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Sammendrag

Tittel: Inkluderende kunst og hdndverk: En kvalitativ undersekelse av hvordan faglerere kan
inkludere sarbare elever i kunst og handverksundervisning

Formal: Gjennom & belyse rammene rundt sarbare elever sitt mate med kunst og
handverksfaget, er formélet med denne masteroppgaven & undersgke hvordan faglaerere kan
inkludere sarbare elever i kunst og hindverksundervisningen, slik at de opplever tilhgrighet

faglig, sosialt og kulturelt.

Problemstilling: Hvordan kan faglarere inkludere sérbare elever i kunst og

handverksundervisning?

Teori: 1 tilneermingen til inkludering som utdanningsprinsipp bygger oppgaven pa Goransson
og Nilholm (2014) sin konseptuelle modell for forstielsen av inkludering. Sosiokulturell
leeringsteori og autoritativ klasseledelse star som teoretiske tilnaerminger til & undersegke

inkludering som utdanningspraksis.

Metode: Oppgaven har en kvalitativ, hermeneutisk tilnerming og befinner seg innenfor det

konstruktivistiske forskningsparadigmet. Semistrukturerte intervjuer er valgt som metode.

Funn og konklusjon: Analysen tyder pa et gap mellom faglarernes forstaelse av
inkluderingsprinsippet og deres praksis, nar det kommer til en tredelt tilneerming til
inkludering som tilherighet i det faglige, sosiale og kulturelle fellesskapet (Stromstad et al.,
2004). Som bro mellom inkludering som utdanningsprinsipp og utdanningspraksis,
konkluderer oppgaven med at autoritativ klasseledelse, samarbeid og vide oppgaver i kunst og

héndverksundervisning kan virke som beskyttelsesfaktorer i mate med sérbare elever.
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1. Innledning

Kunstfagrik utdanning settes i sammenheng med forbedrede prestasjoner hos barn, bade
innenfor kunstfag og mer generelt i utdanningen (Bamford, 2008, s. 104). Det er en vanlig
oppfatning at kunstopplaring forbedrer mange ferdigheter hos personer med spesielle behov,
og at den bade har komplementere og en terapeutisk rolle i spesialpedagogiske settinger
(Allahverdiyev et al., 2017, s. 127). I dette landskapet rapporterer forskning pa kunstterapi
styrkede ferdigheter i forhold til utvikling av selvregulering, mestring og empowerment,
kognitive-, problemlgsnings-, kommunikasjon- og interpersonlige ferdigheter. I tillegg stotter
kunstterapi en i & uttrykke negative folelser som sinne, frustrasjon og engstelighet, pa en trygg
og effektiv mate (Robinson, 2009). En studie av Almqvist og Christophersen (2017) indikerer
at ideer knyttet til spesialundervisning kan pavirke maten kunstundervisning utfores pé og
maten kunstaktiviteter tilbys og motiveres i skolen. Studien peker pa en signifikant relasjon
mellom kunstopplering og inkludering, som vi ogsé finner igjen hos Bamford (2008) som
lofter frem en inkluderende holdning med tilgjengelighet for alle barn som et kvalitetstegn

ved kunstfagrik utdanning.

Vi finner grunnlag for opplaering i og gjennom kunstfag i en rekke offentlige dokumenter.
Internasjonalt fremholder barnekonvensjonen artikkel 29 at barnets utdanning skal ta sikte pa
«a utvikle barnets personlighet, talenter og psykiske og fysiske evner sa langt det er muligy.
Artikkel 31 lofter frem barnets rettet til «hvile og fritid og til & delta i lek og fritidsaktiviteter
som passer for barnets alder og til fritt & delta i1 kulturliv og kunstnerisk virksomhet» (FNs
barnekonvensjon, 1991). Nasjonalt finner en lignende beskrivelser. Den forste paragrafen i
opplaeringsloven stadfester elevenes rett til & utfolde skaperglede, engasjement og
utforskertrang, slik at de kan utvikle kunnskap, dugelighet og holdninger for & kunne mestre
livene sine og for & kunne delta i arbeid og fellesskap i samfunnet (1998, §1-1). I ny
overordnet del av lereplanverket loftes kreative og praktiske ferdigheter frem som viktig for
den samlede kompetansen elevene skal tilegne seg gjennom de ulike fagene
(Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 10). Imidlertid har kunst og kulturfagenes plass 1
opplaeringen vart omdiskutert og forskning tegner et tvetydig bilde av kunst- og
kulturopplaringen i Norge. I en undersekelse om musikk og kunst og hdndverk i grunnskolen
i Hordaland, rapporter 47 av 60 rektorer at de gir tilpasset opplaering i kulturfag pa deres
skoler. Kun syv rektorer svarer at de gir spesialundervisning i kunstfag, mens femten rektorer

forteller at de har elever med kunstfag som en del av sin individuelle opplaringsplan [IOP]



(Christophersen, 2017, s. 40). Dette til tross for at en studie om kunst og kultur i opplaringen
i Norge fa ar tidligere konkluderer med at kunstundervisningen i grunnskolen er like

tilgengelig for alle barn (Bamford, 2012).

De praktisk-estetiske fagene kunst og handverk, mat og helse, kroppseving og musikk utgjer
omtrent en fjerdedel av det samlede timeantall i norsk grunnskole (Holthe et al., 2013).

Etter § 1-3 i opplaeringsloven (1998) har elevene rett til at ogsa denne tilpasses den enkeltes
evner og forutsetninger. Nar tilpasset opplaring ikke er tilstrekkelig for & gi eleven et godt
nok utbytte av undervisningen, kan eleven ha rett pa spesialundervisning (Oppleringslova,
1998, § 5-1). Tall for skolearet 2019-20 viser at andelen elever med spesialundervisning i
norsk grunnskole 14 rett under atte prosent (Utdanningsdirektoratet, 2019a). Dersom tallene
fra undersegkelsen om kunstfag i Hordaland (Christophersen, 2017) er representative for hele
den norske grunnskolen, er andelen elever med spesialundervisning og leeringsmal fra musikk
og kunst og handverk i sine IOPer forsvinnende liten. Denne masteroppgaven retter
oppmerksomheten mot elevene som befinner seg i spenningsfeltet mellom tilpasset opplaering
og spesialundervisning, og seker & belyse rammene rundt sarbare elever sitt mgte med kunst

og handverksfaget i den norske grunnskolen.

1.1. Forskningens aktualitet og formal

Ved & belyse rammene rundt sarbare elever sitt mate med kunst og handverksfaget, er
formalet med denne masteroppgaven a underseke hvordan faglarere kan inkludere sarbare
elever i1 kunst og handverksundervisningen, slik at de opplever tilherighet faglig, sosialt og
kulturelt. Nér fokuset rettes mot faglareren er det fordi Espeland et al. (2011) og Espeland et
al. (2013) peker pa at det er for lite forskning pa de praktiske og estetiske fagene 1 Norge, og
Bamford (2012b) lefter frem at man i lererutdanningen ikke leerer nok om hva barn med
spesielle behov trenger for & kunne dra nytte av kunst- og kulturopplaeringen, som en mulig
forklaring pa hvorfor tilgangen til kunst- og kulturopplaringen for barn med behov for
spesialundervisning varierer fra skole til skole. Ved & rette oppmerksomheten mot sartrekk
ved kunst og hdndverksfaget, de materielle og immaterielle rammene og undervisningen er
maélet & peke pd noen aspekter ved klasseledelse og undervisningsplanlegging som kan gjore
kunst og hdndverksundervisningen mer inkluderende for sarbare elever. Og pa den maten
bidra til gkt oppmerksomhet og kunnskapstilfang i skjeringspunktet mellom kunst og

handverk, tilpasset opplaring og spesialundervisning. Gjennom a vektlegge gjenkjennelighet



er malet leserpavirkning, og at masteroppgaven pa den méten kan veere til inspirasjon og
direkte pavirkning pa forskning- og praksisfeltet. Med en normativ tilnerming til

problemomrédet seker oppgaven ogsa utdannings- og skolepolitisk refleksjon og innflytelse.

1.2. Problemstilling og forskningsspgrsmal

Problemomradet i denne masteroppgaven belyses gjennom folgende problemstilling:

Hvordan kan fagleerere inkludere sarbare elever i kunst og hdandverksundervisning?

Som rammeverk for undersgkelsen er problemstillingen konkretisert i tre forskningsspersmal:
o Hvilken forstaelse har faglererne av inkludering?

e Hva beskriver de som sartrekk ved kunst og hdndverksundervisningen?

e Hva ber faglarere i kunst og handverk vektlegge for & inkludere sarbare elever i kunst og

handverksundervisning?

1.3. Sarbare elever

Som det fremkommer i oppgavens problemstilling, vinkles undersekelsen mot sarbare elever.
Med en slik vid betegnelse som ramme for oppgaven, synes det viktig & gjore rede for hvilken

begrepsforstéelse som legges til grunn for avgrensningen av problemomradet.

Sarbarhet kan beskrives som det motsatte av resiliens. Anthony og Cohler (1987, s. 4)
beskriver resiliens som menster av positiv tilpasning under belastende omstendigheter. Ut fra
denne definisjonen kan sarbarhet i forbindelse med barn og unge i skolen knyttes til de
elevene som viser et menster av negativ tilpasning under belastende omstendigheter (Lund,
2015). Hvilke grupper som ut fra denne tilnaermingen til srbarhet vil defineres inn under
sarbare elever, vil avhenge av hva som defineres som belastende omstendigheter og hvem
som definerer hva som er en negativ tilpasning. Kulturen og samfunnets betydning for
hvordan sarbare grupper defineres, biologiske faktorer som for eksempel medfedte
disposisjoner, psykologiske forklaringsmodeller som tidlig tilknytning eller en sosiologisk
forstaelse med vekt pa konteksten betydning for sérbarhet er eksempler pa ulike tilnaerminger
til forstielsen av sarbarhet. Lund (2015) legger vekt pé at de arsaksforklaringene vi anvender i
véart mete med sarbare barn og unge, vil prege den tilretteleggingen vi gjor i leeringsmiljoet. I
tilknytning til kapittel 9A i oppleringsloven (1998) som gir elevene rett til et trygt og godt

skolemiljo som fremmer helse, trivsel og laering, leser vi i Prop. 57 L (2016-2017) at
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«departementet er kjent med at visse elever har en sarlig hoy risiko for a utsettes for
krenkelser og viser til at det gjennom rettspraksis (...) er understreket at skolen har et skjerpet
ansvar for 4 ivareta elever med en sarskilt sarbarhet» (s. 22). Her knyttes sarlig sarbarhet mot
faktorer som elevens religion, seksuelle orientering, kjennsuttrykk, funksjonsevne, at eleven
har atferdsvansker eller sosioemosjonelle vansker eller forhold ved elevens familie og
hjemmesituasjon. At en elev tidligere har veert utsatt for krenkelser, nevnes ogsa som en
faktor som kan gjere en elev sarskilt sarbar. Disse eksemplene pa sarbarhet kan gjore oss
oppmerksomme pa faktorer i elevens laeringsmilje som kan virke beskyttende og/eller
belastende, og er et viktig perspektiv i tilnaermingen til teori, analyse og drefting. I denne
sammenheng synes det viktig & understrekes at sarbarhet ikke er en statisk og uforanderlig
tilstand, og at det er mulig & vere sarbar i ulike faser av livet (Lund, 2015). Denne forstaelsen
er ogsa utgangspunktet for at begrepet sarbare elever er valgt som tilneerming i denne
masteroppgaven. En kan tenke seg at i det eleven beveger seg fra klasserom til klasserom eller
mellom ulike arenaer som skole, hjem og fritid, vil sarbarheten st i en dynamisk forhold
mellom faktorer i miljoet og eleven selv, som vil pavirke elevens mottagelighet for belastende

forhold.

Argumentet for & vinkle undersekelsen mot sarbare elever, er pa den ene siden & forsta det
generelle for & forbedre kunst og hdndverksundervisningen for «alle elever». For skal vi tro
Goffman (1968) lar det generelle seg best forsta og utlegge ved a tilegne seg kunnskap om det
spesielle og det som avviker fra det vanlige. Samtidig vil en gjennom & definere sarbare elever
som malgruppe, risikerer & sette merkelapp pa enkeltelever og grupper. Nar oppgaven likevel
gjor dette, er det for & gke oppmerksomheten, kunnskapen og refleksjonen om rammene rundt
sarbare elever sitt mate med kunst og handverksfaget, med mél om & sikre barnas beste (FNs
barnekonvensjon, 1991). Dette blir ogsa tydelig i det Lund (2015) skriver at «argumentet for &
bruke begrepet sarbarhet knyttet til barn og unge i skolen er at man ber rette sokelyset mot de
som kan trenge noe mer enn de elevene som har en trygg base, bade i seg selv og i relasjoner
omkring seg». Her retter oppgaven seg mot laererne og skolen, og deres felles ansvar for &
ivareta elevens rett til et trygt og godt skolemiljo som fremmer helse, trivsel og laering

(Opplaringslova, 1998, § 9 A-2).

Ved & rette oppmerksomheten mot potensielle inkluderende og/eller ekskluderende

seregenheter ved kunst og handverksfaget, seker oppgaven a belyse faktorer som kan virke
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belastende og/eller beskyttende for sarbare elever. Denne tiln@rmingen bygger pd en
grunnleggende forstaelse av inkluderende kunst og hdndverksundervisning som en mulig
beskyttelsesfaktor for sérbare elever, basert pa de positive effektene Almqvist og
Christophersen (2017) og Bamford (2008) rapporter om kunstfagrik opplaring og
inkludering. Som avgrensning legger denne masteroppgaven ikke vekt pa hva elevene kan
leere i og gjennom kunstfaglig utdanning, men oppmerksomheten rettes mot hvilke grep
fagleereren i kunst og hdndverk ber legge vekt pa i sin profesjonsutevelse for a legge til rette
for at sarbare elever inkluderes i undervisningen. Betegnelsen «sarbare elever» anvendes for &
markere at leerevansker, konsentrasjonsutfordringer, funksjonsnedsettelser og
sosioemosjonelle vansker ikke oppherer i det eleven trer inn i pa sleydsalen eller kunst og

handverksrommet, men folger eleven uavhengig av faggrensene.

Det skal understrekes at betegnelsen sarbare elever ikke spesifikt ble nevnt i intervjuene med
faglaererne, men at spersmélene var formulert slik at de bererte hele spennet i elevmassen.

Eksempler pa dette er temaer som tilpasset opplaering, IOPer og spesialundervisning.

1.4. Oppgavens oppbygning

Som redegjort for, skisserer det forste kapittelet opp problemomradet i masteroppgaven ved &
presentere problemstilling, forskningens aktualitet, formal og avgrensninger. Som
referanseramme for oppgaven gjeres det i kapittel to rede for idégrunnlaget og den historiske
og utdanningspolitiske rammen inkluderingstanken og kunst og handverksfaget har utviklet
seg i. Som bakteppe for undersgkelsen presenteres tidligere forskning i kapittel tre, for det
gjores rede for oppgavens teorigrunnlag i kapittel fire. Deretter i kapittel fem, gjores det rede
for de metodiske avgjerelsene som er tatt for & besvare problemstillingen og
forskningsspersmaélene. I kapittel seks presenteres funn og drefting, strukturert under
oppgavens tre forskningsspersmal. Oppgaven avrundes i kapittel syv med en gjengivelse av

hovedfunnene, oppgavens begrensinger og forslag til videre forskning.

2.  Utdanningspolitisk bakgrunn og kontekst

Som bakteppe for oppgaven, er formélet med dette kapittelet & gjore rede for idégrunnlaget og
den historiske og utdanningspolitiske rammen inkluderingstanken og kunst og handverksfaget
har utviklet seg i. Som en grunntanke for redegjorelsen ligger en antakelse om at begreper

ikke er statiske og direkte overforbare fra en epoke til en annen, eller fra en kultur eller
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diskurs til en annen. De er i en dynamisk forandring i samspill med andre begreper, ideer og

tradisjoner i ulike kontekster (Johnsen, 2015, s. 30).

2.1. Inkludering som utdanningsprinsipp

Fra et utdanningspolitisk perspektiv har inkludering vart og fortsetter a vaere et framtredende
prinsipp (Stabak & Danielsen, 2020, s. 69). Som et referansepunkt i inkluderingslandskapet,
star Salamancaerklaringen fra 1994. Her ble alle land sine regjeringer oppfordret til 4 «...
vedta som lov eller politikk prinsippet om inkluderende opplaring, ved a registrere alle barn i
ordinzre skoler, med mindre det er tungtveiende grunner for & gjore noe annet» (UNESCO,
1994, tredje avsnitt). Erklaeringen bygger pa FNs tidligere menneskerettighetskonvensjoner
og UNESCOs erklaringer om «Education for All» (Johnsen, 2015, s. 31). Nar Norge i 1994
slutter seg til Salamanca-erklaringen, er det derimot ikke fremmed tankegods. Innferingen av
Abnormskoleloven i 1881, Norges forste lov om spesialskoler, revisjonen av folkeskoleloven
1 1955 som fastslo hjelpeundervisning som en kommunal forpliktelse og Blom-utvalgets
innstilling om lovregler for spesialundervisning fra 1971, vitner om en historisk bevegelse
mot alle barns rett til & ga pa skolen. Johnsen beskriver at pionerarene i norsk og nordisk
sammenheng preges av en sterk opplaringsoptimisme, som etter hvert bleknes av Europeiske
impulser og Eugenikkens pessimistiske holdning til mennesker med nedsatt funksjonsevne.
Dette satte sitt preg pa norsk spesialpedagogisk debatt og lovgivning helt inn i andre halvdel
av 1900-tallet. Imidlertid kan de nordiske landene sies & ha vart internasjonale pionerer i
snuoperasjonen henimot prinsippene om et samfunn for alle, der alle elever er velkomne i en
skole for alle, med Danmark og Sverige i forersetet med normaliseringsprinsippet. Fra 1960-
arene finner en begrepet integrering i flere norske skoledokumenter, og integreringsdebatten
resulterte i en felles opplaringslov i 1975, der Spesialskoleloven og Grunnskoleloven ble slatt
sammen. Her sto Norge som en pioner, ogsd med garantien om at den lokale grunnskolen i
prinsippet ensket alle barn velkomne til en meningsfylt og tilpasset opplering (Johnsen, 2019,

s. 116-123; Opplaringslova, 1998; § 8-1).

2.1.1. Tilhgrighet i et faglig, sosialt og kulturelt fellesskap

I skolesammenheng har begrepet inkludering en relativt kort historie (Bachmann & Haug,
2006, s. 1). Det er knapt & finne i norske dokumenter og skoledebatt, for det dukker opp i
forarbeidene og den endelige versjonen av Lareplanverket for den 10-arige grunnskolen

[L97] (Stremstad et al., 2004, s. 1). Hva inkluderingstanken angar elevene uttrykkes her ved a
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stille krav til at elevene opplever tilharighet i et faglig, sosialt og kulturelt fellesskap, forstatt
som et prinsipp som gjelder alle elever i skolen. For & kunne ta hensyn til ulikhet i bakgrunn
og forutsetninger hos eleven, loftes tilpassing frem som en sentral og nedvendig del av
oppleringen. Grunnskolen som fellesskap skal vare inkluderende og vise respekt for ulike
kultur-, tros- og verdioppfatninger. De loftes frem at elever med spesielle opplaringsbehov
skal fa ta del i det sosiale, faglige og kulturelle fellesskapet pa en likeverdig mate, hvilket
krever at alle elever i utgangspunktet skal fa oppleringen sin pa en skole i nermiljoet og hore

til et klasse- og elevfellesskap (KUF, 1996, s. 57-64)

Med en slik tilneermingen har inkludering flere perspektiver enn det rent fysiske. Skal skolen
fremme en inkluderende praksis og et inkluderende leeringsmiljo, mé samspillet mellom den
faglige, den sosiale og den kulturelle sfzere belyses og handteres (Olsen, 2015). Med en
forstéelse av at disse tre begrepene henger ulgselig sammen, beskriver Olsen (2013, s. 57)
dette som «inkluderingens treenighet». Arbeider man kun med faglig inkludering, for
eksempel i et rom alene med leereren, kan eleven kjenne seg sosialt ekskludert. Er det
kulturelle elementet fraveerende, kan skolekulturen oppleves som fremmed for eleven.
Fokuset i tilnaermingen til eleven kan variere, men skolen ma alltid ha blikket rettet mot den
treenige inkludering. Et leeringsmiljo som gir trygghet og sosial tilherighet gir et bedre
utgangspunkt for mestring og lering (Olsen, 2013).

Oppleringsloven (1998) gir juridisk gjenklang for tredelingen vi finner i L97, og understreker
betydningen av a arbeide pa alle de tre omradene. I § 1-3 leser vi at opplaringen skal tilpasses
evnene og forutsetningene hos den enkelte eleven. Elever som ikke har eller som ikke kan fa
tilfredsstillende utbytte av det ordinaere oppleringstilbudet, har rett til spesialundervisning (§
5-1). Retten til et godt psykososialt leeringsmilje ivaretas i § 9A-2 og lovfester at elevene har
rett til et trygt og godt skolemiljo som fremmer helse, trivsel og laering. Formélsparagrafen at
opplaeringen skal bidra til & utvide kjennskapen til og forstdelsen av den nasjonale kulturarven
og var felles internasjonale kulturtradisjon. Opplaringen skal gi innsikt i kulturelt mangfold

og vise respekt for den enkeltes overbevisning (Opplearingslova, 1998, § 1-1).

2.1.2. Tilpasset oppleering
Tilpasset opplaering er den tilretteleggingen skolen gjor for & sikre at alle elever far best mulig

utbytte av den ordinazre opplaeringen. Bachmann og Haug (2006) lafter frem inkludering som
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rammen for en likeverdig, tilpasset opplaring. Pa denne maten fér inkludering status som et
overordnet prinsipp, hvor tilpasset opplaring kan betraktes som et verktey i arbeidet (Olsen,

2015).

Overordnet del av leereplanen (Kunnskapsdepartementet, 2017) lofter frem variasjon i
arbeidsformer og pedagogiske metoder, bruk av leeremidler, organisering, arbeid med
leringsmiljoet, leereplaner og vurdering som innganger til & tilpasse undervisningen, hvilket
krever et godt faglig skjenn hos lererne. I tillegg loftes god vurdering med tydelig
forventinger, der eleven deltar og blir hert underveis i leeringsarbeidet, frem som en nekkel til
a tilpasse undervisningen. Det er viktig at laererne stotter og veileder elevene til & sette seg
mal, velge egne fremgangsmaéter og vurdere sin egen utvikling. Det er ogsé viktig at skolen
planlegger for en god sammenheng i elevenes lering i de ulike fagene og for at opplaringen
skal oppleves som bade overkommelig og tilstrekkelig utfordrende. Tilpasset opplering skal i
storst mulig grad skje innenfor rammen av fellesskapet, og elever som ikke har eller ikke kan
fa tilfredsstillende utbytte av det ordinare opplaringstilbudet, har krav pa spesialundervisning

(Opplaringslova, § 5-1).

2.1.3. Spesialundervisning

Retten til spesialundervisning defineres kontekstuelt, i relasjon til innholdet og kvaliteten pa
den ordinere oppleringen i skolen. For kommunen eller fylkeskommunen fatter vedtak om
spesialundervisning, skal det foreligge en sakkyndig vurdering av de searlige behovene til
eleven. Vurderinga skal vise om eleven har behov for spesialundervisning, og hvilket
opplaeringstilbud som ber gis (Opplaringslova, 1998, § 5-3). For elever som far
spesialundervisning, skal det utarbeides en IOP som viser mél for og innholdet i oppleringen,

om hvordan denne skal drives (Opplaringslova, 1998, § 5-5).

Denne masteroppgaven definerer sarbare elever fremfor elever med spesialundervisning i
kunst og hdndverk som malgruppe, da forskning indikerer at fa elever har spesialundervisning
i kunst og handverk og laeringsmal fra kunst og handverksfaget i sine IOPer (Christophersen,
2017). Oppgaven forstar imidlertid elever med spesialundervisning som en potensiell sarbar
gruppe, og underbygger dette med at stemmer fra flere hold har rettet kritikk mot forhold ved
spesialundervisningen i den norske grunnskolen. Ifelge Nordahl et al. (2018) blir en av tre

elever som far spesialundervisning tatt ut av klasserommet, hvilket kan virke ekskluderende. I
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tillegg far mange elever spesialundervisning av ansatte uten pedagogisk kompetanse, samtidig
som det ofte stilles lavere forventinger til at elevene kan leere noe (Barneombudet, 2017;

Nordahl et al., 2018).

2.2.  Kunst og handverk

Som kontekst for oppgaven er formalet med dette kapittelet & gi en kort innfering i kunst og
handverksfaget historie, dets posisjon i skoleverket og den nye laereplanen i kunst og

héndverk (KHV01-02).

2.2.1. Fagets egenart og historisk utvikling

«Kjernen i kunst og handverk er & skape og studere artefakter i kontekst» (Nielsen, 2009, s.
11). Her er artefakter forstatt som menneskeskapte gjenstander, og omfatter alt fra tegning,
fotografi, kopper og kler til kunst og arkitektur. Faget dreier seg med andre ord om den
materielle og den visuelle kulturen. Fagets mél, innhold og arbeidsmaéter har variert, men det
praktisk arbeidet med form, farge og komposisjon i ulike materialer, med ulike redskaper og

teknikker, har alltid statt sentralt.

Skolefag utvikler seg ikke i et vakuum, men er et resultat av et samspill mellom historie,
tradisjoner, politiske feringer, forskning og praksis. Nielsen (2009, s. 108) deler fagets
historie inn i tre hovedperioder: For 1960, da faget var delt inn i tre; Sleyd for gutter,
Handarbeid for jenter og Tegning for begge, perioden mellom 1960-1997, da faget het
Forming, og tiden etter 1997, da faget endret navn til Kunst og handverk. Ser vi fagets
historiske utvikling i lys av den generelle utviklingen i det norske skoleverket, synes ogsa
kunst og hdndverksfaget & vaere pavirket av inkluderingstanken, i det faget pa 60-tallet
beveger seg fra en tradisjonell kjennsbasert inndeling med sloyd for gutter og hdndarbeid for

jenter, til et kjonnsuavhengig fag med like kompetansemal og krav uavhengig av kjenn.

Fagets plass i opplaringen har imidlertid veert omdiskutert, serlig i kjelvannet av PISA-
sjokket med okt oppmerksomhet rundt de «sentrale skolefagene» som norsk og matte. I bade
faglitteratur og politiske dokumenter har det vert hevdet at den kunstfaglige opplaeringen i
skolen og lererutdanningen har vert under press (Christophersen & Thorgersen, 2015;
Espeland et al., 2011; Espeland et al., 2013; NOU 2013:4, 2013, s. 307). Fra politisk hold har

realfagene veert prioritert fremfor praktiske og estetiske fag, og studieordninger har blant
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annet honorert det & velge masterfordypning i realfag og sprakfag i lererutdanningen
(Kunnskapsdepartementet, 2019, s. 34). De siste arene har imidlertid den utdanningspolitiske
oppmerksomheten om kunstfagene okt, og nylige offentlige utredninger og meldinger har slétt
fast at kunstfagene har en viktig plass i skolen og samfunnet, og at kunstfagene i skolen skal
f4 storre oppmerksomhet i fremtiden enn de har i dag (Meld. St. 28 (2015-2016); NOU
2014:7; NOU 2015:8).

2.2.2. Kunst og handverk etter den nye laereplanen

I den nye lereplanen er faget bygd opp rundt kjerneelementene handverksferdigheter, kunst-
og designprosesser, visuell kommunikasjon og kulturforstéelse. Slik fagets relevans og
sentrale verdier er beskrevet innledningsvis i den nye lareplanen for kunst og handverk
(Utdanningsdirektoratet, 2020) star kunst og hdndverksfaget sentralt i utvikling av elevenes
praktiske ferdigheter, kreativitet og refleksjon over visuell og materiell kultur. Gjennom
deltagelse i estetiske prosesser far elevene erfaring med a forestille seg det som enda ikke er —
et grunnlag for & medvirke 1 kultur- og samfunnsutvikling. Faget skal forberede elevene pa et
hverdags- og arbeidsliv som stadig stiller sterre krav til innovasjon, praktiske ferdigheter og
evne til & gjore estetiske og etiske valg. Gjennom samarbeid med lokalt kultur- og neringsliv,

aktualiseres faget, sentrale problemstillinger og elevenes skapende arbeid.

Fagets plass i forhold til & realisere oppleringens verdigrunnlag handler om skaperglede,
utforskertrang og ansvarlig medvirkning. Meter med nasjonal og internasjonal kunst og
kultur, er grunnlag for refleksjon over mangfold og identitet, toleranse og personlig utvikling.
Kunnskap om og erfaringer med ulike kunst- og hdndverkstradisjoner og immateriell kultur
gir grunnlag for forvaltning og videreutvikling av kulturarv og refleksjon over barekraft

(Utdanningsdirektoratet, 2020, s. 2).

3. Tidligere forskning

Gjennom 4 vise til tidligere forskning, er formélet med dette kapittelet & skissere et bilde av
problemomrédet i masteroppgaven. Malet er fra ulike vinkler & kaste lys over rammen rundt
sarbare elever sitt mate med kunst og handverksfaget, 1 en sgken etter & belyse mulige
belastende og/eller beskyttende faktorer i faget. Forst gjores det rede for betydningen av kunst
og kultur i oppleringen med fokus pé sarbare elever, for oppmerksomheten rettes mot skolers

evne til & praktisere inkludering. Deretter presenteres et forskningsprosjekt som binder disse
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to perspektivene sammen og kaster lys over sarbare elever og kunstopplaring. Som kontekst

for undersokelsen, gjores det til sist rede for forskning som kaster lys over faglarerrollen.

3.1. Kunst og kultur i opplaeringen

Pé oppdrag fra UNESCO gjennomferte Bamford (2006) en omfattende forskningsstudie i
over forti land, for & se pa kunstens innflytelse innen global utdanning. Formélet med studien
var & undersgke hvilken betydning kunstfagrike programmer har pa utdanning for barn og
unge i ulike deler av verden. Begrepet «kunstfagrik» sikter her mot utdanning som formidler
kulturarven til barn og unge, og som setter de i stand til & skape sitt eget kunstneriske sprak og
bidra til deres helhetlige utvikling emosjonelt og kognitivt. Studien peker pa en forskjell
mellom det som betegnes som kunstutdanning, som for eksempel undervisning i de skjonne
kunster, musikk, drama og kunsthandverk, og utdanning gjennom kunstfaglige aktiviteter, ved
bruk av kunsten som et pedagogisk verktey i andre fag, som regne-, lese- og skriveferdigheter
og teknologi (Bamford, 2008, s. 11). Nasjonalt viser tall fra Skolefagsundersgkelsen 2011 at
metoder fra praktiske og estetiske fag er lite brukt i barneskolen, til tross for at laererne har tro

pa leeringseffekten slike metoder kan ha (Espeland et al., 2013).

Overordnet konkluderer studien med at kunstutdanning har innflytelse pa barnet, pa
undervisnings- og leringsmiljeet og pa samfunnet. Bamford (2008) fant at «det var
signifikant og konsistent belegg for at kunstfagrik utdanning bidro til & forbedre prestasjoner
hos barna, bade innen kunstfag og mer generelt i hele utdanningen» (s. 104). En viktig
presisering er at for at oppleringen skulle ha denne innvirkningen, matte den vere av god
kvalitet. Undersgkelsen peker pa at utdanningsprogrammer av hey kvalitet blant annet
kjennetegnes ved en kombinasjon av utdanning i kunstfag, gjennom utvikling innenfor
spesifikke kunstformer, og utdanning gjennom kunstfag, ved anvendelse av kunstneriske og
kreative tilnermingsmaéter til lering. En inkluderende holdning med tilgjengelighet for alle
barn, og kontinuerlig faglig oppdatering for leerere, kunstnere og samfunnet. Undersgkelsen
viser ogsa behov for mer utdanning av nekkelpersonene som befinner seg pa grunnplanet i

leveringskjeden, som lerere, kunstnere og annet pedagogisk personale (Bamford, 2008, s. 11).

Resultatene fra forskningsstudien viser at elever med spesielle behov ikke har tilstrekkelig
tilgang til kunst- og kulturopplaringen, sammenlignet med andre elever (Bamford, 2006).

Dette er et viktig funn i forhold til problemomréadet i denne masteroppgaven. Serlig elever
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med behov for spesialundervisning og immigrantbarn mottok undervisning av dérlig kvalitet,
upassende eller ingen kunstundervisning. Rapporten Kunst- og kulturoppleering i Norge
2010/11 ved samme forsker viser lignende tendenser (Bamford, 2012b). Her peker funnene
mot at kunst og kulturopplaering i praksis ikke gir rettferdig tilgang til marginaliserte og
vanskeligstilte elever, til tross for at politikk og intensjon som strider mot denne praksisen.
Det er imidlertid interessant & merke seg at funnene indikerer at kunstundervisningen i
grunnskolen er like tilgengelig for alle barn, mens tilgangen til kunst og kulturtilbud utenfor
skolen er skjevfordelt. Spesielt bekymringsfullt er det at barn med annen kulturell bakgrunn,
barn med nedsatt funksjonsevne eller barn med lav gkonomisk, sosial eller pedagogisk status
har lavere tilgang til etter-skole-tilbud, som kulturskolen. Nér tilgangen til kulturskoler er
liten, settes det enda sterre krav til den allmenne opplaringen i1 kunst- og kulturfagene i
skolen (Bamford, 2012b, s. 76). I denne sammenheng er det interessant & merke seg
resultatene fra en undersokelsen om kunstfagene i grunnskolen i Hordaland (Christophersen,
2017), der et av omradene omhandlet spesialundervisning og tilpasset opplaring i
kunstfagene. Forfatterne peker pa at de nasjonalt ikke kunne finne andre undersekelser som
tok for seg dette, hvilket betyr at denne masteroppgaven forholder seg til tallene og
konklusjonene som presenteres i undersekelsen fra Hordaland. Studien oppsummeres med at
de fleste skolene ikke har spesialpedagogiske tiltak rettet mot kunstfaglig utvikling hos
enkeltelever. Skolene oppgir stort sett at de gir tilpasset opplering i kunstfagene, og
kunstfagene er i noen grad del av elevenes IOPer og alternative oppleringsarenaer pa skolene

(Christophersen, 2017, s. 40). Dette underbygger relevansen av problemomradet i oppgaven.

3.2. Inkludering som utdanningspraksis

I forskningsprosjektet International Classroom Studies of Inclusive Practices retter Johnsen et
al. (2020) oppmerksomheten mot skolers evne til & praktisere inkludering. Studien var
organisert som et longitudinelt studie med deltagere fra syv universiteter i seks forskjellige
land. Med relevans for problemomradet i denne masteroppgaven, gjores det rede for studiens

teorigrunnlag og mest sentrale funn.

Som bro mellom inkluderingsprinsippet, teorier om undervisning, leering og utvikling, og
studier av inkluderende praksiser (Johnsen, 2014), ble folgende atte didaktiske aspekter
formulert som fokuspunkter i undersekelsen og analysen: Kunnskap om eleven og elevene,

vurdering av opplaring og laering, pedagogiske intensjoner, pedagogisk innhold,
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klasseorganisering og metodebruk, kommunikasjon, og til sist omsorg, i tillegg til klassens
opplaeringskontekst gjennom kartlegging av ulike rammefaktorer (Johnsen et al., 2020). Som
bakgrunn for disse, bygde forskningsprosjektet pa tre pedagogiske pilarer: Den forste handlet
om det gjensidig innbyrdes forholdet mellom de atte aspektene, den andre pilaren var
Vygotskys sosiokulturelle leringssyn og tilnaerming til undervisning, lering og utvikling. Den
trede pilaren bygde pé en ressursbasert interaktiv tiln@rming mellom omsorgsperson og barn,
1 det oppmerksomheten ble rettet mot & undersegke og kategorisere hvordan og i hvilken grad
leerere og spesiallaereres kommunikasjon og mediering i mete med enkelteleven og
klassefellesskapet, var basert pa elevenes mestring og leringspotensiale i den proksimale

utviklingssonen (Johnsen et al., 2020, s. 217-220).

Resultatene fra forskningsprosjektet representerer steg mot a rekonstruere inkludering “away
from educational inclusion as an addition to traditional ordinary schooling and towards a new
construction of a school for all that practices inclusion” (Johnsen et al., 2020, s. 380). Som
viktige perspektiver i denne bevegelsen, loftes kommunikasjon og omsorg frem som nye
aspekter i en didaktisk tilneerming til inkluderende praksiser i skolen. Underseokelsen av
hvilken rolle disse spiller i planlegging og implementering av undervisning i trdd med
mangfoldet i elevenes individuelle og faglige behov, viste et sterkt fokus pa4 kommunikasjon

og omsorg hos samtlige deltagere 1 studien (s. 406).

Med kommunikasjon som didaktisk tilneerming til inkluderende praksiser, la studien vekt pa
to perspektiver. Fra en spesialpedagogisk tilneerming ble den teknologiske siden ved
kommunikasjon vektlagt gjennom 4 lafte frem betydningen av & legge til rette for god
kommunikasjonsflyt tilpasset alle elevers forutsetninger for forstaelse, vere seg knyttet til
hersel eller andre funksjonsnedsettelser, gjennom teknologiske hjelpemidler og kombinasjon
av ulike metoder og tilneerminger til kommunikasjon (s. 278). Videre ble det relasjonelle
aspektet ved kommunikasjon viet stor oppmerksomhet som hgyst relevant for interaksjon med
alle elever, men med sarlig betydning for interaksjonen med sarbare elever (s. 291). I denne
sammenheng handler relasjonell kommunikasjon om evnen til & vaere oppmerksom om ethvert
medmenneske, og evnen til & skape og opprettholde mellommenneskelige relasjoner (s. 281).
De samlede forskningsresultatene peker pa fire kategorier for positiv relasjonell
kommunikasjon: Multisensorisk kommunikasjon, aktiv lytting, dialog og en ressursbasert og

positiv kommunikasjon. Som utfordringer i leerer-elevrelasjonen peker funnene pd monolog
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undervisning, kommunikasjon som fokuserer pa feil og kommunikasjonsvansker blant
undervisningspersonalet. Studien peker pa at en relasjonell tilneerming til kommunikasjon
som vektlegger elevenes mestring og muligheter, er en viktig faktor 1 & vende fokuset i
spesialundervisningen fra & fokusere pa elevenes begrensninger til & vende fokusere mot deres
muligheter (Johnsen et al., 2020, s. 380). Denne vendingen innen spesialundervisning kan
sees pa som en del av den internasjonale diskursen om en skole for alle, integrering og

inkludering (Johnsen et al., 2020, s. 288).

Til sist lefter Johnsen et al. (2020) frem omsorgsperspektivet som en didaktisk tilnaeerming til
inkluderende opplaring. Tilneermingen bygger pa en forstielse av at positiv laering avhenger
av en tilfredsstillelse av grunnleggende menneskelige behov som tilherighet, kjerlighet,
aksept og gjenkjennelighet (Rye, 2005). Omsorg forstés i denne sammenheng som en
profesjonell og personlig relasjonell kvalitet hos laereren i mote med enkelteleven og
klassefellesskapet. Som overskrift over tilneermingen og funnene i forskningsprosjektet star
sitatet “not only a pupil, but a complete child” (1992) av Nel Noodings, som fremmer omsorg
som pedagogisk perspektiv. Undersgkelsen peker pa folgende aspekter ved omsorg som
relasjonsperspektiv: Tilherighet og anerkjennelse, & stotte elevenes mestringsopplevelse og
fremme selvtillit, stotte elevene i & uttrykke folelser, dele personlige erfaringer, oppmuntre til
samarbeid og omsorg elevene imellom, bevissthet om eleven i og utenfor klasserommet, stotte
elevene i & utvikle positive mestringsstrategier, omsorgsfulle interaksjoner med enkelteleven,
eksempler pa omsorg i klasserommet og til slutt forholdet mellom omsorg og bekymring

(Johnsen et al., 2020, s. 308).

3.3. Inkluderende kunstopplaering

Av tidligere forskning pé inkludering og kunstopplaring gjeres det rede for et dobbel-case
etnografisk studie pa to skandinaviske skoler med heyt fokus pa opplering i og gjennom
kunst (Almqvist & Christophersen, 2017; Christophersen & Thorgersen, 2015). De to skolene
studien ble foretatt pa betegnes med deres haye prioritering av fagene musikk og kunst og
héndverk som skoler som gir «kunstfagrik» utdanning (Bamford, 2008). Formélet med den
forste studien (Christophersen & Thorgersen, 2015) var 4 undersgke hvordan de to skolene
gjiennomforte kunstundervisning og hvordan deltagerne oppfattet, artikulerte og legitimerte
utdanningspraksisen i fagene. Funnene fra studien peker pé en signifikant relasjon mellom

kunstopplering og inkludering, og indikerer at ideer knyttet til spesialundervisning kan
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pavirke maten kunstundervisning utfores pa og maten kunstaktiviteter tilbys og motiveres pa
skolene (Almqvist & Christophersen, 2017). P& bakgrunn av dette, var formélet med studiens
andre fase 4 kaste lys over relasjonen mellom mennesker, spesielle behov, inkludering og
kunstundervisning i grunnskolen, gjennom perspektivene inkludering og spesialundervisning
og en fenomenologisk tilnerming. Med relevans for denne masteroppgaven, gjeres det rede
for de fem dimensjonene studien peker pa som viktige i forholdet mellom kunstundervisning

og inkludering.

«Kunstundervisning for alle» peker pa at lering i og gjennom kunsten handler om mer en a
tilegne seg teknikker. I mote med kunsten far elevene utforske ulike sider ved dem selv, deres
styrker og svakheter, og far flere verktay til & uttrykke seg selv. Funnene peker pa hoy
bevissthet hos ledelsen og laererne om & favne alle elever og gi de muligheter til & mestre og
oppna suksess. Kunstundervisningen er bade rettet mot samhandling mellom elevene med
rom for & dele ideer og skape sammen, s& vel som personlig vekst og muligheten til & veere en
selv i relasjon med andre. Lererne ansa det som en viktig oppgave a trene elevene i
kommunikasjon og sosiale ferdigheter, sa vel som & oppfordre elevene til & uttrykke seg selv
som individer. Til slutt peker funnene pa at prosess og produkt blir tillagt lik vekt. Om
inkludering som «a vere koblet til noe sterre», peker funnene pé at kunstundervisningen ble
verdsatt pa lik linje med andre fag. Det handler om tverrfaglig samarbeid mellom lererne, der
kunsten anvendt som laeringsmetode er synlig i andre fag, i tillegg til tverrfaglige prosjekter.
Funnene peker ogsé pd betydningen av at skolene kobler seg pa en sterre sosial kontekst, for
eksempel ved & delta i lokalt kunst og kulturliv og inviterte lokalsamfunnet inn pa skolen til
forestillinger og utstillinger. Om inkludering som «a legge til rette for ulike uttrykks- og
kommunikasjonsformer» legger funnene fra studien vekt pa at kunst som uttrykksform gir
akademisk og sosialt utsatte elever muligheten til & prosessere opplevelser, inntrykk og
informasjon gjennom et spekter av ulike mater, og pa den méten tilegne seg verktoy til a takle
omverdenen. Kunsten anses som viktig for a hjelpe elevene a navigere i en verden av
symboler og bilder, i tillegg til at fagspesifikke utrykk utvider elevenes vokabular og gir dem
flere muligheter til & utrykke seg og reflektere. «Forutsetninger for inkluderende
kunstopplering» handler om & skape plattformer der elevene kan vokse som individer,
leerernes evne til & tilrettelegge undervisningen og lerer-elev-relasjonen. Gruppesterrelse
trekkes frem som en forutsetning for inkludering, og leererkompetanse og stabilitet trekkes

frem som viktige faktorer for & balansere individuelle behov opp mot gruppens behov. Til
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slutt lefter skolene frem behovet for at fysiske og tekniske ressurser som rom, verktey og
maskiner er tilgjengelig og 1 orden. «Spesialundervisning i kunst» handler om at skolene
inkluderer kunstundervisning og praktiske aktiviteter i spesialundervisningen, bade for a né
personlige og generelle mél knyttet til utdanningen. Skolene i studien tilpasset undervisningen
etter elevenes interesser, situasjon og talenter og de gav spesialundervisning i musikk og

kunst og hdndverk (Almqvist & Christophersen, 2017).

Skolene i studien vektla kunsten pa bakgrunn av inkludering som en grunnleggende verdi, og
funnene indikerer at i det kunsten bidrar til & skape gode leringsmiljeer for elever med
spesielle behov, kommer den ogsé «alle elever» til gode. De samlede resultatene fra
undersgkelsen peker pa at et holistisk inkluderende syn pa utdanning, oppfordrer til en
funksjonell og levende kunstutdanning «for alle», bade inni og utenfor klasserommet. Som en
kommentar til funnene i studien, legger Almqvist og Christophersen (2017) vekt pa at
kunstundervisning i seg selv ikke skaper inkluderende leringsmiljoer. Med henvisning til
Philpott (2012) skriver de at om en legger til grunne premisset om at kunstopplering er bra
for elever med spesielle behov, ma en ogsa omfavne motargumentet om at kunstoppleering
kan vere det motsatte — ikke bra for elever med spesialundervisning. P4 samme mate som
kunstoppleringen kan vare inkluderende og inspirerende i det den gir rom for kritisk
tenkning, refleksjon og uttrykk for felelser og tanker, kan den ogsé vere kjedelig, irrelevant

og ekskluderende. Dette er ogsé utgangspunktet for denne undersgkelsen.

3.4. Fagleererrollen

Uten direkte a trekke en parallell mellom faglarere og klasseledelse, kaster flere studier lys
over faglererrollen. I en studie som omhandlet «trinnmodelleny retter Skaalvik og Skaalvik
(2012, s. 88) oppmerksomheten mot relasjonsbygging. Organisering av personale etter
«trinnmodelleny» kjennetegnes ved at alle elevene pa et trinn utgjer én enhet, der leererne pa et
trinn deler ansvaret for elevenes sosiale og faglige utvikling, hvilket i praksis kan bety at en
leerer underviser alle elevene pé trinnet 1 et fag. Dette har i stor grad fellestrekk med
faglaererrollen, og funnene i studien vurderes derfor som relevante i denne sammenhengen.
Skaalvik og Skaalvik (2012) oppfordrer til oppmerksomhet rundt hvilke folger det kan fa for
relasjonen mellom larere og elever, nar lereren underviser flere elevgrupper i det samme
faget. En slik organisering kan fore til at leereren har elevene relativt fa timer i uken, som ogsa

gjelder for utvalget av faglaerere i denne masteroppgaven. De peker pé at en slik organisering
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kan gjere det mer krevende & bygge gode og trygge relasjoner mellom larer og elev, samtidig
som organiseringen sikrer at laererne underviser i fag som de har god kompetanse i. I en studie
om fordeler ved laererspesialisering, konkluderer Fryer (2018) med at disse veies opp av
ineffektiv pedagogikk som felge av fa interaksjoner med hver elev. Her knyttes ogsé
spesialiserte leerere som underviser fa elever til lavere faglige resultater, okte
atferdsproblemer og ekt fraveer. Ogden (1998) fant imidlertid at antall klasser leererne
underviste i og hvor mange timer de underviste i klassen, ikke hadde betydning for deres
oppfatning av atferdsproblemer i klasserommet. Samtidig viste studien en svak tendens til at

kontaktlaerere rapporterte mindre atferdsproblemer enn fag- og timelarere.

Eccles et al. (1993) peker pa en sammenheng mellom synkende skolemotivasjon og mindre
personlige lerer-elevrelasjoner og et sterkere faglarersystem i overgangen fra barneskole til
ungdomsskole. I norsk sammenheng viser analyser av elevundersgkelsen fra 2017 og 2018 at
skolemotivasjonen synker gradvis fra femte til tiendetrinn. Det samme gjor elevens
opplevelse av lererstotte (Wendelborg et al., 2018; Wendelborg et al., 2019). En kan stille
spersmal ved om disse funnene er sammenfallende med at faglaerersystemet er mer utberedt

pa ungdomsskolen og videregdende enn pé barneskolen (Ogden, 2015).

4. Teoretisk tilnaerming og perspektiver

Bachmann og Haug (2006) lafter frem hvordan mange begreper innenfor utdanning i forste
rekke har blitt brukt i politiske sammenhenger. Nér inkludering i utdanning blir referert til og
diskutert, er det ifelge Haug (2010) svaert ofte som ideologi og politikk, og ikke som erfaring.
Popkewitz og Lindblad (2000, s. 8) understreker det samme nér de skriver at “one of the
major difficulties in studies of governance and inclusion/exclusion is the unreflective
incorporation of categories produced in political arenas into social research.” Vi finner det
samme igjen hos Johnsen (2015, s. 29) som problematiserer avstanden mellom prinsipp og
praksis, og definerer et «rom for drefting» mellom det erklerte inkluderingsprinsippet
(UNESCO, 1994) og inkluderende praksiser i skole og utdanning. Det er i dette rommet,
mellom prinsipp og praksis, vi befinner oss nar oppgaven retter lyset mot hvordan faglarere i

kunst og hdndverk kan inkludere sarbare elever i kunst og hdndverksundervisningen.

Som utgangspunkt for analyse og drefting, gjeres det rede for tre teoretiske perspektiver: Det

forste er Goransson og Nilholm (2014) sin konseptuelle modell for forstdelsen av inkludering,
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som peker mot inkludering som utdanningsprinsipp. Deretter rettes oppmerksomheten mot
inkludering som utdanningspraksis, med autoritativ klasseledelse og sosiokulturell

leeringsteori som teoretiske tilnaerminger til inkluderende kunst og hdndverksundervisning.

4.1. En konseptuell modell for forstaelsen av inkludering

Definisjonsgrensene for hva inkludering er, synes a veare en stadig tilbakevendende
problemstilling nér inkludering settes under lupen. Dette er ogsé utgangspunktet for
Goransson og Nilholm (2014) nér de i en kritisk analyse av forskning pa inkludering i
utdanning, retter lyset mot begrepets konseptuelle og empiriske grunnlag. Deres inngang til
studiet var en forstaelse av inkludering som en utdanningsfilosofi, som et mél for hva
skolesystemet, skoler og klasserom ber oppna. Pa bakgrunn av en konseptuell analyse av
forskningslitteratur, fant de i studiens forste del fire ulike forstaelser av inkludering: (a)
Plassering av elever med nedsatt funksjonsevne i ordingre klasserom, (b) & mete sosiale og
faglige behov hos elever med funksjonsnedsettelser, (¢) & mote sosiale og faglige behov hos
alle elever, og (d) utvikling av fellesskap med inkluderende kjennetegn. Kategoriene relaterer
seg til hverandre hierarkisk, pa den méte at kategori D forutsetter kategori C, B og A, osv.
nedover. P4 denne méten blir kriteriene for hva som defineres som inkludering strengere jo
hayere opp i hierarkiet en kommer. Denne teoretiske tiln@rmingen er valgt som et rammeverk
for intervjuene i denne masteroppgaven, for a fa en indikasjon pa faglerernes forstaelse av
inkluderingsbegrepet. Studien har imidlertid hestet kritikk (Dyson, 2014; Florian, 2014;
Haug, 2014), og det kan innvendes at dette pavirker péliteligheten i valget av denne teoretiske
tilneermingen. For en utvidet og mer nyansert forstaelse, gjores det rede for Dyson (2014) sine
hovedargumenter og innvendinger, da disse synes & vere av relevans for den teoretiske

tilneermingen til oppgaven.

I sin kommentar til Goransson og Nilholm (2014) sin artikkel, problematiserer Dyson (2014)
kritisk analyse som tilna@rming til forskning péd inkludering. Han mener at denne tilnermingen
fordrer studier der praksis og intervensjon tydelig kan defineres og evalueres i forhold til
resultatene de gir, som for eksempel leseopplering, og at en kan stille spersmél ved om
inkludering kan males pa denne maten. Han mener at denne tilneermingen til forskning pa
inkludering gjennom & peke pa hva som er feil ved vanlig utdanningspraksis, i tillegg til &
hevde at en annen tilnerming til inkluderende utdanning er mulig, ikke har noen pavirkning

pa verken praksisfeltet eller politikk. «It also leaves it with little coherent to say about how,



25

precisely, that other way can be operationalized, and unable to demonstrate that, when
inclusive principles are turned into practice, learners benefit in some observable way” (Dyson,
2014). I denne masteroppgaven er denne tosidigheten forstatt som rommet mellom
inkludering som utdanningsprinsipp og utdanningspraksis. Med inspirasjon fra
teorigrunnlaget i Johnsen et al. (2020) sin forskning, presenteres sosiokulturell leeringsteori og
autoritativ klasseledelse som to broer i undersgkelsen av inkluderende kunst og
héndverksundervisning, mellom inkluderingsprinsippet pa den ene siden og faglaerernes

praksis i klasserommet pa den andre siden.

4.2. Sosiokulturell lzeringsteori

Som grunnlag for forstéelsen av Lev Vygotsky (1896-1934) sin sosiokulturelle laringsteori,
vises det til Wertsch (1985, s. 14-16) som trekker frem tre perspektiver: (1) Hoyere mentale
funksjoner, som tenkning, argumentasjon og memorering, kan bare forstas nar de analyseres
og tolkes genetisk eller utviklingsmessig; (2) hoyere mental funksjon medieres gjennom ord,
sprék og andre diskursformer, som fungerer som psykologiske verktoy som bade fasiliteter og
transformerer mental handling; og (3) heyere mentale funksjoner har sin opprinnelse i sosiale
relasjoner og prosesser, hvor ytre mellommenneskelige prosesser internaliseres og blir til
indre mentale prosesser. Denne tilneermingen til leering skiller seg fra samtidens teoretikere
(f.eks.: Piaget) som rettet oppmerksomheten mot individets kognitive utvikling og
problemlasning, og markerer et skifte mot en kulturhistorisk og kontekstuell tilneerming til

individuell problemlesning og utvikling (Johnsen et al., 2020, s. 277).

Av betydning for faglaerernes didaktiske avveininger i undervisningen, star begrepene
internalisering, mediering og den proksimale utviklingssonen. Ifelge Vygotsky forekommer
ethvert skritt i barnets sosiokulturelle utvikling to ganger: Forst pa det sosiale planet og
deretter pa det psykologiske planet (Vygotsky, 1981, s. 163). Denne bevegelsen betegner
Vygotsky (1978) som internalisering — “an operation that initially represents an external
activity is reconstructed and begins to appear internally" (s. 56-57). Videre postulerte
Vygotsky (1978, 1986) at hayere mentale prosesser kan betraktes som en funksjon av mediert
aktivitet, og definerte materielle verktoy, psykologiske verktoy og mennesker som tre ulike
mediatorer for lering. Materielle verktoy har bare en indirekte pavirkning pd menneskelig
utvikling, 1 det de far sin funksjon som mediator i det de forutsetter kollektivt bruk,

mellommenneskelig kommunikasjon og symbolsk representasjon (Kozulin, 1998, s. 62-63).
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Psykologiske verktoy er symbolske artefakter som tegn, symboler, teks, formler og grafiske
fremstilling, som nér internalisert hjelper individet & handtere egne psykologiske funksjoner
som persepsjon, memorering og oppmerksomhet (Kozulin, 1998, s. 84). Den proksimale
utviklingssonen er det siste begrepet, som ifelge Vygotsky (1978) er "the distance between
the actual developmental level as determined by independent problem solving and the level of
potential development as determined through problem solving under adult guidance or in

collaboration with more capable peers" (s. 86).

4.3. Autoritativ klasseledelse

Brophy et al. (2006, s. 4) definerer klasseledelse som «the actions teachers take to create an
environment that supports and facilitates both academic and social-emotional learning.” Som
argument for klasseledelse som teoretisk perspektiv i denne masteroppgaven, stir den neere
forbindelsen mellom didaktikk og klasseledelse, som synliggjores i en av pilarene i studien til
Johnsen et al. (2020). Denne forbindelsen finner vi ogsa i en metastudie av Nordenbo et al.
(2008), som definerer relasjonskompetanse, regelledelse og didaktikk som de viktigste
manifesterte leererkompetansene for & gke elevers laring. Her handler relasjonskompetanse
om kompetansen til 4 inngd i en sosial relasjon til den enkelte elev, mens regelledelse i
relasjon til hele klassen handler om & besitte kompetanse til & lede undervisningsarbeidet
gjennom & vaere en synlig leder som over tid oppever elevene til selv & formulere regler og
folge dem. Begge disse kompetansene er av betydning for & utvikle overordnede mal som
dreier seg om elevenes motivasjon og autonomi, og spiller en sentral rolle i & fremme den
faglige laeringen. Til sist ma laereren besitte didaktisk kompetanse i relasjon til
undervisningsinnholdet generelt sett og i det enkelte undervisningsfag (Nordenbo et al.,
2008). Dette ssmmenfaller med funnene i Johnsen et al. (2020), som lofter frem det gjensidig
innbyrdes forholdet mellom de atte didaktisk-faglige aspektene som den viktigste pilaren i

studiets tilneerming til inkluderende praksiser.

Vi finner gjenklang for betydningen av relasjon og regelledelse i forskning pa autoritativ
klasseledelse. I soken etter & forstd og teoretisk forklare samspillet mellom akademiske og
sosiale dimensjoner i klasserommet, trekker Walker (2009) paralleller mellom klasseledelse
og Baumrind (1978) sin identifisering av fire foreldrestiler: Den autoritative (hey pa bade
krav/kontroll og varme), den autoriteere (hoy pa krav/kontroll og lav pa varme), den

ettergivende (hey pé varme, men lav pa krav/kontroll), og til slutt den forsemmende (lav pa
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bade varme og krav/kontroll). Baumrind (1967) definerer godt foreldreskap som autoritativt 1
en balanse mellom dimensjonene krav/kontroll (control) og omsorg (nurturance), for & stette
barns individualitet og handlefrihet. Her handler krav/kontroll om det & hdndheve krav om
passende oppforsel. Som viktige aspekter ved kontroll, stér etablering av konsistente krav og
skalering av disse i henhold til barnas utviklingsmuligheter og autonomi. Som viktig for
omsorgsdimensjonen star det & vaere lydher og felsom ovenfor barnets behov, og at barnets
behov metes av omsorgsgiver. Ved & folge barna Baumrind studerte inn i ungdomsarene, fant
hun at der foreldre fortsatte med & opprettholde en autoritativ foreldrestil, fortsatte barna a
utvikle egenskaper som er viktige for akademisk fremgang, som selvkontroll, evne til 4 ta
andres perspektiver og egenmotivasjon. Barn av autoritere og ettergivende foreldre hadde
mindre optimale sosiale og akademiske resultater (Baumrind, 1991). Den autoritative lerer
som perspektiv pa klasseledelse er viktig fordi forskning indikerer at ogsa relasjonen mellom
leerer og elev har innflytelse pa elevenes akademiske og sosiale tilpasning (Hamre & Pianta,

2005; Hughes, 2002; Roland & Galloway, 2002).

Som forstéelsesramme og teoretisk grunnlag for analysen av datamaterialet i undersekelsen,
utdypes de to perspektivene relasjon og kontroll ytterligere. I det ulike teorier trekkes frem,
vektlegges, presenteres og kobles sammen, er det med en forstielsen av laring som en sosial

prosess og sosiokulturell leeringsteori som grunnleggende premiss.

4.3.1. Relasjonsperspektivet

Varme loftes frem som en av to kvaliteter i relasjonen mellom larer og elev i en autoritativ
tilneerming til klasseledelse (Walker, 2009). I denne sammenheng synes laererens kompetanse
1 4 etablere og opprettholde varme relasjoner viktig. Juul og Jensen (2003, s. 145) definerer to
sider ved larerens profesjonelle relasjonskompetanse. Den forste er «pedagogens evne til &
«se» det enkelte barn pé dets egne premisser, og & avstemme sin egen atferd uten dermed a
legge fra seg lederskapet og evnen til & vaere autentisk i kontakten». Dette betegner de som
«det pedagogiske handverk». Den andre siden handler om «pedagogens evne og vilje til & pata
seg det fulle ansvar for relasjonens kvalitet», hvilket de beskriver som «den pedagogiske
etikken». Med utgangspunkt i denne tosidigheten, presenteres Wubbels (2015) modell for
relasjonskvalitet og begrepet sosial kompetanse som to teoretiske tilneerminger til

relasjonsperspektivet i autoritativ klasseledelse.
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Wubbels (2015) har utviklet en modell som forklarer relasjoner ut fra kvaliteten av hver
interaksjon. Her kan interaksjoner forstds som metepunkter mellom faglarer og elev/elevene,
fra forste gang de mates og fremover i tid. Matene betraktes som byggesteiner i utviklingen
av relasjoner. Disse forstds som sirkulare, slik at de som inngér i interaksjonen gjensidig
pavirker hverandre. Om kvaliteten i relasjonen formulerer Roland (2016) det som at «en
relasjon mellom pedagog og elev kan forstas som en generalisering av meningen de opplever i
interaksjonene med hverandre.» Det vil si at kvaliteten av tidligere interaksjoner vil legge
foringer for de som kommer. Modellen legger vekt pa at en som klasseleder ma forholde seg
til to nivaer; relasjonen med den enkelte elev og relasjonen til klassefellesskapet. Betydningen
av & etablere og opprettholde en varm relasjon med hver enkelt elev, aktualiseres nér
forskning viser at lerer-elev-relasjonen pavirker medelevenes oppfatning og tilnerming til
eleven. Mercer og DeRosier (2010) fant samsvar mellom hvilke elever lereren selv oppgir at
hun eller han liker, og hvem elevene tror leereren liker. Som en konsekvens av at leereren
gjennom sin vaeremate har vist at det er «tillatty a ikke like denne eleven, fant de at elever i
storre grad avviser elever som de ikke tror blir lik av leereren. Betydningen av en god relasjon
til leereren underbygges ytterligere i det Hughes et al. (2001) fant at elever som hadde mye
negativ atferd, men som samtidig hadde en positiv relasjon til leereren, var mye bedre likt av

sine medelever enn elever med bade negativ atferd og negativ relasjon til leereren.

Forstér vi relasjoner som sirkulare der de som inngar i relasjonen gjensidig pavirker
hverandre (Wubbels, 2015), vil elevenes evne til 4 inngé i sosiale relasjoner kunne pavirke
relasjonen mellom lerer og elev. I denne sammenheng er elevenes sosiale kompetanse viktig.
Denne kan forstas som «kunnskaper, ferdigheter og holdninger som gjor det mulig & etablere
og vedlikeholde sosiale relasjoner. Den forer til en realistisk oppfatning av egen kompetanse,
og er en forutsetning for sosial mestring, sosial akseptering og vennskap» (Ogden, 2015, s.
27). Men som Juul og Jensen (2003, s. 145) papeker har pedagogen, i denne masteroppgaven
faglaereren, det fulle ansvaret for kvaliteten av relasjonen. Dette er viktig da forskning viser at
elever med internaliserte vansker som angst og depresjon har en tendens til & bli «usynlige»
for laererne sine (Drugli et al., 2011), mens konfliktfylte relasjoner mellom lerer og elev

korrelerer hgyt med elever som viser utagerende atferd (Drugli, 2013).

4.3.2. Kontrollperspektivet
Baumrind (1978) lefter frem kontroll som en av to kvaliteter i teorien om foreldrestiler.

Samtidig kan teorien ses & vere relevant for klasseledelse, og vi finner det samme
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perspektivet igjen hos Nordenbo et al. (2008) som definerer regelledelseskompetanse som en
av tre viktige kompetanser for & gke elevers lering, ssmmen med relasjons- og didaktisk
kompetanse. Ser vi mot forskningen pé klasseledelse, synes det med dette perspektivet
naturlig & trekke paralleller til «classroom management» og proaktiv klasseledelse. Denne
tilneermingen til klasseledelse handler om hvordan lereren forebygger eller korrigerer
begynnende problematferd pa méter som i minst mulig grad forstyrrer laeringsaktiviteten
(Ogden, 2015, s. 144). Tilneermingen underbygges av flere undesekelser som viser at det er
enklere & forebygge uro i klasserommet enn & stoppe den (Cook et al., 2018; Kounin, 1970,
1977). Videre er det forebyggende arbeidet med temaene regler, rutiner og forventninger
viktig i en proaktiv tilnaerming til klasseledelse, samt sosial ferdighetsopplaring for & gjere
elevene i stand til selv & kontrollere eller regulere egen atferd for & né sosiale mal (Ogden,

2015, s. 145).

Av serlig betydning for utviklingen av denne retningen i klasseledelsestradisjonen star
forskningen til Kounin (1970, 1977). Han analyserte videoopptak av leerere som viste at
hemmeligheten til suksessfull klasseledelse var a forhindre at elevene ble forstyrret ved &
opprettholde momentum i aktivitetene og hindre potensielle problemer & oppsta for de
eskalerte (Brophy, 2006, s. 28-29). Som kjennetegn for god klasseledelse samlet han funnene
sine under folgende fem overskrifter: Overblikk og tilsyn, overlapping, aktivitetsflyt og
momentum, overganger og gruppefokus. Her handler overblikk og tilsyn om a ha oversikt
over hva som skjer i klasserommet til enhver tid, gjennom kontinuerlig & ha overblikk over
klasserommet, ogsa nar det arbeides i grupper og med individuelle. Overlapping handler om
leererens evne til & handtere flere hendelser pa en gang, som & bruke gyekontakt eller fysisk
berering for & hente inn konsentrasjonen til en elev, samtidig som undervisningen fortsetter.
Aktivitetsflyt og momentum handler & undervise godt forberedt og i et tilpasset tempo som
fanger elevenes oppmerksomhet gjennom et faglig fokus som er mer interessant enn
konkurrerende distraksjoner, og ved & holde dette momentum gjennom hele aktiviteten.
Gruppefokus handler om & anvende undervisningsteknikker som holder gruppen fokusert og
ansvarlig, som for eksempel & vente og se rundt for lereren sper noen om 4 svare pa et
spersmal, unngé forutsigbarhet i hvem som far svare pa spersmal i klassen, veksle mellom
individuelle svar og gruppesvar eller be lyttere om & kommentere andre elevers svar (Brophy,
2006, s. 28-29). Overganger handler om skifter i aktivitet, for eksempel nar klassen kommer

inn i timen, skal forlate klasserommet eller veksle mellom arbeidsform. Dyktige klasseledere
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mestrer denne formen for sosial organisering og serger for en myk overgang mellom
aktivitetene. Formuleringen av beskjeder og hensiktsmessige instruksjoner av klassen er en

nekkelfaktor (Ogden, 2015, s. 146-149).

Ogden (2015, s. 145-146) beskriver prinsippet om lavest virksomme tiltaksniva. I mete med
uro og opptrappende konflikter i klasserommet, viser forskning at leerere helst ber ty til
moderate virkemidler som ikke virker unedig forstyrrende pa klassen eller skader
kontaktforholdet med elevene. Med henvisning til Wolfgang (1986), beskrives et kontinuum
av lererreaksjoner med gradvis forflytting av ansvar, makt og kontroll fra lerer til elev, fra
ytre til indre kontroll. Denne prioriteringen finner vi igjen i en norsk undersekelse blant
grunnskolelerere, som gav folgende prioriteringsliste i mote med vanskelige klasser: Styrke
undervisningen, formidle stettende og positive reaksjoner, forhandle med elevene, korrigere
atferd og irettesette og til slutt formidle negative reaksjoner og iverksette formelle sanksjoner
(Ogden, 1998). I bevegelsen fra ytre til indre kontroll, blir elevenes sosiale ferdigheter og
evne til & regulere egen atferd satt pa preve, og i denne sammenheng er selvregulering en
viktig kompetanse. En bred definisjon av selvregulering er «evnen til & monitorere og
modulere tenkning, felelser og atferd for & na sine mal og/eller for & tilpasse seg de kognitive
eller sosiale krav i1 bestemte situasjoner» (Berger, 2011, s. 4, oversatt i Ogden, 2015, s. 231).
Gjennom & vere tett pa elevene og demonstrere rammene for hva som er god og forventet
atferd i klasserommet, samt planlegge for & forhindre for stor grad av frihet som er for
krevende i forhold til elevenes evne til selvregulering, kan laereren bista eleven i & styrke
evnen til selvregulering. Her kan vi trekke paralleller til dimensjonen krav/kontroll i modellen

for den autoritative laererrollen, samt Vygotskys teori om den proksimale utviklingssonen.

5. Metode

I dette kapittelet folger en presentasjon av de metodiske avgjerelsene som er tatt for 4 besvare
problemstillingen og forskningsspersmalene. Oppgaven har en kvalitativ, hermeneutisk
tilnerming og befinner seg innenfor det konstruktivistiske forskningsparadigmet.
Redegjorelsen for de valg som er foretatt og presentasjon av gangen i forskningsarbeidet
utgjor et grunnlag for leseren til & vurdere arbeidets pélitelighet og troverdighet. I dette
kapittelet gjores det rede for kunnskapssynet oppgaven bygger pa, metodisk tilnerming,
datainnsamling og databehandling, transparens, gyldighet og gjenkjennelighet og til slutt

forskningsetiske overveielser.
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5.1. Fordommer, fortolkning og forstaelse

I bevegelsen mellom tidligere forskning, teori og data, i metet med praksisfeltet og analysen
av intervjuene, henter oppgaven inspirasjon fra den filosofiske hermeneutikken. Gitt at
oppgaven sgker a belyse kunst og handverkslerenes forstdelse av inkludering, fremtoner
Gadamer (2010) sine begreper fordommer, fortolkning og forstaelse seg som viktige
epistemologiske tilganger til undersekelsen. Gadamer (2010, s. 494) lgfter frem hvordan
hermeneutikken som motsats til naturvitenskapen seker fortolkning og forstaelse, fremfor en
sannhet gjennom bekreftelse og forklaringer. Som sentralt for denne tilnermingen preges var
forstaelse av fordommer, her forstitt som forforstaelse som gir forskningen retning, som igjen
forer til forskjellige fortolkninger. Historie og tradisjoner star som sentrale faktorer som virker
inn pa hvordan vi fortolker nitiden. Disse er ikke begrensende, men danner grunnlag for
forstaelse i en vekselvirkning — den hermeneutiske sirkel, der delforstéelse apner for en
forstéelse av helheten og helheten gir ny delforstaelse osv. Gadamer (2010, s. 217) hevder at
fortolkningen bare er et utsnitt av en helhet, som igjen danner grunnlag for en ny helhet. Han
mener at spraket er essensen i hermeneutikken, uten dette blir det ingen forstaelse. Dermed vil
virkeligheten alltid fremst4 slik den blir fortolket av oss, uttrykt gjennom spraket (Gadamer,
2001, s. 115).

Nér Gadamer (2010) skriver at formalet med den filosofiske hermeneutikken er & klargjore
hva det vil si & vare et forstiende menneske 1 verden, kan vi ane at undersgkelsen 1 kraft av 4
veare kvalitativ har flere fasetter. I mote med datamaterialet, teori og analyse, star ikke
begrepene fordommer, fortolkning og forstéelse seg gjeldende kun for meg som forsker — de
preger i like stor grad intervjupersonenes utsagn som stir som fortolkninger av deres
virkelighet: P4 den ene siden fortolkninger av egne erfaringer og arbeidshverdag, og pa den
andre siden fortolkninger av spersmal og perspektiver som bringes inn i intervjuet av meg
som forsker. Dette synes som et viktig perspektiv a ta med seg i analysen av datamaterialet, i
tillegg til bevissthet rundt at anvendt teori og litteratur er utformet av forfattere i en historisk
kontekst. I denne sammenheng er Overordnet del av leereplanen det viktigste
referansepunktet. Denne beskriver grunnsynet som skal prege pedagogisk praksis i hele
grunnopplaringen (Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 1). Fortolkning av denne er imidlertid
ikke tillagt vekt, men dokumentet star som en felles forstielsesramme som intervjupersonenes

utsagn tolkes opp imot.
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I det oppgaven sgker & belyse kunst og handverksundervisning pa barnetrinnet i et
inkluderingsperspektiv, har undersekelsen ogsé en normativ tiln@rming til problemomrédet.
Pé dette punktet henter undersegkelsen inspirasjon fra Habermas (2001) som med et
samfunnskritisk perspektiv har trukket menneskelig handling og samhandling inn i
hermeneutikken. Han mener at en kritisk tilneerming til betingelsene for overferte tradisjoner
og kultur er en forutsetning for at en ikke bare videreforer menstre, men reflekterer over makt
og undertrykkelse som vises i et historisk, politisk og samfunnsmessig perspektiv. Nar det
kommer til forstielseshorisonter, er Habermas derfor grunnleggende uenig med Gadamer:
Han ensker refleksjon og kritikk av de historiske forhold og tradisjoner, mens Gadamer
aksepterer disse som noe som forbinder nétid og fortid og gjer oss i stand til & forsta. For
Habermas er det viktig & se ssmmenhengene som styrer historie og tradisjon, for sa & kunne
forandre. Gadamer derimot mener det ikke er mulig & ha en god nok oversikt over historisk

forhold for & ha en slik helhetlig, kritisk tiln@erming (Jortveit, 2014, s. 35).

Som en illustrasjon, synes de valgene som er tatt i arbeidet med masteroppgaven a kunne
beskrives ved den hermeneutiske sirkel og bevegelsen mellom helhet og del. Min
forforstéelse, problemstilling og valgt teori har métte formes, knas, dekonstrueres og bygges
opp igjen i mete med empirien, teori og det innsamlede datamaterialet. Prosessen har vaert
dynamisk, og resultatet er en ny forstaelse av problemomradet presentert i formatet av en
masteroppgave. Jeg vil videre gjore rede for hvilke valg underveis i prosessen som kan

pavirke oppgavens gyldighet og palitelighet.

5.2.  Semistrukturert intervju

For & erverve empirisk materiale til undersekelsen, foretok jeg tre semistrukturerte intervjuer.
Denne formen for intervju ligger tett opp til en samtale i dagliglivet, og egner seg derfor nér
temaer fra dagliglivet skal forstis ut fra intervjupersonenes egne perspektiver. Intervjuene var
semistrukturerte i den forstand at de var rammet inn av en intervjuguide med bestemte temaer
og forslag til spersmal. Denne maten egner seg for & sikre at dataen vil kunne besvare

problemstillingen (Tanggaard & Brinkmann, 2015a).
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5.3.  Datainnsamling

5.3.1. Utvalg, utvalgskriterier og utvalgsprosessen

Utvalget bestod av tre faglerere i design, kunst og handverkslarere med arbeidserfaring pa tre
til tre og et halvt ar. Intervjupersonene har tidligere erfaring fra kreative yrker, men har i
voksen alder utdannet seg til faglerere i kunst og handverk under Laereplanverket
kunnskapsleftet. Utdannelsen er en trearig bachelorgrad med fagene pedagogikk,
fagdidaktikk, kunsthistorie og praktiske fag med fokus pa design, arkitektur, kunst, hdndverk
og digitale medier. Intervjupersonene arbeider ved tre ulike barneskoler pa Ostlandet. To av
fagleererne er ansatt som eneste faglarer i kunst- og handverk pa sine skoler, mens den tredje
samarbeider og deler timene med en annen faglarer 1 kunst og handverk. En av laererne
arbeider pa andre til syvendetrinn, en annen pa fjerde til syvende trinn og den siste pa
mellomtrinnet i femte til syvendeklasse. Faglaererne underviser i grupper og klasser med

mellom 14-28 elever. Kjonn anses ikke som en faktor i studien, og er derfor ikke oppgitt.

Med en kvalitativ tilneerming til undersekelsen, har det ikke vaert et mél a finne et
representativt utvalg. Utvalget pé tre laerere er altfor snevert til & kunne vare det. Utvalget kan
derimot beskrives som strategisk i den betydning at intervjupersonene er valgt ut fra at de har
erfaringer og kvalifikasjoner som er strategiske i forhold til problemstillingen og de teoretiske
perspektivene i undersegkelsen (Thagaard, 2013). Som utvalgskriterium ble likhet vektlagt

fremfor variasjon, da undersekelsen har en tematisk tilneerming til analysen av innsamlet data.

I lys av utvalgsprosessen, kan utvalget ogsa beskrives som et tilgjengelighetsutvalg. For &
sikre kontakt med feltet, anvendte jeg eget nettverk og kontaktet aktuelle intervjupersoner
direkte. Med en slik tilneerming kunne jeg sikre en viss kontroll over at utvalgskriteriene ble
oppfylt. Thagaard (2013, s. 65) skriver at det avgjerende utvalgsprinsippet i kvalitative studier
er at utvalget er egnet til a utforske problemstillingen. Sterrelse og utformingen av utvalget
vurderes i forhold til de analytiske mél vi har for prosjektet. I denne sammenheng ble tre
fagleerere vurdert som tilstrekkelig for & belyse problemstillingen innenfor rammene av en
masteroppgave. Denne tiln@rmingen og utvalgssterrelsen begrunnes ogsé i koronapandemien

og den ekstra arbeidsbelastningen pandemien har lagt pa skoleverket.
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5.3.2. Intervjuguide

Som en metafor for utformingen av intervjuguiden, beskriver Rubin og Rubin (2012, s. 123-
125) hvordan intervjuguiden kan utformes som et tre med grener. Her representerer stammen
hovedtemaet, i dette tilfellet inkludering og kunst og handverk, mens hver av grenene
representerer de enkelte temaene som lereplanen, sosial, kulturell og faglig inkludering. For
hvert av de ulike temaene ble det utformet flere spersmal med rom for & utdype temaene.
Thagaard (2013) fremhever at det i denne sammenhengen er viktig & finne balansen mellom a
gé i dybden pa hvert tema og & fa dekket alle temaene 1 intervjuet. Denne tilnermingen til
utformingen av intervjuguiden ble valgt pa bakgrunn av at teorigrunnlaget (Goransson &
Nilholm, 2014; Skogen, 2004) for oppgaven foreld tidlig og det var tydelig hvilke temaer som
skulle belyses.

Nér det kommer til den tematiske utformingen av intervjuguiden, var det et strategisk valg a
plassere spersmalene om spesialundervisning mot slutten. Intervjuguiden var pa denne maten
strukturert fra det «allmenney til det «spesielle». Begrunnelsen for dette var & kunne anvende
Goransson og Nilholm (2014) sin teori som et rammeverk for oppgaven. Ved a strukturere
intervjuet pa denne méten kunne jeg fa en indikasjon pé intervjupersonenes forstaelse av
begrepet inkludering, som noe som gjelder «alle» eller om det handler om plasseringen av

sarbare barn.

5.3.3. Prgveintervju

I forkant av intervjuene, ble det foretatt et preveintervju. Hensikten med preveintervjuet var &
teste intervjuguiden, men ogsa a heste erfaring som intervjuer. Det synes viktig & finne en
intervjuperson med tilnaermet lik bakgrunn som utvalget i undersekelsen, noe ogsa Dalen
(2004, s. 30) fremhever. Dette for at spersmélene skulle oppleves relevante, og for at
intervjupersonen pa denne méaten skulle kunne gi konstruktive tilbakemeldinger slik at jeg
kunne forbedre intervjuguiden og meg som intervjuer. Intervjupersonen som stilte til
proveintervju hadde faglarerutdanning i kunst og hdndverk, men arbeidet i en annen kontekst.
I etterkant av intervjuet gav jeg rom for tilbakemelding pé spersmalene og metoden. Jeg fikk

ogsé mulighet til & teste om opptaksutstyret fungerte tilfredsstillende, hvilket det gjorde.

Ifolge Dalen (2004) er det etter proveintervjuet vanligvis nedvendig a redigere intervjuguiden.

Dette var ogsd min opplevelse. I preveintervjuet ble intervjupersonen stilt ovenfor noen
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utdrag fra overordnet del, men oppgaven & tolke utdraget inn i konteksten kunst og
héndverksundervisning. I en samtale om intervjuet i etterkant, spurte jeg intervjupersonen om
hvordan dette opplevdes. Intervjupersonen opplevde det som nyttig & se egen praksis i lys av
overordnet del og reflektere over hvordan & fa de overordnede malene ned pa et hverdagslig
plan. Som intervjuer satt jeg imidlertid igjen med en opplevelse av & sette intervjupersonen
«pa preven, som en muntlig hering. Underveis 1 intervjuet fikk jeg mange spersmal som «er
jeg pa riktig spor nd?» og «er det dette du er pa jakt etter?» I etterkant gav dette et behov for
tydeligere & formulere retningen i oppgaven, gjennom a utarbeide en ny intervjuguide med
spersmal som i sterre grad dpnet opp for refleksjon rundt fagleerernes egne erfaringer og
tolkninger av inkluderingsbegrepet. P4 denne maten ble det ogsé enklere 4 stille gode

oppfelgingsspersmal underveis i intervjuene.

5.3.4. Gjennomfgring av intervjuene

To av intervjuene ble gjennomfert over Teams, de tredje over Zoom. Intervjuene ble
gjennomfort i henhold til Universitetet i Agder sine retningslinjer for bruk av video til
giennomforing av intervjuer i studentoppgaver (UiA, udatert). De ble tatt opp ved hjelp av en
ekstern bandopptaker uten internettilkobling, og lagret separat pa en minnebrikke, for & sikre
personvernrettighetene (NESH, 2016, s. 18). Intervjuene hadde en varighet pa mellom en til

en og en halv time.

Med en tilneerming til intervjuet som en sosial prosess, synes det viktig a reflektere over i
hvilken grad kjennskap til informantene kunne péavirke datainnsamlingsprosessen og dataene.
En av intervjupersonene belyste sa fint en utfordring ved det kvalitative forskningsintervjuet.
Pa spersmél om kjennskap til beskrivelsen av inkluderende leeringsmiljoer i overordnet del av

lereplanen, sa informanten:

«Ja, akkurat na sd er det ikke sann at jeg klarer d trekke det helt opp av hatten i forhold til hva som star
der. Jeg har jo lest igjennom alt, men vi leser jo det ikke til daglig. Jeg tenker at det er greit at jeg er litt
cerlig pa det. At det er antagelig ganske representativt for hvordan jeg jobber, istedenfor at du skal fa

en sann «late som at man sitter og kan alt pa rams»».

Thagaard (2013, s. 115) skriver at uansett hvor apen forskeren er i intervjusituasjonen, vil
intervjuet preges av den relasjonen som etableres mellom intervjuperson og forsker. Og at det

derfor er viktig at jeg som forsker har et reflektert forhold til hvilken betydning jeg kan ha pa
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hvordan intervjuet forleper. Som forsker, intervjuer og tidligere medstudent ble det viktig &
mete intervjupersonene med aksept og forstaelse i intervjusituasjonen. Dette er kvaliteter som
Thagaard (2013, s. 115) fremhever som faktorer som kan vare med & skape en jevnbyrdig
intervjusituasjon som kan skape en atmosfare av dpenhet, der intervjupersonene vager &
presentere sin situasjon slik den fremstar for dem. Videre skriver hun at for & kunne vurdere
om intervjupersonen opplever seg som jevnbyrdig eller underordnet i forhold til forskeren,
kan en legge merke til hvordan intervjupersonene handterer intervjusituasjonen. De tre
intervjupersonene opplevdes som aktive og pagédende under intervjuet, de tok seg god tid,
fortalte anekdoter og historier fra klasserommet. Dette kan tolkes dithen at intervjupersonene
opplevde seg som jevnbyrdige, og ikke utformet svarene sine ut fra hva de trodde at jeg som
forsker ensket & here. Utsagn som «det er det verste med d veere leerer» og «sd gjor man noen
bommerter innimellom, men sa md man prove d rette det opp igjen» viser til en apenhet og

arlighet fra intervjupersonenes side.

Videre stiller Fuglseth og Skogen (2006) spersmal ved om en som intervjuer skal fungere som
diskusjonspartner eller katalysator. Da forméalet med intervjuet var & fa tak 1
intervjupersonenes tolkninger av lereplanen og deres praksis, synes det i denne sammenheng
viktig & fungere som en katalysator som stimulerte intervjupersonene til & fa frem sine
synspunkter. Samtidig synes det som en viktig oppgave & kunne fungere som en
sparringspartner som kunne ga inn med eventuelle kritiske spersmél og utdypende spersmal

der intervjupersonene var inne pa temaer som burde belyses og utdypes ytterligere.

5.4. Databehandling

5.4.1. Transkribering

Som grunnlag for analysen ble intervjuopptakene transkribert. Med en tematisk tilnerming til
analysen, kunne pauser, gjentakelser og tonefall utelukkes fra transkripsjonen. Det syntes
viktigere at lydopptakene ble overfort til en mer litteraer stil, som utgangspunkt for a
sammenligne utsagn om de ulike temaene i analysen. For & sikre anonymitet ble eventuelle
dialektord oversatt til bokmal. Utydeligheter i lydopptaket ble merket med «utydeligy i tillegg
til det ordet som synes mest sannsynlig ut fra setningsoppbygningen og konteksten. Dette
forekom et par ganger i hvert av intervjuene, som enkeltord som var vanskelig & here i
lydopptaket. Enten som folge av at intervjupersonene mumlet eller snakket fort, eller som en

folge av skurring pa opptaket i forhold til at intervjuene ble foretatt pA Zoom og Teams.
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Hvilken betydning dette har for paliteligheten i undersekelsen belyses videre i kapittel 5.5.1

om undersgkelsens transparens.

5.4.2. Temasentrert analytisk tilnserming

En temasentrert tilneerming ble valgt som rammeverk for analysen (Thagaard, 2013, s. 181-
192). Som beskrevet ligger fokuset p4 meningsinnholdet i det innsamlede datamaterialet,
fremfor hvordan deltakerne uttrykker seg. Oppmerksomheten ble rettet mot sentrale temaer i
prosjektet, og sammenligning av informasjon fra de ulike intervjupersonene gav en
dyptgéende forstéelse av hvert enkelt tema. Analyser av sammenhenger mellom temaene gav
grunnlag for en helhetlig forstaelse av materialet. Nar hovedpoenget med analysen var &
sammenholde eller sammenligne informasjonen fra de ulike intervjupersonene, var det viktig
at kategoriene som skulle analyseres inneholdt utfyllende beskrivelser fra alle deltagerne. For
a ivareta et helhetlig perspektiv var det viktig at informasjonen fra hver enkelt deltager ble
betraktet i den sammenhengen som utsnittet var en del av. I trdd med den hermeneutiske
spiral, ble utsagnene fra hvert enkelt intervju vurdert opp mot intervjuet som helhet. I
presentasjonen av funnene introduseres sitater med formuleringer som «en faglerer sa» for a
f4 frem variasjoner i datamaterialet, mens formuleringer som «samtlige av faglaererne mente»
indikerer samsvar mellom de tre intervjupersonene sine uttalelser. Formalet med dette var a fa

alle deltagerne sine stemmer representert.

5.4.3. Analysens fremgangsmate

Ifolge (Corbin & Strauss, 2008, s. 159-165) er kjernen i kvalitativ analyse a reflektere over
hvordan tekster kan forstas, og finne frem til hvilke ord og begreper som er best egnet til &
uttrykke meningsinnholdet. I kodingen av datamaterialet har jeg stottet meg til deres
analytiske tilnerming som fremhever at koding er en mer omfattende prosess enn kun a
knytte kodeord til utsnitt av data. De opererer med koder pa to ulike nivéer: Med begrepet
«apen koding» (s. 198-199) refererer de til at en er oppmerksom og apen ovenfor menstre i
datamaterialet og identifiserer temaer som en opplever som interessante. «Aksial kodingy»
handler om & analysere forholdet mellom de kodene man har kommet frem til, og
differensiere mellom kodenes abstraksjonsniva. Koder pé et lavere abstraksjonsniva
representerer konkrete beskrivelser, som for eksempel hva deltakerne gjor, hvilke egenskaper
de har eller deres synspunkter. Koder pé et hayere abstraksjonsniva inneholder forskerens

tolkning av deltakernes situasjon og deres handlinger. Under arbeidet med & kode materialet
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ble det viktig & merke seg sitater og beskrivelser som fremhevet serlig gode poenger. Samt &
legge vekt pa & benytte begreper som fremhevet dataenes meningsinnhold, samt reflektere

over sammenhengen mellom de anvendte kodene.

Utgangspunktet for oppgaven var en bred tilnerming til inkludering, som niva c eller d i
Goransson og Nilholm (2014) sin konseptuelle modell, som & mete sosiale og faglige behov
hos alle elever (c), og utvikle fellesskap med inkluderende kjennetegn (d). Som beskrevet
tidligere var intervjuguiden strukturert fra det allmenne til det spesielle. Analysen gar derimot
fra det «spesielle» til det «allmenney, i det den tar utgangspunkt i sirbare elever og seker okt

innsikt og forstéelse for rammene rundt deres mote med kunst og handverksfaget.

Som forste steg i det analytiske arbeidet ble det lagt vekt pa & bli fortrolig med innholdet 1
datamaterialet, gjennom a lese grundig gjennom transkripsjonene. Dette for & fa et grunnlag
for & kunne utvikle en forstielse av sammenhenger mellom ulike menstre, og for & danne et
grunnlag for a dele inn og klassifisere datamaterialet i kodingsprosessen. Deretter ble utsnitt
av datamaterialet kodet med begreper som gav uttrykk for meningsinnholdet i teksten. Her ble
blant annet kodene sosial, faglig og kulturell tilherighet anvendst, i tillegg til andre begreper og
temaer som steg opp fra materialet etter hvert som oversikten over og forstaelsen av
datamaterialet okte. Neste steg handlet om & organisere datamaterialet etter temaer under
forskningsspersmalene. Det ble lagt vekt pa helheten av materialet, samtidig som det ble
viktig 4 ikke miste synet av de enkeltes synspunkter og variasjoner i datamaterialet. Med
fokus pa formuleringer og begreper intervjupersonene anvendte, ble deretter teori koblet pa
datamaterialet. Det ble lagt vekt pa & se forbindelseslinjer og sammenhenger mellom det
intervjupersonene presenterte og teorigrunnlaget i oppgaven. Dette gav en utvidet forstaelse
av datamaterialet og problemomradet. Som (Krumsvik, 2019) belyser ble teorien anvendt som
linse for & analysere empirien, i et dialektisk forhold mellom teori og empiri. Med sensitivitet
for kodenes abstraksjonsniva og oppmerksomhet rettet mot helhet og del, ble funnene i
analysen beskrevet og analysert i lys av teori og forskning. Teksten fremstar som en ny helhet,
som med henvisning til Gadamer (2010, s. 217) representerer et utsnitt av helheten, som igjen
danner grunnlag for nye fortolkninger og en ny helhet i motet mellom tekst og leser av

masteroppgaven.



39

5.5. Kvalitetsvurdering av undersgkelsen

Om forskningens kvalitet skriver Tanggaard og Brinkmann (2015b) at kvalitativ forskning ma
vurderes ut fra kriterier som anerkjenner forskningens mal og ambisjoner. Som
problemstillingen forteller, er jeg ute etter hvordan faglarere kan inkludere sarbare elever i
kunst og hdndverksundervisningen — ikke generaliserbarhet. Med hermeneutikken som
vitenskapelig tolkningsramme, stiller jeg meg derfor noe kritisk til & anvende begrepene
reliabilitet og validitet nér jeg skal gjore rede for og drofte undersekelsens kvalitet. Dette i
trad med kritikk rettet mot kvalitativ forskning, som hevder at en ved & overta disse ordene
allerede har underkjent den kvalitative forskningen (Tanggaard & Brinkmann, 2015b). Jeg
foyer meg derfor til (Thagaard, 2004) som argumenterer for at det ber utvikles egne
kvalitetskriterier som respekterer den kvalitative forskningens saeregenhet. Hun foreslér a
benytte begrepene transparens fremfor reliabilitet, gyldighet i stede for validitet og
gjenkjennelighet fremfor generalisering, og jeg vil nd anvende disse for & gjere rede for

undersgkelsens kvalitet.

5.5.1. Transparens

Ved 4 redegjore for undersgkelsens fremgangsmate og forforstaelse, har malet vart & skape et
transparent forskningsdesign som tydelig beskriver hvordan dataen er utviklet. Hensikten med
dette er ikke at undersekelsen skal kunne repliseres som i kvantitativ forskning (Krumsvik,
2019), men heller 4 sikre at leseren kan «kikke forskeren over skulderen» og pa den maten
gjennomskue veien fra design av undersekelsen til utforelse, analyse og resultater. Slik kan
leseren selv ta kritisk stilling til resultatene av undersekelsens (Tanggaard & Brinkmann,
2015b, s. 523). Men hensyn til dette kommenteres transkripsjonene og intervjuguiden, da

disse vurderes som viktige aspekter ved masteroppgavens gyldighet og palitelighet.

Ifolge Kvale (1997) ber kravene til palitelighet hvile pa det konkrete materialet, opptaksutstyr
og transkripsjonene. Nar opptakene og transkripsjonene stir for undersekelsens datamateriale,
synes det viktig & peke pé at lydkvaliteten pa opptakene generelt var god, men at et par ganger
1 hvert intervju ble en nedt til & gjette seg til noen ord som var vanskelig & forstd pa grunn av
skurring pé opptaket. Videre har forskeren et saerlig ansvar for & anonymisere
intervjupersonene i behandlingen av datamaterialet og formidlingen av dette. Ordrett
transkribert muntlig sprak kan fremstd som usammenhengende og forvirrende tale (Kvale &

Brinkmann, 2015). I denne sammenheng er sitatene fra faglaererne som gjengis i kapittel seks
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under funn og drefting bearbeidet til en mer littereer stil, slik at meningsinnholdet kommer

tydelig frem enn om de var gjengitt direkte i muntlig form.

Slik det fremkommer i intervjuguiden, var leereplanen den opprinnelige inngangen til
undersgkelsen. I intervjuene og analysen av datamaterialet viste det seg derimot at det ikke
var noen tydelig refleksjon hos faglererne rundt inkludering i den nye lareplanen. Deres
refleksjoner var i storre grad knyttet til faget generelt enn lareplanen spesielt. Faglarerne gav
uttrykk for at arbeidet med implementeringen av den nye leereplanen hadde havnet i andre
rekke i forhold til den ekstra arbeidsbelastningen koronapandemien hadde lagt pa hver enkelt
lerer og kollegiet. Av denne grunn ble den nye lereplanen tillagt mindre vekt i undersokelsen
av problemomradet enn opprinnelig tenkt. Den star likevel som en referanseramme rundt
oppgaven og har vert viktig i tolkningen og analysen av datamaterialet i bevegelsen mellom

helhet og del.

5.5.2. Gyldighet

Med begrepet gyldighet fremfor validitet, rettes oppmerksomheten mot analysen av
datamaterialet og paliteligheten av denne. Thagaard (2013, s. 191) lgfter frem hvordan
temasentrerte analyser ikke ivaretar et helhetlig perspektiv. Metoden er blant annet kritisert
for at oppmerksomheten rettes mot den informasjonen som teksten gir om temaer, fremfor
informasjon om den enkelte deltaker. I tillegg til at temaene som analysen rettes mot, er
definert av forsker og dermed preges av forskerens forstaelse av de situasjonene han eller hun
studerer. Vurderes gyldighetene av funnene ut fra hvordan nevnte forhold har pavirket
undersegkelsen, synes det viktig & peke pa at posisjoneringen innenfor det konstruktivistiske
forskningsparadigmet implisitt berer i seg en forstielse av at forskeren vil pavirke
forskningsprosessen. Min utdanningsbakgrunn som kunst og handverkslearer har pavirket min
forforstaelse som igjen har gitt retning for oppgaven og dannet et grunnlag for forstéelse
gjennom samtaler med intervjupersonene, arbeid med oppgaven, drefting med veileder,
gjennomlesing av litteratur og refleksjoner omkring sammenhenger og motsetninger i

datamaterialet og teori.

5.5.3. Gjenkjennelighet
Med begrepet gjenkjennelighet fremfor generalisering, blir den kvalitative forskningens

seregenhet tydelig: Den sgker a beskrive, forsta, fortolke eller dekonstruere den menneskelige
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erfarings kvaliteter (Brinkmann & Tanggard, 2015). I denne sammenheng er begrepet
overfarbarhet aktuelt, og Kvale (1997) stiller spersmal ved hvem som skal star for
generaliseringen — forskeren eller leseren. Nar andre forskere eller interesserte leser det en har
skrevet og analysert, kan de kjenne seg igjen i det som er beskrevet i materialet. Det blir da en
form for lesergeneralisering. En annen form er naturalistisk generalisering som baserer seg pa
personlig erfaring. Den tar utgangspunkt i taus kunnskap om hvordan ting henger sammen, og
forventninger til fremtidige hendelser. En leser kan oppleve at det er en sammenheng mellom
egen situasjon og situasjonen som er beskrevet, hvilket kan stimulere til ytterligere refleksjon
rundt dette. P4 bakgrunn av de avgrensningene som er gjort med hensyn til metode og utvalg,
synes bade lesergeneralisering og naturalistisk generalisering & vare relevant for
undersgkelsen. Selv om datamaterialet er begrenset og en ikke kan generalisere pa bakgrunn
av dette, kan undersekelsen gi nye perspektiver og mer inngdende informasjon om hvordan
faglaerere kan inkludere sérbare elever i kunst og handverkstimene, samt andre temaer som
leser oppdager, tolker og leser ut av sitater, funn og teori. Gjenkjenneligheten og
overfarbarheten i denne oppgaven er forsgkt styrket ved grundig behandling og beskrivelser
av hvert tema som kan vare nyttige for andre forskere, spesialpedagoger og faglerere enn

akkurat de som var gjenstand for var undersegkelse.

5.5.4. Forskningsetiske betraktninger

Undersgkelsen er gjennomfert i henhold til Norsk samfunnsvitenskapelig datatjeneste [NSD]
sine retningslinjer. En vurdering fra NSD (vedlegg nr. 3) konkluderer med at prosjektet
tilfredsstiller kravene i personopplysningsloven. Lydfilene med intervjuene

vil bli slettet nar prosjektet er avsluttet, og intervjupersonene er anonymisert i
transkripsjonene slik at de ikke kan fores tilbake til informantene eller skolene de jobber pa. I
trad med forskningsetiske retningslinjer for samfunnsvitenskap, humaniora, juss og teologi,
fikk faglaererne presentert hensikten med prosjektet og intervjuene, og formidlingshensiktene i
et informasjonsskriv pa forhdnd. De gav muntlig samtykke til deltakelse i starten av
intervjuene og ble informert om at de har muligheten til & trekke seg i lapet av hele prosessen
(NESH, 2016, s. 13-15). Ingen skolenavn er gjengitt i avhandlingen, heller ikke navn pa stedet

eller kommunen de jobber.

Nér det kommer til det etiske aspektet ved & intervjue over Zoom og Teams, ble prosjektet

etter UiA sine retningslinjer (udatert) vurdert til ikke & veere et hayrisikoprosjekt da det ikke
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innhentet sensitive opplysninger eller involverte sarbare grupper. Med hensyn til
koronapandemien ble det vurdert som uetisk a krysse kommunegrenser, og derfor ble
intervjuene gjennomfert digitalt. For intervjupersonene ble dette ogsa ansett som

tidsbesparende i en ekstra belastet arbeidshverdag.

Til slutt rettes oppmerksomheten mot det Brinkmann (2015) beskriver som et etisk dilemma, i
det kvalitativ forskning handler om menneskers personlige liv og erfaringer, og plasserer disse
private ytringene i en offentlig arena. Som redegjort for tidligere anvendte jeg eget nettverk
for & rekruttere intervjupersoner til undersekelsen. Tematisk tilneerming til analysen ble gjort
som et bevisst grep for sikre informantenes anonymitet. Til forskjell fra en personsentrert
analyse, fremstar datamaterialet og analysen pa denne maten som en helhet hvor det er umulig

a skille sitatene fra hverandre eller pa noe vis spore disse tilbake til intervjupersonene.

6. Funn og drgfting

I dette kapittelet presenteres og dreftes funnene i lys av teori og tidligere forskning, strukturert
under de tre forskningsspersmalene. Overordnet peker funnene pa en forstielse av inkludering
som et prinsipp som gjelder «alle elever.» Nar det kommer til den tredelte tilnaermingen til
inkludering som tilherighet i det faglige, sosiale og kulturelle fellesskapet, indikerer analysen
et gap mellom prinsipp og praksis. Som bro mellom disse, identifiseres autoritativ
klasseledelse, samarbeid og vide oppgaver som mulig beskyttelses- og inkluderingsfaktorer
for sérbare elever. Sitater fra intervjupersonene markert i kursiv med anferselstegn for tydelig

a markere hva som er faglarernes utsagn.

6.1. Hvilken forstaelse har fagleererne av inkludering?

Nér fagleererne setter ord pa hva inkludering betyr for dem, handler det om «alle elever». De
peker ikke pé spesielle grupper, men legger vekt pa at alle elever skal fa delta uavhengig av
evner, ferdighetsniva og forutsetninger. Som en av laererne sa det: «Jeg skal ogsa ha med meg
han som helst vil sitte under pulten med hetta pa hodet.» Deltagelsen knyttes opp mot det
faglige arbeidet i timene og det sosiale fellesskapet pa skolen, som vi finner igjen i Géransson
og Nilholm (2014) sin konseptuelle modell for inkludering. Denne vektlegger 4 meote sosiale
og faglige behov hos elever med nedsatt funksjonsevne pa niva b, og sosiale og faglige behov

hos alle elever pé niva c. At leererne i deres beskrivelser av inkludering konsekvent bruker
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betegnelsen «alle» og ikke spesifikt nevner sérbare elever eller grupper, indikerer at de har en
forstéelse av inkludering som noe mer enn fysisk plassering av elever med nedsatt
funksjonsevne i det ordinare klasserommet. Likevel benevner faglaererne voppfordret
utagerende og innadvendte elever, elever med autisme og Down syndrom, flerspraklige
elever, skolevegrere, elever som blir mobbet, har konsentrasjonsvansker eller fysiske

funksjonsnedsettelser nevnt som eksempler pa sarbare elevgrupper i lopet av intervjuene.

Ser vi faglerernes forstaelse av inkludering som «alle elever» i lys av perspektivene faglig,
sosial og kulturell tilherighet (Stremstad et al., 2004), fremtrer det nyanser i deres forstaelse
og samlet sett indikerer analysen et gap mellom faglarernes forstielse av inkludering som
utdanningsprinsipp og deres utdanningspraksis. I forhold til faglig tilherighet tyder analysen
pa at faglaererne legger vekt pa at undervisning og oppgaver skal tilpasses elevenes
forutsetninger, evner og ferdighetsniva slik at den enkelte opplever mestring. Samtidig
beskriver de at noen elever har individuell assistent og folges av denne i kunst og
héndverkstimene. Dette nevnes i forbindelse med elever som har mer gjennomgripende
utviklingsforstyrrelser som Down syndrom eller at elever folges av en assistent som skal péase
at eleven ikke utagerer. To av faglererne gir uttrykk for at der det er behov, tilrettelegger
assistenten i disse tilfellene for eleven, slik at faglerer ikke trenger & tenke pa det. Om en elev
med Down syndrom som en av faglaererne far i sin klasse neste ar, sier faglereren: "Det kan
Jjo godt hende at jeg kanskje ma legge til rette for ett eller annet den eleven kan sitte og pusle
med sammen med assistenten i timen." Ser vi utsagnet opp mot niva b og ¢ i Goransson og
Nilholm (2014) sin modell, synes det viktig & stille spersmal ved om den faglige
inkluderingen faktisk gjelder «alle». I dette tilfellet synes det verken & handle om noen eller

alles sosiale og faglige behov, men heller elevens plassering.

Almgqvist og Christophersen (2017) peker pa lererkompetanse som en viktig forutsetning for
en inkluderende kunstopplaering, og setter dette i sammenheng med at kompetente
kunstlaerere har bedre forutsetninger for & kunne oppdage muligheter for mestring, tilpasning
og kreativitet hos enkelteleven. Legger vi faglaererens profesjonskunnskap til grunne for en
inkluderende kunstopplaring, kan det argumenteres for at den faglige inkluderingen ikke
nedvendigvis gjelder «alle» elever. En slik pastand underbygges nar Barneombudets

fagrapport Uten mal og mening? (2017, s. 30) reiser bekymring for at elever som far
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spesialundervisning far opplaering av ufaglarte eller leerere uten kompetanse i faget de

underviser i og at det stilles lave forventinger til at elevene kan lare noe.

En av faglaererne trekker en parallell mellom mestring, laering og trivsel: «For en elev som
ikke foler mestring, som ikke foler at den passer inn, vil ikke det psykososiale veere bra. Og da
tror jeg ikke at eleven ville lcert noe scerlig heller. Man mad trives, man md fole at noen tror pd
en og fole at man er god nok.» Deltagelse handler derfor ogsa & fa veere med i det sosiale
fellesskapet, hvorpa faglarerne er opptatt av at elevene kjenner seg trygge i klassemiljoet og
opplever seg sett av leerer og medelever. Det legger imidlertid vekt pé at det ikke gitt at
elevene tilegner seg en slik inkluderende holdning hjemmefra, og i den sammenheng gir
fagleererne uttrykk for at skolen har et dannelsesoppdrag og mandat. I et livslepsperspektiv, pa

samfunns-, skole- og individnivd, trekker de frem at elevene ma lere & vaeere medmennesker:

«Det er jo ikke alle som har det intuitivt i seg at man skal veere god mot andre, og da md man jo av
forskjellige drsaker bare skjonne at man md leere d samhandle da. Man md samarbeide, for det ma man

gjore resten av livet. Og det er det ikke alle som helt forstdar. Det tar nok litt tid. »

Analyses tyder pa at verken av laererne synes a legge stor vekt pa kulturelt mangfold i mote
med elevene. Skolene faglaererne arbeider ved er ulike nér det kommer til forholdet mellom
kulturelle minoriteter og majoriteter. De to mest homogene skolene uttrykker storre
"vanskeligheter" enn den heterogene i forhold til & legge til rette for elevenes kulturelle
tilherighet i fellesskapet (Stremstad et al., 2004). P4 spersmél om det er en utfordring i
forhold til inkludering/ekskludering at det samiske eksplisitt er loftet frem i den nye

lereplanen, sier en av faglaererne pa en av de mest homogene skolene:

«Jeg kjenner litt pa det at pd skolen vdr sa ma man kanskje jobbe enda hardere, fordi det er sd lite
mangfold da. At det burde veere mer fokus pa, fordi det ligger ikke sd veldig i, det er ikke sd synlig da.

Det er ikke sa lett d ha det sd langt fremme ndr det ikke er sa synlig.»

Faglareren pé skolen med flest nasjonaliteter og etnisiteter opplever det kulturelle mangfoldet

pa skolen er en sé naturlig del av skolekulturen, at den kulturelle tilherigheten faller naturlig:

«Det er mange som stille sporsmalstegn ved om jeg har ekstra utfordringer fordi at det er sd
flerkulturelt, men vet du hva, jeg synes det er hoyt under taket og det er stor toleranse. Det kan veere
veldig mye drama inni det klasserommet, men det er veldig, veldig sjeldent noe som er pd grunn av

rasisme eller pd grunn av religion.»
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Som et tankeeksperiment kan vi forseker & trekke en parallell mellom Goransson og Nilholm
(2014) sin konseptuelle modell for inkludering og elevenes kulturelle og etniske bakgrunn, for
a se om det er noen overforingsverdi. Niva a og b i modellen handler om elever med
funksjonsnedsettelser, mens niva ¢ og d handler om «alle elever». Ser vi de to faglarernes
beskrivelse i forhold til mangfold og synliggjering av kulturell tilherighet pa deres skoler,
reflekterer den ene over hvilken virkning det har & fremme samene i undervisningen nér
mangfoldet pa skolen er lite, og sier: «det blir som en sann kuriositet.» Den andre faglereren
lofter frem at det kulturelle mangfoldet oppleves som normalt: «Na til jul sa brettet vi boker.
Jeg hadde laget en mal pa en engel, ogsd viste jeg de noen bilder av en nissejente og da var
det noen som lagde ninjaer. lkke sant, fordi de feirer ikke jul. Og det er det ingen som stiller
sporsmdlstegn ved.» Dette vitner om en fleksibilitet i faglarernes utforming av oppgaver.
Samtidig kan en stille spersmal ved om det er mangfoldet i elevgruppen som i seg selv gjor
den kulturelle inkluderingen naturlig ved den sistnevnte skolen, eller om det har med
klasseledelse og undervisningsplanlegging, som kan ses i sammenheng med niva d i modellen
om & utvikle fellesskap med inkluderende kjennetegn, og som i denne oppgaven videre

undersgkes som en mulig bro mellom inkludering som prinsipp og praksis.

6.2. Hva beskriver de som szertrekk ved kunst og handverksundervisningen?

Som utgangspunkt for & kunne belyse hvordan faglarere kan inkludere sarbare elever i kunst
og handverksundervisning, skisserer dette kapittelet et bilde av seregenheter ved kunst og
handverksfaget, undervisningen og de materielle og immaterielle rammene rundt faget. Som
de viktigste funnene peker analysen pé at fagleererne har mange elever hver, kunst og
handverk er et visuelt og praktisk fag, faget har mye bevegelse og mange overganger, og fa

elever har leeringsmal fra kunst og hdndverk i sine individuelle opplaringsplaner.

6.2.1. Mange elever per faglaerer

Faglarerne beskriver en arbeidshverdag der de underviser et stort antall elever. Totalt har de
mellom 160 og 220 elever hver pa smé- og mellomtrinnet. De beskriver gruppesterrelser pa
mellom 14 og 28 elever, men uttrykker gjennomgaende at de ensker sd smé grupper som
mulig og at de stiller krav til skoleledelsen om dette. Arbeid pé verksteder med potensielt
skadelige verktoy og materialer, opplering i maskiner som elevene ikke har kjennskap til fra

tidligere og smé klasserom og verksteder er blant argumentene som loftes frem nér det
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kommer til gruppestorrelse. Analysen tyder pa store grupper legger begrensninger pa
leeringsmulighetene i faget. Dette samsvarer med funnene i studien til Christophersen og
Thorgersen (2015) som legger vekt pa at i hvilken grad de materielle rammene rundt faget er
tilrettelagt, enten kan apne opp for eller hindre kreative prosesser. I forhold til den nye
leereplanen sier en faglarer: «Jeg tenker at det er lagt opp til mye praktisk arbeid fremover,
samtidig som ordlyden er litt sann at om vi velger d la alle elevene sitte og tegne i tre dr, sd
kan vi likevel nd mdlene, foler jeg.» Dette sammenfaller med intensjonene for fagfornyelsen
som la vekt pa mer praktisk arbeid i flere fag (Regjeringen, 2019). Men du kan imidlertid
ikke, som en av faglaererne uttrykte det, «drive med praktisk arbeid i sloydsalen med 28
elever, hvis to av de er utagerende og fyker i tottene pda hverandre bare du snur ryggen til.
Det gar ikke.» Alle faglaererne etterlyser mer ekonomiske ressurser for bedre & utnytte
potensialet som ligger i faget. De peker pa smé undervisningsgrupper og tilstrekkelig med
materialer, verktoy og velfungerende verksteder som mulig inkluderende faktorer: «Jeg ser at
mange liker d sitte d jobbe praktisk. Sa med nok ressurser kunne vdrt fag blitt utnyttet veldig

godt for enkelte av elevene.»

Ogden (2015, s. 160) beskriver at fagleerersystemet er ganske utbredt p4 ungdomsskolen og i
videregaende skole. Det er imidlertid rimelig & anta at faglererprinsippet er mindre utbredt i
barneskolen da kompetansekravet pa barnetrinnet tilsier at faglarere kan ansettes i
undervisningsstilling i praktiske og/eller estetiske fag (Forskrift til opplaringslova, 2006, §
14-2). Med faglaerernes beskrivelser av sin arbeidsdag, indikerer analysen at ansvar for
undervisning av et hoyt antall elever kjennetegner faglaererrollen. Med det forskningen viser
om betydningen av gode relasjoner mellom lerer og elev, er det relasjonelle aspektet ved det
haye elevantallet per laerer et viktig perspektiv nar det kommer til inkluderingen av sarbare
elever. En av faglererne gir uttrykk for at det nettopp er dette som er krevende 1

faglererrollen:

«Det d skulle vite — selv om du far informasjon av kontaktleerere. Altsa du klarer ikke a gd og ha alle de
elevene sann helt framme i pannebrasken. Pa hvem som har noen problemer der, hvem som har skilte

foreldre der. En bor i beredskapshjem — hvem var det igjen? Altsd ikke sant, det er sa mye greier.”

Men hvordan skal en bli kjent med 220 elever og bygge relasjon med dem alle i en hektisk
skolehverdag? Ifelge Wubbels (2015) handler det om kvaliteten i hver interaksjon, badde med
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hver enkelt elev og med klassefellesskapet. Analysen indikerer at relasjonsaspektet kan vere

en utfordring ved det hoye elevantallet per faglaerer.

Faglarerne gir uttrykk for at de anser det & skape en trygg og god skolehverdag der elevene
opplever 4 bli sett, som den viktigste oppgaven de har som larere. Analysen indikerer at de
setter elevenes trivsel for det faglige. I denne sammenheng lofter en av faglererne frem det &
vare glad i mennesker og barn som en forutsetning for a lykkes i arbeidet som lerer: « Hvis du
kommer inn og egentlig ikke er sd interessert i de elevene, du er bare interessert i faget, da
har man en utfordring tror jeg.» Ser vi denne pastanden i lys av forskning pa autoritativ
klasseledelse, synes det & vaere en sammenheng mellom elevenes faglig utbytte og graden av
oppmerksomhet leererne retter mot 4 styrke elevenes autonomi gjennom 4 utvikle elevenes

selvhjelpsferdigheter som sosial kompetanse og selvregulering (Walker, 2008, 2009).

6.2.2. Visuelt og praktisk fag

Faglarerne legger vekt pa at den nye lereplanen lofter frem mer praktisk arbeid. De uttrykker
vilje til og et enske om & gi elevene undervisning og oppgaver som inspirerer til kreativitet og
skaperglede, og som gir elevene erfaringer med ulike teknikker og materialomrader. Dette er i
trad med Utdanningsdirektoratet (2019b) sine beskrivelser av endringer i den nye laereplanen
for faget. Ser vi fagets vektlegging av den materielle og visuelle kulturen i lys av Vygotsky
(1978, 1986) sin teori om hagyere mentale prosesser, definerer han materielle verktoy,
psykologiske verktay og mennesker som tre ulike mediatorer for leering. I kunst og hdndverk
er materielle verktay som leire, sager og symaskiner fremtredende i det praktiske arbeidet,
samtidig som psykologiske verktay som tegn, symboler og grafiske fremstillinger virker
meningsbarende og er viktige for & kunne lese og tolke oppskrifter og bruksanvisninger. En
av faglaererne legger vekt pa samarbeid mellom elevene om det praktiske og teoretiske i faget,

og sier:

«Vi har lesing, men det er ikke der fokuset ligger. Vi har matte, men det er ikke det som er hovedfokus —
vi fokuserer pd dette med samarbeid. Vi har stort sett alltid en leeringspartner, i hvert fall ndr de er inne
hos meg, for d kunne hjelpe hverandre til d forsta. For det er ikke alltid man forstdr helt hva ting betyr.
Hvordan skal jeg finne malet pd en linjal? Og hva betyr radius? Altsa forstdelse og begreper som man
bruker i kunst og handverk, men ogsa i dagliglivet. Og pd den mdten kan de hjelpe hverandre d komme
videre, men ogsa sammen komme frem til hvert sitt produkt. Sd ikke jeg behover kun a lope rundt som et
orakel, men at man sammen ogsd skal kunne lcere av hverandre. Eller at man kan leere av hverandre og

sammen finne ut av noe.»
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P4 denne maten kan faget ved a legge vekt pa det materielle og visuelle gjennom praktisk
arbeid og samarbeid vere et viktig supplement og/eller alternativ til den tradisjonelt verbale
og boklige opplaeringen en gjerne finner i andre fag. En av faglererne lofter frem at nar
samarbeid og praktiske ferdigheter stér i fokus fremfor teoretiske ferdigheter, bidrar det i noen
grad til & viske ut skiller mellom elevene. Faglaererne erfarer at svake elever ofte trives i faget
og liker & sitte og jobbe praktisk. I forhold til knapphet pa ressurser til a tilpasse
undervisningen, sier en av faglererne: «Det er veldig vanskelig. Og jeg tenker vi har et fag
hvor vi virkelig bor kunne tilpasse, for det er mange, hvis man kan kalle det svake elever da,

som trives i vart fag.»

Tilpasset opplaering

Faglarerne legger vekt pa at kunst og handverksfaget har mange muligheter for a tilpasse
undervisningen etter den enkeltes forutsetninger, evner og behov. Analysen tyder pa at de
legger vekt pa & utforme vide oppgaver med stor variasjon, slik at det er mulig & tilrettelegge
oppgavene til hver enkelt elev. Dette kan ses i ssmmenheng med tidligere funn som indikerer
at fagleererne forstér inkludering som et prinsipp som er rettet mot «alle elever.» Oppgavene
har ofte rom for elevenes personlige preg. For eksempel kan teknikk, materiale og tema vare
forutbestemt, mens inspirasjonskilden er opp til hver enkelt. I den forbindelse beskriver
fagleererne at det er viktig med en balanse mellom kreativ frihet og rammer, hvilket kan
knyttes opp mot elevenes proksimale utviklingssone (Vygotsky, 1978). En faglarer beskriver
at den frie kreativiteten som man ser for seg skal vare sa fantastisk, det gar som regel ikke
fordi klasseledelse i barneskolen er sa krevende. En annen beskriver at dersom elevene far
mange valg og stor frihet til kreativ utfoldelse i en oppgave, sé er det ofte at elevene ikke
klarer & gjore noe. P4 denne maten ma faglarerne ta hensyn til modenhet hos den enkelte elev
og klassefellesskapet som helhet i planlegging av oppgaver. Det vil vare forskjell pa en
andre- og syvendeklassing nar det kommer til selvstendighet, men faglererne legger ogsa vekt

pa at det er forskjeller innad i de forskjellige gruppene pa samme klassetrinn.

At oppgavene er praktiske, gir rom for at leereren fysisk kan demonstrere teknikker og bruk av
verktoy. De kan vise fremgangsmaéten i oppgaver gjennom & demonstrere hele prosessen fra
start til slutt, som for eksempel hvordan a sette sammen en fuglekasse eller hvordan a skjete

sammen leire. I forbindelse med dette forteller en av faglarerne:
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«Vi praver a ha oppgaver som er sdpass vide at alle skal kunne klare d sette sammen den fuglekassen.
For det er ikke noe avansert. Det er en ganske enkel konstruksjon, som gjor at noen gjor det pinlig
noyaktig og er helt pd millimeteren, mens andre ikke og det blir litt skjevt, men likevel sd far de sammen
dette. Og dermed sa blir dette en slags IOP. Jeg onsker ikke at det skal veere sann at alt skal veere pa

millimeteren. Mitt hovedmadl er at de skal ha mestring og lcering. »

Faglarerne uttrykker at tilpasningen av undervisningen i hovedsak skjer der og da 1
undervisningstimene. Uttrykkene "ad hoc" og "a snu seg pa helen" formidler en holdning,
evne og kreativitet til & se muligheter i situasjonen. Faglererne legger vekt pé at dette er
nedvendig fordi elevenes dagsform varierer. Plutselig kan noen ha brukket en arm eller sa kan

noen overraske og ha fantastiske evner i et materiale som de ikke har arbeidet 1 for.

Faglarerne peker pé at elevmassen har et vidt spenn nar det kommer til ferdigheter, evner,
forutsetninger, arbeidsinnsats og inspirasjon. De snakker om «underytere» og «overyterey,
elever som er sa selvkritiske at de ikke klarer & komme i gang med oppgaver og elever med
fantastiske evner og ferdigheter. De lofter frem betydningen av a kjenne elevene for & vite
hvor langt de skal strekke de, eventuelt hva som er bra nok, for at strikken ikke skal ryke. En

av faglaererne sier:

"Jeg har underytere og, som jeg pusher mye lenger. Hvor jeg skjonner at nd har du gjort en elendig
jobb, fordi jeg vet at du ikke gidder. Sa jeg er veldig opptatt av d bli godt kjent med elevene da. Jeg har
et par elever pad syvendetrinn nd, hvor jeg vet at de far til sa mye, ogsd bare gidder de ikke. Og da er jo

ikke jeg fornayd selv om de har gjort noe som er mye bedre enn den svakeste eleven."

P4 denne maten indikerer analysen at faglarerne tilpasser mélet for "god" utferelse etter
elevenes evner, forutsetninger, ferdigheter og arbeidsinnsats. Dette fordrer kjennskap til
spennet i hver enkelt elev sin proksimale utviklingssone (Vygotsky, 1978), slik at faglaereren
kan differensiere mellom faglig sterke og svake elever. I tillegg kan en tenke seg at kvaliteten
i relasjonen til eleven (Wubbels, 2015), vil kunne pavirke elevens mottagelighet for lererens
veiledning. En av faglererne sier: «At elevene trives pad skolen og foler at du er der for dem,
og at du liker dem, det tror jeg er det viktigste jeg kan kommunisere til mine elever.» Dette er
viktig nar relasjonen mellom larer og elev kan forstds som en generalisering av meningen de

opplever i interaksjonene med hverandre (Wubbels, 2015). En elev vil kunne trekke en
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slutning om at laereren ikke liker meg, om interaksjonene mellom disse i hovedsak er

negative.

Sdrbarhet

En av faglaererne forteller at alt elevene lager stort sett blir hengt opp til utstilling. Om
elevenes reaksjoner pa dette sier faglaereren folgende: "Man ma bare forberede en del elever
pd dette, for noen har virkelig ikke lyst fordi de blir sa veldig selvkritiske. Nar de ser det d
ikke veere med pa a henge pd veggen, tror jeg det nesten er vondere enn eventuelt d ikke ha en
halvferdig tegning pad veggen. Det er bedre det enn at de ikke er med."” Fordi produktene
elevene lager blir sd synlige, kan en tenke at elevene blir ekstra sérbare i forhold til negative
og positive kommentarer fra klassekamerater, leerere og foreldre. Kommentarer som "jeg har
ikke lyst til d lage den fordi alt jeg lager er sd stygt og mamma bare kaster det nar det
kommer hjemy eller "jeg trodde aldri noen skulle bruke den” om en terkerullholder, sier noe

om troen pa egne ferdigheter og sérbarheten elevene viser i mate med faget.

Faglarerne opplever at elevene ikke tor  kaste seg inn i nye oppgaver fordi de er redde for

ikke & mestre. I denne sammenhengen sa en av faglererne at

«man md pd en mdte leere de til d gjore noen feil innimellom. Det er noe de ikke er vant til. At de ma
ove eller prove igjen, eller den utdlmodigheten — at det er lettere d bare: Kan ikke du tegne den for
meg? Men hva leerer du av at jeg tegner den? Jeg er ikke noe god pd d tegne jeg heller, men du bli i

hvert fall ikke noe bedre av at jeg tegner den.»

Som en respons pa elevenes usikkerhet, motvilje og sarbarhet i mete med faget, er en av de

andre faglaererne

"veldig opptatt av d si til dem at dere er her for d lere og dere lcerer enda mer hvis dere i
utgangspunktet foler at dere ikke kan noen ting. Sdnn at de som klager over at de ikke kan tegne, da
prover jeg d si at det er dere som virkelig har forutsetning for d leere d tegne. Ikke sant, jo mindre du

kan, jo mer kan du lcere av meg. Sa det forteller jeg dem hele tiden."

I denne sammenheng lofter en annen av faglererne frem at det er viktig & laere elevene & se
styrkene 1 hverandre, at «sammen er vi dynamitt pd en positiv mdte.» De ulike perspektivene
pa leering fagleererne trekker frem synes & danne konturene av en sosiokulturell tilneerming til

lering (Vygotsky, 1978, 1981, 1986).
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Faglarerne forteller at de har nulltoleranse for negative kommentarer, ekskluderende sprak og

atferd. En sier:

«Jeg tar pd lik linje med kontaktleererne tak i stygge kommentarer, blikking, sa det er derfor jeg ofte
foler at det er synd jeg bare har de to timer. Fordi jeg far med meg ganske mye nar de sitter og jobber
sann mer i grupper sd kan jeg observere ting som jeg kan ta med kontaktleereren etterpd som de pd en

mdte ikke har helt sett, ogsd folger de det opp.»

Her kan en trekke frem «den pedagogiske etikken» og pedagogens evne og vilje til 4 pata seg
det fulle ansvaret for relasjonens kvalitet (Juul & Jensen, 2003), bade i forhold til
enkelteleven og klassefellesskapet, med en forstielse av at disse innbyrdes pavirker

hverandre.

6.2.3. Bevegelse og overganger

Som redegjort for tidligere, peker flere forskere (Baumrind, 1967, 1978; Baumrind, 1991;
Kounin, 1970, 1977; Nordenbo et al., 2008; Walker, 2008, 2009) pa betydningen av
forutsigbar klasseledelse med regler, krav og kontroll. Analysen indikerer at ogsa faglaererne
vektlegger dette i sin klasseledelse, i det de beskriver et fag med mye bevegelse og mange
overganger. Eksempler pé dette kan vaere & hente og rydde pa plass materialer og verktoy,
innlevering eller utstilling av oppgaver og overganger mellom felles instruksjoner og

individuelt arbeid.

Om strukturen i faget sier en av faglarerne at "elever er darlige med dette med overganger og
i vart fag er det overganger hele tiden. De kan sitte og jobbe kjempebra, ogsd far de beskjed
om at nd md dere gda og vaske maleskrinene — og da er de i lampa i lopet av et hundredels
sekund." Da faglererne arbeider pa sma- og mellomtrinnet, synes det naturlig a trekke en
parallell mellom overganger i undervisningen og elevenes evne til selvregulering. Neermer vi
oss selvregulering med en sosiokulturell tilnerming, vil elevene ha behov for & tilegne seg
disse egenskapene sammen med andre pa det sosiale planet, for de kan internaliseres pé det
psykologiske planet (Vygotsky, 1981, s. 168), eksempelvis som evnen til a lytte til leererens
beskjed om a vente med & ta pa leiren fremfor & handle pa egne lyster og impuls. Ifelge
Vygotsky sin teori om den proksimale utviklingssonen (1978, s. 86), vil lererens ledelse og
samarbeid med mer kompetente medelever spille en viktig rolle i & utvikle elevenes evne til

selvregulering. Et sitat fra en av faglaererne synes & illustrere hvordan dette kan gjeres:
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«Du kan ikke si at na skal dere vanske de maleskrinene. Du ma si at «nd kommer det en beskjed. Dere
skal ikke gjore dette her for jeg sier at dere skal gjore det, men om fem minutter sa skal dere ga og
vanske de maleskrinene.» Og da er det noen som reiser seg opp, og jeg bare: «Hva sa jeg na? Dere skal
ikke gjore det enda, jeg skal gi dere klarsignal om ndr.» Sd man md passe sd utrolig godt pa hvordan
man formulerer seg. For ellers er det fire stykker oppe og klar til a lope til vasken, mens du star og gir

alle beskjedene, ikke sant. Ja, da far de ikke med seg noen ting. »

Gjennom beskrivelsene faglererne gir av struktur, formidling av beskjeder og planlegging av
undervisningsektene indikerer analysen at faglaererne har en proaktiv tilnaerming til

klasseledelse (Kounin, 1970, 1977).

I trdd med en autoritativ tilnerming til klasseledelse, vil det vaere avgjerende for elevenes
lering og utvikling at laereren tilpasser kravene om kontroll og struktur etter den enkelte elev
sin evne til selvregulering. Wolfgang (1986) beskriver en gradvis overgang fra ytre til indre
kontroll, gjennom en gradvis forflytting av ansvar, makt og kontroll mellom lerer og elev. En
av faglarerne sier at «jo mer fritt, morsomt og goyalt det er, jo mer uro blir det. Og hvis du
har elevgrupper som utfordrer for mye, sa md man stramme inn og holde et litt mer striglet
lop.» Analysen indikerer at faglarerne ser an hver gruppe og tilpasser deretter. Noen

elevgrupper taler litt friere rammer, mens andre igjen trenger en tydelig struktur.

Faglarerne gir uttrykk for at de opplever et motsetningsforhold mellom lererne og elevenes
oppfatning av fagets struktur: "Jeg foler at yrket bade er takknemlig og utakknemlig, fordi det
kanskje er sann los struktur. Elevene tror det er los struktur. At det kan veere litt vanskelig i

forhold til at de skal forsta at de er der for d lcere noe.”

6.2.4. Fa elever har laeringsmal fra kunst og handverk i sine individuelle opplaeringsplaner
Faglarerne har ingen elever med leringsmal fra kunst og handverk i sine IOPer, og har heller
ikke erfart dette tidligere. En av faglererne sier at «det har jeg aldri veert borti eller hort om i
det hele tatt». Samtlige av faglaererne har hatt elever i kunst og handverksundervisningen som
har IOP med leringsmal fra andre fag. Dette sammenfaller med funnene i Christophersen
(2017, s. 40) sin undersgkelse som viser at kunstfagene i noen grad er del av IOPer til elever i
grunnskolen i Hordaland. Nar faglaererne ikke har elever med leeringsmal fra kunst og
handverk i sine IOPer, kan vi anta at de ikke har erfaring med & utforme IOPer. Selv om ingen

av deres elever har leeringsmal fra kunst og handverk i sine IOPer, konkluderer de pa
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bakgrunn av tidligere erfaring med at flere elever kunne trengt og ville hatt utbytte av det. En

av faglaererne sier:

«Jeg tenker litt pd den eleven jeg nevnte — eleven med Down syndrom kunne godt hatt en IOP i kunst og
handverk. For eleven ma ofte gjore ting helt annerledes. Men eleven har med seg en assistent som pd en

mdte tilrettelegger og tilpasser det, sann at ikke jeg trenger d tenke sd veldig mye pa akkurat pa det.»

Dette fordrer igjen spersmal ved den faglige og sosiale inkluderingen av eleven. Ifolge
paragraf 5-1 i opplaeringsloven (1998) kan eleven ha rett pa spesialundervisning, nar den
tilpassede oppleringen ikke er tilstrekkelig for & gi eleven et godt nok utbytte av
undervisningen. Dette betyr at rettigheten defineres kontekstuelt, i relasjon til innholdet og
kvaliteten pa den ordingre opplaringen i skolen. Om sistnevnte peker forskningen pé
leererkompetanse og en inkluderende holdning med tilgjengelighet for alle barn som

kvalitetstegn ved oppleringen (Bamford, 2008; Christophersen, 2017).

Rapporten Utdanning og forskning i spesialpedagogikk - veien videre (Forskningsradet, 2014,
s. 116-117) sier noe om vektleggingen av spesialpedagogiske aspekter i faglererutdanningen.
Her anbefales det at emnene tilpasset opplering, inkludering og spesialpedagogikkens
forebyggende aspekt, inklusive breddekompetanse ma vere en del av faglererutdanningen.
Ekspertgruppen mener at slik emnene er formulert i Forskrift til rammeplan for trearig
fagleererutdanning i praktiske og estetiske fag (Forskrift om rammeplan for PELU, 2013, s.
91-99), er forskriften delvis dekkende for nevnte forebyggende spesialpedagogiske aspekter.
Derimot mener de at spesialpedagogisk breddekompetanse, som de definerer som
grunnleggende kjennskap til mulige kjennetegn pé ulike leerevansker og funksjonshemninger,
lovverk og hjelpetjenester, ikke er dekket i gjeldende forskrifter til rammeplan, og ber
integreres i utdanningen bade med tanke pa yrkesrelevans og for overgang til
mastergradsstudier i spesialpedagogikk. De peker imidlertid pa at utdanningene har et fokus
pa praktiske og estetiske fag som tradisjonelt har vart en del av utdanningene 1
spesialpedagogikk, og at dette kan vaere et meget viktig supplement og/eller alternativ til den

tradisjonelt verbale/boklige opplaeringen.

I refleksjon over hvorfor faglererne i denne studien ikke har opplevd eller hort om elever med
tilpassede kompetansemal i faget, stilles det spersmal ved om dette kan ha & gjere med

anerkjennelsen av faget. En av faglererne sier:
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"Det er pd en mdte enda en bekreftelse pd at faget ikke blir sett pa som prioritet. For det er litt sann, far
de ikke til noe i det faget, sa far de bare... det er ikke sa farlig. Ikke sant. Det er ikke noe krav. Det

stilles ikke noe krav til at en elev skal ga ut fra barnetrinnet og ha oppnadd noe i kunst og handverk."

I rapporten fra om spesialpedagogikk fra Forskningsradet (2014, s. 116-117) kommer det
tydelig frem at de spesialpedagogiske utdanningene ikke er opptatt av de praktiske og
estetiske fagene i sine utdanninger. Dette til tross for at fagene har mange og ambisigse
leeringsmal pa de ulike trinn og at de utgjer en stor del av fagene i grunnoppleringen. For &
oke oppmerksomheten om de praktiske og estetiske fagene, anbefaler de at de
spesialpedagogiske utdanningene inngér i samarbeid med andre institusjoner som tilbyr
utdanninger innenfor temaer som kan stette opp om (spesial)pedagogenes arbeid med barn og
elever med sarskilte behov. Og pa denne méten gke kompetansen om hvordan de praktiske og
estetiske fagene kan tilrettelegges for barn og elever med saerskilte behov. I lys av den
spesialpedagogiske tiltakskjeden, der Pedagogisk-psykologisk tjeneste har ansvar for &
utforme sakkyndige vurderinger, er det et tankekors at de praktiske og estetiske fagene er viet
lite oppmerksomhet i de spesialpedagogiske utdanningene, skal vi tro ekspertgruppen for

spesialpedagogikk (Forskningsradet, 2014).

6.3. Hva bgr fagleerere i kunst og handverk vektlegge for a inkludere sarbare elever
i kunst og handverksundervisningen?

I dette kapittelet rettes oppmerksomheten mot hvordan faglererens didaktiske avveininger i
forhold til undervisningsplanlegging og klasseledelse kan virke beskyttende og/eller
belastende pé sérbare elever. P4 bakgrunn av teori, tidligere forskning og faglarernes
refleksjoner rundt deres praksis, dreftes funnene fra analysen under overskriftene autoritativ
klasseledelse, samarbeid og vide oppgaver. Med formuleringen «ber» er disse av normativ
karakter, og er et resultat av en dynamisk prosess i en bevegelse mellom helhet og del —
mellom teori, tidligere forskning, datamaterialet, egne tolkninger og koblinger mellom disse.
For a beskrive og underbygge relevansen av de tre tilneermingene til inkludering trekkes det
inn sitater fra fagleererne som beskriver deres praksis. I denne sammenheng er disse &

betraktes som broer mellom inkluderingsprinsippet og inkluderende utdanningspraksis.

6.3.1. Autoritativ klasseledelse
Som bakgrunn for & drefte autoritativ klasseledelse som en mulig beskyttelsesfaktor for

sarbare elever, dreftes autoritativ klasseledelse i lys av autoriter og ettergivende



55

klasseledelse, for den belyses gjennom omsorg som didaktisk tilneerming til inkluderende

utdanningspraksiser (Johnsen et al., 2020, s. 305-318).

Ser vi teorien om foreldrestiler i et utvidet perspektiv, meter elevene et sett med voksne
hjemme og et sett pa skolen. Skal vi tro Baumrind, vil foreldre/foresatte og leerere kunne ha
ulik foreldre-/lererstil i mote med eleven, hvilket stiller krav til en omstillingsevne hos
eleven. I Prop. 57 L (2016-2017) nevnes hjemmeforhold som en mulig sarbarhetsfaktor.
Tenkt at eleven meter en ettergivende omsorgsgiver hjemme (hoy pa varme, men lav pa
krav/kontroll), kan eleven bli sarbar i mete med kunst og handverksfaget som pé grunn av de
mange overgangene og bevegelsen i faget krever evnen til selvregulering. Moter eleven en
autoriter leerer med hoye krav og sterk kontroll som ikke er tilpasset ferdighetene eleven har
til & regulere seg selv, er det ut fra Wubbels (2015) sin relasjonsmodell og Johnsen et al.
(2020) som lefter frem kommunikasjon som fokuserer pa feil hos eleven som en utfordring i
lerer-elev-relasjonen, sannsynlig & anta at kvaliteten i relasjonen mellom larer og elev er lav.

En av faglaererne beskriver et eksempel pa dette:

«Jeg har en som lager veldig mye stoy inne i gruppa. Men i mine timer sd jobber eleven bra. Han har
nok noen konsentrasjonsutfordringer, sd jeg ser han begynner d spinne etter en time — da er det
vanskelig d sitte stille. Men da kan jeg gd bort, ogsa kan jeg si at «trenger du d sitte litt i gangen bare
for d roe deg ned litt? Jeg ser at det begynner a klo litt nd». Og da bare «nei, nei». Han vil veere inne i
klasserommet, han vil veere med pa oppgavene. Sa han klarer som regel d holde gjennom de timene han
har med meg. Men er det inne i klasserommet med en meget streng leerer som har struktur pd den

klassen, sd gar det helt i fistel.»

Nér forskning viser at konfliktfylte relasjoner mellom lerer og elev korrelerer hoyt med
elever som viser utagerende atferd (Drugli, 2013) og indikerer at elever i storre grad avviser
elever som de tror ikke blir likt av leereren (Mercer & DeRosier, 2010), synes en autoriter

tilneerming til klasseledelse & kunne vare en belastende faktor for sérbare elever.

Moter eleven en ettergivende kunst og handverkslerer, er det etter fagleerernes beskrivelser av
behovet for struktur i faget, mye sannsynlig at mangel pé krav og kontroll vil ga utover
elevenes faglige utbytte. Gitt den sdrbarheten faglererne beskriver at elevene kan vise i mate
med faget, kan mangel pa kontroll og krav til passende oppfersel vise seg i1 ekskluderende
atferd hos elevene. Eksempeler kan vare at leerernen ikke slar ned pa negative eller krenkende

kommentarer fra medelever, at laeereren ikke tar tak i ekskluderende gruppedynamikk eller



56

skadelig bruk av verktey som kan skape en utrygg ramme for leering. For som faglererne
beskriver, er det ikke gitt at elevene tilegner seg en inkluderende holdning og atferd

hjemmefra. En av faglarerne sier:

«Nar det kommer til inkluderende leeringsmiljoer sd er det noe med at klasseledelse i barneskolen er sd
krevende at for d overleve hverdagen som leerer, sa kan du ikke ha alt for frie toyler. I en ideell verden
hvor du liksom kunne hatt litt mer fri kreativitet og latt de utfolde seg fritt og med hvem de vil i
forskjellige grupper og sant, det fungerer ikke alltid sd godt. Det blir veldig krevende, fordi det blir
utrolig uro, av type negativ uro. En ting er litt kreativt kaos, som man ser for seg skal veere helt
fantastisk, men det blir dessverre ikke sann. Fordi det er alltid noen elever som av ulike arsaker da, det
kan jo veere ulike ting de sliter med ogsa selvfolgelig, som bare rett og slett tenker pd kunst og
handverktimen som en fritime og hvor de kan fa utlop for alt det de holder inni seg resten av timene

hvor det kanskje er litt mer tradisjonelt striglet opplegg. »

Nér Juul og Jensen (2003, s. 145) beskriver pedagogens evne og vilje til & pata seg det fulle
ansvaret for relasjonens kvalitet som en av to dimensjoner ved lererens profesjonelle
relasjonskompetanse, synes mangel pa krav og kontroll 4 kunne vere en potensiell belastende
faktor for sérbare elever. Ved ikke & ta ansvar for relasjonen mellom elevene, kan det ut fra
Juul og Jensen (2003, s. 145) sin definisjon hevdes at laereren fraskriver seg sitt profesjonelle
ansvar som lerer. Dette blir enda tidligere nar Lund (2015) skriver at sérbare elever kan
trenge mer enn de elevene som har en trygg base i seg selv og i relasjoner omkring seg, og

underbygger betydningen den autoritative lereren.

Bringer vi omsorg inn som perspektiv pa relasjonen mellom lerer og elev, er det med en
forstaelse av at positiv lering avhenger av at elevene far tilfredsstilt grunnleggende
menneskelige behov som tilherighet, kjerlighet, aksept og gjenkjennelighet (Rye, 2005).
Dette kjenner vi igjen i Baumrind (1967) sin modell om foreldrestiler som lofter frem det &
vaere lydher og felsom ovenfor barnets behov og at disse blir mett av omsorgsgiver, som
viktig for omsorgsdimensjonen. I mete med eleven beskriver Juul og Jensen (2003, s. 145)
betydningen av lererens evne til & «se» det enkelte barn pa dets egne premisser, samtidig som
leereren avstemmer sin egen atferd uten 4 legge fra seg lederskapet og evnen til & vaere
autentisk 1 kontakten, som det pedagogiske handverket. Denne beskrivelsen av lererens
relasjonskompetanse sammenfaller i stor grad med hvordan Johnsen et al. (2020) beskriver
omsorg som en profesjonell og personlig relasjonell kvalitet hos laereren i mate med

enkelteleven og klassefellesskapet. Om sin leerergjerning forteller en av faglererne felgende:
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Det som frustrerer meg, er at jeg ikke strekker ikke til. Jeg skulle hatt enda mer tid til d vise nok omsorg
for elevene. Sa kan det hende at jeg er litt annerledes enn mange andre, for jeg har 160 elever og jeg
setter meg inn i hver enkelt. Jeg vet som regel hvem som sliter hjemme, jeg vet hvor mange sosken de
har. Ikke sant, jeg er veldig opptatt av a se alle sammen og ikke forskjellsbehandle dem. Jeg tenkte nar
Jjeg skulle begynne d jobbe at «herlighet, jeg kommer jo ikke til a klare a leere navnet pd 160 elevery.
Jeg kan jo surre med det, men jeg vet likevel at «han sliter med det og hun er veldig god pa det, eller de
to kan ikke sitte sammen.» Det kommer bare, fordi man soker den informasjonen og den er relevant. Da

lcerer man elevene d kjenne ganske fort.

Forstér en laerer-elev-relasjonen som en generalisering av meningen de opplever i
interaksjonen med hverandre (Wubbels, 2015), blir hver interaksjon mellom faglaerer og elev
viktig. Pa spersmal om hva faglaererne anser som det viktigste i faglererrollen svarer en at
«det viktigste er d veere en trygg person for elevene, det er det viktigste. Sa kan jo det henge
sammen med det faglige. Hvis man er utrygg pd det faglige, sa blir det enda vanskeligere d
veere trygg pd andre omrdder.» Nar Fryer (2018) 1 sin forskning hevder at laererspesialisering
veies opp av ineffektiv pedagogikk som folge av fa interaksjoner med elevene, fremmer
denne masteroppgaven at omsorg som grunnlag for hver laerer-elev-interaksjon, kan virke
som en beskyttelsesfaktor for sérbare elever. Dette underbygges ved betydningen relasjonen
mellom larer og elev har for elevenes akademiske og sosiale tilpasning (Hamre & Pianta,
2005; Hughes, 2002; Roland & Galloway, 2002). Hvordan omsorg kan komme til uttrykk i en
inkluderende kunst og handverksundervisning, belyses videre i de neste avsnittene for a
illustrere hvordan faglarere kan uttrykke varme og omsorg som en av to akser i en autoritativ

tilneerming til klasseledelse.

Johnsen et al. (2020, s. 308) peker pa ti aspekter (uthevet med fet skrift) om omsorg som
relasjonsperspektiv i sin undersekelse. Hvordan disse kan komme til uttrykk i en inkluderende
kunst og hdndverksundervisning, illustreres i det neste avsnittet gjennom 4 referere til sitater
av faglererne og funn fra analysen. Tilherighet og anerkjennelse kan knyttes opp mot
inkludering som tilherighet i et faglig, sosialt og kulturelt fellesskap (Stremstad et al., 2004).
Her kan anerkjennelse av elevenes kulturelle mangfold, eksempelvis knyttes opp mot
kjerneelementet «kulturforstielse» i den nye lereplanen i kunst og handverk
(Utdanningsdirektoratet, 2020). A stotte elevenes mestringsopplevelse og fremme selvtillit
kan knyttes til hvordan faglererne vektlegger mestring hos hver enkelt elev ut fra den
enkeltes evner og forutsetninger, fremfor rigide rammer for god utferelse. A stotte elevene i 4

uttrykke felelser kan knyttes opp mot den nye lereplanen som vektlegger at moter med
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nasjonal og internasjonal kunst og kultur, er et grunnlag for refleksjon over mangfold og
identitet, toleranse og personlig utvikling (Utdanningsdirektoratet, 2020, s. 2). A deler
personlige erfaringer kan komme til uttrykk ved at fagleereren bruker selv som eksempel for
a illustrere at ikke alle er gode pa alle fagomrader i kunst og hdndverk. I tegneundervisning
pleier en faglarer & si til sine elever «jeg er ikke noe god pa d tegne jeg heller, men du bli i

hvert fall ikke noe bedre av at jeg tegner den.»

A oppmuntre til samarbeid og omsorg elevene imellom kan handle om
gruppesammensetning, som analysen indikerer at fagleererne bruker mye tid pa. Det kan ogsa
handle om & hjelpe elevene til & inkludere hverandre i lek og samarbeid i klasserommet.
Bevissthet om eleven i og utenfor klasserommet kan handle om & dele observasjoner
faglaererne har gjort seg i kunst og handverkstimene med kontaktleerer. En av faglererne sa:
«Jeg vet jo at sitter det en elev og kverulerer i mine timer eller lager mye stoy, sa ligger det
noe bak.» A stette elevene i 4 utvikle positive mestringsstrategier kan handle om at
fagleererne oppmuntrer elevene til & prove og feile, og veileder elevene i & bruke egen
kreativitet for & sette sitt personlige preg pa oppgaver. Eksempler p4 omsorg i klasserommet
og omsorgsfulle interaksjoner med enkelteleven kan vere at en faglerer tar hensyn til at
ikke alle elever ensker & snakke i plenum, og derfor legger til rette for laeringspartnere i
plenumsamtaler. Til sist kan forholdet mellom omsorg og bekymring handle om at analysen
indikerer en opplevelse hos faglererne av «ikke & strekke til.» I lys av det haye elevantallet og
analysen som tyder pa at larerne setter elevenes opplevelse av trivsel og trygghet for det

faglige, kan dette i lys av fagets rammefaktorer synes & vare en utfordring.

6.3.2. Samarbeid

Med utgangspunkt i sosiokulturell leeringsteori (Vygotsky, 1978, 1981, 1986) og analysen av
datamaterialet droftes samarbeid som en mulig inkludering- og beskyttelsesfaktor for sarbare
elever. Faglaererne lofter frem samarbeid som en forutsetning for at undervisningen skal
fungere, da den foregar pa spesialrom med potensielt farlige verktey, faget har mange
overgangssituasjoner og krever mye opprydding. Analysen antyder at laererne vektlegger

samarbeid i alle ledd av undervisningen. En av faglarerne sier:

«Pa sloydsalen skal det ikke veere noe tull og toys. Det er jeg nddelos pa egentlig - ikke noe loping,
ingen ting, fordi det gar ikke. Jeg starter hver time med a si: «Alle de materialene og alt det verktoyet vi

har her er potensielt veldig farlig og til og til tider livsfarlig.» Da far de litt sann stokk, men sa sier jeg:
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«HVvis dere behandler materialene med respekt, emnene med respekt og hverandre med respekt, sa blir

dette ikke farlig.»»

I plenumsamtaler gir faglererne uttrykk for at leeringspartner ofte er brukt som metode for &
sikre en inkluderende samtale. Nar elevene far snakke sammen to og to, for det tas i plenum,
unngér man at de som ikke kjenner til eksempelvis begrepet skulptur, foler seg utenfor,
«dummey eller «teite». Leringspartner er ogsa nevnt brukt i det praktiske arbeidet med

oppgavene, slik at elevene kan laere av hverandre og leererne slipper & lgpe rundt hele tiden.

Faglarerne gir uttrykk for at de jobber mye med a sette sammen grupper. De peker pé at
mange hensyn ma tas: Hvem jobber godt sammen? Hvor skal de sitte? Hvem skal de sitte
sammen med? Analysen tyder pé at fagleererne er opptatt & verne om séarbare elever, ved ikke
a forsterke noen form for ekskludering hvis det allerede foreligger. De gir uttrykk for at
dersom setter sammen dysfunksjonelle grupper, er de opptatt av a rette opp i det og flytter
elevene etter hvem de ser at de jobber best sammen med. Analysen indikerer at kjennskap til

elevene og larer-elev-relasjonen er forutsetninger for a skape gode samarbeidssituasjoner.

Analysen tyder pa at bevissthet rundt funksjonen av mediering (Vygotsky, 1978, 1986) i
leeringsprosessen kan styre utformingen av undervisningsopplegg og metodevalg, i retning av
a nytte potensialet som ligger i & tilrettelegge for at medelever kan fungere som mediatorer og
partnere i felles undervisnings- og leeringsprosesser. Pa spersmél om faglarerne gjor noe
spesielt for & inkludere elever med spesielle behov i undervisning, svarer en: «Jeg prover d
veere mye borte hos de som jeg vet sliter. Men jeg har nesten ikke tid, vet du, fordi jeg loper —
spinner rundt i timene.» Med rammefaktorene som foreligger rundt faget, kan det tenkes at en
tilnaerming til undervisning og oppgaver som vektlegger samarbeid, kan bidra til & frigjere

noe tid hos faglareren, som kan vare av betydning for sarbare elever.

En faglarer forteller at elevene er opptatt av at oppgavene skal vere individuelle, mens
leererne 1 storre grad ensker seg flere samarbeidsoppgaver. En laerer forteller at de pa skolen
har «hatt veldig lyst til d gjore noen fellesprosjekter, i forhold til at noen lager en bit av et
felles stort bilde for eksempel, men elevene er liksom sd opptatt av d kunne fa med seg sitt
produkt hjem.” En annen forteller at de «jobber med samarbeidsoppgaver der to og to maler
pd samme ting, ogsd sender de den videre for at alle skal fd male litt pd det. Pa den mdten

lager vi litt oppgaver eller ting som alle har veert med pad. Sa kan vi se hva det blir etterpd —
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hva vi har malt, om vi ser noe interessant.» Denne tilneermingen til undervisning og lering

kan vare en inngang til & inkludere elever bade faglig og sosialt (Stremstad et al., 2004).

6.3.3. Vide oppgaver

For & belyse vide oppgaver som en mulig inkludering- og beskyttelsesfaktor for sarbare
elever, dreftes faglaerernes utforming av oppgaver i lys av tilpasset opplering og det Olsen
(2013, s. 57) betegner som «inkluderingens treenighet.» Som utgangspunkt for dreftingen, tas

det utgangspunkt i tre eksempler fra datamaterialet.

Det forste eksempelet er beskrevet i kapittel 6.2.4 og handler om en jente med Down
syndrom. Eleven har ikke leeringsmal fra kunst og handverk i sin IOP, men folges av en egen
assistent i undervisningen. Faglareren beskriver hvordan assistenten tilpasser
undervisningsopplegget, slik at faglareren ikke trenger a tenke s mye pa det. Olsen (2013)
beskriver at skolen alltid ma ha blikket rettet mot den treenige inkluderingen. I dette tilfellet
er spersméalet om skolen har det? Dersom eleven sitter alene med en assisten og gjer andre
oppgaver, er det mye som peker i retning av at eleven ikke inkluderes i det faglige, sosiale og
kulturelle fellesskapet i klassen. Nar analysen indikerer at faglaererne mener inkludering
handler om «alle elever» og de legger vekt pa & utforme vide oppgaver med rom for
tilpassing, peker dette funnet i en annen retning. Videre uttrykker faglareren at eleven godt
kunne hatt egne leeringsmal for kunst og handverk i sin IOP, ettersom eleven ofte ma gjore
ting helt annerledes. I utformingen av den tilpassede opplaringen og eventuelle leringsmal
for kunst og handverk i en IOP, synes i denne sammenheng utfordringen & vare den sosiale
og kulturelle inkluderingen av eleven. For som analysen tyder p4, er oppgavene sa vide at det
er rom for stor grad av tilpassing. Utover analysen som peker pa samarbeid som en mulig
tilneerming til sosial inkludering, peker Johnsen et al. (2020, s. 278) pa kommunikasjon som
et viktig aspekt ved inkludering. I denne sammenhengen synes det viktig & serge for god
kommunikasjonsflyt tilpasset jentas behov, badde mellom lerer og elev, og mellom elev og
medelever. I tillegg lofter Johnsen et al. (2020, s. 380) frem multisensorisk kommunikasjon,
aktiv lytting, dialog og en ressursbasert og positiv kommunikasjon som viktige aspekter i
samhandling med sarbare elever. Funnene fra analysen indikerer at faglaerernes tilnaerming til
elever med mer gjennomgripende utviklingsforstyrrelser som Down syndrom og autisme, er
et omrade som trenger mer forskning. Analysen indikerer at praksisfeltet trenger mer

kunnskap om hvordan & inkludere denne elevgruppen i det faglige, sosiale og kulturelle
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fellesskapet 1 kunst og hdndverksundervisningen. Dette samsvarer med annen forskning pa

feltet (Bamford, 2012a; Forskrift om rammeplan for PELU, 2013).

Det andre eksemplet er hentet fra kapittel 6.2.2 og handler om «underytere» — elever som
leererne vet far til mye, men som bare ikke gidder. Slike tilfeller understreker betydningen &
kjenne elvene, for & kunne skille mellom de som kan, men ikke gidder, og de som strever i
faget fordi ferdighetene, konsentrasjonen eller tilmodigheten er svak. Nar analysen indikerer
at fagleererne justerer malet for god utferelse etter elevenes evner, forutsetninger og behov,

legger de til rette for faglig inkludering.

Det siste eksemplet handler om kulturell inkludering. P& spersmél om kulturelt mangfold
synliggjeres 1 undervisningen, forteller faglaereren pa en av de to skolene med lite kulturelt
mangfold at fremfor & snakke spesifikt om hvilke land elevene kommer fra, forseker de &
fremheve kulturelle ulikheter og tradisjoner uavhengig av landegrenser. Samtidig som det er
rom for at elevene kan la seg inspirere av egen kulturell bakgrunn. Faglaereren beskriver at
mangfold i hovedsak trekkes med som faglig perspektiv. Pa bakgrunn av at «kulturforstaelse»
vektlegges som en av fire kjerneelementer 1 kunst og handverk, synes kultur som perspektiv
pa vide oppgaver & vare et aspekt faglarere i kunst og handverk ber ta med seg i sin
undervisningsplanlegging, for & legge til rette for at elever opplever tilhgrighet og inkludering

i det kulturelle fellesskapet pa skolen.

7.  Avslutning

Oppgaven avslutter der den begynte ved a rette oppmerksomheten mot rammene rundt sarbare
elever sitt meote med kunst og hdndverksfaget. Gjennom & belyse saregenheter ved faget viser
analysen at det relasjonelle perspektivet kan vere en utfordring ved det heye antallet elever
per faglarer, samtidig som faget krever tydelige rammer og struktur. Overordnet peker
analysen pa en forstéelse av inkludering som et prinsipp som gjelder «alle elever.» Som
hovedfunn indikerer analysen et gap mellom faglarernes forstéelse av inkluderingsprinsippet
og deres praksis, nar det kommer til den tredelte tilnrmingen til inkludering som tilherighet i

det faglige, sosiale og kulturelle fellesskapet (Stremstad et al., 2004).

Som svar pa problemstillingen kan faglarere inkludere sarbare elever i kunst og

handverksundervisning gjennom & vektlegge autoritativ klasseledelse med omsorg som
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grunnlag for hver interaksjon mellom lerer og elev. Med sosiokulturell leringsteori som
grunnleggende premiss peker analysen mot at denne tilnermingen til klasseledelse med hey
grad av varme og omsorg, krav og kontroll, er den beste forutsetningen for a skape gode
leerer-elev-relasjoner som fremmer elevenes autonomi, selvregulering og sosiale kompetanse.
Gjennom & vektlegge samarbeid kan faglaereren legge til rette for faglig og sosial inkludering,

mens vide oppgaver gir rom for & tilpasse undervisningen for «alle elever.»

Som bro mellom inkludering som utdanningsprinsipp og utdanningspraksis, konkluderer
denne masteroppgaven med at autoritativ klasseledelse, samarbeid og vide oppgaver i kunst

og handverksundervisning kan virke som beskyttelsesfaktorer i mote med sarbare elever.

Studiens begrensninger og implikasjoner for videre forskning

Den generelle tilneermingen til problemomradet og metodevalget kommenteres som en mulig
begrensing ved masteroppgaven. Det kan innvendes at tilneermingen til problemomrédet er for
vid, og at undersekelsen burde ha vart rettet mot en avgrenset elevgruppe for & frembringe
storre grad av innsikt og forstaelse. Samtidig har denne brede tilnaermingen loftet frem
aspekter ved faglererens klasseledelse og undervisningsplanlegging som kan virke som
inkluderende beskyttelsesfaktorer for «alle elever.» Om metodevalget kan det innvendes at
oppgaven bygger pa en grunnleggende antagelse om at kunst og handverksundervisning av
god kvalitet kan virke som en beskyttelsesfaktor for sérbare elever, og at andre metodiske
tilneerminger som for eksempel observasjon eller intervju med sarbare elever kunne gitt storre

innsikt 1 hvorvidt dette erfares av elevene selv.

Som implikasjoner for videre forskning peker funnene i denne masteroppgaven mot at det
trengs mer forskning pa hvordan & inkludere elever med mer gjennomgripende
utviklingsforstyrrelser som Down syndrom og autisme i kunst og hdndverksundervisning,
hvilket samsvarer med annen forskning pé feltet (Bamford, 2012a; Forskrift om rammeplan
for PELU, 2013). Pa bakgrunn av funnene i kartleggingen av kunstundervisningen i
Hordaland (Christophersen, 2017), vil det vare relevant a forske videre pa om elever med
spesialundervisning i andre fag, far det leeringsutbyttet de har rett pa i kunst og handverk uten

tilpassede laeringsmal fra faget i sin IOP.
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9.1. Vedleggl

Foresporsel om deltagelse
i intervju om inkluderende leeringsmiljo

i kunst og hindverk

tilknyttet masteroppgave i spesialpedagogikk
ved Universitetet i Agder varen 2021

I min masteroppgave ensker jeg & underseke hvilke muligheter som ligger i Overordnet del og
Lareplanen i kunst og handverk (LK20) for & skape inkluderende laringsmiljeer. Med
bakgrunn 1 kunst og hadndverk, er jeg med spesialpedagogens briller interessert 1 hvordan
kunst og hdndverkslarere tolker og legger til rette for inkludering i kunst og handverkstimene.
I dette skrivet far du informasjon om malene for prosjektet og hva deltakelse vil innebare.

Formaél og omfang

Formaélet med masteroppgaven er a belyse hvilke implikasjoner Overordnet del og
Laereplanen i kunst og hdndverk gir for hvordan kunst og handverkslearere tilnermer seg
inkludering i klasserommet. [ intervjuet er jeg interessert i & here dine tanker, tolkninger,
erfaringer og opplevelser med temaet. Intervjuet har en varighet pd maks en time. Oppgavens
problemstilling lyder som felgende: Hvordan tolker og tilncermer kunst og handverkslcerere
seg inkludering, og hvilke muligheter ligger i lcereplanen for kunst og handverk for d skape
inkluderende lceringsmiljoer?

Hvorfor far du spersmal om deltagelse?
Du far spersmél om a delta i intervju da du kan bidra med erfaring og kunnskap fra
skolehverdagen som kunst og handverkslerer.

Det er frivillig & delta

Det er frivillig & delta i prosjektet. Hvis du velger deltagelse, kan du nar som helst trekke
samtykket tilbake uten & oppgi noen grunn. Lydopptak og annen innsamlet data fra ditt
intervju vil da bli slettet. Dersom du ikke ensker & delta i prosjektet eller senere velger &
trekke tilbake samtykket, vil det ikke ha noen konsekvenser.

Ditt personvern — hvordan vi oppbevarer og bruker dine opplysninger

Vi vil bare bruke opplysningene om deg til formélene vi har fortalt om i dette skrivet. Vi
behandler opplysningene konfidensielt og i samsvar med personvernregelverket. Kun jeg som
student og min veileder vil ha tilgang til datamaterialet samlet inn i intervjuet. Intervjuet tas
opp pa en lydopptaker som leies av Universitetet i Agder, og lydopptaket slettes ved
prosjektslutt. Du vil ikke kunne gjenkjennes i bearbeidingen av datamaterialet eller i
publiseringen av masteroppgaven. Dette sikres blant annet ved at dialektord omformuleres til
bokmal, og gjennom generelle beskrivelser av utvalget.

Hva skjer med opplysningene dine nar vi avslutter forskningsprosjektet?
Opplysningene anonymiseres nar prosjektet avsluttes og masteroppgaven er godkjent, noe
som etter planen er 30. juni. Lydopptaket slettes ved prosjektslutt og transkripsjoner av
intervjuet makuleres.
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Dine rettigheter
Sa lenge du kan identifiseres i datamaterialet, har du rett til:
- innsyn i hvilke personopplysninger som er registrert om deg, og a fa utlevert en kopi
av opplysningene,
- 4 fa rettet personopplysninger om deg,
- 4 fa slettet personopplysninger om deg, og
- asende klage til Datatilsynet om behandlingen av dine personopplysninger.

Hva gir oss rett til 4 behandle personopplysninger om deg?
Vi behandler opplysninger om deg basert pa ditt muntlige samtykke.

Pa oppdrag fra Universitetet i Agder har NSD — Norsk senter for forskningsdata AS vurdert at
behandlingen av personopplysninger i dette prosjektet er i samsvar med
personvernregelverket.

Hvor kan jeg finne ut mer?
Hvis du har spersmal til studien, eller ensker & benytte deg av dine rettigheter, ta kontakt med:

Universitetet i Agder, fakultetet for humaniora og pedagogikk ved student Heidi Brosstad,
B - vcileder David Lansing Cameron, _

Hvis du har spersmal knyttet til NSD sin vurdering av prosjektet, kan du ta kontakt med:
NSD — Norsk senter for forskningsdata AS pé epost (personverntjenester@nsd.no) eller pa
telefon: 55 58 21 17.

Med vennlig hilsen
David Lansing Cameron Heidi Marie Brosstad
(veileder) (student)

Samtykkeerkleering (muntlig)

Samtykket gis i starten av intervjuet.

Jeg har mottatt og forstatt informasjon om prosjektet «Inkluderende leeringsmiljo i kunst og
handverk: En kvalitativ undersekelse av kunst og handverkslareres tolkning og tilneerming»
og har fétt anledning til & stille spersmal.

Jeg samtykker til & delta i intervju, og til at mine opplysninger behandles frem til prosjektet er
avsluttet.
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9.2. Vedlegg?2

Intervjuguide

Innledende spoersmal

e Kan du fortelle noe om hvilken utdanningsbakgrunn du har?
e Hvor lang erfaring har du som kunst og handverkslerer?
e Arbeidsplassen din:

a. Pé hvilket trinn underviser du?

b. Hvor mange elever i hver klasse?

c. Hvor mange klasser underviser du?

Fagfornyelsen, inkludering og inkluderende lzeringsmiljo

1) Fagfornyelsen
a) Kjenner du til den nye Lereplanen i kunst og handverk og Overordnet del?
b) Kan du fortelle om hvordan dere pé skolen har forberedt overgangen til ny lareplan?
c) Hvordan har du satt deg inn i den nye lareplanen for Kunst og handverk?
d) Hvordan arbeider dere pé skolen for at verdiene i Overordnet del (som for eksempel
inkludering) skal realiseres i fagene?
e) Ihvilken grad har inkludering veert et tema i arbeidet med fagfornyelsen?

2) Inkludering
a) Hva betyr ordet «inkludering» for deg?
b) Hva mener du er viktig for at eleven skal oppleve seg inkludert pa skolen og i klassen?

3) Inkluderende leringsmiljo
a) Er dukjent med beskrivelsen av prinsippet «Et inkluderende leringsmiljo» i
Overordnet del?
b) Hvorfor tror du dette er definert som en av prinsippene for skolens praksis?
c) | hvilken grad tar du med deg prinsippet om «Et inkluderende laeringsmiljg» i
undervisningsplanleggingen din?

Inkludering og inkluderende leeringsmilje i Kunst og hindverk

1) Hva opplever du som viktigst i leererrollen?

2) Hvilke muligheter og utfordringer ser du i Leereplanen i kunst og handverk (temaer,
undervisningsmetoder, organisering osv.) for & skape inkluderende leeringsmiljoer?
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Sosial tilherighet

a) Hvordan legger du til rette for & inkludere elevene sosialt i kunst og hdndverkstimene?

b) Kan du fortelle om arbeidsmetoder og organiseringen av undervisningen i faget? Arbeider
elevene individuelt eller samarbeider de?

c)

Kulturell tilhorighet

a) Synliggjer du kulturelt mangfold i undervisningen? Hvis ja, kan du fortelle om hvordan?
b) Ser du noen utfordringer med at leereplanen for eksempel lofter frem samisk kultur, i
forhold til inkludering?

Faglig tilherighet
Tilpasset oppleering

a) Kan du fortelle om hvordan du legger til rette for Tilpasset opplering i kunst og
handverk? Har du eksempler?

b) Huvilke utfordringer og muligheter opplever du med & legge til rette for Tilpasset
opplaering 1 Kunst og hdndverk?

Spesialundervisning

a) Har du hatt elever med IOP i kunst og handverk, i dine timer?
i.  Ja: Vil du fortelle om dette?
ii.  Nei: Hva tenker du er arsaken til dette?
b) Kan du fortelle om utformingen av deres IOP?
i.  Hvem gjor det?
ii. I hvilken grad brukes IOPen i undervisningen?
c) Hvordan legger du til rette for & inkludere elever med spesialundervisning faglig, kulturelt
og sosialt i kunst og hdndverkstimene?

Medvirkning

a) Hvordan legger du til rette for medvirkning i kunst og handverkstimene?
b) I hvilken grad mener du elevens medvirkning er viktig for inkludering?
¢) Hvordan mener du elevenes medvirkning pavirker sosial, kulturell og faglig inkludering?

Noe du vil tilfeye?

e Har du gjort deg noen refleksjoner i forkant eller underveis, som du vil dele?
e Erdet noe du vil tilfeye avslutningsvis?
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