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Sammendrag

Elever som mottar spesialundervisning i skolen har et stort behov for & bli mett av laerere med
tilstrekkelig kompetanse og god kvalitet pd opplaringstilbudet. Mange elever opplever ikke
alltid dette, og det er av den grunn aktuelt & se pa systemarbeid i1 skolen for disse elevene. De
senere drene har systemarbeid fétt et okende fokus i skolen, og skal pa mange mater sikre at
arbeidet blir gjort pa en forsvarlig mate. Samtidig er systemarbeid et komplekst begrep og
vanskelig & definere. Dermed er formalet med forskningsprosjektet a underseke hvilken
forstaelse lerere har av begrepet, og hvilke erfaringer de har med systemarbeid 1 skolen for
elever som mottar spesialundervisning. Oppgaven tar sikte pa 4 fa en dypere innsikt i hvordan
systemarbeid kan pavirke bade lereres arbeid og oppleringstilbudet til disse elevene.
Hensikten med oppgaven er a belyse folgende problemstilling: Hva er lcereres forstaelse av
begrepet systemarbeid, og hvilke erfaringer har de med dette i skolen for elever som mottar

spesialundervisning?

Det er benyttet kvalitativ forskningsmetode, inspirert av en hermeneutisk tilnerming for a fa
innsikt i1 leerernes tanker om systemarbeid i skolen, og hvilke erfaringer de har med det. Som
datainnsamlingsmetode ble det anvendt kvalitative forskningsintervju. Det er foretatt en

analyse som er inspirert av den fenomenologiske tiln@rmingen.

Prosjektets teoretiske rammeverk tar utgangspunkt i litteratur, teori og tidligere forskning
omkring systemarbeid, spesialundervisning og skoleledelse. I tillegg er det benyttet gjeldende

lov- og rammeverk for skolen.

Prosjektets funn viser forst og fremst at skolens systemarbeid er viktig for leereres arbeid med
elever som mottar spesialundervisning. Samtidig viser det seg at informantenes forstaelse av
begrepet systemarbeid er ensidig, der skolen som organisasjon vektlegges. Gjennom studien
fremkommer det flere erfaringer med systemarbeid som oppleves noe ulikt. Informantene
erfarer at samarbeid fungerer i varierende grad og utfordringer med a vurdere elevenes
samspill med andre og skolens sosiale og faglige milje. I tillegg opplever de et behov for
kompetanseutvikling og en tydelig og involverende skoleledelse. Samtidig kommer det frem
at skolekultur og lereres holdninger til spesialundervisning har stor betydning for det
spesialpedagogiske arbeidet i skolen. Samlet sett viser funnene en ensidig forstaelse av
begrepet systemarbeid, i tillegg til ulike erfaringer med systemarbeid som pévirker bade

lerernes arbeid og opplaringstilbudet til elever som mottar spesialundervisning.
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1.0 Innledning

Alle elever 1 Norge som ikke far et tilfredsstillende leringsutbytte innenfor den ordinaere
undervisningen har rett pa spesialundervisning (Oppleringslova, 1998, §5-1). Dette gjelder
om lag 7,7% av norske skoleelever (Statistisk sentralbyrd, 2020). Spesialundervisning skal
sorge for at elevene oppnér realistiske mal nar dette ikke lar seg gjore i den ordinare
opplaeringen, der elevens mal og arbeidsmetoder kommer til uttrykk gjennom en individuell
opplaeringsplan (Utdanningsdirektoratet, 2021). Malet med spesialundervisningen er a gi disse
elevene et alternativt oppleringstilbud med intensjon om at de skal oppleve mestring pa lik
linje med medelevene (Lekhal, 2017). Til tross for dette peker fagrapporten til Barneombudet
(2017) pé at mange elever som mottar spesialundervisning ikke opplever 4 fa et forsvarlig
oppleringstilbud. Forskning viser at elever som trenger ekstra tilrettelegging fir en ujevn og
til dels lav kvalitet pa opplaringen (Nordahl & Hausstétter, 2009). Spesialundervisning blir
ofte utfort av leerere med manglende relevant kompetanse (Nordahl, 2018), og elevene

opplever a bli ekskludert fra klassefellesskapet (Barneombudet, 2017).

Skolen er ansvarlig for & utvikle et systemarbeid som skal sikre elevene en likeverdig og
inkluderende skolehverdag (Fasting & Sundar, 2018a). En konkret definisjon av begrepet
systemarbeid er vanskelig 4 finne, da begrepets meningsinnhold kan variere ut i fra
situasjonen som gjelder (Cameron et al., 2011). Systemarbeid kan blant annet innebzre a ha
gode strukturer for samarbeid, hvor det handler om at alle de involverte ma ta i bruk sin
kompetanse for 4 sammen utvikle en felles forstielse for elevens vanske (Fandrem & Roland,
2013). I tillegg omhandler systemarbeid at lerere har en forstaelse av at elevenes handlinger
foregar i et samspill med andre og milje. Dette er viktig for 4 f en forstéelse av elevenes
atferd og leering i skolen (Nordahl, 2005). Med andre ord krever det & forsté elevene i den
situasjonen og konteksten den enkelte er i (Samuelsen & Bargel, 2018). For
spesialpedagogisk arbeid vil dette danne grunnlaget for god spesialundervisning ved 4 folge et
bade 0g- prinsipp nér det gjelder individ- og systemperspektiv (Thygesen et al., 2011) .
Learere vil ut ifra et individperspektiv vektlegge elevenes personlige forutsetninger og
helsemessige forhold, mens dem vil ut ifra et systemperspektiv fokusere pé ulike forhold
rundt elevene som pévirker den enkeltes lering. Med utgangspunkt i disse to perspektivene
kan skolen iverksette tiltak rettet mot de forhold som pavirker og opprettholder elevenes
vansker og/eller utfordringer (Tinnesand, 2007). Et godt systemarbeid krever at skolen har en

tydelig og involverende ledelse, som sgrger for at de ansatte har den nedvendige kompetansen



(Utdanningsdirektoratet, 2020). Dette innebzarer en ledelse som lager gode rammer og rutiner

for de ansatte og lofter frem viktigheten av det spesialpedagogiske arbeidet (Den, 2017).

1.1 Problemstilling
Med bakgrunn i tidligere forskning og teori har denne studien til hensikt & belyse folgende
problemstilling: Hva er lcereres forstdelse av begrepet systemarbeid, og hvilke erfaringer har

de med dette i skolen for elever som mottar spesialundervisning?

Prosjektets formal er 4 underseke hvilke tanker og erfaringer lerere har med skolens
systemarbeid for elever som mottar spesialundervisning. Jeg ensker med denne oppgaven a
bidra til refleksjon og diskusjon om systemarbeid, og hvordan det kan pavirke kvaliteten pa
spesialundervisningen som gis. Gjennom kvalitative forskningsintervjuer loftes tanker og
erfaringer til fire laerere frem, i tillegg til bruk av relevant teori og litteratur. Oppgavens
problemstilling danner et grunnlag for en redegjorelse for begrepet systemarbeid,

spesialundervisningens lov- og rammeverk og skoleledelsens betydning for systemarbeid.

1.2 Oppgavens oppbygning

I oppgavens andre kapittel vil prosjektets teoretiske rammeverk presenteres. Med
utgangspunkt i aktuell litteratur, forskning og lovverk beskrives her blant annet systemarbeid,
og hva systemarbeid kan innebaere. Videre redegjores det for Bronfenbrenner sin
utviklingsekologiske teori, for sd & presentere en redegjorelse av spesialundervisning. Deretter
vises det til teori om skoleledelse. I kapittel tre presenteres studiens metodiske bakgrunn,
datainnsamlingen og analyseprosessen. Dette ses 1 lys av validitet, reliabilitet og etiske
hensyn. I oppgavens fjerde kapittel presenteres studiens funn, og i femte kapittel diskuteres
funnene i lys av den teoretiske referanserammen. Oppgaven avrundes med avsluttende

refleksjoner i sjette kapittel. Etter litteraturlisten finnes alle oppgavens vedlegg.

1.3 Avgrensinger

I denne oppgaven har jeg valgt & fokusere pa skolens arbeid med systemarbeid og
hovedsakelig da pé ulike former for samarbeid med tanke pé & kartlegge elevers behov for
tiltak og spesialundervisning, samt planlegge, gjennomfere og evaluere
spesialundervisningen. Videre har jeg et fokus pa laereres syn pé elevene (individ/system),

skolekultur, leereres holdninger til spesialundervisning, kompetanseutvikling og skoleledelse.



For elever som mottar spesialundervisning har jeg valgt & ikke beskrive hvilke vansker disse
elevene kan ha. Dette er gjort pd bakgrunn av at malgruppen er laererne i skolen og ikke

elevene.



2.0 Teoretisk referanseramme

I dette kapittelet presenteres prosjektets teoretiske referanseramme. Jeg vil forst gjore rede for
systemarbeid, og hva det kan innebare. Videre vil det redegjores for Bronfenbrenners
okologiske systemperspektiv. Deretter vil elevers rett til spesialundervisning og organisering
av den bli beskrevet. Avslutningsvis vises det til teori om ledelse i skolen, og hvilken

betydning ledelse har for systemarbeid.

2.1 Systemarbeid

2.1.1 Begrepsforstaelse og generelt om systemarbeid

Begrepet systemarbeid kan ha noe ulik meningsinnhold og kan defineres pé ulike mater alt
etter hvilken situasjon eller fokus i arbeidet som gjelder (Cameron et al., 2011; Fylling &
Handegérd, 2009). I Opplaringslova (1998, §5-6) rettes begrepet mot et juridisk aspekt med
vektlegging pa kompetanse og organisering i skole og Pedagogisk psykologisk tjeneste (PPT).
Lovverket presiserer at PPT skal hjelpe skolen i arbeidet med kompetanse- og
organisasjonsutvikling. Skolen har ansvar for 4 tilrettelegge opplaringen, hvor PPT er en

hjelpeinstans og skal bistd skolen nar det er behov for hjelp (Bargel, 2007).

I spesialpedagogisk teori brukes systemarbeid mer som en tilnerming til spesialpedagogisk
arbeid som star som motsats til den individfokuserte tilneermingen (Fandrem & Roland,
2013). Knudsmoen et al. (2011) beskriver at: «et godt systemrettet arbeid innebarer blant
annet en grunnforstaelse av at all lzering og samhandling i skolen ma forstas i lys av
kontekstuelle forhold som til enhver tid preger skolen» (Knudsmoen et al., 2011, s. 23). 1
systemrettet arbeid vektlegges konteksten rundt elevene, og samspillet de har til andre
(Fandrem & Roland, 2013). Det handler om & forstd hele konteksten eleven inngar i,
istedenfor utelukkende a se eleven som et isolert individ (Nordahl et al., 2009; Samuelsen &
Bargel, 2018). Béde individuelle og kontekstuelle faktorer ses som dynamisk medvirkende i
forbindelse med elevens laring og utvikling. Dette betyr at elevers lering mé forstas som et
resultat av at individuelle og kontekstuelle faktorer samspiller med hverandre (Fasting &
Sundar, 2018b). Ifelge Fasting og Sundar (2018a) handler systemarbeid ogsa om kontinuerlig
a forbedre og kvalitetssikre skolen som virksomhet. Skolen ma forholde seg til prinsippene
for en inkluderende skole og skape leringsmiljoer som sikrer elevers muligheter for trygghet,

trivsel og sosial tilherighet.



Fandrem og Roland (2013) understreker at det i et systemarbeid er viktig at de som jobber
med en elev har gode rutiner for samarbeid dem imellom. For & kunne forbedre
oppleringstilbudet til elevene gjennom planlagt endring, krever det deltakelse fra alle de
involverte i et sosialt system (Skogen, 2004). Cameron et al. (2011) papeker i deres studie at
en av hovedtankene med systemarbeid er at fagpersoner og eksperter forsgker a forbedre
betingelser rundt den enkelte elev, som for eksempel leeringsmilje, samarbeid med foreldre,
organisering, kompetanse og omgivelser. Hensikten er at disse aspektene kan fremme den
enkeltes psykososiale oppvekst. Systemarbeid kan ifelge Strenen (2018) ogsé forstés som et
tiltak for & forbedre den tilpassede opplaringen, slik at den er tilpasset flere elevers behov.
Ved okt satsning pé systemrettet arbeid er det forventet at behovet for individbaserte tiltak

innenfor spesialpedagogikk vil reduseres (Cameron et al., 2011; Strenen, 2018).

2.1.2 Systemteori

Systemteori handler om helheter der alt er en del av en sterre sammenheng (Bg, 2000). Et
fellestrekk ved systemteori er at man ensker & se helheten i et dynamisk og interaktivt forhold
til enkeltdeler, istedenfor & ha et ensidig fokus pa individbaserte prosesser (Samuelsen &
Bargel, 2018). Begrepet systemteori ble tatt 1 bruk for & forsta organisasjonen som et system
bestaende av ulike elementer som pavirker hverandre (Bargel, 2007). Von Bertalanfty (1973)
beskrev generell systemteori der elementene i et system var forbundet med hverandre. Han
definerte systemer som komplekser av elementer i et gjensidig samspill (Von Bertalanffy,
1973). Et system bestar altsd av mange delsystemer, bestdende av forskjellige elementer som
det finnes relasjoner mellom (Bargel, 2007). Bide helheter og enkeltdeler stér i gjensidig
pavirkning og interagerer kontinuerlig med miljeet omkring (Fasting & Sundar, 2018b).

I senere tid er generell systemteori blitt videreutviklet til & bli mer brukbar 1
samfunnsvitenskapelige fag, deriblant pedagogikk, psykologi og sosialt arbeid. Nyere
systemteori vektlegger den sosiale anvendelsen, der sosiale systemer er mer i fokus (Klefbeck
& Ogden, 2003). Nordahl (2005) beskriver systemperspektivet som et samlebegrep pé flere
teorier der individet er i interaksjon med ulike sosiale systemer. Sosiale systemer bestdr av
storre eller mindre ansamlinger av relasjoner som danner sosiale menstre (Bg, 2000). Nordahl
(2005) definerer sosialt system gjennom fire hovedelementer. Det forste er objektene, som
primart vil veere de ulike aktorene i systemet. Akterene bade pavirker og blir pavirket av
helheten. Det neste er attributter, som handler om de kvaliteter et sosialt system har. For

eksempel vil skoleklasser preget av trygghet, inkludering og gode relasjoner ha andre



kvaliteter enn en klasse med konflikter og ekskludering. Det tredje er relasjoner i et system
som eksisterer mellom objektene og kan vere preget av blant annet gjensidighet, avvisning,
begrensinger og muligheter. Kvaliteten relasjonene har er vesentlig for elevenes trivsel og
utvikling. Det siste elementet er omgivelsene, altsa det miljoet det sosiale systemet befinner
seg 1 (Nordahl, 2005). Mellom disse fire hovedelementene foregér det interaksjoner som

skaper gjensidig pavirkning (Be, 2000).

2.1.3 Systemperspektiv med individfokus

Spesialpedagogisk arbeid i skolen har endret seg fra 4 ha en mer individrettet forstéelse til en
mer systemrettet forstdelse. Istedenfor utelukkende & lete etter drsaker i og rundt
enkeltindividet, rettes sokelyset mer mot kontekstuelle og relasjonelle forhold (Bargel, 2007).
Det fremgar at det ikke er mulig & forklare eller forstd spesialundervisning uten a se den 1
sammenheng med andre kontekstuelle forhold bade i og utenfor skolen (Solli, 2005).
Thygesen et al. (2011) pdpeker at spesialpedagogisk arbeid krever at man folger et bdde og-
prinsipp. Med det menes at man ma ta hensyn til elevens begrensninger og muligheter,
samtidig som miljebetingelser endres. Ifolge Tinnesand (2007) er systemrettet og individrettet
arbeid to sider av samme sak. Det handler om & ha en forstaelse av at vansker sjelden eller
aldri, kan forklares alene ut fra elevens individuelle egenskaper og forutsetninger. Hvordan
elevene fungerer ma forstas ut i fra de systemene de er en del av, og sammenhengene mellom

disse (Tinnesand, 2007).

Det er mange mulige forhold som pavirker elevers lering i skolen (Tinnesand, 2007). Nar en
elev ikke lerer og utvikler seg etter hva som er forventet, er det naturlig & seke etter arsaken
(Nordahl et al., 2009). Ut i fra bdde et individ- og systemperspektiv forseker man a forstd hva
det er som pavirker elevens laering og utvikling. I et individrettet perspektiv forseker man a
lete etter drsaker i individets bakgrunn ut ifra forstaelse av forholdet mellom arsak og virkning
(Nordahl et al., 2009). Tinnesand (2007) peker pa elevenes personlige forutsetninger og
helsemessige forhold, som for eksempel at diagnoser er sentrale faktorer i individperspektivet.
Dette innebarer a fa innsikt i elevens erfaringer og forventinger, da det er elevene selv som
vet best hvor utfordringene ligger (Tangen, 2019). En utfordring kan oppsté nér den
individorienterte forstdelsen blir vektlagt, og man stér i fare for 4 glemme de systemiske

arsakene som kan ligge bak (Qen, 2017).



Et systemperspektiv i skolen handler om at elever er deltakere i et sosialt system som
bade pavirker og blir pavirket av andre deltakere i systemet (Fandrem & Roland, 2013).

Perspektivet retter fokuset mot sammenhenger og dynamikken rundt barnets leering og

utvikling (Fasting & Sundar, 2018b).

Ved & forsta elevens lering og utvikling ut
ifra et systemperspektiv, star ulike forhold
1 og utenfor skolen sentralt (Tinnesand,
2007). For & fa et helhetlig bilde av en

elevs utfordringer, kan modellen 1 figur 1
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eleven 1 skolen, mens det utenfor viser Figur 1. Modell for systemperspektiv pd
leering (Tinnesand, 2007)

forhold som pévirker utenfor skolen. Nar for
eksempel laering ikke skjer som forventet,
kan man ut ifra et systemperspektiv reflektere over ulike forhold som kan ha en betydning.
Eksempler pa dette kan vere leringsmilje, relasjoner og skolekultur (Tinnesand, 2007). Qen
(2017) trekker frem at elevers vansker ser ut til & bli redusert ved at fokuset rettes mer pé
miljeet rundt, som for eksempel den ordinare opplaringen og leringsmiljeet. Det kan skje
som en folge av at elevers lering blir pavirket av blant annet arbeidsmetoder og leringsmilje
(Braten, 2011). Dermed ser man viktigheten av hele tiden & vurdere forhold i og utenfor

skolen, der man ser pa det komplekse samspillet mellom eleven, skolen og miljeet

(Tinnesand, 2007).

2.1.4 Samarbeid

Systemarbeid handler blant annet om & ha etablert gode rutiner for samarbeid (Fandrem &
Roland, 2013). I flere studier fremkommer det at samarbeidet mellom larere er en avgjerende
faktor for elevenes lering og utvikling (Haug, 2003; Stoll et al., 2006). Samarbeidet mellom
lererne kan vere formelt organisert og innebarer at samarbeidet er obligatorisk og avtalt. P4
den annen side kan samarbeidet vare uformelt organisert, som betyr at samarbeidet oppstér
etter leerernes eget onske og initiativ (Kvam, 2018). Mennesker er gjensidig avhengig av

hverandre og ma samarbeide for & mestre ulike utfordringer (Skogen & Buli-Holmberg,



2002). Qen (2017) presiserer at lerere i skolen stir daglig overfor ulike spesialpedagogiske
utfordringer, og ofte star de alene om ansvaret for opplegget. Videre hevder han at et
samarbeid mellom de ansatte skal sikre at ingen stir alene med det spesialpedagogiske
arbeidet. I Meld. St. 18 (2010-2011) vektlegges det at & bygge et lag rundt lereren er viktig.
Pa den maten skal ingen lerere oppleve & sta alene med ansvar for elever som mottar

spesialundervisning.

I lereplanverkets overordnede del star det at lerere gjennom samhandling med hverandre
utvikler faglig, pedagogisk, didaktisk og fagdidaktisk demmekraft. De ma i fellesskap
reflektere og vurdere egen praksis for & kunne utvikle en forstaelse for hvordan mete elevenes
behov pé en best mulig mate (Kunnskapsdepartementet, 2017). Gjennom en apen dialog
mellom lererne utveksler de erfaringer, kunnskap, identifiserer menstre og sammen forseker
man 4 forstd sammenhenger (Haug, 2003). Et samarbeid mellom de som arbeider med elever
som mottar spesialundervisning vil bidra til at de utvikler en felles forstéelse for elevenes
vansker, og hvilke utfordringer det dreier seg om (Fandrem & Roland, 2013). I fagrapporten
til Barneombudet (2017) kommer det frem at det foregar lite formelt samarbeid mellom
assistenter og kontaktlerere. Et samarbeid mellom den som utferer spesialundervisning og
kontaktleerer, er viktig for at elevene skal motta et mer helhetlig undervisningstilbud (Kostel,
2012). Den ordinzre opplaringen og spesialundervisning ma samordnes for & sikre okt
kvalitet pé oppleringstilbudet til elevene (St.meld 30 (2003—2004)). Samarbeid kan ses i
sammenheng med Fasting og Sundar (2018a) sin presisjon om at det handler ikke om hvem
som kan delta i den ordinare opplaringen, men om hvordan lerere sammen kan skape en

inkluderende og leringsfremmende skole for alle.

Samarbeid krever tid og ressursbruk, som betyr at en timeplan blir et viktig redskap for & fa
samarbeidet inn i faste rutiner (Bjernsrud, 2009). Det kan variere i hvor stor grad
samarbeidstiden benyttes pa en effektiv mate, og 1 den forbindelse handler det om & bruke tid

pa oppgaver som de ansatte ser pa som nyttige (Ekeberg & Buli-Holmberg, 2000).

2.1.5 Kompetanseutvikling

I arbeid med elever som mottar spesialundervisning er det nedvendig & ha kompetanse som
gir innsikt i hvordan man skal arbeide med elever som har ulike utfordringer (Velsvik, 2010).
Opplaringslova (1998, §5-5) stiller ingen krav til spesialpedagogisk kompetanse hos dem

som utferer spesialundervisning. Derfor er det i varierende grad hvor mye spesialpedagogisk



kompetanse som befinner seg i de ulike skolene (Nordahl, 2017). Som en konsekvens av
lovverkets manglende krav til spesialpedagogisk kompetanse, viser en undersekelse at det
varierer fra skole til skole hvilken praksis som uteves. Noen skoler tillater at alle laerere
uansett formell kompetanse kan utfere spesialundervisning, mens noen fé skoler krever at
leerere har spesialpedagogisk kompetanse (Nordahl, 2017). Skogen (2019) mener det er en
systemsvakhet at oppleringsloven ikke stiller krav om spesialpedagogisk kompetanse hos
dem som skal gjennomfore spesialundervisning. Regjeringen mener i Meld. St. 6 (2019—
2020) at det er nodvendig a tydeliggjore deler av regelverket nar det gjelder
spesialpedagogisk kompetanse i skolen. Videre understrekes det at barn og unge med
serskilte behov skal fa det opplaringstilbudet de har krav pé, samt f& oppfelging av ansatte

med relevant fagkompetanse.

I fagrapporten til Barneombudet (2017) kommer det frem at elever har mottatt
spesialundervisning av voksne som hverken har den nedvendige kompetanse eller godkjent
utdanning. Det har fort til at leerere ikke kan faget de skal lere bort, i tillegg til & ha
manglende forstaelse for elevenes funksjonsnedsettelser og behov. En studie gjort av Kurth
og Keegan (2014) viser at leerere med spesialpedagogisk kompetanse bidrar til at elevers
potensiale for lering eker i spesialundervisning. Ifelge Bliksver et al. (2017) er det lite
spesialpedagogisk kompetanse hos de ansatte i skolen. En undersekelse viser at over
halvparten mottar spesialundervisning av lerere uten spesialpedagogisk kompetanse. Av alle
elevene som deltok fikk mindre enn halvparten av dem spesialundervisning av laerere med

spesialpedagogisk kompetanse (Haug, 2014).

Learere har behov for kontinuerlig kompetanseheving for & kunne utvikle et oppleringstilbud
som er tilpasset den enkelte elevs behov (Skogen & Buli-Holmberg, 2002). Ansatte i skolen
har et personlig ansvar for & opprettholde, oppdatere og utvikle egen kompetanse (Befring,
2020a). I tillegg er det nedfelt i Opplaringslova (1998, §5-6) at PPT skal hjelpe skolen med
kompetanseutvikling og organisasjonsutvikling for at oppleringen skal bli bedre tilrettelagt
for elever med sarskilte behov. Larere som deltar pd kurs viser seg 4 bidra til fa endringer 1
praksis (Fullan, 2001). Det fremkommer i studien til Jensen (2007) at det er enighet blant
lererne som deltok om et enske om & holde seg faglig oppdatert. Til tross for at laererne
onsker & lare, har de i liten grad fatt utviklet sin faglighet pd grunn av manglende tid og
begrenset tilgang pa kompetanseutvikling. Et annet aspekt er det Kvernbekk (2005) kaller for

«insider tenkning», som vil si at personer pa grunn av sin posisjon har utviklet kunnskap og



erfaringer som ingen andre har. Av den grunn er det ikke alltid lerere er mottakelige for & ta i

mot tips og rad fra andre.

2.2 Bronfenbrenners gkologiske systemperspektiv

Bronfenbrenner (1981) har bidratt til & utvikle et mer systemrettet perspektiv. Gjennom hans
arbeid med 4 utvikle den utviklingsekologiske teorien beskriver han den menneskelige
utviklingen som et produkt av interaksjon mellom mennesker og dens omgivelser. Teorien tar
utgangspunkt i individet og beskriver ulike kontekstuelle faktorer som kan pavirke individet
(Bronfenbrenner, 1981). Bronfenbrenner utviklet en modell basert pa den
utviklingsekologiske teorien, som viser hvordan barnets nermeste omgivelser og det
omfattende miljoet henger sammen og pavirker barnets oppvekstmiljo. Dette viser han
gjennom fire nivaer, som han kaller mikro-, meso-, ekso- og makrosystemet (Bronfenbrenner,

1981).

Mikrosystemet er den innerste sirkelen i systemet. Her befinner alle forhold som direkte
pavirker barnet, for eksempel familie, barnehage, skoleklasse, venner eller fritid. Det er i
mikrosystemet barnet utvikler erfaringer og pavirkes av andres tilstedevarelse (Bg, 2000). Bo
(2000) understreker at et barn aldri tilherer bare ett miljo, men flere samtidig. Mesosystemet
beskriver Bronfenbrenner (1981) som et system som bestar av band, samarbeid og samspill
mellom to eller flere omgivelser, der barnet er deltakende. Et mesosystem utvikles ndr barnet
gér fra et miljo til et annet. Det kan vaere for eksempel forholdet mellom skole, hjem og
nabolag. Eksosystemet beskrives som systemer der barnet sjelden eller aldri oppseker, men
hvor hendelser likevel kan pavirke barnets utvikling. Eksempler pa eksosystemet er
foreldrenes arbeidsplass, foreldrenes nettverk og venner og skoleklasse til sgsken.
Makrosystemet er den ytterste sirkelen i systemet. Dette bestar av ideologiske og kulturelle
menstre 1 samfunnet. Det kan handle om blant annet verdier, politikk og tradisjoner
(Bronfenbrenner, 1981). I senere tid vektlegger han hvordan en persons samspill med andre
mennesker og andre omgivelser utvikles og endres over tid. Dette omtales som proksimale
prosesser, og er et tidsperspektiv som beskriver hvordan hendelser gjennom et liv kan pavirke

barnet pa ett eller flere av de ovrige nivdene (Ertesvidg & Bo, 2006).

Et utviklingsekologisk perspektiv er sentral i skolesammenheng, der man hele tiden forseker
a rette fokuset mot elevers samspill med hverandre og miljeene elevene er en del av (Fasting

& Sundar, 2018a). En elevs atferd, lering og utvikling avhenger av flere forhold, og av og til
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kan det vere forhold som er utfordrende & identifisere (Bg, 2000). For & kunne tilrettelegge
for gode leeringssituasjoner for elever som mottar spesialundervisning, ma man ut i fra et
systemperspektiv arbeide med flere sosiale systemer samtidig. Det vil for eksempel ikke alltid
veare tilstrekkelig a arbeide kun med elevens atferd, dersom det er bakenforliggende faktorer
som péavirker atferden. Dermed blir det avgjerende & endre menstre og strukturer i flere

sosiale systemer for & oppna en positiv endring (Nordahl et al., 2019).

2.3 Spesialundervisning

2.3.1 Spesialundervisning

Spesialundervisning mé ses i sammenheng med bestemmelsen om tilpasset opplaering.
Tilpasset opplaring er et overordnet prinsipp som favner bdde den ordinare opplaering og
spesialundervisning (Utdanningsdirektoratet, 2021). Prinsippet om tilpasset opplering er en
lovfestet rett som skal gi tilrettelagt opplaring ut i fra den enkeltes elevs lereforutsetninger
(Opplaringslova, 1998, §1-3). De elever som ikke far tilfredsstillende utbytte av skolens
tilpassede opplering, har rett til spesialundervisning. Retten til spesialundervisning er nedfelt
1 lovens formélsparagraf §5-1: «Elevar som ikkje har eller som ikkje kan f3 tilfredsstillande
utbytte av det ordinare opplaringstilbodet, har rett til spesialundervisning» (Opplaringslova,
1998, §5-1). Formélet med spesialundervisning er & ivareta elevenes muligheter til 4 na
realistiske mél som ikke lar seg gjore i den ordinare oppleringen (Utdanningsdirektoratet,
2021). Pa den maten far disse elevene et alternativt opplaringstilbud der intensjonen er at de
skal oppleve mestring pa lik linje med medelevene (Lekhal, 2017). 1 2020 var det 7,7% som

mottok spesialundervisning i grunnskolen (Statistisk sentralbyrd, 2020).

Nér det gjelder ansvar for det spesialpedagogiske arbeidet pa skolen, er lovverket noe utydelig
(Oppleringslova, 1998). I lovverket finner man retningslinjer for karriereradgivning
(Oppleringslova, 1998, §13-3f), men ikke noe om spesialpedagogisk radgivning. I den
sammenheng er det rektor og skolen som helhet som er ansvarlige. Denne utydeligheten kan
ha noe & si for hvordan ansvarfordelingen for det spesialpedagogiske arbeidet er pa den

enkelte skole.

Spesialundervisning gis pa bakgrunn av sakkyndig vurdering, som sier noe om elevens behov
for saerskilt tilpasning av oppleringen. Den sakkyndige vurderingen skal beskrive elevens

utbytte av det ordinare opplaringstilbudet, elevens vansker og hvilken opplaring som kan gi
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eleven et forsvarlig oppleringstilbud (Opplaringslova, 1998, §5-3; Utdanningsdirektoratet,
2021). Pa bakgrunn av den sakkyndige vurderingen utarbeides det en individuell
oppleringsplan (IOP), som skal sikre eleven et forsvarlig opplaeringstilbud som er i trdd med
enkeltvedtaket som er fastsatt (Utdanningsdirektoratet, 2021). Innenfor opplaeringslovens
ramme skal en IOP inneholde en beskrivelse av mal og innhold for opplaringen, i tillegg til
hvordan oppleringen skal organiseres (Opplaringslova, 1998, §5-5). Ifelge veilederen for
spesialundervisning (Utdanningsdirektoratet, 2021) er det skolen som har ansvar for &
utarbeide IOP, hvor det anbefales at den utarbeides i et samarbeid mellom de som arbeider
med eleven. Ved at kontaktlarer deltar i utformingen av IOP vil man pd den méten sikre at
planen tar utgangspunkt i de ordinaere lereplanene som klassen benytter (Wilson et al., 2010).
Foreldre og elever skal medvirke sé langt det er mulig i arbeidet med & utarbeide den enkeltes

IOP (Oppleringslova, 1998, §5-4).

Nér det gjelder tilpasset opplaering kom det frem i1 St.meld 30 (2003-2004) at datidens skole
ikke klarer a leve opp til malet om en inkluderende skole der alle far tilpasset opplering. Det
ble her foreslatt 4 fjerne retten til spesialundervisning, og heller forsterke kravet om tilpasset
opplaring for alle elever. Forslaget begrunnes med blant annet varierende bruk av
spesialundervisning mellom skolene, i tillegg til at spesialundervisning virket mer
ekskluderende enn inkluderende. Hovedhensikten var 4 fa til en ny og bedre organisering av
opplaringstilbudet for elever med sarskilte behov. Noen fa stottet forslaget, mens et flertall
var negative til 4 ta bort retten til spesialundervisning (St.meld 30 (2003-2004)).
Stortingsmeldingen dannet dermed grunnlaget for Kunnskapsloftet som kom 1 2006.
Kunnskapsleftet skulle sikre alle elever tilpasset opplaring og retten til spesialundervisning
skulle besta. Malet med Kunnskapsleftet var likevel & redusere omfanget av
spesialundervisning til fordel for & styrke tilpasset opplaring (Utdannings- og
forskningsdepartement, 2006). En evaluering av Kunnskapsleftet viser at disse mélene er i
liten grad nadd (Nordahl & Hausstitter, 2009). Selv om tanken er at jo mer den ordinzre
oppleringen tilpasses, jo mindre behov for spesialundervisning, er det tydelig at det er et gap
mellom idealer og realiteter nér det gjelder tilpasset opplering og spesialundervisning i skolen

(Uthus, 2019).

Tilpasset opplaring ut ifra et individ- og systemperspektiv skal i utgangspunktet bidra til at
undervisningen blir tilrettelagt for alle elever (Olsen, 2020). Det kan vere krevende & tilpasse

undervisningen i en klasse med mange elever, noe som gjor at spesialundervisning blir
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nedvendig. Det fremlegges i NOU 2019:23 (2019) et forslag til ny opplaringslov, med enske
om at lerere skal drive med universell opplaring som skal redusere behovet for
spesialundervisning. Det blir forestétt at begrepet tilpasset opplaering byttes ut med universell
opplering, og spesialundervisning endres til individuelt tilrettelagt opplaering. Universell
utforming inneberer at virksomhetens funksjoner tilrettelegges for alle uavhengige av
funksjonsnedsettelse. Individuelt tilrettelagt opplering handler om 4 tilrettelegge blant annet
leerested, undervisning og leremidler med mal om & sikre elevene likeverdige
opplaringsmuligheter. Plikten til universell utforming vil med andre ord bidra til et mindre

behov for individuelt tilrettelagt opplering (NOU 2019:23, 2019).

I lereplanverkets overordnende del fremheves viktigheten av at den enkeltes verdier og
holdninger ligger til grunn for oppleringen. Skolens verdigrunnlag skal prege lerernes mote
med elevene, hvor elevenes beste skal alltid vare et grunnleggende hensyn
(Kunnskapsdepartementet, 2017). Larernes verdier og holdninger mé med andre ord vare
forenlige med skolens mélsetting om & vare en inkluderende skole (Tetler, 2000). Til tross for
elevers ulike utfordringer, kan det for noen lerere oppleves enklere & ta elever ut fra klassen
pa grunn av forstyrrelser (Wilson et al., 2010). P& den maten bidrar det til & fjerne uro fra det
ordinare oppleringstilbudet (Dalen, 2006), samtidig som spesialundervisningen far en
avlastende funksjon (Haug, 2017). Her handler det blant annet om hvilke forventinger man
har til elever som mottar spesialundervisning, og ifelge Nordahl (2017) eksisterer det generelt
lavere forventninger til elever som mottar spesialundervisning. Alle elever skal bli mett med
haye forventinger og positive tilbakemeldinger, samt et leeringsmiljo der det er verdsatt & feile

(Nordahl, 2012).

2.3.2 Organisering

Barneombudet (2017) understreker at det er nedvendig med god spesialundervisning, fordi
det sikrer elevenes laring, trivsel, utvikling av selvbildet og troen pé seg selv. For & oppné
dette er organiseringen av spesialundervisningen sentral. Organiseringen mé vurderes ut i fra
elevens behov, og uavhengig av det ma det tilrettelegges for et leringsmiljo som fremmer
trygghet, samspill og leering (Saabye, 2014). Opplaringslova (1998, §8-2) fastsetter at alle
elever skal tilhere en basisgruppe eller klasse, ogsa de elever som mottar spesialundervisning.
Det er et resultat av en inkluderende skole, der alle elevers sosiale tilherighet skal bli ivaretatt.
Nordahl (2018) understreker at spesialundervisning kan organiseres pé flere mater. Det kan

vare 1 form av personlig stette 1 klassesituasjonen, i en gruppe utenfor klassen eller ved ene-
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undervisning. Ifalge Nordahl (2018) viser det seg at 1 2018 fikk 40% av elevene
spesialundervisning i ordiner klasse, 49% fikk spesialundervisning i grupper, og 13% alene

med assistent eller larer.

Elever som har ulike utfordringer kan pavirke undervisningssituasjonen i ulik grad, og
dermed kan den enkelte oppleves som et hinder i planlegging og gjennomfering av den
ordinzre undervisningen (Wilson et al., 2010). Uansett skal organisering av
spesialundervisning skje pa bakgrunn av elevens sakkyndige vurdering, samt serge for at den
enkeltes sosiale behov blir ivaretatt. I tillegg skal organisering aldri skje ut i fra skolens
okonomiske hensyn (Utdanningsdirektoratet, 2021). Til tross for det organiserer ofte skoler
spesialundervisning i grupper basert pa ekonomi fremfor elevens behov (Barneombudet,

2017).

Spesialundervisning skal organiseres pa en méate som sikrer at oppleringen er inkluderende og
ivaretar elevens behov for sosial tilherighet (Utdanningsdirektoratet, 2021). Sistnevnte er
viktig for & utvikle positive relasjoner med jevnaldrende, som igjen er av stor betydning for
barn og unges tilharighet og utvikling (Meld. St. 6 (2019-2020)). Det knyttes sterk bekymring
til det & ta elever ut av klassen. I slike situasjoner kan elevenes sosiale tilherighet til klassen
bli svekket (Utdanningsdirektoratet, 2021). Elever som har ulike vansker har et behov for &
kunne sammenlikne seg med andre de foler seg faglig og sosialt likeverdige med. Dette viser
viktigheten av at disse elevene opplever tilherighet for & kunne pa en fordelaktig mate
sammenlikne seg med andre (Dalen, 2006). Organisering av spesialundervisning bergrer
elevene i stor grad og mé derfor alltid vurderes ut i fra hva som er til det beste for den enkelte

elev (Dalen, 2006; Saabye, 2014).

2.4 Skolens ledelse

Enhver skole skal ha en forsvarlig, faglig, pedagogisk og administrativ ledelse. Skolens
ledelse representert av rektor, er forankret i Oppleeringslova (1998, §9-1). Fasting (2018)
nevner at skolens ledelse er svart sentral ndr det gjelder forming og utvikling av
skolekulturen. Det innebarer blant annet at det skal eksistere visse strukturer som serger for
en tydelig oppgavefordeling blant de ansatte (Jenssen & Roald, 2012). I tillegg m4 ledelsen
vaere opptatt av 4 bygge et lag rundt laereren for & sikre at ingen star alene med ansvar for det
spesialpedagogiske arbeidet (Meld. St. 18 (2010-2011)). Skolens rektor er ansvarlig for at

skolen fungerer som organisasjon og ma derfor tilrettelegge og styrke samarbeid mellom de
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ansatte (Utdanningsdirektoratet, 2020). Faktorer som gode samarbeidsrelasjoner og et
konfliktfritt miljo med profesjonelle lerere kan vare av betydning for at en skole skal lykkes
(Roald, 20006). Til tross for en hektisk skolehverdag er det ledelsens oppgave 4 tilrettelegge
for at de ansatte far tid til & samarbeide (Meld. St. 21 (2016-2017)).

En tydelig ledelse som lofter frem viktigheten av spesialpedagogisk arbeid er viktig for
skolens spesialpedagogiske arbeid. Svak ledelse kan vere en arsak til manglende resultater
innenfor det spesialpedagogiske arbeidet (Den, 2017). En ledelse som involverer seg i lereres
arbeid kan utvikle sterre forstdelse for hvilke utfordringer leerere meter pa i skolehverdagen. I
tillegg fir ledelsen mer innsikt i elevene og deres utfordringer, slik at nér leererne trenger hjelp
har ledelsen allerede forstaelse for hva det dreier seg om (Sandhaug, 2005). Funn fra PISA
2015 viser at norske skoleledere er mer engasjert i leerernes arbeidssituasjon, sammenlignet
med det internasjonale gjennomsnittet. De er opptatt av & hjelpe lerere som kommer med et
problem knyttet til arbeidet i klasserommet. I tillegg gir de uttrykk for at de diskuterer skolens
faglige mél med laerere pa fellesmoter (Kjarnsli & Jensen, 2016). Derimot viser tall fra
TALIS at norske rektorer ssmmenlignet med det internasjonale gjennomsnittet involverer seg
mindre i leerernes undervisning ved 4 sjeldnere observere undervisning og drefte
undervisningens utfordringer sammen med laererne (Meld. St. 21 (2016-2017)). Dette viser at

ledelsens involvering i lerernes arbeid varierer fra skole til skole.

Oppleringslova (1998, §10-8) fastslar at skoleeier har ansvar for at virksomheten har den
riktige og nedvendige kompetansen. Pa den maten kan rektor sikre at skolen har tilstrekkelig
kompetanse til 4 lose ndvarende og kommende oppgaver (Utdanningsdirektoratet, 2020).
Ledelsen vil kunne vurdere skolens totale kompetansebehov, utnytte de ulike kvalifikasjonene

blant leererne og serge for at relevant kompetanseheving skjer (Skogen, 2019).

15



3.0 Metode

I dette kapittelet vil det redegjores for prosjektets metode og tilnerming som er valgt for &
svare pa oppgavens problemstilling. Videre vil fremgangsmaten for innsamling av data og

analyse bli presentert. Avslutningsvis beskrives forskningens kvalitet og etiske hensyn.

3.1 Kvalitativ forskningsmetode

Formalet med dette forskningsprosjektet er 4 underseke hvilke tanker og erfaringer lerere har
med skolens systemarbeid for elever som mottar spesialundervisning. Oppgaven tar sikte pé a
f4 en dypere innsikt i hvordan systemarbeid kan pévirke bade laereres arbeid og
opplaeringstilbudet til disse elevene. Innenfor kvalitativ forskningsmetode handler det om & fa
innsikt i menneskers indre liv gjennom & seke etter en dypere forstaelse av subjektets tanker,
folelser og holdninger (Befring, 2020b). Malet i kvalitativ forskning er & utvikle en forstaelse
av sosiale fenomener (Thagaard, 2018), og pa grunn av det komplekse temaet som
systemarbeid er, ville det blitt vanskelig & benytte kvantitativ metode. Creswell og Poth
(2018) mener det er passende a bruke kvalitativ forskningsmetode nér et problem som ikke
enkelt lar seg méle eller tallfeste, men trenger en kompleks og detaljert forstaelse. Derfor ble
kvalitativ forskningsmetode valgt, fordi denne metoden ville gi meg mulighet til 4 gé i dybden
og seke etter andres tanker, folelser og erfaringer. Befring (2020b) beskriver den kvalitative
metoden som fleksibel og lite formalisert, noe som gir rom for bade improvisasjon,
fleksibilitet og kreativitet hos forskeren. Denne fordelen har gitt meg mulighet til & jobbe mer
fritt med teori og dataene. For & svare pd oppgavens problemstilling er prosjektets metodiske
tilnaerming inspirert av den fenomenologiske metoden. Det sentrale for den fenomenologiske
tilnaermingen er & forsta fenomener ut ifra deltakernes beskrivelser, for sa & fremstille
fenomenet slik deltakerne erfarer det (Thagaard, 2018). Jeg har med dette forsekt & fa frem
informantenes subjektive tanker og opplevelser omkring oppgavens tematikk, som igjen skal
formidle forstdelse for systemarbeid i skolen. For & fi til dette krevde det at jeg som forsker
tolket, sammenlignet og bearbeidet informasjonen som var innhentet. Basert pd dette har

prosjektet anvendt en hermeneutisk tilnaerming i fortolkningen av datamaterialet.

3.2 En hermeneutisk tilnzerming
Hermeneutikk er laeren om fortolkninger av tekster, der formalet er & skape forstaelse av
tekstens mening (Kvale & Brinkmann, 2015). Gadamer (2006) peker pd kunsten av

fortolkning nér betydningen av noe ikke er klar og entydig. I denne sammenheng er
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datamaterialet fra intervjuene blitt nedskrevet som tekst, deretter tolket og forstatt. I etterkant
av analysearbeidet har jeg matte ga tilbake & jobbe med deler av transkripsjonene. Denne
prosessen gav meg en dypere forstaelse for meningene i intervjuene, i tillegg til at jeg
oppdaget nye detaljer 4 jobbe med. I fortolkningsprosessen var det en forutsetning at jeg var
bevisst over min rolle som forsker og dens betydning for fortolkningene. Wormnaes (1987)
mener at méten utsagn kan forstas pa er bestemt av en forforstéelse. Det handler om at
forskeren har pa forhand meninger og oppfatninger om det som skal forskes pa (Dalen, 2011).
Jeg innsé fort hvordan egne erfaringer fra arbeid i skolen, samt forskning og teori som jeg
hadde lest, kunne pavirke arbeidet med oppgaven. En bevissthet rundt dette ble derfor viktig,
slik et jeg kunne opptre pa en sé neytral og objektiv méte som mulig og unng at intervjuene
ble fanget av min ferforstaelse. Pa den ene side kan en forforstielse hjelpe forskeren til &
forsta i sterst grad informantenes beskrivelser og skape lettere mening i tolkningene av dem.
Derimot kan en mulig konsekvens vare at nyanser som ikke samsvarer med egne erfaringer
blir oversett (Thagaard, 2018). Jeg ble derfor tidlig i arbeidet med oppgaven bevisst min egen
forforstéelse, som ble en viktig del av min oppfatning og senere tolkning av prosjektets

datamateriell.

3.3 Kvalitativt forskningsintervju

I dette prosjektet har det vert enskelig a fa kjennskap til informantenes tanker, refleksjoner og
erfaringer rundt oppgavens tema. For & svare pé problemstillingen er det valgt & anvende
kvalitative forskningsintervju som metode for datainnsamlingen. Kvalitative
forskningsintervju handler om 4 fa innsikt i personers erfaringer, tanker og folelser, der
formaélet er & fa kunnskap om andres opplevelser av sin livssituasjon (Thagaard, 2018).
Forskningsintervjuene har vaert semistrukturerte, som betyr at intervjuene fokuserer pa
forhdndsbestemte temaer og spersmal som har relevans i forhold til problemstillingen (Dalen,
2011). Denne tilnermingen gir forskeren mulighet til & vere fleksibel og kunne tilpasse
spersmalene underveis i intervjuet ut 1 fra den enkeltes beskrivelser (Thagaard, 2018). Pa
grunn av denne fleksibiliteten ble det stilt flere utdypende spersmaél, for & fa en dypere

forstéelse av informantenes forstaelse av begrepet systemarbeid.
3.3.1 Utvalg

For & svare pa oppgavens problemstilling var det enskelig & intervjue larere eller

spesialpedagoger som jobber i barneskolen. Det var ogsé et krav om at informantene hadde
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erfaring med spesialundervisning. Denne utvelgelsen av informanter ble gjort fordi jeg sé pé
deres erfaringer og kunnskap som relevante for oppgavens tematikk. Dette kalles et strategisk
utvalg, noe som innebarer at forskeren velger deltakere som har egenskaper eller
kvalifikasjoner som er hensiktsmessig for 4 kunne besvare oppgavens problemstilling
(Thagaard, 2018). Videre vurderte jeg hvor mange informanter jeg behgvde for & fa fyldige
data (Kvale & Brinkmann, 2015). Pa bakgrunn av det vurderte jeg at et utvalg bestdende av

fire informanter, ville gi meg nok datagrunnlag for tolkning og analyse.

Rekrutteringsprosessen startet med at omtrent 40 rektorer i Agder ble kontaktet via e-post.
Rektorene mottok informasjon om prosjektet og ble samtidig spurt om & videresende min
foresporsel til aktuelle lerere eller spesialpedagoger péd skolen. Det kom respons fra under
halvparten av rektorene, hvor det skulle vise seg at manglende tid gjorde at flere ikke hadde
mulighet til & prioritere deltakelse i prosjektet. Likevel var det noen ansatte som gav positiv
respons. Dette resulterte i at utvalget til slutt utgjorde fire informanter fra tre ulike skoler. Alle
informantene er utdannet lerere og har erfaring med spesialundervisning i barneskolen.
Ansienniteten til informantene strekker seg fra i underkant av ett ar til 16 ar som larere i

skolen.

3.3.2 Intervjuguide

Det ble i forkant av intervjuene utarbeidet en intervjuguide tilpasset dette spesifikke prosjektet
(vedlegg 1). En intervjuguide inneholder sentrale temaer og spersmal som skal undersgkes i
studien (Dalen, 2011). Intervjuguiden ble benyttet gjennom alle intervjuene, og denne hjalp
meg til & stille forberedte spersmal som dekker omrader knyttet til oppgavens problemstilling.
Ved hjelp av intervjuguiden kunne jeg fokusere pd informantenes svar og stille gode
oppfelgingsspersmal. Prosjektets intervjuguide bestar av tre temaer som handler om
erfaringer med skolens systemarbeid, organisering av spesialundervisning og skolens ledelse.
Under hvert tema ble det utformet spersmél som belyser problemstillingen. I utformingen av
sporsmaél er det ifelge Kvale og Brinkmann (2015) viktig & huske pa intervjuets senere
analyse, verifisering og rapportering. Spersmélene ble derfor neye gjennomtenkt, og hele
tiden var jeg bevisst pa hva jeg ensket & oppnd med spersmalene. Dette ble gjort i hdp om &
sikre at informantenes svar var mest mulig relevante for prosjektets tematikk og

problemstilling.
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3.3.3 Gjennomforing av intervjuene

Intervjuene ble gjennomfort digitalt som folge av Covid-19 pandemien. Informantene hadde 1
forkant av intervjuene fatt tilsendt informasjonsskriv med samtykkeerklaering (vedlegg 2).
Ferdig underskrevet samtykkeerklering mottok jeg pa e-post fra alle deltakerne i god tid for
intervjuene. | forkant informerte jeg om prosjektets formal, hensikten med intervjuet,
anonymitet, konfidensialitet og taushetsplikt. I tillegg ble informantene informert om at det er
frivillig deltakelse, noe som betyr at de kan trekke seg gjennom hele prosessen. Informantene
ble pdminnet om at intervjuene ville bli spilt inn ved hjelp av en lydopptaker. Lydopptakeren
gav meg mulighet til & vere en aktiv lytter og stille relevante oppfelgingsspersmal. Til slutt
spurte jeg om informantene hadde spersmal de ensket & stille for intervjustart. Hvert intervju

varte mellom 30 - 60 minutter.

Gjennom alle intervjuene ble intervjuguiden et viktig verktoy, som serget for at alle temaene
ble dekket. Informantene virket avslappet i situasjonen, og viste stor interesse for oppgavens
tema. En forutsetning for at intervjuene kan brukes i forskningssammenheng er 4 lytte til det
informantene sier og gi dem tilstrekkelig med tid (Dalen, 2011). Det var viktig for meg & vise
interesse for det informantene fortalte, for 4 f4 dem til & oppleve at det som ble fortalt var
bade interessant og nyttig for forskningen. Informantene fikk god tid pa & svare og mulighet
til 8 komme tilbake til spersmal dersom de skulle komme pa mer som de ensket & fortelle.
Avslutningsvis ble informantene spurt om de hadde andre tanker rundt oppgavens tema, og
om de hadde noe de onsket & tilfoye. Det viste seg at flere av dem onsket & dele flere av sine
tanker og interesse for systemarbeid i skolen, noe som var bade interessant og lererikt a lytte
til. Etter hvert intervju ble umiddelbare inntrykk, tanker og observasjoner notert. Senere

skulle disse notatene vise seg & vare verdifulle 1 tolkningen av resultatene.

3.3.4 Transkribering og analyse

Transkribering av lydopptak gir forskeren mulighet til & gjenskape intervjusituasjonen sa
korrekt som mulig (Thagaard, 2018). Kort tid etter hvert intervju ble opptakene transkribert
og gjengitt sa neyaktig som mulig mens de enna var friskt i minne. Jeg lyttet gjentatte ganger
til det som ble sagt, noe som gav en fin mulighet til & reflektere over informantenes
beskrivelser. Selv om transkribering er en tidkrevende prosess, sé jeg pd det som praktisk
gjennomforbart og som en viktig del av dataanalysen. I etterkant av transkripsjonene ble det
gjort notater av egne refleksjoner og tanker. Dette igjen dannet et viktig grunnlag for den

videre analysen.
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Analysestrategien som ble anvendt for presentering av datamaterialet er inspirert av den
fenomenologiske tilnermingen og de ulike stegene beskrevet av Creswell og Poth (2018). Jeg
har fulgt hovedtrekkene ved & gjennomfere meningsfortettingen i tre steg. Forste steg i
analysen var & gjenfortelle informantenes beskrivelser slik de opplevde det med farre ord og i
informantenes egen sprakdrakt. Neste steg var igjen 4 meningsfortette dette, 1 lys av faglige
ord og begreper for & beskrive informantenes uttalelser. Her ligger det et element for faglig
fortolkning. Utgangspunktet for dette steget var den meningsfortettede teksten fra steg en.
Siste steg 1 prosessen var & se pd likheter og ulikheter som utpekte seg i analysen. Ulike
kategorier og underkategorier ble utformet underveis i1 analysen, som presenterer kjernen av
hovedfunnene i intervjuene. Samtidig ble interessante og relevante sitater markert (Creswell

& Poth, 2018).

3.3.5 Validitet og reliabilitet

Validitet handler om hvorvidt en metode er egnet til & undersoke det den er ment & undersoke
(Kvale & Brinkmann, 2015). Creswell og Poth (2018) beskriver begrepet validitet i kvalitativ
forskning som et forsek pé & vurdere noyaktigheten av funnene som kommer frem i
forskningen. Kvale og Brinkmann (2015) argumenterer for at en slik valideringsprosess ber

prege alle fasene i forskningsprosessen.

I vurderingen av forskningens validitet er det tatt utgangspunkt i indre og ytre validitet. Indre
validitet handler om hvorvidt forskeren har dekning i1 forskningens data for & kunne trekke
ulike konklusjoner (Skilbrei, 2019). I planleggingsfasen av forskningsprosjektet ble det
utarbeidet en masterskisse, der bade tema og relevant teori ble ngye gjennomgétt. Som en del
av denne prosessen ble det foretatt en vurdering av forskerens forforstéelse og hvordan
forskerollen er med pd & skape mening i dataene. En beskrivelse av forskerens stésted gir
leseren mulighet til & vurdere oppgavens tolkninger pa bakgrunn av denne (Thagaard, 2018).
Gjennom intervjuene ble intervjuguiden et viktig verktoy, som sikret relevante spersméal som
har relevans for oppgavens teoretiske grunnlag. Oppgavens validitet styrkes ved & gd kritisk
igjennom analyseprosessen (Thagaard, 2018). Analysen ble gjennomfort i tre steg, hvor det
hele tiden ble skillet mellom informantenes tanker, erfaringer og tolkninger og egne
fortolkninger av det. I tillegg har jeg gjennom hele forskningsprosessen hatt en veileder som
har hjulpet med & se pé oppgaven fra et annet perspektiv, kommet med konstruktive

tilbakemeldinger og stilt kritiske spersmal rundt studien. Gjennom en kontinuerlig
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valideringsprosess 1 hvert ledd av forskningen gir dette grunnlag for en gyldig rapportering av

forskningens funn.

Ytre validitet handler om hvorvidt forskningen er overforbar i andre sammenhenger (Skilbrei,
2019). Befring (2020b) papeker at forskning med lite datamateriale vil ha en utfordring i
forbindelse med overferbarhet. Likevel vil den innsikten et kvalitativt forskningsintervju gir
vere til hjelp for a forstd andre og lignende tilfeller. Her bestar, som allerede nevnt,
oppgavens utvalg av fire lerere, og hver av dem sitter pé sine erfaringer, tanker og
refleksjoner. Formélet med dette forskningsprosjektet er ikke & gi et helhetlig bilde av laereres
forstéelse av begrepet systemarbeid og erfaringer med dette i skolen. Derimot er hensikten a
gi en beskrivelse av noens forstéelse og erfaringer med temaet, og pa den maten kan studien
benyttes som et utgangspunkt for diskusjon og refleksjon rundt skolens systemarbeid for

elever som mottar spesialundervisning.

Forskningsprosjektets reliabilitet har med resultatenes konsistens og troverdighet & gjore, og
dette handler om hvorvidt forskningens resultater kan reproduseres av andre forskere (Kvale
& Brinkmann, 2015). Innenfor kvalitativ forskning anses dette som vanskelig & oppna.
Dersom man ser reliabilitet mer opp mot forskningens troverdighet, handler det ifolge
Skilbrei (2019) om forskningen er skapt pé en troverdig méte, og at leseren kan stole pa
resultatene som fremstilles. P4 grunnlag av dette er det gjort en grundig og konkret
beskrivelse av forskningsprosessen i metodekapittelet. Opptak og transkripsjon av intervjuene
bidrar til & muliggjere en etterproving, for & sjekke om forskningens resultater stemmer
overens med det informantene faktisk svarte. Samlet sett er det foretatt en kritisk vurdering av

prosjektet for & sikre at forskningen er utfert pd en troverdig og forsvarlig mate.

3.3.6 Etiske hensyn

Det er viktig at forskeren foretar etiske refleksjoner og vurderinger gjennom hele
forskningsperioden (Creswell & Poth, 2018). Forskningsetiske refleksjoner er integrert i alle
ledd 1 prosessen og handler om 4 reflektere over forskningens begrunnelse, innhold og
konsekvenser (Skilbrei, 2019). For a sikre at forskningsprosjektet gjennomfores pa en
forsvarlig mate, er prosjektet forpliktet til a folge retningslinjene fra Den nasjonale
forskningsetiske komité for samfunnsvitenskap og humaniora (NESH). Formalet med

retningslinjene er a veilede forskeren til & utfere god vitenskapelig praksis (NESH, 2016).
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Nér det gjelder utforming av problemstilling, ble etiske implikasjoner i forbindelse med &
studere en bestemt gruppe mennesker vurdert. I denne oppgaven bestdr utvalget av lerere som
jobber i barneskolen. Et spersmal som meldte seg tidlig, var om formuleringen av oppgavens
problemstilling kunne pavirke lereres subjektive enske til & delta som informant. Siden
forskningen sikter mot lereres egne erfaringer, tanker og opplevelser, ble vegring for & bli
vurdert og sammenlignet ansett som en mulig begrensing. Kvale og Brinkmann (2015) viser
til at man som forsker ber i planleggingsfasen stille seg spersmél om hvilke konsekvenser
forskningen kan ha for deltakerne. Derfor ble det viktig & presisere at hensikten med
deltakernes beskrivelser er a bidra med informasjon om systemarbeid i skolen, og hvordan

dette pavirker laereres arbeid med elever som mottar spesialundervisning.

Det knyttes en rekke forskningsetiske utfordringer til det kvalitative forskningsintervjuet.
Grunnet forskningsprosjektets behandling av personvernopplysninger ble prosjektet meldt inn
til Norsk senter for forskningsdata (NSD). Det foreld en godkjennelse fra NSD for
datainnsamlingen kunne starte (vedlegg 3). Som tidligere nevnt fikk informantene i forkant av
intervjuene et informasjonsskriv som beskrev prosjektets formal, intervjuets hensikt, frivillig
deltakelse og hva deres deltakelse vil innebare. Det ble informert om at deres bidrag vil bli
anonymisert og handtert pa en sikker og fortrolig méte. Informantenes samtykke ble
dokumentert gjennom en signert samtykkeerklaring. Under datainnsamlingen var jeg opptatt
av & skape en tillitsfull relasjon til deltakerne, i hap om & skape en trygg og positiv opplevelse
for dem ved & delta. En viktig faktor her var & minne om deltakernes anonymitet i
fremstillingen av prosjektets funn. Andre etiske hensyn som oppsto knyttet til intervjuene, var
utformingen av intervjuguiden. Det ble tenkt igjennom hva jeg ensket & oppnd med
spersmaélene, i tillegg til hvordan jeg kunne fa informantene til & gi utdypende og interessante
svar. Pé bakgrunn av disse vurderingene ble det utformet spersmal som dekket oppgavens
hovedtemaer, samt spersmal som oppfordret deltakerne til & gi subjektive og erfaringsmessige

beskrivelser.

I forkant av intervjuene fikk informantene beskjed om a ikke oppgi personopplysninger som
kan spores til andre personer. Dette var de svart flinke til, noe som resulterte i at
lydopptakene ble helt anonymiserte. I den videre transkriberingen mé det ifelge Kvale og
Brinkmann (2015) stilles spersmél om hva en lojal transkripsjon av deltakernes muntlige
uttalelser inneberer. Alle intervjuene ble noye gjennomgatt og transkribert pa en sd korrekt

méte som mulig. I analyseprosessen mé en som forsker ta hensyn til informantenes egne
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forstaelse av det som studeres (NESH, 2016). Et slikt forskningsetisk prinsipp innebarer at
jeg hele tiden har bestrebet 4 forsta informantene og fremstille deres beskrivelser pé en
troverdig og forsvarlig méte. Dette er ogsé en sentral del av forskerens ansvar for a hindre at
resultatene blir fremstilt ufullstendige (NESH, 2016). Innholdet i datamaterialet har hele tiden
blitt behandlet pa en respektfull méte, der det ble skillet mellom informantenes tanker,
erfaringer og tolkninger, og mine fortolkninger av det. Som forsker er jeg pliktet til & folge
god henvisningsskikk (NESH, 2016). Det vil si at det hele veien henvises korrekt til
eksisterende forskningslitteratur, i tillegg til & ha et kritisk blikk pd bruken av den.
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4.0 Presentasjon av funn

Prosjektets formél er & underseke laereres forstaelse av skolens systemarbeid, og hvilke
erfaringer de har med systemarbeid for elever som mottar spesialundervisning. I dette
kapittelet vil jeg presentere relevante funn for oppgavens problemstilling: Hva er lcereres
forstaelse av begrepet systemarbeid, og hvilke erfaringer har de med dette i skolen for elever

som mottar spesialundervisning?

4.1 Fortellinger om samarbeid
Informantene forteller om ulike opplevelser av samarbeid i skolen. P4 den ene siden fortelles
det om noe samarbeid som fungerer godt, og pa den andre siden om liten grad av samarbeid. |

tillegg krever et samarbeid tid, noe flere av informantene opplever at det er mangel pa.

4.1.1 Samarbeid til elevenes beste

Samarbeid mellom de ansatte er en viktig forutsetning for & gi elever som mottar
spesialundervisning et optimalt opplaringstilbud. Det krever blant annet et godt samarbeid
mellom rektor, spesialpedagogisk koordinator, kontaktlaerer og den eller de som utferer
spesialundervisningen. Selv om alle informantene papeker at samarbeid bidrar til & styrke
spesialundervisningen til elevene, er det ulike opplevelser av hvor stor grad samarbeid
eksisterer. To av informantene forteller om et godt samarbeid i skolen. Det handler blant
annet om et godt samarbeid med kontaktlaerer og en spesialpedagogisk koordinator som er
tilgjengelig og lett 4 prate med. Likevel er det ikke alle informantene som opplever at
samarbeid eksisterer i like stor grad. En av informantene forteller at det spesialpedagogiske
arbeidet overlates til noen f4 med spesialpedagogisk kompetanse. Som en konsekvens av dette
opplever informanten & sta alene med ansvaret for elevene som mottar spesialundervisning.
Dette skaper en usikkerhet rundt arbeidet som utferes, fordi man mister muligheten for &
kvalitetssikre som en folge av at man ikke har noen & diskutere innhold og utforming av
spesialundervisning med. Informanten understreker at:

Man finner ofte gode losninger hvis man samarbeider med andre.

Der hvor det oppleves at samarbeidet fungerer fremheves ulike forhold som viktige for
elevenes spesialundervisning. En informant forteller hvordan samarbeidet med kontaktlerer
har vert betydningsfullt, da samarbeidet har gitt informanten mulighet til & tilpasse
spesialundervisningens opplegg sé likt opp mot den undervisning de gvrige elevene far. P4

den maten kan elevene som mottar spesialundervisning delta i prosjektarbeid med medelever i
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timer det egentlig er spesialundervisning. Denne méten & arbeide pd har hatt positiv effekt pa
den enkeltes sosiale tilharighet til klassen, i tillegg til a pavirke elevens selvtillit 1 en positiv
retning. Informanten presiserer at dersom samarbeidet ikke hadde vert der, ville slike gode
effekter veert vanskeligere & oppna. En annen av informantene forteller om et godt samarbeid
med fagarbeider, der de deler erfaringer og stetter hverandre. I utfordrende situasjoner drofter
de det som har skjedd, og sammen diskuterer de lgsninger til en annen gang. Dette tror
informanten gjor at man i sterre grad holder ut og unngar & bli nedbrutt i utfordrende

situasjoner.

4.1.2 Samarbeid om elevenes individuelle oppleringsplaner (IOP)

I intervjuene dukker det opp informasjon som viser at det er variasjoner i graden av samarbeid
med utformingen av elevenes IOP. Flere av informantene er enige i at dette arbeidet skjer i et
samarbeid mellom de som jobber med eleven. Samarbeidet foregar mellom kontaktlaerer,
spesialpedagog og miljearbeidere som er tilknyttet eleven. Deretter blir hver enkelt IOP sendt
til spesialpedagogisk koordinator som leser gjennom og godkjenner den. Informant 3
beskriver samarbeidet pd folgende méte:

... jeg tar ansvar for de faglige mdlene og arbeidsmetodene, ogsa tar kontaktlcerer litt
mer ansvar for det som gar pd det sosiale og tilknytning til klassen og sdnn, ogsd
Setter vi oss sammen og prater igjennom det.

Til tross for at flere av informantene forteller om et positivt samarbeid, beskriver spesielt en
av informantene om opplevelsen av & std alene med arbeidet. Denne informanten forteller om
en opplevd forventing fra de evrige lererne at IOP utarbeides av spesialpedagogen alene. Pé
bakgrunn av informantens beskrivelser ser det ut til at kontaktlererne til de elevene som
mottar spesialundervisning, i liten grad felger opp disse elevene. Det kan ogsa virke som
enkelte kontaktlarere frasier seg 4 ha et ansvar for utarbeidelsen av elevenes IOP. Et
overraskende funn er det at kun en av informantene nevner at foreldre er med pa samarbeidet

med & utforme elevenes IOP. Ingen av dem nevner at eleven selv er involvert i samarbeidet.

4.1.3 Liten grad av samarbeidstid

Pa grunn av en hektisk skolehverdag opplever flere av informantene at det er vanskelig a
finne tid til samarbeid. Ifolge flere av informantene er det opp til den enkelte & finne tid til
samarbeid, og som en folge av det skjer det sjeldnere. Pa grunn av at andre «viktige» ting

oppstar utgar til tider moter mellom ansatte som jobber tettest med en elev. Blant annet
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fortelles det om meter som utgér pa grunn av at fagarbeidere og assistenter ikke har mulighet
til & delta som en folge av at de er tilknyttet SFO. Informant 2 og informant 4 ensker at
ledelsens tilrettelegging for samarbeid var bedre. En av dem forteller om & ha ingen
samarbeidstid med kontaktlarer til de elevene informanten har spesialundervisning med.
Dette forer til at de selv ma finne tid, noe som kan vare utfordrende i en hektisk
skolehverdag. En av informantene sier:

Ledelsen kunne nok veert bedre pa d tilrettelegge der, sd slipper vi pa en mdte da bruke
tid som vi ellers kan bruke pd andre ting, sd kunne vi heller fatt avsatt tid til d
samarbeide.

Derimot opplever informant 1 og informant 3 at ledelsen gjor det de kan nar det kommer til &
tilrettelegge for samarbeidstid. Begge informantene forteller at de far muligheter til &
samarbeide. Det blir avsatt tid en dag i uken, som gir mulighet til 4 legge inn samarbeidstid i
tillegg til det man er palagt & gjore. Informant 3 forteller om avsatt tid der det legges opp til
samarbeid. Informanten forteller:

... da er jo meningen at alle gjor det pa likt og da setter de seg sammen de som er pd
de forskjellige trinnene og har de ulike gruppene, sd fdr en jobbet med det.

Det er kun en av informantene som pépeker at man som lerer ma ta en del av ansvaret med
selv & finne samarbeidstid. Informanten mener at leerere ma ta ansvar for 4 snakke sammen og

sette av tid til samarbeid.

4.2 Kultur og holdninger

Flere av informantene fremhever at skolens kultur for spesialundervisning og lareres
holdninger til hvordan denne undervisningen gjennomfores, kan pavirke kvaliteten pa
spesialundervisningen. Her er en tydelig og involvert ledelse viktig for bade lererne og

elevene og for skolens systemarbeid.

4.2.1 Skolekultur og lereres holdninger til spesialundervisning

Et uventet og interessant funn som utpeker seg hos flere av informantene er hva skolekultur
og lareres holdninger til spesialundervisning har & si for det spesialpedagogiske arbeidet. Det
kan for eksempel innebare hvordan lerere tenker om hvem som har ansvar for elevene som
mottar spesialundervisning. Det fremkommer hos en av informantene at det kan oppleves som
at disse elevene blir omtalt som «dine» og «miney. I tillegg til at nar en elev alltid har en

ansatt tilstede, blir det lettere for en travel kontaktlaerer 4 skyve fra seg ansvaret. Det blir
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nevnt at det ber vaere en kultur pé skolen der man ser opp pé spesialundervisning og ikke ned
pa den. Informant 1 forteller at ideelt sett ber spesialundervisning verdsettes og prioriteres
heyt. Informanten mener for eksempel at en spesialpedagog ikke skal omdisponeres til a
undervise hele klassen fremfor & ha spesialundervisning med to elever pa grunn av fraver hos
klassens evrige lerer. Larernes holdninger til elevenes atferd blir nevnt av informant 4 som
forteller om laerere som syntes det er slitsomt og forstyrrende med elever som bréker i timen.
Det oppleves for informanten som at det er fristende for noen kontaktlerere a ta ut elever fra
klassen pd grunn av forstyrrelser. Informanten forteller & ha erfart at nar en av informantens
elever har bréket i en time blir det informantens feil. Slike holdninger kan fort pavirke den
enkeltes selvfolelse og selvtillit i jobben som lerer, noe som har gjort informanten usikker pa
arbeidet som utferes. Informanten sier folgende:

Hvis en elev ikke gjor som den skal, sd er det ikke nodvendigvis fordi jeg gjor noe galt,
for det er nok forste instinktet at man tenker at man har gjort noe feil, spesielt hvis
man er alene om det fordi hvis det er noen andre som gjor det samme og som opplever
det samme, sd er det lettere a skjonne at det ikke er noe man skal ta personlig.

Informant 1 trekker frem en utfordring nér det gjelder skolekultur som ikke er & finne pé
informantens skole, men som informanten tror eksisterer i mange norske skoler. Det er en
utfordring med at man ikke tor & snakke om hva som ma4 til for & drive god
spesialundervisning i frykt for & forneerme noen. Informant 1 sier folgende:

For a oke kvaliteten pa spesialundervisning, hvor hovedmalet faktisk er at elevene
kanskje skal tilbake igjen i klasserommet d jobbe etter samme kompetansemdl som de
andre, sd ma det veere lov d snakke om at du md faktisk ha en viss kompetanse for d ta
den jobben.

Det er viktig at elevene fir god kvalitet pd spesialundervisningen, og da mener informanten
det ber vaere en kultur pd skolen der det er lov & snakke om det, og ikke minst si ifra nér det er
behov for endringer. Et interessant funn er at en av informantene nevner at det ikke er alle
lerere som liker & fa rad om hvordan de kan utfere arbeidet sitt. Det kan ifelge informanten

oppleves for noen som 4 bli trykket ned, og at noen forsgker a styre jobben man gjor.

4.2.2 Behov for en tydelig og involvert ledelse
I intervjuene kommer det frem at en tydelig og klar ledelse er sentral for & kunne gjennomfore
et godt systemrettet arbeid i skolen. Det innebzrer en ledelse som gir gode rammer 4 jobbe i

og kommer med retningslinjer for hvordan det spesialpedagogiske arbeidet skal fungere.
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Elevene skal oppleve en undervisning som gir mening og er sammenhengende gjennom hele
aret. I den forbindelse er ifelge informant 3 ledelsen viktig for at det systemrettede arbeidet
kan bidra til at elevenes opplering blir mest mulig ensartet og sikre alle like muligheter. En
ledelse skal serge for en tydelig ansvarsfordeling og sikre at ingen star alene med det
spesialpedagogiske ansvaret. At ledelsen involverer seg i lerernes arbeid er ifelge alle
informantene av stor betydning. Det er viktig med en ledelse som er involvert, noe som bidrar
til at den far kjennskap til hva de ansatte daglig stér i. Informant 3 mener at ledelsens
involvering er med pé & vise at lerernes arbeid er betydningsfullt:

Det er ikke bare samme hva vi gjor (...) Hva vi driver med i spesped. undervisningen
er jo viktig, og det sender de signaler om ndr de involverer seg.

To av informantene forteller at ledelsens forstéelse for hvor mye man legger i jobben sin, har
stor betydning for bade motivasjon og utholdenhet. Informant 4 forteller at ledelsens
involvering er betydningsfull, fordi det er den som til slutt har ansvar for 4 foreta endringer og
viktige avgjorelser. Informanten trekker frem at ledelsen sitter pa en sterre makt, som er
viktig for & fa til store endringer:

For som enkeltperson sa er det grenser for hva du kan fa gjort, hvis du mater pd
leerere eller andre som pd en mdte star pa sitt, og som har jobbet lenge og tenker at
det er sann det skal veere, sd har man pd en mdte ikke sa mye mer man skulle sagt.

Det er ikke alle informantene som opplever at ledelsen involverer seg like mye 1 arbeid
knyttet til elever som mottar spesialundervisning. Blant annet fortelles det om ledelse som har
lite kjennskap til elevene, som en folge av & vere lite involvert i lerernes arbeid. Det har fort
til at informanten har erfart 4 fa rad fra ledelsen som hverken ha hjulpet for eleven eller
informanten. Det gjor det vanskelig for ledelsen a forstd hva de ansatte star i. En annen
informant opplever ogsa en lite involvert ledelse, noe informanten mener kan komme av at
ledelsen stoler pa den jobben lererne gjor. Informanten forteller at det er enskelig at ledelsen
hadde involvert seg mer, for da kunne den fatt en storre forstaelse for hvilke utfordringer
leererne stér overfor og hvordan de ulike elevgruppene fungerer. P4 den andre siden opplever
informant 1 at ledelsen er flinke til & involvere seg ved at de har kjennskap til leerernes store

arbeidsomfang. I tillegg er ledelsen lyttende og forstdelsesfulle for hva de ansatte daglig star i.

4.3 Kompetanse og innsikt i spesialpedagogisk arbeid
Pa grunn av det komplekse begrepet systemarbeid er, er det interessant a undersoke

informantenes forstaelse av begrepet. Samtidig er leerernes systemperspektiv pa elevene et
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utfordrende arbeid som krever tilstrekkelig kompetanse. Sistnevnte er noe flere av

informantene uttrykker et gkt behov for i arbeid med elever som mottar spesialundervisning.

4.3.1 Ulik eller ensidig forstdelse av begrepet systemarbeid?

I intervjuene dukker det opp interessant informasjon om hvilken forstielse informantene har
av begrepet systemarbeid. Flere av informantenes beskrivelser viser at de har et bilde av
systemarbeid som forbindes med skolen som organisasjon. De forbinder begrepet blant annet
med et system som blir holdt oppe av ledelsen, og som skaper tydelige rammer for
spesialundervisningen. Séledes blir systemarbeid beskrevet som alt arbeid som ikke pavirker
elevene direkte. Informant 1 forteller at et godt systemarbeid vil kunne bidra til & né flere
elever og sikre dem et forsvarlig opplaeringstilbud. Informanten sier:

... med et godt systemarbeid sd vil du kvalitetssikre spesialundervisningen mer enn du
gjor hvis du bare tenker individrettet.

For informant 2 handler systemarbeid forst og fremst om & ha god organisering for
planlegging, gjennomfering og oppfelging. Med det mener informanten at det er viktig med
godt samarbeid og god kommunikasjon. Felles for informant 3 og informant 4 er at de nevner
at systemarbeid handler om at det eksisterer rammer for det spesialpedagogiske arbeidet. Her
trekkes det frem hvilke tanker de ansatte har om hvordan spesialundervisningen skal drives,
tydelig rollefordeling og rammer for hvordan et samarbeid skal foregd. Informant 4 peker pa
samarbeidet og viktigheten av at alle involverte rundt en elev mé kunne fungere sammen.
Informanten beskriver systemarbeid som et system rundt eleven som bestér av mange ulike
akterer. Det kan skape utfordringer, noe informanten forteller kan oppsta i situasjoner der
enkelte ikke har like mye spesialpedagogisk kompetanse fra for av. Med det mener
informanten at det blir utfordrende & skape en felles forstdelse for hvordan det
spesialpedagogiske arbeidet skal utferes. Informanten opplever at de som har
spesialpedagogisk kompetanse og utdannelse ma til en viss grad dra lasset, og informanten
mener derfor at ledelsen ma sikre at det eksisterer tydelige rammer for nettopp dette. Samtlige
av informantene er enige om at systemrettet arbeid har stor betydning for elever som mottar
spesialundervisning. Informant 4 forteller at systemrettet arbeid er viktig for & kunne sikre at
elevene fir god kvalitet pa spesialundervisningen, og at undervisningen blir utfert av ansatte
med tilstrekkelig kompetanse. Manglende systemarbeid kan fere til at det blir mer opp til

tilfeldighetene om hvilke laerere eleven far. Informant 4 sier folgende:
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... hvis det er et system som fungerer, sd kan den sikre at alle elevene far det de har
krav pd da. At det ikke bare er en lcerer som det star og faller pd.

Til ettertanke nevner ingen av informantene laeringsmilje som en del av systemarbeidet.
Spesialpedagogisk litteratur fremhever leringsmiljo som en sentral del av systemrettet
tenkning og arbeid, og det er derfor interessant at det ikke ser ut til 4 vektlegges i

informantens beskrivelser.

4.3.2 Milje og samspillets pavirkning pa elevene

Elevenes deltakelse i ulike sosiale systemer er med pa & pavirke elevenes skolehverdag. Det
betyr at det i lopet av en skoledag kan oppsta situasjoner som er pavirket av samspill med
andre eller miljoet. En av informantene nevner at det i1 et samspill med andre kan oppsta
situasjoner med elever som kanskje fungerer helt fint nér eleven er alene. Dette forteller
informanten kan skape utfordringer med foreldres forstdelse for hvordan ting utarter seg 1
lopet av en skolehverdag. En annen informant forteller at det kan skape utfordrende
situasjoner der en elev med for eksempel ADHD og som er sensitiv for lyder, blir satt pa
samme grupperom med en annen elev som ikke kommer like godt overens med hverandre. Da
skaper det problemer bare eleven herer den andre puste. /nformant 2 forteller om hvordan
miljo og omgivelser rundt kan pdvirke hvordan elevenes skolehverdag og spesialundervisning
blir:

Det kan veere sd enkelt som at hvis de sd en katt pa vei til skolen og ville kose med den,
og den lop, sd kan hele dagen veere odelagt, og da kan behovet for spesped. ogsa veere
adelagt.

Det er kun informant 1 som snakker om leringsmiljo og retter fokuset mot hvordan lereres
arbeid med leeringsmilje kan pavirke behovet for spesialundervisning. Informanten forteller at
enkelte lerere er sd gode pd tilpasset opplaring, at man kan se et mindre behov for
spesialundervisning. Informanten sier:

Hvis du skaper et godt og trygt leeringsmiljo inne i klassen, hvor det er lov til d veere
annerledes, det er lov til d veere pa ulike nivder, og lcereren driver med varierte
leeringsmetoder, sa kan behovet for spesialundervisning bli mindre tror jeg.

Videre presiserer informanten at man ogsa kan skape storre behov for spesialundervisning enn
det i utgangspunktet er. Uavhengig av hvor mye man prever 4 tilpasse undervisningen,

presiserer informanten at det er viktig & forholde seg til regelverket og de rettigheter eleven
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har krav pd. Alle informantene er enige i at 1 noen situasjoner kan det vaere vanskelig &
vurdere hva som er den utlesende faktor til en hendelse eller elevenes spesifikke vansker.
Informant 3 forteller at noen elever kan lettere havne i konflikter i friminuttene, der arsaken til
konflikten kan vere vanskelig & vurdere. Informant 2 trekker frem stoy som en faktor elever
kan utagere pé, men i situasjoner der elever utagerer ogsa nér det er stille, kan det vere
vanskelig & vurdere drsaken til hvorfor eleven utagerer. Tre av informantene nevner at
hjemmeforhold kan vere en utfordring, da man ikke kan vite konkret hva som skjer 1
hjemmet, og om elevene tar med seg noe hjemmefra som pavirker elevenes skolehverdag. Om
arsaken kan knyttes til miljo, samspill, noe som har skjedd i oppveksten eller en naturlig
utvikling er vanskelig, og som informant I presiserer gjores det alltid vurderinger av dette. |
planleggingen av elevenes spesialundervisning forteller flere av informantene at det gjores
kontinuerlige vurderinger av elevenes samspill med andre og milje. Informant 1 forteller om
hvordan elevene samspiller med andre blir blant annet vurdert gjennom elevsamtaler,
elevundersekelser og gjennomgang av alle elevene. To av informantene trekker frem i sine
beskrivelser at det hele tiden vurderes hvilke timer elever som mottar spesialundervisning kan
delta sammen med resten av klassen. Informant 3 forteller at det vurderes hvilke
tilrettelegginger som kan gjores for at den enkelte kan fé et godt utbytte av 4 vaere 1
klasserommet. Dette har ifelge informanten vert betydningsfullt for en elev. Informant 3 sier:

Jeg merker jo at det har en veldig positiv effekt sosialt sett, og eleven blir veldig glad
nar vi skal veere i klassen (...), det er kjempestas rett og slett.

Likevel er det en av informantene som opplever at elevenes samspill vurderes i liten grad.
Informanten har erfart at ledelsen har sendt nye elever som hverken vil passe inn eller ensker
a bli med i en gruppe for & motta spesialundervisning. Dette skjer som en folge av skolens

okonomi og ressursmangel.

4.3.3 Onske om mer spesialpedagogisk kompetanse

Flere av informantene papeker gjennom intervjuene at kompetanse har mye 4 si i arbeidet
med elever som mottar spesialundervisning. En stadig utvikling av skolesamfunnet gjor det
nedvendig for lererne a utvikle sin kompetanse for & kunne gi god kvalitet pd
spesialundervisningen. Ifelge en av informantene synes det a variere hvem som blir satt til &
utfore spesialundervisning, og dermed er det varierende kompetanse hos den enkelte pa dette
omrddet. Informant I mener at i tillegg til kompetansen ber det ligge til grunn en lyst og

interesse for & jobbe med spesialundervisning. Videre hevder informanten at det ikke alltid er
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sann, og at det ofte handler blant annet om hvilke ressurser skolen har, og hva de ansatte
onsker & jobbe med. Informant I forteller:

... du md veere interessert og du ma ha lyst til a jobbe med det, akkurat som du setter
ikke hvem som helst av lcerere til a ta musikktimer, og det bor du egentlig ikke gjore
med spesialundervisning heller tenker jeg.

Flere av informantene uttrykker et behov for mer spesialpedagogisk kompetanse hos de
ansatte. En av informantene opplever at det er lite spesialpedagogisk kompetanse og
utdanning blant de som jobber med elever som mottar spesialundervisning. En annen
informant forteller at det er enskelig & f4 mer kunnskap om elevenes og larernes samspill.
Dette oppleves som en forventing a kunne mestre som ferdig utdannet. Derfor nevnes det at
det er viktig med et godt samarbeid med kolleger og spesielt kontaktlaerer. Ifolge
informantene varierer det i hvor stor grad ledelsen tilrettelegger for kompetanseutvikling og
kurs. En av informantene forteller at det legges til rette for kompetansetid en dag i uka med
varierte fokusomréader. En annen informant forteller at PPT har ved flere anledninger vert pd
skolen for & dele kunnskap om ulike vansker og utfordringer. I tillegg nevner samme
informant at skolens samlede kompetanse er stor, der bade spesialpedagogisk koordinator og
fagledere er dyktige og kunnskapsrike. Derimot forteller en annen informant at ledelsen har
de siste arene tilrettelagt mindre for kompetanseutvikling og kurs, noe som trolig kommer av
skolens gkonomi og hvilke prioriteringer som tas. Dette utrykker informanten er synd, da
kompetanseutvikling kan vere til stor hjelp for & utvikle kunnskap innenfor ulike omrader.
Informanten sier:

Det er ikke alltid du klarer d se selv hva du burde gjort for d bli bedre pa en ting.

Det er kun en informant som nevner a ha vart pa kurs, noe som opplevdes som svert nyttig.

Likevel forteller informanten at det er noe som skjer veldig sjeldent.
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5.0 Diskusjon

Inntrykkene etter 4 ha gjennomfert intervjuene er at skolens systemarbeid er kompleks og
innebarer en rekke ulike faktorer. Alle disse er med pé & pavirke lererens arbeid med elever
som mottar spesialundervisning og det opplaringstilbudet elevene fér. I dette kapittelet vil jeg
drefte oppgavens empiriske grunnlag i lys av den teoretiske referanserammen med formél om
a besvare problemstillingen: Hva er lecereres forstdelse av begrepet systemarbeid, og hvilke

erfaringer har de med dette i skolen for elever som mottar spesialundervisning?

5.1 Fortellinger om samarbeid

For & sikre elevenes utvikling og lering er en forutsetning at de ansatte klarer 4 samarbeide til
elevenes beste (Haug, 2003; Stoll et al., 2006). Selv om alle informantene er enige i at
samarbeid har en positiv effekt pé spesialundervisningen, er det likevel ulike oppfatninger om
hvordan de opplever at samarbeidet er. To av informantene forteller om godt samarbeid, der
blant annet et samarbeid med spesialpedagogisk koordinator er av stor betydning. Mennesker
er avhengig av & samarbeide med andre for & mestre ulike utfordringer (Skogen & Buli-
Holmberg, 2002). Nér lerere star overfor utfordrende situasjoner, kan det pd mange mater
tenkes at det vil vere til stor hjelp a ha en god dialog med kollegaer. Dermed kan larere fa
stotte og rad, samtidig som de sammen kan reflektere over aktuelle losninger som kan lose

utfordrende situasjoner.

Derimot opplever en annen informant a sta alene med ansvaret for elever som mottar
spesialundervisning. Ifelge Qen (2017) star ofte de som jobber med spesialpedagogiske
utfordringer i skolen alene med ansvaret for opplegget. Med tanke pé at spesialpedagogisk
arbeid kan vare krevende, er det desto viktigere & arbeide sammen for & utvikle et godt
opplaeringstilbud. Fandrem og Roland (2013) presiserer at det i et samarbeid handler om &
utvikle en felles forstielse for elevens utfordring. Nar noen med god spesialpedagogisk
kompetanse samarbeider med de som kanskje ikke har sa god kompetanse, men kjenner
eleven, vil det danne et godt grunnlag for 4 lage et godt spesialpedagogisk tilbud. Det er med
andre ord ikke nok a kun ha spesialpedagogisk kompetanse, men man ma ogsé here fra dem
som ser eleven i forskjellige situasjoner og ikke minst i situasjoner der eleven kommer til
kort. Som informanten papeker finner man ofte gode lesninger i et samarbeid, noe som
bekreftes av Skogen og Buli-Holmberg (2002). Néar ansvaret for det spesialpedagogiske

arbeidet overlates til en person, vil elevens spesialundervisning avhenge av den ene personen

33



og dermed kunne forringes. Med andre ord kan det stilles spersmal til kvaliteten pa
undervisningstilbudet nar det er manglende samarbeid om de elever som har mest behov for et

godt tilrettelagt undervisningstilbud.

Det fremkommer flere eksempler i intervjuene som viser hvilken betydning samarbeid har for
informantene. En av informantene beskriver hvor betydningsfullt et samarbeid med
kontaktleerer har vaert. P4 grunn av dette forteller informanten om muligheten til 4 tilpasse
spesialundervisningen sé tett opp mot det klassen jobber med. Dette kan ses i lys av Kostel
(2012) som hevder at et samarbeid mellom den som utferer spesialundervisning og
kontaktleerer, bidrar til at elevene mottar et mer helhetlig undervisningstilbud som er tilpasset
den enkeltes forutsetninger. Nér forskning viser at elever som har behov for ekstra
tilrettelegging far en noe ujevn opplaring av til dels lav kvalitet (Nordahl & Hausstitter,
2009), viser det at den ordine@re opplaringen og spesialundervisning mé samordnes for & sikre
bedre kvalitet i elevenes totale oppleringstilbud (St.meld 30 (2003-2004)). Dette kan utdypes
videre gjennom Fasting og Sundar (2018a) som presiserer at man sammen kan skape en
inkluderende og leringsfremmende skole for alle elever. Ut i fra dette er det mye som tyder

pa at manglende samarbeid vil kunne gé utover elevens trivsel og leringsutbytte.

En annen informant trekker frem at et godt samarbeid med fagarbeider har fort til at de
sammen kan dele erfaringer og stette hverandre. Gjennom samhandling med hverandre
utveksler lerere erfaringer, kunnskap og forseker a forstd sammenhenger (Haug, 2003).
Séledes vil det i denne sammenheng tenkes at et slikt samarbeid vil vare nyttig for &
reflektere og drefte utfordrende situasjoner man meter pa. Dette er noe informanten nevner,
og presiserer videre at de sammen kan diskutere hvordan situasjonen kan leses neste gang.
Dette kan ses i sammenheng med lereplanverkets overordnende del, som beskriver at
gjennom samhandling vil det kunne utvikles faglig, pedagogisk, didaktisk og fagdidaktisk
demmekraft (Kunnskapsdepartementet, 2017). Som en folge av dette kan det tenkes at
informantens uttalelser om at samarbeid bidrar til i sterre grad & holde ut, henger sammen
med nettopp det & ha noen a snakke med. Uten tvil vil dette hjelpe den enkelte spesielt 1

utfordrende situasjoner.

Nér det kommer til utarbeidelse av IOP, er det et svart viktig arbeid som skal sikre elevene et
likeverdig og tilpasset oppleringstilbud (Utdanningsdirektoratet, 2021). Tre av informantene
forteller at de utformer IOP i samarbeid med kontaktlaerer. Wilson et al. (2010) understreker
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at kvaliteten pa arbeidet med IOP avhenger av samarbeid mellom dem som arbeider med den
enkelte elev. Siden alle elever skal ifelge Opplaringslova (1998, §8-2) ha tilherighet i en
klasse, vil kontaktlereres deltakelse 1 utforming av IOP vare naturlig og nedvendig for &
kunne sikre at planen s langt det lar seg gjore folger de ordinere laereplanene som klassen
benytter (Wilson et al., 2010). Et slikt samarbeid vil bidra til at de sammen kan drefte elevens
forutsetninger og utviklingsmuligheter og samtidig sikre at den enkelte far et best mulig
oppleringstilbud. To av informantene nevner at miljoarbeidere som arbeider med den enkelte
elev, far mulighet til & komme med innspill til den enkeltes IOP. Det vil med andre ord bidra
til at alle som er involvert 1 arbeid med eleven, far ta del i ansvaret for elevens totale

opplaringstilbud (Utdanningsdirektoratet, 2021).

I intervjuene kommer det frem at ikke alle opplever et godt samarbeid med & utforme
elevenes IOP. Arbeidet overlates til spesialpedagogen, som ofte forer til at en person stér
alene med ansvaret. Dette tyder pa ansvarsfraskrivelser, der man skyver arbeid over til andre.
I Veilederen for spesialundervisning (Utdanningsdirektoratet, 2021) understrekes det at
skolen har ansvaret for & utarbeide IOP, hvor det anbefales at den utarbeides 1 et samarbeid
mellom dem som arbeider med eleven. Pa bakgrunn av at det kun eksisterer en anbefaling, er
det grunn til & anta at hvordan ansvarsfordeling foregar varierer fra skole til skole. Her vil det
trolig avgjere hvilket system den enkelte skole har for samarbeid, og hvilke strukturer som

eksisterer for at ingen skal sta alene med ansvaret.

Selv om skolen er ansvarlig for & utarbeide IOP, er man pliktig i at foreldre og eleven skal
medvirke sé langt det er mulig i1 utarbeidelsen av planen (Opplaringslova, 1998, §5-4). Det er
derfor et overraskende funn at det kun er en informant som nevner at foreldre er med pa
samarbeidet om a utforme elevens IOP. Ingen av informantene nevner at eleven selv
involveres 1 utformingen av IOP. Dette trenger ikke bety at foreldre og elever ikke inkluderes
1 arbeidet med IOP. Séledes kan dette forstds pa den méten at informantene tar det som en
selvfolge at foreldre og elever er involvert i samarbeidet om IOP. En annen forklaring kan
vare en utydelig formulering av spersmalet i intervjuguiden. Likevel gir det grunn til & stille
spersmél om samarbeidet i storst grad foregér internt pa skolen, og at foreldre og elever i
svert liten grad blir involvert. Dette vil 1 sa fall vere 1 strid med intensjonen 1 Opplaringslova

(1998, §5-4).
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I hvor stor grad ledelsen tilrettelegger for samarbeid i skolen er informantene noe uenig i.
Noen av dem mener ledelsen gjor det de kan for & tilrettelegge for samarbeid, mens andre
onsker mer tid til samarbeid. En av rektors viktigste oppgaver er nettopp 4 tilrettelegge for
samarbeid i skolen (Meld. St. 21 (2016-2017)). Likevel blir det ifelge to av informantene mer
opp til den enkelte & finne tid til samarbeid. En av dem forteller om & ha ingen
samarbeidstimer med kontaktlerer, noe som motstrider det Kostel (2012) beskriver som
viktig for elevenes helhetlige opplaringstilbud. Videre fortelles det om meter rundt elever
som mottar spesialundervisning som utgér pa grunn av at fagarbeidere og assistenter ikke kan
delta som en folge av at de er pd SFO. Denne uttalelsen stemmer med fagrapporten til

Barneombudet (2017) som presiserer at assistenter samarbeider lite med kontaktlererne.

Tid til samarbeid kan veare bade formelt og uformelt organisert, avhengig om det er
obligatorisk eller mer spontant samarbeid (Kvam, 2018). Som nevnt blir det ifelge to av
informantene mer opp til den enkelte & finne tid til samarbeid. Ut ifra det er det vanskelig &
tolke om det eksisterer mer organiserte former for samarbeid, og at uformelle samarbeid blir
mer opp til hver enkelt. Muligens kan det vare at informantene etterlyser i storre grad
samarbeid som er organisert, for & opprettholde en god struktur for nér samarbeid skal forega.
Som en konsekvens av lite samarbeidstid, skjer det ifolge flere av informantene sjeldnere.
Med tanke pd at samarbeid er en viktig faktor for at en skole skal lykkes (Roald, 2006), ser en
dermed hvor viktig det er at rektor tilrettelegger for samarbeidstid som er organisert for &
sikre at det faktisk skjer. Her kan en timeplan vare nyttig for 4 fa samarbeidet inn i faste

rutiner (Bjernsrud, 2009).

Likevel forteller to av informantene at de fir avsatt timeplanfestet tid til & samarbeide. En dag
1 uken blir det satt av tid til mete, der de kan legge inn samarbeidstid. Dette viser til det Kvam
(2018) beskriver som en formell organisering av samarbeid. P4 den maten er det avtalt, og
alle er innforstitte med at da er det avsatt samarbeidstid. Til tross for at rektor skal
tilrettelegge for samarbeid i skolen (Meld. St. 21 (2016-2017)), mener en av informantene at
lerere mé selv ta en del av ansvaret med 4 finne samarbeidstid. Nér samarbeid forst skjer,
handler det om & bruke samarbeidstiden til oppgaver som alle drar nytte av (Ekeberg & Buli-
Holmberg, 2000). Dette innebarer & utnytte tiden godt, der det kan tenkes at det vil vaere en
fordel 4 komme sammen frem til hva en ensker & prioritere, samt hvordan samarbeidet skal
gjennomfores. I tillegg vil det naturligvis vare viktig & fordele oppgaver og ansvar, for &

unnga at det blir overlatt til en person.
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5.2 Kultur og holdninger

Skolekultur og leereres holdninger til spesialundervisning er overraskende og interessant funn
som peker seg ut hos flere av informantene. Med mal om en inkluderende skole, er det
avgjerende at lerernes verdier og holdninger er forenlige med skolens maélsetting (Tetler,
2000). I lereplanverkets overordnende del fremheves viktigheten av at den enkeltes verdier
og holdninger ligger til grunn for opplaeringen. Skolens verdigrunnlag skal prege larerens
mete med elevene, hvor elevenes beste alltid skal veere et grunnleggende hensyn
(Kunnskapsdepartementet, 2017). For en av informantene kan det oppleves som at elever som
mottar spesialundervisning blir omtalt som «dine» og «mine» elever. En tolkning av dette er
at det tyder pé ansvarsfraskrivelse, ved at ansvaret for noen elever blir skyvet over til andre
ansatte. I skolen skal det eksistere visse strukturer som blant annet skal serge for
oppgavefordeling (Jenssen & Roald, 2012). Samtidig sier Opplaringslova (1998) sa og si
ingenting om ansvaret for spesialpedagogisk radgivning, som kan skape forvirring og
manglende ansvarsfordeling. Manglende strukturer for dette kan trolig skape overbelastning
for enkelte, samtidig som noen vil oppleve 4 sti alene med arbeidsoppgaver og ansvar.

Viktigst er at det kan fore til et mindre godt tilbud til elever som mottar spesialundervisning.

En av informantene presiserer at det ber vare en skolekultur som verdsetter
spesialundervisning heyt. Her har ledelsen en viktig oppgave med a lofte frem betydningen av
det spesialpedagogiske arbeidet i skolen (@en, 2017). For eksempel mener informanten at
spesialundervisning ikke skal bli avlyst, fordi spesialpedagogen blir omdisponert til &
undervise en hel klasse pd grunn av en annen lerers fraver. I slike situasjoner kan enten en
hel klasse sta uten larer, eller sa kan en elev miste spesialundervisningen. Spersmalet er hva
regnes som viktigst, og igjen handler det om hvordan skolen ser pa spesialundervisning.
Barneombudet (2017) er klar pa at elever som mottar spesialundervisning ikke skal tape disse
timene. Nar det oppstar sykdom, understreker de at det er viktig at skolen har rutiner for

hvordan skolen ivaretar disse elevene.

Forholdet mellom den ordingre undervisningen og spesialundervisning er et moment som
skaper mye debatt (Wilson et al., 2010). Oppleringslova (1998, §5-1) understreker denne
forskjellen ved & papeke at elever som ikke har et tilfredsstillende utbytte av det ordinare
undervisningstilbudet, har rett til spesialundervisning. Dermed finnes det elever som skiller

seg s& mye ut at de ikke far et optimalt leeringsutbytte av den ordinere undervisningen. Disse
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elevene mé skolen forholde seg til, og det kan stilles spersmal til om skolen klarer dette uten
at elevene blir stigmatisert og ekskludert (Wilson et al., 2010). En av informantene forteller
om lerere som syntes det er slitsomt og forstyrrende med elever som bréker i timen. Som en
folge av dette oppleves det som enklere 4 ta ut elever fra klassen pa grunn av forstyrrelser.
Elever med ulike utfordringer kan oppleves av larere som et hinder i planlegging og
gjennomforing av den ordin@re undervisningen og for medelevers leringsutbytte (Wilson et
al., 2010). Dermed kan spesialundervisning bidra til & frigjere det ordinare opplaringstilbudet
for unedvendig uro (Dalen, 2006), samt at den ordinere undervisningssituasjonen blir enklere

for leereren (Wilson et al., 2010).

Det at noen lerere ser pa det som en enklere lgsning & ta ut elever som har behov for ekstra
tilrettelegging, gir med dette inntrykk av at spesialundervisning har en avlastende funksjon.
Haug (2017) vektlegger dette momentet og hevder at samtidig som spesialundervisning
hjelper elever som strever, vil den 1 tillegg lette situasjonen for lerere og medelever 1 klassen.
Kort sagt vil en slik praksis vere en avlastning for den ordinare opplaringen, samtidig som
det i denne sammenheng setter et kritisk blikk pa den ekskluderende funksjonen det kan ha
for elevene. Dette kommer av at a ta elever ut fra klassen kan gjere at den enkeltes sosiale
tilherighet blir svekket (Utdanningsdirektoratet, 2021). Det & ha et enske om & ta ut elever
som forstyrrer, kan knyttes sammen med hvilke forventinger lerere har til elevene. Med tanke
pa at det er generelt lavere forventninger til elever som mottar spesialundervisning i skolen
(Nordahl, 2017), viser det hvor viktig det er & mote alle disse med heye forventninger og
positive tilbakemeldinger, samt tilrettelegge for et leeringsmiljo der det er verdsatt & feile

(Nordahl, 2012).

I et av intervjuene trekkes det frem en utfordring knyttet til skolekultur som informanten tror
eksisterer i mange norske skoler. Det er en kultur der man ikke ter 4 snakke om at man ber ha
tilstrekkelig kompetanse for & oke kvaliteten pd spesialundervisningen i frykt for & fornerme
noen. I mellommenneskelig samspill kan det oppstd utfordringer, som kan komme av for
eksempel uavklarte verdikonflikter eller uegnede strukturer (Jenssen & Roald, 2012). Av den
grunn kan det forstas som at skoler ikke har sikret gode nok strukturer for hvordan man
samhandler med hverandre. Med gode nok strukturer, kan det pd mange mater tenkes at det
vil skape en kultur pé skolen der man ensker & si ifra bade om hva som er lerernes og
elevenes beste. Samtidig kan det argumenteres for at spesialpedagogisk kompetanse er en

viktig faktor for at spesialundervisning skal virke etter sin hensikt (Haug, 2017).
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Funn viser at det eksisterer ulike holdninger hos lerere til det & skulle fa rad og stette fra
kollegaer. En av informantene nevner at det kan for noen oppleves som at noen trykker deg
ned og forsgker a styre jobben din. P4 den ene siden kan dette knyttes til det Kvernbekk
(2005) kaller for «insider tenkning», som kan bety at enkelte ikke er mottakelige for rdd og
stotte nettopp fordi man tror man vet best selv. Det at noen kan oppleve & ikke trenge rad og
stotte er samtidig underlig, fordi leerere 1 dag ser som regel bare visse sider av eleven, som for
eksempel i en faglig kontekst. For & hindre et ensidig bilde av eleven, vil innspill fra ulike
kontekster kunne bidra til & fi et helhetlig bilde av eleven. Kvernbekk (2005) presiserer videre
at «insidere» ma anerkjenne at de som ikke har utviklet samme kunnskap og erfaringer kan
vare en kilde til kunnskap om egne handlinger man selv ikke har tilgang til. Her kan
tilbakemeldinger anses a veare nyttig med tanke pé at de utenfor har en annen rolle og et annet
perspektiv. Med andre ord vil «insider tenkning» hindre at en reflekterer rundt egen praksis i
forhold til elevutfordringer og elevgrupper, noe som kan anses som en viktig del av et
systemarbeid. En annen forklaring pd informantens uttalelse kan veare at det kommer av
manglende forstaelse og kompetanse rundt hva systemarbeid egentlig er. Sdledes kan det

handle om bade «insider tenkning» og mangel pd kompetanse om systemarbeid.

I trdd med Opplaringslova (1998, §9-1) som fastsléar at enhver skole skal ha en ledelse som er
representert ved rektor, er alle informantene enige i at en tydelig ledelse er viktig for skolens
systemarbeid. En av ledelsens mange oppgaver er a forme og utvikle en god skolekultur
(Fasting, 2018). Informantene vektlegger at ledelsen skaper gode rammer & jobbe i, samt at
den kommer med tydelige retningslinjer for hvordan det spesialpedagogiske arbeidet skal
fungere. En av ledelsens mange oppgaver er nettopp det & serge for at rammer og rutiner er pa
plass i skolen (@en, 2017). Trolig vil mangel pa dette fore til utfordrende arbeidssituasjoner
og lite sammenheng i arbeidet lererne utforer. Sistnevnte faktor blir trukket frem av
informantene og forteller at ledelsen er viktig for & sikre elevene like muligheter, og at
opplaeringen som gis er mest mulig ensartet. Med andre ord er ledelsen og dens arbeid med

strukturer og rammer viktig for bdde lererne og elevene.

Det fremkommer 1 ett av intervjuene at det er et behov for at ledelsen kommer med en tydelig
ansvarsfordeling for & unngd at en person star alene med det spesialpedagogiske ansvaret. I
Meld. St. 18 (2010-2011) vektlegges det & bygge et lag rundt lereren. Laereren skal kunne

stotte seg pa ledelsen i skolen, noe som krever en ledelse som er tilgjengelig og til 4 stole pa.
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Utydelig ansvarfordeling vil pd mange mater fore til utfordrende situasjoner der de ansatte er
usikre pa hvem som skal gjere hva. Av den grunn kan det tenkes at viktige arbeidsoppgaver

kan bli utelatt, som en folge av mangel pé fordeling av ansvaret.

En ledelse som involverer seg i laerernes arbeid utvikler en sterre forstielse for hva lererne
daglig star i (Sandhaug, 2005). Dette er noe som kommer tydelig frem i intervjuene, og
samtlige av informantene uttrykker at ledelsens involvering er av stor betydning. Samtidig
forteller en av informantene at nar ledelsen involverer seg, sender de signaler om at arbeidet
som utferes er betydningsfullt. Sett ut ifra PISA-undersgkelsen er norske skoleledere mer
involvert 1 lerernes arbeidssituasjon sammenlignet med det internasjonale gjennomsnittet
(Kjeernsli & Jensen, 2016). En slik ledelse vil trolig bidra til at leererne foler seg sett og
verdsatt, og som en av informantene nevner, vil det fremme gkt motivasjon og utholdenhet i

jobben som laerer.

Det er likevel ikke alle informantene som opplever at ledelsen involverer seg i like stor grad 1
lerernes arbeid med elever som mottar spesialundervisning. For eksempel fortelles det om
ledelse som kjenner elevene i liten grad, som kommer av at ledelsen er lite involvert i
lerernes arbeid. @en (2017) mener at en svak ledelse kan resultere i manglende resultater
innenfor det spesialpedagogiske arbeidet. Dette viser hvor betydningsfullt en tilstedevarende
og involvert ledelse er for lerernes arbeid og elevenes oppleringstilbud. Nér en ledelse som
er lite involvert skal gi lerere rad og stette, vil det trolig skape utfordringer nar de ikke har
kjennskap til hverken eleven eller situasjonen. Dette er noe en av informantene har erfart, som
opplevde at ledelsen hverken var til hjelp for lereren eller eleven. Sett i lys av Meld. St. 21
(2016-2017) fremkommer det at norske rektorer sammenlignet med det internasjonale
gjennomsnittet involverer seg mindre i laerernes undervisning og drefter i mindre grad
utfordringer sammen med lerere. Med tanke pd at dette er i motsetning til resultatene fra
PISA-undersekelsen (Kjarnsli & Jensen, 2016), er det grunn til & anta at i hvilken grad

ledelsen involverer seg varierer fra skole til skole.

5.3 Kompetanse og innsikt i spesialpedagogisk arbeid

Nér det kommer til informantenes forstaelse av begrepet systemarbeid, viser det seg at de
forbinder systemarbeid med skolen som organisasjon. Blant annet nevnes det at systemarbeid
handler om god organisering og skal skape rammer for spesialundervisning, samt sikre en

tydelig rollefordeling blant de ansatte. Med andre ord gir informantene en beskrivelse av
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systemarbeid der skolen som organisasjon stér i fokus. I henhold til denne forstaelsen ser det
ut til at den trekkes mot den juridiske beskrivelsen av systemarbeid. Det vil si at den
vektlegger et fokus for hvordan skolen kan utvikle seg for a tilrettelegge en best mulig

opplaring for elever som mottar spesialundervisning (Opplaringslova, 1998, §5-6).

Begrepet systemarbeid har ulikt meningsinnhold og kan dermed defineres pé ulike mater
avhengig av situasjonen eller arbeidet som gjelder (Cameron et al., 2011; Fylling &
Handegard, 2009). Dette kan ses i sammenheng med at en av informantene i sin beskrivelse
trekker inn samarbeid og presiserer at systemarbeid innebarer at alle involverte rundt en elev
ma fungere sammen til elevens beste. Skogen (2004) bekrefter informantens uttalelse og
hevder at alle involverte i et sosialt system ma vere deltakende for & fa til et godt
oppleringstilbud. Informantens forstéelse av begrepet kan ses i lys av Knudsmoen et al.
(2011) sin beskrivelse av at systemrettet arbeid handler om & forsta at all leering og
samhandling ma forstds i lys av ulike forhold som preger skolen. Denne beskrivelsen fordrer
til blant annet et godt samarbeid mellom de som jobber med en elev. Til tross for at det ifolge
informanten ikke alltid er like enkelt, er det tenkelig at et systemarbeid kan serge for at det

eksisterer samarbeid rundt en elev som til sammen ser eleven ut i fra ulike kontekster.

Informantenes beskrivelser av systemarbeid viser en noe ensidig forstaelse av begrepet, der
skolen som organisasjon vektlegges. Siden laeringsmilje er en av mange faktorer som pavirker
elevers lering (Braten, 2011), er det interessant at ingen av informantene nevner nettopp dette
1 beskrivelsene av systemarbeid. Derimot nevnes heller ikke det & ha et systemperspektiv pa
elevenes lering, som er mye beskrevet i forskning om systemarbeid (Fandrem & Roland,
2013; Nordahl et al., 2009; Tinnesand, 2007; Qen, 2017). En mulig forklaring pa dette kan
vare manglende kunnskap om hva systemarbeid innebaerer. Samtidig er det tenkelig at
informantene har forstdelse for leringsmiljeets pavirkning og viktigheten av a ha et
systemperspektiv pa elevenes lering. Til gjengjeld er det likevel et overraskende funn,
nettopp fordi skolen har de siste rene hatt et gkt fokus pd systemarbeid (Strenen, 2018). Det
blir her relevant a stille spersmal om systemarbeidets fokus varierer i stor grad fra skole til

skole, og 1 hvilken grad klarer skoler & viderefore kunnskap om systemarbeid til nyansatte.

Informantene forteller at det kan oppsté situasjoner der miljo eller samspill med andre
pavirker hvordan en situasjon utarter seg. Dette kan utdypes videre gjennom den

utviklingsekologiske teorien til Bronfenbrenner (1981) som beskriver hvordan ulike forhold,
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deriblant milje og samspill pavirker et barn. Elementer i et system er forbundet med
hverandre og gjensidig pavirker hverandre (Von Bertalanfty, 1973). P4 den méten skaper den
en forstaelse for hvorfor situasjoner kan oppstd eller hvorfor en elev utagerer. Dermed vil en
kunne forsta at elever i samspill med andre og miljoet kan skape utfordrende situasjoner i

skolen, som kanskje fungerer helt fint nar eleven er hjemme (Bronfenbrenner, 1981).

I mikrosystemet foregér situasjoner med mellommenneskelige relasjoner, der den enkelte
bade pavirker og blir pavirket selv (Bg, 2000). Dette kommer tydelig frem i en av
informantenes beskrivelse av hvordan en elevs atferd kan bli pavirket av en medelev. Sett i
lys av hvordan Nordahl (2005) beskriver sosiale systemer, star relasjoner mellom objektene
sentralt. Dette skaper mening i hvordan en gruppesammensetning kan fungere ulikt, avhengig
av kvaliteten pé elevenes relasjoner til hverandre. Av den grunn kan det skape utfordringer

med & drive spesialundervisning med flere elever samtidig.

For & sikre elever som mottar spesialundervisning et forsvarlig opplaringstilbud, handler det
om 4 ha et systemperspektiv pa den enkeltes lering, der forhold i og utenfor skolen
vektlegges (Samuelsen & Bargel, 2018; Tinnesand, 2007). En av informantene forteller at
hendelser som skjer pa vei til skolen, kan pavirke hvordan elevenes skolehverdag blir og
dermed hvilket behov for spesialundervisning den enkelte vil ha. Dette samsvarer med
Fasting og Sundar (2018b) som presiserer at elevers laering ma forstds som et resultat av
samspillet mellom individuelle og kontekstuelle faktorer. Her stir ogsa mikrosystemet
sentralt, som i denne sammenheng viser til forhold utenfor skolen som pavirker barnet direkte
(Bronfenbrenner, 1981). Uten et systemperspektiv vil det vaere vanskelig a forstd for
eksempel hvorfor en elev ikke klarer a konsentrere seg i en skoletime. Ved a kun ha et
individfokus vil lereren seke forklaring i elevens manglende forutsetninger og vansker (Qen,
2017). Dette kan pd en méte vere nyttig fordi det er elevene selv som vet hvor utfordringene
ligger (Tangen, 2019), men samtidig gir det ingen muligheter for & utforske om det har
oppstétt noe utenom skoletid som ikke har vaert mulig for skolen & fange opp. Derfor ma
fokuset ogsa rettes mot kontekstuelle og relasjonelle forhold (Bargel, 2007; Solli, 2005). Ved
a forstd situasjonen ut i fra bade et individ- og systemperspektiv vil det skape en helhetlig

forstaelse, der hele konteksten eleven befinner seg i blir ivaretatt (Thygesen et al., 2011).

Kun en av informantene snakker om leringsmiljoet, og hvordan dette kan pavirke elevers

behov for spesialundervisning. Elevers laering pavirkes av blant annet lererens undervisning,
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ulike arbeidsmetoder og klassens leeringsmiljo (Braten, 2011; Olsen, 2020). Informanten
nevner at noen lerere er sd gode pd tilpasset opplaring, at de til tider ikke ser at det i noen
situasjoner er behov for spesialundervisning. Skolens evne til 4 tilpasse undervisning som
ivaretar den enkeltes faglige og sosiale utvikling, er med pa & avgjere behovet for
spesialundervisning (Utdanningsdirektoratet, 2021). Det er et stort fokus pa tilpasset
opplering i skolen, der tanken er at jo mer den ordinzre undervisningen tilpasses, jo mindre
behov for spesialundervisning vil det vaere (Uthus, 2019). Utfordringer med & tilpasse
opplaeringen for en stor elevgruppe (Uthus, 2019), kan ses i ssmmenheng med universell
utforming og individuell tilrettelegging. Forslaget om begrepsendring kan forstés som et
bidrag for 4 tilrettelegge leringsmiljoet for flere elever, og dermed avhjelpe behovet for
individuell tilrettelegging (NOU 2019:23, 2019). Likevel presiserer informanten at det er
viktig & forholde seg til Opplaringslova (1998) og serge for at elevene far de rettigheter de
har krav pa.

Nér utfordrende situasjoner oppstar rundt elever, eller at leering ikke skjer som forventet, er
det naturlig a seke etter arsaken (Nordahl et al., 2009). Med utgangspunkt i alle de ulike
forhold som kan pévirke en elevs skolehverdag, er det ikke uventet at samtlige av
informantene uttrykker hvor vanskelig det til tider kan vere & finne ut hva som er den
utlesende faktor. Nér barn tilherer flere miljoer samtidig (Be, 2000), skaper det uten tvil
utfordringer med & finne arsaksforklaringer. Ved 4 ta en narmere titt pa teorien til
Bronfenbrenner (1981), vil de ulike nivaene gi et bilde av hvor komplekst og utfordrende det
kan vere i forseket p & skaffe et helhetlig bilde av elevene. Som tre av informantene nevner,
knyttes det utfordringer til det & ikke vite konkret hva som foregér i hjemmene til elevene.
Med dette er det tenkelig at det kan oppsta utfordringer nér skolen ikke vet om elevens
utfordringer kan forklares ut i fra noe som skjer hjemme eller hendelser fra barndommen.
Samtidig som elever pavirkes av ulike hendelser som oppstar gjennom hele livet (Ertesvag &
Bg, 2006), kan det ofte vaere nedvendig & arbeide med flere sosiale systemer pa samme tid

(Nordahl et al., 2019).

Ifolge informantene blir elevenes samspill med andre og miljeet kontinuerlig vurdert 1
planleggingen av spesialundervisningen. Med tanke pa at elevers vansker kan bli pdvirket av
miljeet rundt, kan et gkt fokus pé den ordinere opplaringen, klasseledelse og laeringsmilje
fore til at vanskene reduseres (Jen, 2017). Dette viser at informantenes uttalelser om

vurderinger som blir gjort er et svert viktig arbeid for & sikre elevene en best mulig
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skolehverdag og et godt leringsutbytte. Likevel opplever en av informantene at elevenes
samspill vurderes 1 liten grad. Elever som hverken ensker eller vil passe inn, har blitt plassert
pa gruppe med andre som en folge av skolens gkonomi og ressursmangel. Dette samsvarer
med Barneombudet (2017) som hevder at spesialundervisning i grupper ofte baseres pa
skolens gkonomi fremfor den enkeltes behov. Tvert i mot skal organisering av
spesialundervisning vurderes ut ifra hva som er til det beste for den enkelte elev (Saabye,
2014) og av den grunn aldri bli organisert etter skolens ekonomiske hensyn

(Utdanningsdirektoratet, 2021).

Et annet funn som utpeker seg er lerernes vurderinger av nér elever som mottar
spesialundervisning, kan veere sammen med resten av klassen. En av informantene forteller at
disse vurderingene har vart betydningsfulle for elevenes sosiale tilherighet til klassen. Dette
gjenspeiles i Oppleringslova (1998, §8-2), som fastslér at alle elever, ogsa de som mottar
spesialundervisning, skal tilhere en basisgruppe eller klasse. Dessuten har elever som har
ulike vansker et behov for & sammenlikne seg med andre de opplever & vere faglig og sosialt
likeverdige med (Dalen, 2006). Dermed viser dette hvor betydningsfullt det er at elever som
mottar spesialundervisning far delta i den ordinare undervisningen med resten av klassen sd

langt det lar seg gjore.

Kompetanse er nedvendig i arbeidet med elever som mottar spesialundervisning, for & kunne
mete elevers ulike utfordringer pd en god mate (Velsvik, 2010). Til tross for at dette
samsvarer med informantenes uttalelser, stiller lovverket ingen krav om spesialpedagogisk
kompetanse i arbeid med spesialundervisning (Opplearingslova, 1998, §5-5). Av den grunn er
det varierende grad av hvor mye spesialpedagogisk kompetanse som befinner seg blant de
ansatte i skolen (Haug, 2014; Nordahl, 2017). Barneombudet (2017) understreker at
undervisning av lerere uten riktig kompetanse kan fa store konsekvenser for elevenes
leringsutbytte. Nar forskning viser at spesialpedagogisk kompetanse har stor betydning for
elever som mottar spesialundervisning (Kurth & Keegan, 2014; Nordahl, 2018), er det bade
en bekymring og kritikkverdig at de ofte blir mett av ansatte uten tilstrekkelig kompetanse
(Nordahl, 2018). Her kan Skogen (2019) sin beskrivelse av at det er en systemsvakhet at
Opplaringsloven ikke stiller krav til spesialpedagogisk kompetanse p&d mange maéter forstés.
Heldigvis presiserer regjeringen i Meld. St. 6 (2019-2020) at deler av lovverket mé

tydeliggjores nér det kommer til spesialpedagogisk kompetanse i skolen.
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Det fremkommer i intervjuene at en av informantene opplever lite spesialpedagogisk
kompetanse og utdanning hos de som jobber med spesialundervisning. Dette samsvarer med
Bliksver et al. (2017) som mener at det er manglende spesialpedagogisk kompetanse i skolen.
Imidlertid uttrykker flere av informantene at de ensker mer spesialpedagogisk kompetanse. I
tillegg til at ansatte har et personlig ansvar for & opprettholde, oppdatere og utvikle egen
kompetanse (Befring, 2020a), skal ledelsen serge for a tilrettelegge for kompetanseutvikling 1
skolen (Opplaringslova, 1998, §10-8; Skogen, 2019; Utdanningsdirektoratet, 2020). I hvor
stor grad ledelsen tilrettelegger for kompetanseheving og kurs, er ifelge informantene
varierende. En av informantene forteller om en fast dag i uka som er satt av til kompetansetid,
mens en annen forteller at det tilrettelegges mindre for kompetanseutvikling nd enn det gjorde
for. Ifolge resultatene til studien til Jensen (2007), kan larere ha et gnske om & utvikle den
enkeltes kompetanse, men at det pavirkes som en folge av manglende tid og begrenset tilgang
pa kompetanseutvikling. Variasjon av ledelsens tilrettelegging kan tenkes kommer av den
enkeltes ledelse prioritering av nettopp dette. P& en annen side kan en hektisk skolehverdag

vare en mulig drsak.

PPT skal bista skoler med kompetanse- og organisasjonsutvikling nar det er behov for det
(Opplaringslova, 1998, §5-6). I intervjuene fremkommer det & ha skjedd pé skolen til en av
informantene. I den forbindelse har PPT delt kunnskap om ulike vansker og utfordringer. I
dette arbeidet er ledelsen sentral, og det er derfor interessant at det i en undersekelse er kun
20% av skoleledere som mener at dette ber prioriteres (Fylling & Handegérd, 2009). Av den
grunn er det naturlig & tenke at det sier noe om leders onske for at de ansatte skal utvikle
kompetansen. Nar forskning viser hvilken betydning det har for elever som mottar
spesialundervisning, er det underlig hvorfor ikke flere skoleledere ensker & prioritere nettopp

dette.

Kun en av informantene nevner & ha vert pa kurs i forbindelse med kompetanseutvikling.
Med tanke pa at en undersegkelse viser at det bidrar til fa endringer i praksis (Fullan, 2001),
kan det tenkes at kurs ikke er den mest hensiktsmessige maten a drive kompetanseutvikling
pa. Siden informanten nevner at det skjer sjeldent, kan en forklaring vare at ledelsen ser liten
effekt av nettopp dette. P4 den andre siden vil det trolig vere betydningsfullt i de tilfeller hvor

lerere som deltar pa kurs, videreformidler kunnskapen til andre.
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6.0 Avsluttende refleksjoner

Gjennom denne studien har malet vert & {4 innsikt 1 hvilken forstdelse laerere har av begrepet
systemarbeid, samt hvilke erfaringer de har med dette i skolen for elever som mottar
spesialundervisning. Barneombudet (2017) presiserer at mange elever som mottar
spesialundervisning ikke opplever et forsvarlig undervisningstilbud i dagens skole. Dette sier
noe om betydningen av et godt systemarbeid i skolen, som kan ivareta at disse elevene far en
likeverdig og tilfredsstillende opplaering. Denne undersokelsen antyder at begrepet
systemarbeid er komplekst og utfordrende & definere. Informantene viser en ensidig forstielse
av begrepet systemarbeid, der skolen som organisasjon vektlegges. En mulig &rsak til denne

ensidigheten kan vare at skoler har ulikt fokus pa systemarbeid og hva det innebzrer.

Selv om informantene er enige 1 at samarbeid mellom de ansatte er en viktig forutsetning for &
f4 til et godt systemarbeid, peker denne studiens funn pé at det likevel fungerer i varierende
grad. Pa den ene siden fremheves det i studien at et godt samarbeid har stor betydning for at
elever skal kunne oppleve et meningsfylt og sammenhengende opplaringstilbud. I tillegg
bidrar dette til & gi en opplevelse av tilherighet til klassen og ekt selvtillit. P4 den andre siden
fortelles det ogsd om manglende samarbeid og at spesialpedagogisk arbeid overlates til en
person. Dette skaper usikkerhet, samt en folelse av a sta alene med ansvaret for elever som
mottar spesialundervisning. Et annet uventet og interessant funn som utpeker seg i
undersekelsen er hvilken betydning skolekultur og laereres holdninger til spesialundervisning
har for det spesialpedagogiske arbeidet. Her viser studien at det i dagens skole eksisterer
holdninger hos ansatte som kan pavirke elevers arbeidsinnsats negativt. Samtidig loftes det
frem at det ber vaere en kultur pd skolene som verdsetter spesialundervisningen heyt. Samlet
sett vil trolig et godt systemarbeid serge for gode samarbeidsrelasjoner, en god skolekultur og

gjensidige positive holdninger mellom de ansatte.

Systemarbeid handler blant annet om det & forstd elevene i den situasjonen og konteksten den
enkelte befinner seg i. Dette innebarer & utvikle en forstéelse av at elevers handlinger foregér
1 interaksjon med andre og miljeet (Fandrem & Roland, 2013). P4 grunn av svert mange
forhold som kan pavirke elevers ulike vansker og skolehverdag, viser studien at
systemperspektivet pé elevene kan vere utfordrende. Likevel kommer det frem at det
kontinuerlig gjores vurderinger av elevenes samspill med andre og miljeet. Et slikt komplekst
og utfordrende arbeid krever tilstrekkelig med kompetanse, noe som kommer tydelig frem 1

studien. Samtidig viser det seg at flere uttrykker et behov for mer spesialpedagogisk
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kompetanse. Dette er et funn som er bdde viktig og ber tas pa alvor. Siden forskning er klar pa
at de ansattes kompetanse pavirker elevenes leringsutbytte (Kurth & Keegan, 2014), burde

dette vere et omrade som prioriteres uavhengig av skolens tid og ekonomi.

For 4 fa til et godt systemarbeid i skolen, viser undersgkelsen at det er viktig med en tydelig
ledelse som involverer seg 1 lerernes arbeid. Det innebarer en ledelse som serge for gode
rammer for det spesialpedagogiske arbeidet, tid til samarbeid og kompetanseutvikling.
Samtidig vil en ledelse som involverer seg i leerernes arbeid, vise at lererne gjor en
betydningsfull og god jobb, i tillegg til at ledelsen far en forstaelse for hva de ansatte daglig
star 1. Likevel er det varierende i hvilken grad informantene opplever en tydelig og involvert
ledelse. Dette kan pa mange mater vere bekymringsverdig, da det er ledelsen som skal serge

for at skolen har et godt systemarbeid.

Det er ingen tvil om at systemarbeidet i skolen pavirker bade lereres arbeid og
oppleringstilbudet til elever som mottar spesialundervisning. Siden mange opplever et
undervisningstilbud som ikke er forsvarlig, sier dette noe om hvor viktig det er at skolen har
et systemarbeid som fungerer godt. En mulig konklusjon er at informantene har en ensidig
forstaelse av begrepet systemarbeid, i1 forhold til at de i sterst grad kobler systemarbeid opp
mot skolen som organisasjon. Dette kan tyde pé at begrepet ikke er tydelig nok for lerere, noe
som kan handle om kompetanse eller skolens arbeid med systemarbeid. Et behov for
tydeliggjoring av begrepet vil trolig bidra til 4 utvikle en felles forstielse av systemarbeid i
skolen. Nar en ser pa erfaringene med systemarbeid, ser samarbeid ut til & fungere 1
varierende grad. Dette gjor det interessant med tanke pé at det i et systemarbeid handler om &
se elevene 1 sin helhet. For 4 klare det md en samarbeide med andre som ser elevene i ulike
kontekster, for & blant annet kunne lage et godt spesialpedagogisk opplegg. Alt i alt ber
begrepet systemarbeid tydeliggjores, for at det skal kunne fungere etter sin hensikt, og at

elever som mottar spesialundervisning far et likeverdig og forsvarlig oppleringstilbud.

6.1 Begrensinger

Denne studien baserer seg pa et begrenset utvalg av fire informanter, som vil si at resultatene
ikke er generaliserbare. Et storre utvalg kunne belyst problemstillingen pé en mer omfangsrik
maéte og gitt et storre bilde av systemarbeid. Likevel har ikke formélet med denne studien vaert
a generalisere, men snarere 4 gi en innsikt i noen sitt stdsted. En annen begrensing er at

resultatene gjenspeiler kun en faggruppe, som en folge av oppgavens omfang og tidsbruk.
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Imidlertid ville det veert en styrke & {4 frem for eksempel skoleledelsens tanker og erfaringer

om oppgavens tematikk.

I etterkant av analysearbeidet har jeg vurdert om maten noen av spersmélene ble stilt pa har
pavirket noen av funnene, ogsd de funnene som ikke er fremtredende i studien. Intervjuguiden
ble utarbeidet i en tidlig fase av arbeidet, og som en folge av at jeg har mer kjennskap til
fagfeltet nd, ser jeg at det er noen av spersmélene som kunne hatt en mer presis formulering.
For eksempel kan spersmalene om samarbeid i skolen tolkes pa ulike mater alt etter hvem
man anser som involverte i samarbeidet. Dermed kan maten noen av spersmélene ble stilt pa
vare en begrensing for resultatene, nettopp fordi det ikke er sikkert at alle relevante erfaringer
kommer frem. Likevel har den kvalitative tilneermingen med bruk av forskningsintervju vert
en hensiktsmessig metodisk tilnerming for a belyse oppgavens problemstilling. Intervjuene
har fétt frem fyldige data om informantenes tanker om systemarbeid og erfaringer med dette.
Studien er et utgangspunkt for diskusjon og refleksjon om systemarbeid i skolen for elever
som mottar spesialundervisning, hvor det ogsé er et behov for videre forskning pé dette

omradet.

6.2 Videre forskning

For videre forskning kunne det vert interessant & intervjue skoleledelsen pé skolene for deres
tanker om systemarbeid og erfaringer med dette. Siden mangel pd samarbeidstid og et okt
behov for kompetanseutvikling er fremtredende, ville det vaert verdifullt & underseke hvilke
rammer og muligheter ledelsen mener er realistisk for & fa til dette. Studiens funn viser en noe
ensidig forstéelse av begrepet systemarbeid, der skolen som organisasjon vektlegges. For
videre forskning kunne det vart interessant & underseke hvordan skoler jobber med a
videreformidle kunnskap om systemarbeid til nyansatte. Her kunne man sett pa hvilke rutiner
som eksisterer for nettopp dette. Samlet sett viser studiens funn at det er behov for mer
forskning om hvordan skoler kan utvikle et godt systemarbeid som sikrer elever som mottar

spesialundervisning et forsvarlig opplaringstilbud.
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Figurliste

Figur 1: Modell for systemperspektiv pé lering (Tinnesand, 2007)
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Vedlegg 1: Intervjuguide

Innledning
Presentasjon av prosjektet, informere om formal med intervjuet, anonymitet, konfidensialitet,

taushetsplikt og samtykke.

Bakgrunn

1.
2.
3.

Hvilken utdanningsbakgrunn har du?
Hvor lenge har du jobbet som larer i skolen?
Hvordan er din praksiserfaring med spesialundervisning?

Tema 1: Elever som mottar spesialundervisning

4.

Hvordan organiseres spesialundervisning hos dere?

- Hvem har ansvar for organiseringen av dette?

Hvordan opplever du samarbeid med & utforme, vurdere og endre elevenes IOP?

- Hvem er involvert i samarbeidet?

Hvilke utfordringer opplever du knyttet til det & drive spesialundervisning?

Hvilke faktorer mener du er viktig for & kunne gjennomfere spesialundervisning som
bidrar til inkludering, leering og utvikling?

Tema 2: Skolens systemarbeid

8.

10.

11.

12.

13.
14.

15.

Hvordan opplever du samarbeid i skolen rundt elever som mottar spesialundervisning?

- Hyvilke erfaringer fra egen praksis vil du trekke fram der samarbeid har hatt en
positiv effekt pd din jobb med & utfere spesialundervisning?

I hvor stor grad opplever du utfordringene dine elever har er knyttet til elevenes

samspill med andre og miljefaktorer?

I hvor stor grad vurderer/analyserer dere/du elevenes samspill med andre i planlegging

av elevens spesialundervisning?

Hvordan ville dere/du kartlagt om en elev med atferds utfordringer trenger

spesialundervisning?

- Hvordan ville dere/du gjort det hvis eleven hadde for eksempel lese- og
skrivevansker?

I hvilke situasjoner kan det vaere utfordrende & vurdere arsakssammenheng med

elevenes omgivelser og miljoer?

Hva legger du i begrepet systemarbeid?

Hva tenker du er avgjerende for & kunne gjennomfere et godt systemrettet arbeid 1

skolen?

Hvilken betydning tror du systemrettet arbeid har a si for elever som mottar

spesialundervisning?

Tema 3: Skolens ledelse

16.
17.

I hvilken grad tilrettelegger ledelsen for samarbeid i skolen?
Hvordan opplever du ledelsens involvering i lereres arbeid?
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- Gis det stotte og rad til leererne for 4 kunne vurdere elevenes kontekstuelle
faktorer?
18. Tilrettelegger ledelsen for kompetanseheving og kurs?
- Er det gitt tilstrekkelig opplering til & vurdere relasjoner mellom elev og elev og
mellom elev og lerer?

Oppsummering

19. Har du andre tanker eller kommentarer rundt temaet som du ensker 4 tilfoye?
20. Er det noe jeg ikke har spurt om som du syns jeg burde ha gjort?
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Vedlegg 2: Informasjonsskriv

Vil du delta 1 forskningsprosjektet
«Skolens systemarbeid i mote med elever som mottar spesialundervisning»?

Dette er et sporsmal til deg om & delta i et forskningsprosjekt hvor formalet er 4 underseke
leereres opplevelse av hvordan skolens systemarbeid pavirker spesialundervisning. I dette
skrivet gir vi deg informasjon om mélene for prosjektet og hva deltakelse vil innebzre for
deg.

Formaél

Formélet med denne masteroppgaven er & undersegke de erfaringer leerere har med skolens
systemarbeid i mete med elever som mottar spesialundervisning. Med dette undersekes
leereres erfaringer med spesialundervisning, og hvordan de opplever det 4 meote et mangfold
av elever med ulike utfordringer og behov. I tillegg vil det underseokes hvilke erfaringer lerere
har med systemisk arbeid, samt hvilke muligheter og utfordringer det gir. Jeg vil med denne
oppgaven forske pd hvordan skolens systemarbeid kan hjelpe lerere til a legge til rette for
godt spesialpedagogisk arbeid slik at det enkelte barn fir best mulig utbytte av opplaringen.
Jeg onsker & intervjue lerere eller spesialpedagoger som har erfaring med
spesialundervisning, for 4 fa en sterre forstaelse av hvordan de opplever skolens systemarbeid
og hvordan det pavirker spesialundervisning. I den forbindelse ensker jeg & komme i kontakt
med deg som er lerer eller spesialpedagog og har erfaring med spesialundervisning og héper
du har mulighet til & delta som informant til min oppgave. Problemstillingen for oppgaven er:

«Hvordan opplever lcerere skolens systemarbeid for elever som mottar spesialundervisning? »

Med denne masteroppgaven héper jeg a kunne bidra med forskning til et fagfelt som er
krevende og i utvikling.

Hvem er ansvarlig for forskningsprosjektet?
Forskningsprosjektet er en masteroppgave i spesialpedagogikk, der Universitetet i Agder er
ansvarlig for prosjektet. Prosjektansvarlig er veileder Per Einar Garmannslund.

Hvorfor fir du spersmail om & delta?

Oppgavens utvalg er trukket ut ved & sende e-post til rektorer ved ulike barneskoler i Agder. |
tillegg er det sendt e-post til en kommunalsjef for barn og unge, i hédp om at aktuelle lerere
onsker & delta som informant. Eventuelt har jeg tatt direkte kontakt med deg via skolens
nettside. Utvalgskriteriene baserer seg pd heyere utdanning som larer eller spesialpedagog,
samt erfaring med spesialundervisning.

Hva innebzerer det for deg a delta?

Jeg skal gjore en kvalitativ studie, der jeg ensker & fa fram lareres tanker og erfaringer. Hvis
du velger a delta i prosjektet innebarer det derfor at du deltar i et intervju. Det vil ta ca. 30-60
min. Tid og sted kan vi avtale slik det passer best for deg. Intervjuene kan gjennomferes
digitalt dersom det er onskelig, som for eksempel i teams. Det vil bli tatt lydopptak av
intervjuet med et bandopptak 1dnt av UiA. Lydopptaket vil i etterkant bli transkribert,
anonymisert og slettet etter prosjektets slutt i mai 2021.
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Det er frivillig 4 delta

Det er frivillig & delta i prosjektet. Hvis du velger & delta, kan du ndr som helst trekke
samtykket tilbake uten & oppgi noen grunn. Alle dine personopplysninger vil da bli slettet. Det
vil ikke ha noen negative konsekvenser for deg hvis du ikke vil delta eller senere velger a
trekke deg.

Ditt personvern — hvordan vi oppbevarer og bruker dine opplysninger
Vi vil bare bruke opplysningene om deg til formalene vi har fortalt om i dette skrivet. Vi
behandler opplysningene konfidensielt og i samsvar med personvernregelverket.

Hva skjer med opplysningene dine nar vi avslutter forskningsprosjektet?
Opplysningene anonymiseres nar prosjektet avsluttes, noe som etter planen er 15.05.2020.

Dine rettigheter

Sa lenge du kan identifiseres i datamaterialet, har du rett til:

innsyn 1 hvilke personopplysninger som er registrert om deg, og & fa utlevert en kopi av
opplysningene,

a fa rettet personopplysninger om deg,

a fa slettet personopplysninger om deg, og

a sende 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 samtykke.

Pé 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, kan du
kontakte:

Ida Lovisenro (student), e-post: idall5@uia.no, tlf: 95 93 95 06

Per Einar Garmannslund, e-post: per.e.garmannslund@uia.no, tIf: 94 18 20 90

Vart personvernombud: Ina Danielsen

NSD — Norsk senter for forskningsdata AS pé epost (personverntjenester@nsd.no) eller pa
telefon: 55 58 21 17.

Med vennlig hilsen

Prosjektansvarlig: Per Einar Garmannslund (veileder) Student: Ida Lovisenro
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Samtykkeerklaering

Jeg har mottatt og forstétt informasjon om prosjektet «Skolens systemarbeid i mote med
elever som mottar spesialundervisning», og har fatt anledning til a stille spersmal. Jeg
samtykker til:

O & delta i forskningsintervju
O at mine opplysninger behandles frem til prosjektet er avsluttet, ca. 15.05.2021

(Signert av prosjektdeltaker, dato)
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Vedlegg 3: Godkjenning fra NSD

ND NORSK SENTER FOR FORSKNINGSDATA

NSD sin vurdering

Prosjekttittel

Skolens systemarbeid i mgte med elever som mottar spesialundervisning
Referansenummer

264856

Registrert

14.01.2021 av Ida Lovisenro - idal15@student.uia.no
Behandlingsansvarlig institusjon

Universitetet i Agder / Fakultet for humaniora og pedagogikk / Institutt for pedagogikk
Prosjektansvarlig (vitenskapelig ansatt/veileder eller stipendiat)

Per Einar Garmannslund, per.e.garmannslund@uia.no, tif: 94182090
Type prosjekt

Studentprosjekt, masterstudium

Kontaktinformasjon, student

Ida Lovisenro, ida lovisenro@ gmail.com, tif: 95939506
Prosjektperiode

14.01.2021 - 15.05.2021

Status

22.02.2021 - Vurdert

Vurdering (2)

22.02.2021 - Vurdert
NSD har vurdert endringen registrert 18.02.2021.

Det er var vurdering at behandlingen av personopplysninger i prosjektet vil vare i samsvar med



personvernlovgivningen sa fremt den gjennomfgres i trad med det som er dokumentert i meldeskjemaet
med vedlegg den 22.02.2021. Behandlingen kan fortsette.

Endringene gjelder at intervjugiden er oppdatert.

OPPF@LGING AV PROSJEKTET
NSD vil fplge opp ved planlagt avslutning for & avklare om behandlingen av personopplysningene er
avsluttet.

Lykke til videre med prosjektet!

Kontaktperson hos NSD: Jgrgen Wincentsen
TIf. Personverntjenester: 55 58 21 17 (tast 1)

19.01.2021 - Vurdert

Det er vir vurdering at behandlingen av personopplysninger i prosjektet vil vere i samsvar med
personvernlovgivningen si fremt den gjennomfgres i trad med det som er dokumentert i meldeskjemaet
med vedlegg 19.01.2021. Behandlingen kan starte.

LZARERE SIN TAUSHETSPLIKT

Lzrere har taushetsplikt, og det er viktig at intervjuene gjennomfgres slik at det ikke samles inn
opplysninger som kan identifisere enkeltelever eller avslgre taushetsbelagt informasjon. Vi anbefaler at du
er spesielt oppmerksom pi at ikke bare navn, men ogsi identifiserende bakgrunnsopplysninger ma
utelates, som for eksempel alder, kjgnn, navn pa skole, diagnoser og eventuelle spesielle hendelser. Vi
forutsetter ogsa at dere er forsiktig ved & bruke eksempler under intervjuene.

Studenten og lzreren har et felles ansvar for det ikke kommer frem taushetsbelagte opplysninger under
intervjuet. Vi anbefaler derfor at studenten minner lzreren om taushetsplikten fgr intervjuet startet.

MELD VESENTLIGE ENDRINGER

Dersom det skjer vesentlige endringer i behandlingen av personopplysninger, kan det vere ngdvendig a
melde dette til NSD ved 4 oppdatere meldeskjemaet. Fgr du melder inn en endring, oppfordrer vi deg til a
lese om hvilke type endringer det er ngdvendig & melde:

https://nsd.no/personvernombud/meld_prosjekt/meld_endringer.html
Du ma vente pa svar fra NSD fgr endringen gjennomfgres.

TYPE OPPLYSNINGER OG VARIGHET
Prosjektet vil behandle alminnelige kategorier av personopplysninger frem til 15.05.2021.

LOVLIG GRUNNLAG

Prosjektet vil innhente samtykke fra de registrerte til behandlingen av personopplysninger. Vir vurdering
er at prosjektet legger opp til et samtykke i samsvar med kravene i art. 4 og 7, ved at det er en frivillig,
spesifikk, informert og utvetydig bekreftelse som kan dokumenteres, og som den registrerte kan trekke
tilbake. Lovlig grunnlag for behandlingen vil dermed vare den registrertes samtykke, jf.
personvernforordningen art. 6 nr. 1 bokstav a.

PERSONVERNPRINSIPPER
NSD vurderer at den planlagte behandlingen av personopplysninger vil fplge prinsippene i
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personvernforordningen om:

- lovlighet, rettferdighet og dpenhet (art. 5.1 a), ved at de registrerte far tilfredsstillende informasjon om
og samtykker til behandlingen

- formilsbegrensning (art. 5.1 b), ved at personopplysninger samles inn for spesifikke, uttrykkelig angitte
og berettigede formal, og ikke behandles til nye, uforenlige formal

- dataminimering (art. 5.1 c), ved at det kun behandles opplysninger som er adekvate, relevante og
ngdvendige for formalet med prosjektet

- lagringsbegrensning (art. 5.1 e), ved at personopplysningene ikke lagres lengre enn ngdvendig for a
oppfylle formalet

DE REGISTRERTES RETTIGHETER

Sa lenge de registrerte kan identifiseres i datamaterialet vil de ha fglgende rettigheter: apenhet (art. 12),
informasjon (art. 13), innsyn (art. 15), retting (art. 16), sletting (art. 17), begrensning (art. 18),
underretning (art. 19), dataportabilitet (art. 20).

NSD vurderer at informasjonen om behandlingen som de registrerte vil motta oppfyller lovens krav til
form og innhold, jf. art. 12.1 og art. 13.

Vi minner om at hvis en registrert tar kontakt om sine rettigheter, har behandlingsansvarlig institusjon
plikt til & svare innen en maned.

FOLG DIN INSTITUSJONS RETNINGSLINJER
NSD legger til grunn at behandlingen oppfyller kravene i personvernforordningen om riktighet (art. 5.1 d),
integritet og konfidensialitet (art. 5.1. f) og sikkerhet (art. 32).

Dersom du benytter en databehandler i prosjektet mé behandlingen oppfylle kravene til bruk av
databehandler, jf. art 28 og 29.

For a forsikre dere om at kravene oppfylles, ma dere fglge interne retningslinjer og/eller radfgre dere med
behandlingsansvarlig institusjon.

OPPF@LGING AV PROSJEKTET
NSD vil fglge opp ved planlagt avslutning for d avklare om behandlingen av personopplysningene er
avsluttet.

Lykke til med prosjektet!

TIf. Personverntjenester: 55 58 21 17 (tast 1)

*Prosjekttittel har blitt endret etter soknaden var sendt inn
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