
sgkelyse Nar datainnsamlingemifitsted, gprde jegdange dybdeintervjueSom

Christoffersen og Johannesen papeker, matte jegaskefen forstanitt eget
tolkningsmgnsteog spurte meg selwbrdanjeg sapa fenomenetleg skal ikke skyve under

en stol at jg anser alvorlig problematferd som en gijennomgaende utfordring for alle laerere,
og at jeg er nysgjerrig pa hvordan man kan tilrettelegge og om mulig segregere pa en
fornuftig mate Analysen og rapporteringen handler om a finne en dypere mening bak
enkdtpersoners erfaringer (ibid.). Min analyse er behandlet under et eget kapittel lenger ned.

5.3 Ut val g

Jeg @nsket & ga inn i dette emnet og forsgke & se situasjofierefsynsvinklerMed dette

som utgangspunkt ville jeg farst finne en skole som benytterrellebenyttet en eller annen
form for segregeringstiltak rettet mot en eller flere elever som viser eller har vist
problematferd. Deretter ville jeg intervjue en person som har hatt ansvar for tiltaket. | tillegg
ville jeg intervjue leereren for klassems&leven(e) opprinnelig gikk i. Dette er altsa et sakalt

samspillende utvalda de har en relasjoih iverandre og til temaet

Det er fa slike segregeringstiltak pa barneskoler i landet. Som oftest skjer dette pa
ungdomstrinnefJahnsen et al., 20Q@yerfor sendte jeg enpost (se vedlegg 1) til et
randomisert utvalg av barneskoler som befant seg i en bykommune i Norge. Dette tok en del
tid, men var ngdvengdifor & finne de rette intervjuobjektene. Sveert mange lot veere a svare.
Det var ogsa mange som svaataleikke hadde kapasitet til & delta i studiéag fikk flere

svar somkVi har ingen slike tiltak pa var skole» og noen svarte med en mer forkynnende
undertone ala «Heldigvis har vi ingen slike tiltak pa var skole» eller «Pa var skole gar alle
elevene i normale klasser». Etter hvert dukket det opp noen tilfeller som var av interesse.
Noen svarte med videreformidling av kontaktinformasjon til aktuelEriobjekter, som

kan karakteriseres som en slags sngballeffeiinmo, 2016, s. 9803). Utvelgelses

prosessen med utsendelse av informasjon og invitasjon kan omtales songdtageal pa
selvseleksjonda det var opp til de inviterte & svare om de ville delta. En bakdel med et slikt
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utvalg er at man ikke vet onetlfinnes bedre egnede informanter, som rett og slett bare valgte
a ikke delta.

Jeg fant til slutt to leerere som begge hadde erfaring med segregering av samsuorejey,

har gitt det fiktive navne¢Tore», med alvorlige atferdsproblemer, et sakalt silesge

utvalg. Den ene laereresom jeg har kakLinn», var nylig utdannet og hadde veert i jobb i ca.

et ar, mens den andre leerersom jeg har kakAge» var noe mer erfaren og hadde jobbet i
skoleverket i ca. ti ar. Senere viste det seg at Toreed#erar ofte ute av klassen da Linn

startet som leerer i denne klassen, og at klassen hadde hatt mange laererbytter opp igjennom
arene. Jeg hadde et gnske om a intervjue en av de forhenveerendedeendnaedde hatt Tore

i klassen sirpgsa, men lyktes ikke @d & fa kontakt med eav disse leererne. | stedet gjorde

jeg grundige dybdeintervju med Linn og Age.

5.1 I ntervju som metode

«Kvale og Brinkmann (2009) karakteriserer det kvalitative forskningsintervjuet som en
samtale med struktur og et formal» (Christoféere®g Johannesen, 2012:73dllid papeker

at farskningsintervjueskal bidra til & belyse de problemstillingene som forskeren har bestemt
seq for & utforske (Sollid, 2013:125.) IntervjuemaesemistrukturertJeghaddeen overordnet
intervjuguide, men sggrsmalene, temaene og rekkefglganrie variere (Christoffersen og
Johannessen, 2012:79). Detta for & fa en fleksibilitet og la intervjuobjektene komme med
egne refleksjoner og gjerne nye innspill soumikefare meg videre i arbeiddt
intervjuguidenhaddegeg, som Christoffersen og Johannessen (2012) anbefaler, likevel en
struktur pa intervjuoppleggentervjuet hadde hovedsakelig to deler; en med generelle
betraktninger, og en som handlet mer om enkelteleven, Tore, som de begge hadde erfaring

med (& vedlage intervjuguide).

Begge mine informanter ble intervjuet over telefon, noe som er effektivt med tanke pa den
umiddelbare tilgjengelighetesg avstandsforhold. Det negative med telefonintervjuer er at
man ikke kan kontrollere settingen de foregag iman kan miste kroppsspraklig informasjon.

5.1.1 Intervjuets struktur

I innledningerkom en ordentlig presentasjon av meg sejyoosjektet farst. Jeg fortalben
mitt forskningsfokus og hva jegr interessert i & hgre om. Jeformete om at informantene
kunne fa gi tilbakemelding pa resultatet fgr publisering. Jeg gartandémonymitet og sgrye

for at informantene ikkeunne identifiseresinformantendikk ogsa vite atle nar som helst
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kunneavslutte intervjueeller trekke segintervjuets varighgbaca. en timeble ogsa

presentdr(Christoffersen og Johannessen, 20188}

Intervjuetstarte med enklefaktaspgrsmasom byggerelasjonen (ibid). Videre kom
introduksjonsspgrsmales®m penslemeg og informanten inn pa temaet for intervjuet.
Derette komnoenovergangsspgrsmabm dkk fra generelle betrakinger til personlige
erfaringer. S& komgkkelspagrsmalensom gikkkonkret pa temagég ville utforske Disse
spagrsmalenble det vietmest tid til i intervjuet. De siste spgrsmalemae av mekomplisert

og sensitivart. Til slutthadde jegenavslutningog rundé av intervjuet pa en skikkelig mate.
Dafikk informantenkomme med avsluttende kommentarer, og eventuelle spgrsmal (ibid).

Intervjuguidene ligger vedlagt (vedlegg 2 og 3).

5.2 Eti ske eodvseerrveog mel depl i kt

Det var for meg et bevisst valg & intervjue voksne mennesker, med tanke pa at barn med
vansker kan oppleve ubehag ved a blottstille sine problemer og fa urealistiske hap til
forskeren om a fa hjelp til en lgsnif@ackeHansen, 2009)Jeg forsikret meg om & kontakte
voksne;en laerer som har opplevd at en elev har blitt tatt ut av klassen sin og en som har hatt

ansvar for dette tiltaket.

NSD (Norsk senter for forskningsdata) har strenge krav nar det kommer til datainnsamling og
personvern. Jeg forsikret meg om at prosjekiet i meldepliktig ved a ta meldeplikttesten

pa NSDs nettsider, samt ved a ringe til NSD og spgarre. Prosjektet ble ikke meldepliktig.

Bade for & innfri kravene om anonymitet fra NSD og for & skane intervjuobjektene har ingen
direkte personopplysninger (mgyersonnummer, adresse 0.1.) blitt tatt med i datamaterialet.
Det gjelder ogsa indirekte personopplysninger som kan identifisere intervjuobjektet. Indirekte
personopplysninger er eksempelvis en kombinasjon av bakgrunnsopplysninger som
bostedskommune, alilsplass eller skole kombinert med opplysninger som alder, kjgnn, yrke
o.l. (NSD). Det kommer ikke frem av datamaterialet ellende oppgaven hvor i landet eller
hvilken skole det dreier seg om. Dette var heller ikke viktigrfit forskningsspgrsmal. For a
ytterligere anonymisere gikk jeg ikke i detaljer rundt «Tore» sine opptrinn, hans tiltak eller

vedtak/diagnostiering.

NESHSs brskningsetiske retningslinjer kan sammenfatteseityper forskerhensyn. Det
farste hensynet énformantens rett til selvbestemmelse og autontrformanten skal
frivillig samtykke og ha muligheten til & trekke seg nar som helst. Hensyn nummer to er

forskerens plikt til & respektere informantens privafette vil si at informanten skal
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informeres om at den har rett til & nekte adgang til informasjon om seg selv. | tillegg skal
forskeren sikre konfidensialitet slik at ikke informanten kan identgs®et tredje hensynet
erforskerens ansvar for & unnga skaBette gjelder primeert i medisinsk forskning, men det
gjelder ogsa samfunnsvitenskapelig forskning. Man skal unnga a bergre sarbare og falsomme

omrader som kan vaere vanskelig a bearb@theistoffersen & Johannessen, 20824142).

Jeg har veert ngye med a falge disse retningslinjene.
5.3 Transkripsjon og anal yse

Jeg gjorde hver transkripsjon samme dag som intervjuet hadde blitt utfgrt med informasjonen
ferskt i minnet. Slik Postholm (2010) understreker, skjer det i trgpsg@rien kontinuerlige
analyser, derfor noterte jeg ned stikkord samtidig som jeg $Rastholm, 2010, s. 104)

Under transkripsjonen merket jeg at Linn snakket mer enn Age. Mens Linn kunne fortsette
med mang assosiasjoner pr spgrsmal, var Age mer kortfattet og konsis. De var samstemte pa

mange omradergputfylte ofte hverandres svar.

Malterud (2003) skissergiet & utarbeideneningénnhold i fire hovedsteg; (1)
helheltsinntrykk og sammenfatning av meningsihay (2) koder, kategorier og begrepdR)
kondenserin@g (4)sammenfatning og rekontekstualiseridgg har ikke fulgt disse slavisk,
men heller latt mer inspirere av deler ved dEwlgende del forklarer hvordan jeg har jobbet
ut i fra disse fasene rde€hristoffersen og Johannes@®12 s.100-105)som primeerkilde.

Farste fase medelhetsinntrykk og sammenfatning av meningsinnhaldiler om a se det

store bildet, og om a forkorte og komprimere informantenes uttalelser til korte konside svar.
dennefasen lyttet jeg pa telefonopptakene flere ganger og forsgkte & gjare informantenes svar
sa korte og konsise som mulig. | faserer, kategorier og begrepénner man

tekstelementer i ramaterialet som man gir miegkeer slik at de kan samordrsenereDa

jeg jobbet med denne fasen hadde jeg skrevet ut transkripsjonene pa ark, slik at jeg lettere
kunne ga over med penn og markere med forskjellige emneknagger. Viktige emner som jeg
allerede hadde klar i min forkunnskap Y@ar eksempel a lete etter utdragm omtalte<ull
inkludering»og «segregering». Disse begrepene giaturlig nokigjen i intervjueneAndre
emneknagger som jeg fant i selve dataen var for eksetapsialaspektet» og «leerings
[fagaspektet»Slik organisete jeg dataenl den tredje faen,kondenseringtrakk jegteksten

somvar kodet ogsatte de forskllige delene opp mot hverandizet viste seg blant annet at
begge informantene hadde full inkludering som overordnet mal selv om begge mente at det i

praksis er neermest umulig. Mer ottt i resultatdelerSiste fase esammenfatningogsa
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kalt rekontekstualiseringl denne fasen former man nye begreper og beskrivelser ut i fra
materialetJeg fant mgnsterg sammenhenger i datagrdenne fasern(Christoffersa og
Johannesen, 2012:1005).

54 Forskningens myndighet

Obijektivitet, reliabilitet, validitet og generalisering er alle utfordrende emner nar det kommer
til kvalitativ metode. Jeg skal i det falgende gjgre rede for en alternativ tolkning av disse
begrepene sett i et kvalitativt lys.

5.4.1 Objektivitet

Kvale og Brinkmann (2009) beskriver to former for objektivitetfréret fra ensidighebg
enrefleksiv objektivitetleg har forsgkt a falge begge disse ved a ikke utfgre forskning basert
pa personlige holdninger eller fordommer samt stretber en sensitivitet med hensyn til mine
fordommer og min subjektivitet. Objektivitet kan ogsa forstas isdensubjektivitet med
underkategorienaritmetisk intersubjektiog dialogisk intersubjektivDen fgrste formen

handler om a rette blikket motaen forskning med samme tilnserming og pase at
«observasjonene», eller i mitt tilfelle «meningene», samstemmer med andre. Dialogisk
intersubjektivitet handler om a validere og stille seg kritisk til datamaterialet i samarbeid
mellom flere forskere ellerdamarbeid mellom forsker og intervjuobjekt. For meg gjaldt dette
mellom meg og intervjuobjekt. Til sist beskriver Kvale og Brinkmanobgtktet ma ha lov til

a protesteresom en form for garanti for objektivitéfvale & Brinkmann, 2009, s. 24849).

Med hensyn til disse faktorene vil jeg si at jeg har gjort mitt beste for & oppna objektivitet i

forskningen min.
5.4.2 Reliabilitet og validitet i intervjuene

Mens Christoffersen og Johannessen (2012:23) forklarer tiéahied begrepeatalitelighet
trekkerKvale og Brinkmann (2009:250) fram reliabiliteten som et spgrsmatoverdighet

og konsistensBegge vektlegger at resultatet bgr kunne reproduseres av andre forskere for a
ha denne paliteligheten. Hvis intervjgektet svarer annerledes senere har ikke datamaterialet
relibaabilitet. Under intervjuet ble det derfor viktig for meg & formulere seg riktig og ikke
stille ledende spgrsmal. Ogsa i dataanalysen matte jeg vaere forsiktig med hvordan jeg
kategoriserte de fekjellige svarene. En mate a sikre reliabilitet under transkripsjonen kan
veere at flere transkriberer samme intervju for deretter 8 sammenligne transkripsjonene
(Krumsvik, 2014, s. 132)
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Christoffersen og Johannessen (2012:24ysetter ordet validitet megyldighet.Validitet

kobles oftest til kvantitativ forskning, men Kvale og Brinkmann (2009:251) trekker frem en
videre oppfatning av validitet som handler om «i hviligeadvare observasjoner faktisk
reflekterer de fenomenemdler variablene som vi gnsker & vite noe om». Videre diskuterer de
validitet med utgangspunkt i en tredelt filosofisk drgfting av sannhet bestadende av:
Korrespondanséstemmer kunnskapsutsagnet med den objektive verki@mrengutsagnets
indre logikkog konsistens) ogragmatikk(utsagnets sannhet og praktiske konsekvenser)
(Kvale & Brinkmann, 2009, s. 252Korrespondanseteorien er sentral for

samfunnsvitenskapelig forskning, og ble viktig i min drgftingsdel.

Christofferesen og Johannessen (2012:24) redegjar for det deblegjtepsvaliditesom
sammenhengen mellom det generelle fenomenet som skal undersgkes og de konkrete dataene.
I min forskning ble det generelle fenomenet utforsket gjennom en pilotstudieesa

granskning av teori og forskning pa feltet for & s se om det stemte overens med

intervjudataene.
5.4.3 Generalisering

Til tross for at omtrentlig all kvalitativ forskning har et problem nar det kommer til
representativitet, kan en alternativ form for geadisering gjgre seg gjeldende. Generalisering
handler generelt sett om at man ut av erfaring kan forutse nye hendelser. At det er for fa
intervjupersoner til at resultatene kan generaliseres, er en vanlig innvending mot
intervjuforskningen. Hele den kvtdtive forskningens legitimitet er tett forbundet med en
generaliseringsproblematikk. Men et spgrsmal som man i kvalitativ forskning kan stille seg er
om intervjuresultater kan overfgres til andre relevante situasjoner, og ikke ngdvendigvis om
den kan geeralisereglobalt Kvale og Brinkmann skisserer tre forskjellige former for
generaliseringnaturalistisk generalisering, statistisk generaliseroganalytisk
generaliseringKvale & Brinkmann, 2009, s. 26267).

Statistisk generalisering kan som regel ikke ledes ut av kvalitativ forskningod3eneseg

pa stgrre utvalg informanter og som oftest en kvantitativ metode. Naturalistisk generalisering
kan kalles en «commesense»generalisering og handler om daglagse heuristiske baserte
generaliseringer, der tidligere erfaringer bestemmer om generaliteten ovenfor et fenomen.
Denne generaliseringen har sitt opphav i taus viten om hvordan ting virker og kan skape
forventninger heller enn formelle forutsigelser.afyiisk generalisering dreisegom

grundige vuderinger om et funn kafiungeresom rettledning i en ny situasjon. Det kan bade

40



forskeren argumentere for og en leser st§oale & Brinkmann, 2009; Roald & Kappe,
2008, s. 945). Min forskningkan sies d&aet snev avemmonsensegeneralisering og
analytisk generalisering.
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6 RESULTATER OG DRI FTI NG

Her vil jeg gjere rede for funnene jeg har gjort og samtidig analysere og drgfte de. Jeg vil
farst gjgre en overondt komparativ analyse. Deretter vil jeg svare pa hvordan leererne
definerer inkludering og problematferd. Sa vil jeg se pa svarene som angikk Tores

segregeringstiltak, for til slutt & komme inntpé@veddelen medenerelle betraktninger.

6.1 Overordnei vkamparyae

6.1.1 Det faglige og det sosiale aspektet

Ved en ngye gjennomgang av intervjuene, fant jeg at Linn og Age har noe forskjellig fokus da
man snakker om dette emnet. Nyutdannede Linn er veldig opptatt av det sosiale aspektet,
mens Age er mer opptatt a@eting. De to forskjellige fokusomradene gjennomsyrer svarene

fra intervjuene. Hele 17 ganger i lgpet av intervjuet nevner Linn begrepet «sosial», i
sammenheng mddr eksempeksosial trening» og enkeltelevessosiale omgangmed

medelever. Age nevner ikkordet, men er likevel inne p& temaet noen ganger. 9 ganger i
intervjuet nevner Age begreper tilknyttet «lzering» (eks. oppleering, laeringsmiljg). Linn

omtaler ogsa det a laere og leering, men ikke i like stor grad.

Det faglige (leering) samt det sosiale@séntrale deler ved elevenes opplevelse av skolen, og

kan sies & ha gjensidig pavirkning pa hverandre. Utdanningsdirektoratet (u.a.) skriver:

«Faglig og sosial leering i skolen foregar ikke uavhengig av hverandre. Vi kan si at det for
eleven i skolen finrseto arenaer & mestieden faglige og den sosiale»

(Utdanningsdirektoratet, u-&, s. 9)

For barn med alvorlige atferdsproblemer kan det vaere problematisk a veere fungerende i
begge disse arenaene, som ar béddefge og Linn omtaler. En form for gjensidig pavirkning

mellom disse to aspektene kommer til uttrykk i et av Ages svar:

«l stedet for & innremme at man sliter faglig, kan man bli en slags bajas. Da far man tiden til

a ga ved a lage uro. Det er ganskanlig»

Videre poengterer Utdanningsdirektoratet at det sosiale fellesskapet mellom elevene kan ha
negative og positive konsekvenser. Det trekkes frem at sammenholdt undervisning i stabile
grupper er en positiv forsterkning av disse mestringsarenaepekgite barn faller utenfor

disse positive inkluderingskriteriene omtales ikke i Utdanningsdirektoratets skriv.
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