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Sammendrag

Noen elever mangler helt eller delvis talesprak og har behov for det som kalles alternativ- og
supplerende kommunikasjon (ASK). I 2012 ble retten til & fa oppleering 1 egne
kommunikasjonsformer og & fa materiell tilpasset sin kommunikasjonsform presisert i § 2-4 1
Opplaringsloven. Som for alle elever forplikter skolen seg gjennom Opplearingsloven (2013)
a sorge for at elevene skal fa et forsvarlig utbytte av oppleringen. I denne oppgaven har jeg
gatt nermere inn pa dette, under problemstillingen ” Hvordan legger en skole til rette for at en
elev som bruker ASK skal fa et forsvarlig utbytte av undervisningen?”. Jeg har observert en
elev som bruker ASK i sin skolehverdag, og intervjuet laereren hennes. Fokuset har jeg valgt &
legge pa faktorene laering, kommunikasjon og rammevilkar og inkludering. Med
utgangspunkt 1 at mennesker lerer 1 samspill med andre (Vygotsky, 1986), og sprék eller
verbal kommunikasjon er den primare méten for mennesker a samhandle p4, blir mennesker
som har utfordringer knyttet til & kommunisere sérbare. Det krever en ekstrainnsats 1 skolen
for & kunne bygge en bro mellom disse elevene og den kunnskapen som konstrueres i
fellesskapet. Mangel pa tid, kompetanse og materiell er faktorer som utfordrer hvordan skolen
kan mete elever som bruker ASK. A leve opp til et ideal om en inkluderingspraksis, er
utfordrende fordi det krever mye av de ansatte i1 skolen, og rammetfaktorene begrenser
mulighetene til dette. P& skolen 1 undersekelsen har de utfordringer knyttet til disse faktorene,
men de har ogsa en rekke ressurser som gjor at eleven 1 undersegkelsen later til & trives godt pa
skolen og oppleves som en del av fellesskapet. Jeg har droftet funnene innenfor disse
faktorene opp mot norsk og internasjonal forskning. Gjennom oppgaven prover jeg & danne et
bilde av hvilken skolehverdag elever som bruker ASK har, og hvordan skolen legger til rette
for 4 mete de s@rskilte behovene til disse elevene. Jeg trekker frem suksesshistorier og mulige
utfordringer, og haper det kan bidra til en bevisstgjering rundt skolens praksis og et okt fokus

pa leering, ogsé for elever som bruker ASK.



Forord

Etter fem &r ved Universitetet 1 Agder er det min tur til & avlevere et bidrag til forskningen..
Tusen takk til min kunnskapsrike, konstruktive og alltid optimistiske veileder Ragnar
Thygesen. Takk alle de dyktige foreleserne jeg har hatt gjennom studieforlopet, som har vist
meg vei gjennom pedagogikkens landskap. Denne er til alle de som trenger alternative og
supplerende mater for & kommunisere, og spesielt til min gamle venn Christina. Alle har rett
til d leere.
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1.0 Innledning

1.1 Tema og problemstilling

Noen elever mangler helt eller delvis talesprak og har behov for det som kalles alternativ- og
supplerende kommunikasjon (ASK). I 2012 ble retten til & fa oppleering 1 egne
kommunikasjonsformer og & fa materiell tilpasset sin kommunikasjonsform presisert i § 2-4 1
Opplaringsloven. Som for alle elever forplikter skolen seg gjennom Opplearingsloven (2013)
a sorge for at elevene skal fa et forsvarlig utbytte av oppleringen. I denne oppgaven har jeg

gatt nermere inn pa dette, under problemstillingen

Hvordan legger en skole til rette for at en elev som bruker ASK skal fa et forsvarlig

utbytte av undervisningen?

Gjennom Salamancaerklaringen forpliktet Norge seg til & ha en inkluderende praksis 1 skolen.
Dette innebarer at man skal strebe etter & inkludere alle elever i sin naermiljeskole, og ha som
malsetning 4 kunne mete elever med behov for serskilt tilrettelegging der de er. Dette er en
ambisigs malsetning som krever mye av et samfunn og en skolesektor som tradisjonelt sett
har hatt som praksis a skille ut elever med mer eller mindre omfattende behov for
spesialundervisning, pa egne skoler. Rett til tilpasset opplaering gjelder alle elever, og for de
elevene som ikke far ivaretatt sitt utbytte av undervisningen innenfor den ordinare ordningen,

har krav pa spesialundervisning etter § 5-1 1 Opplaringsloven. (2013)

I sosiokulturell leeringsteori er menneskets sosiale omgivelser, samhandling og deltakelse i et
sosialt fellesskap grunnleggende faktorer for laering (Bréten, 2002). For & kunne lare er det
derfor en forutsetning & kunne delta i dette sosiale fellesskapet. Til grunn for dette ligger
prinsippet om lering som situert, altsd noe som vokser frem 1 sosiale praksiser (Séljo, 2006).
Hvordan mennesker utvikler seg og larer er da tett forbundet til hvordan individet agerer 1
forskjellige situasjoner, hvordan man gjer seg erfaringer, og hvilke redskaper og ferdigheter
mennesket har tilgjengelig og behersker. Dette vil vaere avgjerende for hvordan individer
nyttegjor seg kunnskaper og ferdigheter som de blir eksponert for (Sélj6, 2006). Sentralt 1
dette ligger kommunikasjon. For & kunne delta i fellesskapet hvor man fér tilgang pa lering,

er det er forutsetning & kunne kommunisere (Rommetveit, 1972).



For mennesker som bruker ASK, er kommunikasjon og samhandling ofte utfordrende. Fordi
dette, 1 lys av sosiokulturell leeringsteori er grunnleggende for lering, vil dette kreve en
spesiell tilrettelegging av leringsmiljoet rundt ASK-eleven for & muliggjere lering.

En stor minoritet av barn, ungdommer og voksne er ikke i stand til 8 kommunisere ved hjelp
av tale, eller har svaert begrenset evne til dette. Utbredelsen av mennesker som har behov for
alternativ- og supplerende kommunikasjon (ASK) er anslatt til & vaere 0,5% av befolkningen,
men tallet kan vare storre (Martinsen & Tetzchner, 2011). Innenfor denne gruppen finner det
mennesker med forskjellige utfordringer knyttet til leerevansker, utviklingshemmete,
mennesker med sprakvansker, motoriske vansker etc. Hensikten med ASK er 1 forste rekke &

muliggjere kommunikasjon for de menneskene som har utfordringer knyttet til dette.

1.2 Bakgrunn for valg av tema

I arbeid med en semesteroppgave tidligere 1 studieforlopet, s jeg nermere pa hvordan elever
som bruker ASK, blir inkludert i skolen. I intervjuundersegkelsene jeg gjennomferte kom det
frem at elevene i relativt stor grad ble inkludert i det sosiale fellesskapet pa skolen, men det
var en vesentlig mindre grad av inkludering 1 det faglige delen av undervisningen.
Fagpersoner jeg intervjuet fortalte om elever som ble henvist til 4 passivt folge
undervisningen fra sidelinjen, uten mulighet til & delta pa lik linje som andre elver. Fordi
samhandling og kommunikasjon er grunnleggende for lering, ensket jeg & se pa hvordan
fagpersonene som arbeider med elever som bruker ASK, legger til rette for et godt

leeringsmiljg, sett 1 lys av sosiokulturell leeringsteori.

1.3 Avgrensinger

Hvordan skolen legger til rette for at en elev som bruker ASK skal fa et forsvarlig utbytte av
opplaeringen, er et stort og viktig spersmil. P4 grunn av oppgavens omfang er det nedvendig
med en avgrensning av denne problemstillingen. Jeg har valgt a ta utgangspunkt kun en elev
som bruker ASK, og innfallsvinkelen blir denne elevens opplaringssituasjon. Begrepet «et

forsvarlig utbytte av opplaringen» er hentet fra Opplaringsloven, og dette er det begrep som
dekker bredt. I trad med lovverk og teori om hva som er et forsvarlig utbytte av opplaringen

for elever som bruker ASK, har jeg valgt a trekke ut fire punkter for undersegkelse og drefting.



Disse punktene er leering, kommunikasjon og rammevilkar og inkludering. Dette er fire
sentrale faktorer som er forutsetninger i et forsvarlig utbytte av opplaringen for elever som

bruker ASK, hvordan eleven far ivaretatt muligheten for lering og utvikling 1 skolen.

1.4 Forskningsstatus

Det har de siste arene foregéatt en del forskning pd ASK-feltet, primert internasjonalt men
ogsa noe 1 norsk sammenheng. De mest fremtredende fagpersonene pa feltet i Norge, er
Martinsen og Tetzchner (2011), som har skrevet boka ”Alternativ og supplerende
kommunikasjon” som tar for seg mange aspekter av ASK, og gir noen definisjoner som ogsé
er brukt 1 internasjonal sammenheng. Lorentzen (2009) har skrevet flere boker og artikler om
kommunikasjon med mennesker med spesielle behov, ogsd ASK-brukere. Brande og
Halvorsen (2003) har ogsé skrevet om hvordan tilpasse ASK-utstyr for brukere med
motoriske vansker, og har vert sentrale 1 utformingen av kartleggingsmateriell for ASK-
brukere. I internasjonal sammenheng er Beukelman og Mirenda (2013) de mest anerkjente
forskerne, og har bdde sammen og hver for seg forfattet artikler og omfattende oppslagsverk.
Light (1989) er ogsa en fremtredende forsker pa ASK-feltet, og hun har forfattet flere artikler
sammen med andre forskere som handler om ASK-brukere sin utvikling av kommunikativ
kompetanse (Light, 1989), samt om inkludering av mennesker som bruker ASK i skole og
samfunn (Kent-walsh & Light, 2003; Light & McNaughton, 2012, 2014). Samlet sett dekker
den forskningen som har foregatt et bredt felt, men i norsk sammenheng finnes det ikke enda
noe forskning pé hvordan elever som bruker ASK fungerer i skolen. Sande og Kleppenes
(2014) har skrevet en artikkel basert pa et forskningsarbeid rundt ASK-elever 1 matet med
oppleringsloven, og den gir et innblikk 1 hvordan disse elever ivaretas nar det kommer til
rettigheter og plikter. I juni 2015 skal Signhild Skogdal disputere ved UiT Norges arktiske
universitet, pd tema ASK og lering. Hun presenterte et utdrag fra avhandlingen sin pa ISAAC
(International Society For Augmentative And Alternative Communication)Norge sin 12.
Nasjonale konferanse, og ut ifra hennes innlegg virker det som at det kan vere en lang vei a
g4 for skolen kan mete disse elevenes behov for og krav pé et forsvarlig leringsutbytte
(Skogdal, 2015). Det blir interessant for feltet 4 f4 hare mer om hennes arbeid med sin phd-

avhandling nar dette publiseres.



1.5 Oppgavens oppbygning

Forst vil jeg presentere teori som er relevant for oppgaven. Jeg har valgt & strukturere hvert
teorikapittel med & begynne med generelle teorier for feltet, for & sd ga nermere inn pa det
som er spesielt for ASK-brukere. I metodekapitlet gjor jeg rede for forskningsprosessen og
gjor noen refleksjoner rundt denne. Jeg har valgt 4 presentere funnene sammen med
dreftingen, for 4 f en sammenheng mellom disse. Til slutt i oppgaven har jeg gjort noen
refleksjoner rundt hvordan jeg mener jeg har svart pa problemstillingen, og noen tanker om

hvilke begrensninger jeg mener denne oppgaven har, samt veien videre.

2.0 Teoretisk forankring

2.1 Leering i sosiokulturelt perspektiv

I sosiokulturell tenkning ser man pa kunnskap som noe som i stor grad er konstruert gjennom
samhandling, og 1 en kontekst (Brdten, 2002). Det sosiokulturelle teorien ble forst utviklet av
den russiske psykologen Lev Vygotsky (1896-1934), som en teori om hvordan kultur og
samfunn pévirker individets leering. Vygotsky (1986) mente at mennesker alltid befinner seg 1
en sosial sammenheng hvor sprak og kultur spiller en vesentlig rolle. Han s& kunnskapen som
knyttet til kulturen, ikke bare til menneskets kognitive system. Denne kunnskapen er vokst
frem gjennom menneskenes utviklingshistorie, gjennom bruk av medierende redskaper slik
som tale- og skriftsprdk (Imsen, 2005). I sosiokulturelt perspektiv velger man & se individet
som ulgselig knyttet til samfunnet det befinner seg i. Mennesket er biologisk utstyrt for &
kunne oppfatte og reagere pa inntrykk fra verden det lever 1, og blir formet av de erfaringene
som det gjor seg. Leringen foregér 1 det Vygotsky kalte proksimal utviklingssone, med andre
ord 1 spennet mellom hva individet kan oppna pd egen hand, til hva individet kan mestre i
samarbeid med en kyndig andreperson (Imsen, 2005). Vygotsky sitt syn pa lering og
utvikling handler om at kunnskapen gér fra det sosiale og mellommenneskelige til det
individuelle plan. Hele vart tankesystem er altsa bygd opp av den kulturen vi befinner oss 1,
dens normer og regler, gjennom a ha lert gitte méter & vaere pa gjennom samspill med andre,

og man bruker i nye kontekster (Braten, 2002). Hvordan det enkelte mennesket utvikler seg,



er avhengig av hvilken kultur man lever i, og hvilke redskaper man har tilgang pé (Sél;0,
2006). Séljo beskriver noe av kritikken som har blitt rettet mot leering i et sosiokulturelt
perspektiv, er at det ikke kan forklare leringen ndr den skjer 1 individet. Dette er folge han et

sentralt spersmél innenfor det sosiokulturelle perspektivet, og forklarer det 1 det folgende

[ et sosiokulturelt perspektiv forstdr en lcering som sporsmdl om hvordan individer nyttegjor
seg (det vil si approprierer) kunnskaper og ferdigheter de blir eksponert for. > (Silj0,
2006:63)

Innenfor sosiokulturell leringsteori er interaksjon og samarbeid grunnleggende elementer for
leering. Kunnskapen distribueres mellom individer i et fellesskap, for eksempel gjennom
utveksling av informasjon fra eksperter til noviser (Dysthe, 2001). Gjennom medierende
redskaper blir det mulig for individer & bidra til kunnskapsoverforing mellom hverandre, som
igjen bidrar til utvikling i samfunnet (Séljo, 2006). Sentralt 1 det sosiokulturelle perspektivet
pa lering er tanker om at mennesker laerer a tenke og handle innenfor en bestemt kultur eller
et bestemt samfunn. De medierende redskapene er kollektive, og det er gjennom disse at
mennesker har mulighet til & skape felles forstaelse 1 det samfunnet og den kulturen man
befinner seg 1 (Siljo, 2002). Et eksempel pa en medierende redskap som er grunnleggende 1
moderne samfunn, er skriftspraket. Det har gitt enorme konsekvenser for
kunnskapsoppbygging og lering. Skriftsprak gjer det mulig & konservere ideer utover de
begrensningene som ligger 1 menneskehjernens lagringskapasitet (ibid.). Ifelge Saljo (2006)
agerer alltid mennesker ved hjelp av ulike type redskaper, noe som gjor at en ikke kan
fokusere pé individets leering som et isolert fenomen. Mange menneskelige handlinger er sa
tett knyttet til de redskapene de benytter, at det er vanskelig a skille ferdighetene og bruk av
redskaper fra hverandre.

Saljo beskriver spraket som en forutsetning for leering. Et spedbarn har et sprak allerede fra
fodselen av, og 1 et samspill med omverdenen utvikler barnet evner til & kunne benytte seg av
medierende redskaper, slik som tale- og skriftspréak, for & kunne kommunisere sine behov og

tanker med omverden.
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2.1.1 Lzering gjennom sosial praksis

Sdljo (2006) mener at kunnskaper og ferdigheter utvikles gjennom sosial praksis, og at de i
visse typer virksomhet er situerte. Leering, sett 1 et sosiokulturelt perspektiv, er situert fordi
kunnskapene og ferdighetene vokser frem 1 kulturelle fellesskap gjennom sosial praksis, noe
som gjor det kontekstavhengig (Saljo, 2002). Mater & agere pa varier innenfor hvilket bestemt
kulturelt fellesskap man befinner seg 1, og derfor er det ikke mulig & innegve et sett med regler
og prosedyrer som vil vare universelt gjeldene for alle mennesker 1 alle kulturelle
sammenhenger. Det er nedvendig & kunne definere situasjoner og bestemme hva som er
relevant, og kunne strukturere problemer (Sélj6, 2002). Han viser blant annet til
regneferdigheter en person kan beherske 1 en praktisk sammenheng, ikke nedvendigvis
inneberer at personen har generelle ferdigheter. Mennesker forholder seg ulikt til
problemlgsning i1 praktiske sammenhenger, og hvordan de samme problemene ville kunne
loses 1 en skriftlig oppgave. En studie gjennomfert av Lave, Wenger, og Lave (2003) viste at
en oppgave lost 1 en praktisk ssmmenheng gav vesentlig mer riktige konklusjoner, enn samme
oppgave lost 1 en skoleliknende milje. Sdljo (2006) mener disse feilene oppstér fordi
mennesker tenker feil pa grunn av en tillert forstaelse av regneoppgavens karakter.
Situasjonen spiller altsd en vesentlig rolle for tolkning, forstaelse og problemlosning. Dette
gjor at lering er avhengig av den konteksten den foregar 1, derfor er leering situert. Laringens
situerte karakter gjor det vanskelig & forsta laering med henvisning til et individs generelle
kunnskaper. Man ma derfor, 1 folge Siljo (2006) analysere aktiviteter, hvordan individer
handler 1 aktivitetene og hvilke erfaringer det gjor seg, altsa hvordan individet danner seg en
oppfatning av den aktiviteten de deltar i. Mennesker anvender kunnskap med utgangspunkt i
de faktorene som fremtrer som gjeldene 1 et bestemt miljo, og ikke ut ifra individuelle faktorer
og oppfatninger. Dette betyr at man ikke kan redusere menneskers handling og
problemlgsning til inngvde instrukser og rutiner. Det handler om mer enn problemlesning,

nemlig & definere situasjoner og avgjere hva som er vesentlig (Silj6, 2006).

2.1.2 ASK og lzring i et sosiokulturelt perspektiv

Beukelman og Mirenda (2013) mener at elever som ikke har fatt mulighet til a bruke sitt
ASK-hjelpemiddel i skolesammenheng, og av den grunn ikke har mulighet til & delta i

undervisningen pa lik linje som sine medelever, ofte blir regnet som at de ikke har noe utbytte
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av denne typen undervisning, og, antakelig med de beste intensjoner, mé disse elevene ha sin
egen undervisning 1 sitt eget klasserom, med egen larer, uten muligheten til & samhandle med
og strekke seg etter medelever pd samme aldersniva. Da kan disse elvene 1 folge (Beukelman
& Mirenda, 2013)ga glipp av mye verdifull bade sosial og akademisk laering. Sett i
sammenheng med Siljo og Vygotsky sine tanker om hvordan man laerer 1 et samspill, vil det
innebere at en slik praksis vil pavirke leringsmulighetene til eleven (Calculator, 2009). Selv
om denne typen organisering av undervisning kan ha heldige effekter, slik som et rolig miljo
med fa distraksjoner, er det ikke et leeringsmiljo med de mulighetene for bruk og utvikling av
sprak, samspill, relasjoner og redskaper som er viktige for leering innenfor et sosiokulturelt

leeringsperspektiv.

2.1.3 Lzering gjennom samarbeid for elever som bruker ASK

I et sosiokulturelt syn pé lering legges det vekt pé at kunnskap konstrueres gjennom
samhandling, og ikke primert gjennom individuelle prosesser. Dysthe (2001) hevder med
dette at samarbeid og interaksjon er helt grunnleggende for leering. I et sosiokulturelt syn pa
leering forstar man individet i en kontekst, og kunnskap som fordelt mellom mennesker 1 et
fellesskap. Mennesker sanser og gjer nye erfaringer, og sgker etter 4 skape mening, og derfor
trenger mennesker noen a gjore refleksjoner sammen med, for & 1 fellesskap bli enige om at
noe er slik noe er (Lorenzen, 2003). Spraket er et sosial fenomen med den hensikt & etablere
felles mening og forstaelse. Per Lorenzen (2003) beskriver mennesker som kommunikative
“tvers gjennom” —pa tvers av andre ferdigheter og egenskaper. Mennesker er ulgselig bundet
til det spraklige, i alt fra tale til 1 bevisstheten. Mennesker er avhengige av & kunne gi seg til
uttrykk for a kunne erkjenne seg selv og omverden. Martinsen og Tetzchner (2011) mener at
mennesker som bruker ASK som regel ikke har vanskelig for a forstd hva som er sosialt
akseptert atferd, men manglende muligheter for kommunikasjon gjer det vanskelig for disse
menneskene a vise den sosiale kompetansen og personlighet frem for andre, samt & utvikle
vennskap og relasjoner. I folge Beukelman og Mirenda (2013) er gruppearbeid en veldig
viktig og nyttig metode for & inkludere ASK-elever 1 klassen. I deres modell for deltakelse,
beskriver de gruppearbeid som en hensiktsmessig form for undervisning fordi det gir en
folelse av samhold og trygghet 1 storre grad enn 1 tradisjonell klasseundervisning, og dette kan
igjen fore til at spraket som blir brukt 1 disse sammenhengene er mindre fagspesifikk slik at

det er enklere for elever med forskjellig faglig utgangspunkt a kunne delta. For & kunne bli en
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fullverdig deltaker i et fellesskap, og fa tilgang pé den kunnskapen som skapes der, kreves det
at man far tilgang pa informasjon, ressurser, og blir gitt mulighet til & delta i fellesskapet.
Dersom denne formen for deltakelse i1 fellesskapet blir hindret pd noen mate, som for
eksempel ved manglende mulighet til 8 kommunisere med de andre deltakerne, vil det i folge
Lave m fl. (2003) hindre mulighetene for leering. Dette handler i1 en viss grad om begreper
(Beukelman & Mirenda, 2013). For & kunne forstd og delta i diskusjoner i bade faglige og
sosiale sammenhenger er det et vesentlig poeng & ha sprakforstaelse som tilsier at du forstar
hva som blir sagt og kan delta. Nar elever som bruker ASK har et helt annerledes pensum enn
de andre elevene, vil eleven etter hvert ligge etter de andre elevene, og ikke ha den
muligheten til & delta 1 det sosiale og faglige samspillet i skolen, som vedkommende hadde
hatt hvis den hadde hatt muligheten til & folge de andre elevenes faglige utvikling. Selv om
elever som bruker ASK har et helt annet pedagogisk opplegg enn elevene i1 klassen sin, ber
det 1 folge Morken (2012) gis mest mulig like muligheter, og den spesialundervisningen som
blir gitt bar vere reflektert rundt i lys av inkluderende praksis, og med en ambisigs innstilling
til elevens utviklingsmuligheter slik at eleven far mulighet til & strekke seg s& langt som

mulig, bade faglig og sosialt.

2.2 Kommunikasjon

2.2.0 Grunnleggende kommunikasjon

A kommunisere er bade et grunnleggende menneskelig behov og en grunnleggende
menneskerett. Gjennom kommunikasjon gir mennesker uttrykk for ensker, behov, folelser og
meninger. Spedbarnsforskning viser at barn er predisponert for et etablere tilknytning og
samspill med sine omgivelser (Bruner, 1974). For & kunne delta som akter 1 en samhandling,
ma barn kunne koordinere oppmerksomheten med den personen som barnet samhandler med.
Tidlig 1 utviklingen styrer blikket felles oppmerksomhet mellom barn og voksen. Denne
formen for samspill er avgjerende for hvorvidt barnet utviklet dialogferdigheter. Hos barn 1
risiko forekommer de tidlige uttrykkene for samspill og dialogferdigheter sjeldnere.
Utvikling av dialogferdigheter er ogsa avhengig av at den voksne er i stand til & gi respons til
barnet pé det de har en felles oppmerksomhet rundt (Kjelaas, 2002). Nar disse ferdighetene
ikke utvikler seg som forventet, utvikler ikke barnet den kommunikative kompetansen som er

nedvendig for & kunne delta som en aktor 1 et samspill (Light, 1989).
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Det er vanlig a tenke kommunikasjons som et samspill mellom sender og mottaker, hvor en
sender har en intensjon om & gjore et budskap kjent for en mottaker (Rommetveit, 1972).
Dette kalles den linezere kommunikasjonsmodellen. Budskapet kodes gjennom et medium, og
mottakeren skal oppfatte og tolke det folgende budskapet etter senderens intensjon (se figur
1). Rommetveit skiller ogsa mellom intendert kommunikasjon, og informasjon gjennom
naturlige tegn. Morke skyer kan informere oss om at det kanskje kommer regn, men skyene

kommuniserer ikke med oss (Skogdal, 2005).

Figur 1: Grunntrekk i kommunikasjonshandlingen (Rommetveit, 1981 s. 2)

Nar en kommunikativ handling er intendert, er den gjort med vilje, med intensjon. Med
innkoding mener Rommetveit den intensjonen som senderen har om & gjore noe kjent for
mottakeren. Avkoding handler om den tolkningen som mottakeren selv gjor av det budskapet
som formidles fra avsenderen. Et medium er som oftest verbalt sprak, som tale eller
skriftsprak, men det kan ogsd vere kroppssprak, tegnsprak, gester og alternativ
kommunikasjon. Kommunikasjon er et samarbeidsprosjekt, det handler om & kunne gjore noe
felles, og & velge de mediumene som best mulig serger for at budskapet blir korrekt avkodet
og tolket. I all kommunikasjon vil det kunne oppsta spenninger som ulike meninger og
synspunkt. Slike spenninger kan unngas ved & holde kommunikasjonen pa et uforpliktende
niva, og velge medium med omhu med tanke pa muligheter for misforstaelser. Dette er
spesielt aktuelt for de menneskene som ikke har mulighet til 8 kommunisere gjennom vanlig

talesprdk, hvor kommunikasjonsprosessen er ytterligere komplisert (Lorentzen, 2003).

14




2.2.1 Kommunikasjonsvansker

Nar en person har talevansker kan det vaere utfordrende a 4 til en meningsfull dialog med
andre mennesker, men en kommunikasjonsvanske kan ikke forstds som utelukkende et
individuelt fenomen. Kommunikasjonen angér alle involverte, og det er opp til begge parter i
samtalen 4 f4 kommunikasjonen til & fungere. Hvis samtalepartneren til en ASK-bruker ikke
er kjent med méten vedkommende sin kommunikasjonshjelpemiddel eller strategi fungerer,
kan det lett oppstd brudd 1 kommunikasjonen, noe som igjen kan fore til at parten uten
funksjonell tale blir stdende utenfor fellesskapet og kan oppleve en folelse av & bli nedvurdert
og oversett, eller at kommunikasjonen blir lagt pa et visst niva ut i fra en forutinntatt
forventning til hvilket nivd av kommunikasjon samtalepartneren har mulighet til & befinne seg
pa (Beukelman & Mirenda, 2013; Light, 1989; Lorentzen, 2003). Et eksempel pa dette
beskriver professor ved UiO og ASK-bruker Thor Sandmel:

”En erfaren spesialpedagog jeg motte for forste gang for noen dr siden, spurte med hva jeg
fylte tiden med, om jeg ikke hadde noe hobby. Sporsmalet var naturlig ut ifra den fordom (i
Kants ikke-odiose betydning) at en sdpass sterkt funksjonshemmet person ikke hadde jobb og

kunne ha lite a fylle dagene med, noe som jo dessverre er tilfellet for mange av oss.”
(Thor Sandmel i Lundh, Hjelmbrekke, & Skogdal, 2014 s. 209)

Dette utsagnet handler like mye om fordommer som om kommunikasjon, men det er like fullt
et innblikk 1 hvordan mennesker som bruker ASK kan bli mett av mulige
kommunikasjonspartnere, og hvordan man forenkler spraket og meningsinnholdet til & ligge

pa et veldig overfladisk niva.

De fleste mennesker bruker kroppssprak som gester og uttrykk nar de kommuniserer med
andre. Nar talen er forsinket eller fravaerende, blir kroppsspraket enda viktigere. For
mennesker som ikke har motorikk som gjer at de kan stette seg til dette, slik som for
mennesker med cerebral parese, er dette en faktor som kan vere ytterligere med & gjore
kommunikasjon vanskelig (Lorentzen, 2009). A kunne bruke gester for 4 underbygge et
kommunikativt uttrykk er viktig for & kunne gjore budskapet klarest mulig, og det gjor det

ogsd mulig 4 bidra med minimumsresponser som & nikke pa hodet for & gjore det klart for
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samtalepartneren at et budskap er forstitt (Kjolaas, 2002). Bruk av ulike

kommunikasjonshjelpemidler kan begrense mulighetene til a ta i bruk denne typen respons.

2.2.2 Kommunikasjon og sosiokulturell lzeringsteori

Innenfor sosiokulturell teori er relasjonen sentral i kommunikasjon (Rommetveit, 1972;
Vygotsky, 1986). Kommunikasjon skjer ikke bare gjennom tale, men ogsé gjennom
kroppsspraket som ved bruk av blikk, gester, bevegelser og holdning (Beukelman & Mirenda,
2013). Det er vanlig a se pa kommunikasjon som et samspill mellom en sender og en
mottaker, hvor det utveksles et budskap gjennom et medium. Dette kalles den linezere
kommunikasjonsmodellen, hvor avsenderen har som intensjon & gjere et budskap kjent for en
mottaker gjennom et medium, som oftest er tale- eller skriftsprdk (Rommetveit, 1972), men
ogsa alternativ kommunikasjon. Det dialogiske perspektivet pd kommunikasjon har et annet
syn pa relasjoner mellom sender og mottaker (Lorentzen, 2003). I dette perspektivet blir den
andre” avgjerende for utvikling av et selv. Mennesker lever ikke utelukkende 1 sitt eget sprak,
men ogséd gjennom andre menneskers sprak og ord, og det er i dette samspillet at virkeligheten

konstrueres (Lorentzen, 2003; Vygotsky, 1986).

2.3 Alternativ- og supplerende kommunikasjon

2.3.0 Omfang

En stor minoritet av barn, ungdommer og voksne er ikke i stand til 8 kommunisere ved hjelp
av tale, eller har svaert begrenset evne til dette. Utbredelsen av mennesker som har behov for
alternativ- og supplerende kommunikasjon (ASK) er anslatt til & vaere 0,5% av befolkningen,
men tallet kan vare storre (Martinsen & Tetzchner, 2011). Innenfor denne gruppen finner det
mennesker med forskjellige utfordringer knyttet til leerevansker, utviklingshemmete,
mennesker med sprakvansker, motoriske vansker etc. Hensikten med ASK er 1 forste rekke &

muliggjere kommunikasjon for de menneskene som har utfordringer knyttet til dette.
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2.3.1 Grupper av ASK-brukere
Martinsen og Tetzchner (2011) deler mennesker som bruker ASK inn i tre grupper:

Stettesprakgruppen

Denne gruppen deler Martinsen og Tetzchner (2011) 1 to.

Utviklingsgruppen har ikke behov for et sprdk som erstatter talespréket, men et stottesprik for
a stotte utviklingen av spraket og fremme sprakforstaelse.

Situasjonsgruppen er mennesker med taleevne, men som i varierende grad kan gjore seg

forstatt gjennom dette.

Sprakalternativgruppen

Menneskene 1 sprakalternativgruppen er mennesker som ikke har lite eller ingen tale. Innenfor
denne gruppen er de menneskene som skal bruke en alternativ sprakform hele livet, som
primar uttrykksmate. Disse menneskene mé etablere et nytt morsmal, og den alternative

kommunikasjonsmaéten vil bli deres spréket.

Uttrykksmiddelgruppen

For mennesker innenfor det som Martinsen og Tetzchner (2011) definerer som
uttrykksmiddelgruppen, er det et stort sprang mellom hva personen forstar, og hva personen
kan formidle. I denne gruppen finner man ogsd mennesker med laerevansker eller alvorlige
sprakvansker. For mennesker i denne gruppen er det viktig a finne en alternativ

kommunikasjonsform som kan brukes, og da ofte over lengre tid/hele livet.

2.3.2 Kommunikativ kompetanse med ASK

Light (1989) har utviklet en definisjon pd hva kommunikativ kompetanse innebarer. Hun
mener kommunikativ kompetanse er evnen til & kommunisere funksjonelt 1 naturlige
omgivelser, og kunne mete daglige kommunikasjonsbehov. Denne definisjonen har fokus pé
a mestre og a kunne delta i situasjoner hvor det kommuniseres. For & kunne inneha en
kommunikativ kompetanse, ma ASK-brukere og deres kommunikasjonspartnere ha

kompetanse innenfor fire omrader; spraklig-, operasjonell-, sosial- og strategisk kompetanse.

A ha spraklig kompetanse handler om & kunne forsta og produsere sprak. Det fordrer en

kompetanse 1 & kunne mestre fonologisk-, morfologisk-, syntaks-, semantisk-, og pragmatisk
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kompetanse; & kunne skille bokstaver/bokstavlyd fra hverandre, hvordan ord beyes og lages,
hvordan ord samordnes til storre helheter, eller setninger, ordens meningsinnhold og
betydning, samt hvordan sprak fungerer i bruk, sosiale spilleregler for kommunikasjon i
forskjellige kontekster og kulturer, og reglene for hvordan man former og tolker spréklig

budskap (Light, 1989; Martinsen & Tetzchner, 2011; Skogdal, 2005).

Operasjonell kompetanse handler om & ha motoriske ferdigheter til & betjene sitt
kommunikasjonshjelpemiddel, for eksempel a kunne betjene en touch-skjerm med fingeren
eller & kunne bruke eynene til & peke for & gjore valg. Dette kan vare mer eller mindre

heyteknologiske lasninger, eller enkle papp-plansjer med symboler pd (Light, 1989).

Sosial kommunikativ kompetanse handler om béade ferdigheter til & kunne mestre
kommunikasjonssituasjoner pa individuelt niva, slik som regulering av stemmevolum,
ansiktsuttrykk og distanse til den man snakker med, og sosial effektiv mestring av situasjoner
slik som & kunne vente pa tur eller be om unnskyldning (Skogdal, 2005). Sosial
kommunikativ kompetanse handler ogsa om evnen til & kunne utvikle vennskap og bygge

relasjoner, gjennom a mestre de kodene som finnes.

Strategisk kompetanse er de kvalitative og kvantitative forhold som effektiviserer deltakelse 1
kommunikasjonssituasjoner. Det er de faktorene som gjor at en person best mulig kan
nyttegjore seg sin sosiale-, operasjonelle- og spraklige kompetanse. Dette handler blant annet
om hvilken samtaleform man velger, hvordan man bruker tid og samtalepartnerens kunnskap
om og kompetanse pa ASK-brukerens strategier (Skogdal, 2005). Hvordan samtaleformen
mellom ASK-brukeren og kommunikasjonspartneren er, er preget av faktorer som tid,

kjennskap til hverandre og om kommunikasjonen skjer muntlig eller skriftlig.

Psykologiske og miljemessige faktorer

I tillegg til disse fire omradene, trekker Light og McNaughton (2014) frem noen viktige
psykologiske faktorer for kommunikativ kompetanse, som er motivasjon, holdning, selvtillit
og motstandsdyktighet. Dette er spesielt viktig for oppvoksende mennesker som er i ferd med
a utvikle denne kompetansen 1 et leringsmilje som skolen. I tillegg til at det er viktig med
individuelle psykologiske faktorer, finnes det ogsa i felge Light og McNaughton (2014)
enkelte miljomessige faktorer som kan muliggjere eller begrense utviklingen av
kommunikativ kompetanse. I den sammenhengen trekker de sarlig frem hvilken betydning

det de kaller “attitude barriers”, holdninger 1 miljoet som virke begrensende. Det kan medfore
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at deltakelse begrenses fordi ASK-brukere blir mett med lave forventninger og holdninger til
begrenset mulighet for deltakelse. Ogsa her trekker Light og McNaughton (2014) frem

skolen som en arena hvor dette er viktig a vaere bevisst pa for & unnga.

2.3.3 Ja/nei-kommunikasjon

En grunnleggende faktor i all kommunikasjon er at samtalepartnerne har mulighet til a si ja
eller nei. Jo svakere kommunikasjonsferdighetene er, jo mer krever det at
kommunikasjonspartneren har evne til en felsom inntoning og kjennskap til den som
kommuniserer, for & forsta hva personen mener (Lorenzen, 2013). Dette som stiller store krav
til kommunikasjonspartneren. A forstd et menneske med svakt kommunikativt uttrykk er en
utfordring. A lzere seg tegn for ja og nei, som kan fremfores ved ansiktsuttrykk eller
bevegelse, eller med en enkel lyd, kan vaere hensiktsmessig for vedkommende for a kunne ta
valg, som for eksempel i1 akutte medisinske kriser og liknende, men kommunikasjonen ma
ikke begrenses til dette. A basere kommunikasjonen pé 4 stille spersmal som sgker ja/nei som
svar, begrense valgmuligheter, det vil gjore kommunikasjonen mindre effektiv, det vil frata 1
stor grad den kommunikasjonssvake parten i kommunikasjonsprosessen muligheten til a sette
dagsorden for samtale, det kan enkelt fore til misforstaelser, eller legge feil premisser for

beslutningstaking (Lorentzen, 2009).

2.3.4 Leert hjelpeloshet og ASK

Béade Beukelman og Mirenda (2013), og Kent-walsh og McNaughton (2005) peker at
forskning viser at kommunikasjonspartneren utgjor et kritisk ledd kommunikasjonsprosessen
med kommunikasjonssvake, og pa viktigheten av & trene opp evnen til god kommunikasjon,
slik at man unngér at det utvikles lert hjelpeloshet. Mennesker som gjennom livet ikke har
hatt mulighet til 8 kommunisere behovene sine, men har vert avhengig av menneskene rundt
sin evne til & ”forsta” hva vedkommende mener, kan ha utviklet en lert passivitet, en
avhengighet av andre, som Martinsen og Tetzchner (2011) beskriver det. Dette gjelder

spesielt mennesker 1 sprakalternativ- og stettesprakgruppene. Det er viktig at
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kommunikasjonen tar utgangspunkt i disse menneskenes initiativ, og ikke utelukkende bestar

av svar pa henvendelser.

2.3.5 ASK-hjelpemidler og materiell

Det finnes mange forskjellige ASK-strategier og hjelpemidler, alt fra papir-baserte til
hoyteknologiske. Bruk av piktogrammer pa tavle og tegn-til-tale er eksempler pd strategier
og hjelpemidler (Martinsen & Tetzchner, 2011). Det er ogsa blitt utviklet en rekke hoy-
teknologiske hjelpemidler, slik som for eksempel oyestyrte datamaskiner (Tobii eller
Rolltalk) og en hel rekke kommunikasjonsapplikasjoner til nettbrett. Utviklingen pa dette
omradet skjer raskt (Light & McNaughton, 2012). Hvilket kommunikasjonshjelpemiddel som
skal tas 1 bruk er basert pa en grundig kartlegging rundt personens kognitive og motoriske
muligheter og begrensninger (Brende & Halvorsen, 2003). Hensikten med lav- og
hoyteknologiske hjelpemidler er at personen skal fA mulighet til & kommunisere helt pa egen
hand, eller med stotte fra andre "hjelpere”. I trdd med den teknologiske utviklingen, har
sakalte hoy-teknologiske kommunikasjonshjelpemidler blitt gitt i sterre og sterre omfang 1 de
senere arene (Braende & Halvorsen, 2003). Dette stiller store krav til bade brukeren selv, og
menneskene rundt brukeren. For mange mennesker er slike hay-teknologisk datautstyr ukjent,
og det krever til dels store ressurser for a laere opp personale 1 for eksempel skolen for a
videre kunne lare opp elever med behov for slike hjelpemidler (Martinsen & Tetzchner,
2011). A tilpasse lzereboker og materiell til ulike ASK-elevers behov, er en krevende prosess.
Utdanningsdirektoratet har 1 kjolvannet av ASK-paragrafen i oppleringsloven lyst ut midler
for denne typen materiell, og flere ulike selskaper er allerede 1 gang med dette. Statped har
blant annet utviklet leringsmateriellet ”Tusen tegn a tenke pa” og ”Tusen ting a tenke pa”
med tilherende nettbasert leringsressurs, som er lagd for & kunne trene bruk av symboler fra
et tidlig stadie (Statped, 2014). TV2 har ogsa en egen satsing for elever med sarskilt behov
for tilrettelegging, der 1 blant symbolstettede nyheter og dokumentarer som er tilgjengelige pa

nett (TV2, 2015).
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2.4 Inkludering

2.4.0 Inkludering som prinsipp

Begrepet inkludering favner bredere enn det tidligere brukte begrepet integrering, som
tidligere ble knyttet til spersmélet om & innlemme mennesker med funksjonsnedsettelser 1
skolefelleskapet. Begrepet inkludering handler om et helhetlig mulighets-, leerings- og
likeverdighetsperspektiv (Befring & Tangen, 2008). I Salamancaerklaeringen (UNESCO,
1994) ble det slatt fast at dette skulle vaere sentrale malsetninger for alle deltakerlandene,
deriblant Norge. Dette innebarer at enkeltmennesket alltid skal komme forst, og gis
realistiske muligheter for personlig utvikling og opplaring. Dette innebaerer a styrke
personlige forutsetningene for & kunne soke tilgang og & utvikle interesser, pdgangsmot og
evne til 4 ta initiativ. Det skal serge for at alle mennesker blir gitt muligheten til 4 delta i

samfunnet pa lik linje, og er 1 trdd med det demokratiske ideal (Befring & Tangen, 2008).

I Norge har det vart en gkende tendens at elever med behov for serskilt tilrettelegging gar pa
sin nermiljoskole, 1 stedet for sékalte spesialskoler. Dette kan ha flere drsaker. Tossebro og
Ytterhus (2006) mener dette kan ha sammenheng med bade geografi, kommunalpolitikk,
foreldres valg og inkluderingspraksis. Hovedprinsippet er at barnet skal g i naerskolen.
Spersmélet om hvorvidt eleven i stedet skal tas ut av neerskolen for & ga pé en forsterket skole
er 1 prinsippet opp til foreldrene. I folge en undersokelse gjennomfoerte av Tossebro og
Ytterhus (2006) velger 28% av foreldrene at eleven skal ga pad en annen skole enn nzrskolen.
Dette kan vere et tegn pé at naerskolen ikke har mulighet til & stille med den kompetansen
som er ngdvendig for & mete elevenes s@rskilte behov. I tillegg er ikke det at eleven gér i
narskolen noen garanti for at eleven gér 1 vanlig klasse, noe 84% av alle elever gjor.
Undersokelsen viste ogsé at 1/3 av foreldrene til barn med behov for sarskilt tilrettelegging
oppgav at de opplevde et mildt press 1 valg av skole, mens om lag 16% opplevde et sterkt
press da de skulle velge skole. Dette presset kan komme fra bade rddende strukturer pa
bostedet og ytre rammer som politiske foringer. Tassebro og Ytterhus (2006) stiller ogsé
sporsmdl ved hvorvidt det finnes grenser for inkludering. Noen foreldre har en frykt for at
barnet ikke skal fa det de har behov for 1 narskolen. I tilfeller hvor eleven har en sammensatt
funksjonshemming eller betydelige atferdsvansker finnes det enighet mellom foreldre, skole

og andre eksperter, at en forsterket skole vil vere & foretrekke. I tilfeller hvor eleven har en
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leerehemming er synet mer delt. Noen foreldre gér apenbart for inkludering. Der foreldre
onsker et spesialtilbud pa en forsterket skole blir avgjerelsen tatt pa bakgrunn av det man
antar er best for barnet. I noen tilfeller rddet narskolen foreldrene til & sake seg bort. Tassebro
og Ytterhus (2006) mener at 4 stille spersmal om segregert undervisning for elever med
bevegelseshemning som sin primare utfordring er hoyest illegitimt. For & gjore en slik
vurdering ma man forst og fremst tenke pa elvens kognitive ferdigheter. De mener ogsé at
elever med serskilte behov ikke ber segregeres pa grunnlag av hva slags annerledeshet som
aksepteres som en naturlig del av fellesskapet, og at det fremdeles eksisterer en oppfatning
om at noen av elvene ikke herer til. P4 denne maten ser man at det er dpenbart at vi ikke har et
samfunn for alle, nr man kan streke opp grenser basert pa funksjonsnedsettelse 1 forstaelsen

av hvem inkludering egentlig skal vare for (Tossebro & Ytterhus, 2006).

2.4.1 Inkluderende opplzering

Beukelman og Mirenda (2013) bruker begrepet ’inclucive education” nar de refererer til flere
ulike typer praksis hvor elever med behov for ASK er sammen med andre elever 1 en klasse.
De anerkjenner ogsa at det finnes flere veier til inkluderende opplaring for elever som bruker
ASK, og peker pé at det finnes tre viktige forutsetninger som ma ligge til grunn for at ASK-
elever kan {4 tilgang pé inkluderende opplaring. Ferst og fremst mé eleven vare en del av en
vanlig klasse. Gjennom denne deltakelsen fér eleven den nedvendige opplevelsen av & "here
til” som kommer gjennom de formelle kanalene. Eleven ma ogsé ha tilgang til de samme
symbolene som representerer deltakelse som de andre elevene, slik som & vere inkludert pa
klasselisten og & ha en egen knagg 1 gangen ved siden av de andres. ASK-eleven ma ogsa ha
mulighet til & delta aktivt i de sosiale og faglige aktivitetene som foregar i klasserommet. Med
dette trekker Beukelman og Mirenda (2013) frem som eksempel at hvis de andre elevene i
klassen har en “plikt” eller oppgave” som skal folges, knyttet til orden 1 klasserommet, skal

ogsa ASK-eleven fa dette — basert pa elevens egne forutsetninger.
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2.5 Rammevilkar

2.5.0 Lovgrunnlag

2.5.0.0 Salamancaerklceringen

Begrepet inkludering handler om et helhetlig mulighets-, leerings-, og likeverdighetspespektiv
(Befring & Tangen). I en inkluderende skole metes elever med forskjellig kulturell og sosial
bakgrunn, med ulikt livssyn og ulike interesser, og med ulike individuelle forutsetninger.
Hensikten med en inkluderende praksis er at elever skal bli kjent med hverandre, tilpasse seg
hverandre, og at man skal laere at mennesker er forskjellige, men like mye verdt. Det skal
bryte ned barrierer som fordommer og tabuer, og gjore det mulig for alle mennesker a delta pa
lik linje 1 samfunnet. Det handler om viktige verdier som demokrati, respekt og toleranse
(Morken, 2012). Det handler ogsa om at elever som har behov for tilpasset opplering skal fa
dette 1 sin nermiljeskole, sd og skolen skal strekke seg langt for & gjeor dette mulig. |
Salamancaerkleringen (UNESCO, 1994) ble det slétt fast at dette skulle vere sentrale
malsetninger for alle deltakerlandene, deriblant Norge. Dette innebarer at enkeltmennesket
alltid skal komme forst, og gis realistiske muligheter for personlig utvikling og opplaring.
Dette innebarer a styrke e personlige forutsetningene for & kunne soke tilgang og & utvikle
interesser, pdgangsmot og evne til & ta initiativ. Det skal serge for at alle mennesker blir gitt
muligheten til & delta i samfunnet pa lik linje, og er 1 trdd med det demokratiske ideal (Befring

& Tangen, 2008).

2.5.1 Opplaringsloven
I tilfeller hvor elever ikke far et tilfredsstillende utbytte av den ordinare undervisningen, og
ikke kan ivaretas innenfor tilbudet om tilpasset opplaring, har eleven rett pa

spesialundervisning.

” Elevar som ikkje har eller som ikkje kan fd tilfredsstillande utbytte av det ordincere

oppleeringstilbodet, har rett til spesialundervisning.”
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( (Opplaringsloven, 2013 § 5-1)

Opplaringsloven sier ogsa hva som er viktig nar man vurdere hva den spesialpedagogiske

oppleringen skal inneholde:

“I vurderinga av kva for oppleeringstilbod som skal givast, skal det scerleg leggjast vekt pa
utviklingsutsiktene til eleven. Oppleeringstilbodet skal ha eit slikt innhald at det samla tilbodet
kan gi eleven eit forsvarleg utbytte av oppleeringa i forhold til andre elevar og i forhold til dei
oppleeringsmdala som er realistiske for eleven.”

(Opplearingsloven, 2013 § 5-1)

2.5.1.0 Oppleeringsloven og ASK

For elever som har et behov for serskilt tilrettelegging, kan det vaere nedvendig med en
ytterligere presisering av hvordan man skal arbeide for at a fa denne muligheter, slik som for
eksempel elever som bruker tegnsprik, deve og spraklige minioriteter.1. August 2012 tradte
lovforslaget som presiserer retten til opplaring for elever som har behov for alternative- og
supplerende kommunikasjon, 1 kraft. Fra denne datoen ble rammene for opplaringen til elever

med behov for ASK, ble betydelig styrket.

”§ 2-16.0ppleering av elevar med behov for alternativ og supplerande kommunikasjon
(ASK)

Elevar som heilt eller delvis manglar funksjonell tale og har behov for alternativ og
supplerande kommunikasjon, skal fa nytte eigna kommunikasjonsformer og nodvendige
kommunikasjonsmiddel i oppleeringa.

Nar ein elev ikkje har eller kan fa tilfredsstillande utbytte av det ordincere oppleeringstilbodet,
har eleven rett til spesialundervisning etter reglane i kapittel 5. Dette inkluderer nodvendig
oppleering i a bruke alternativ og supplerande kommunikasjon.”

(Oppleringsloven, 2013 § 2-16)

Alle elever 1 skolen 1 dag har krav pa tilpasset opplaring (Opplaringsloven, 2013). Elever
som har behov for ASK, har ikke nedvendigvis behov for s@rskilt spesialpedagogisk
tilrettelegging. En stor del av elevene som har behov for ASK, har likevel 1 tillegg en kognitiv

svikt (Oppleringsloven, 2013), noe som kan gjere behovet for spesialpedagogisk innsats
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aktuell. Disse rettighetene er slatt fast i Opplaringsloven (2013), kapittel 5, og forutsetter en
sakkyndig vurdering og vedtak fra kommunen eller fylket for & sla fast omfanget av dette. Pa
bakgrunn av samtykke fra foreldre og basert pa en sakkyndig vurdering, kan elever som har
behov for serskilt tilrettelegging, fa fritak fra vurdering med karakterer, og fa undervisningen

tilpasset til sitt niva

Opplaringsloven slér ogsa fast at elever skal ha mulighet til & utvikle seg sammen med andre

elever:

§1-2 7gi alle elever og lcerlinger/lcerekandidater like muligheter til d utvikle sine evner og

talenter individuelt og i samarbeid med andre” (Opplearingsloven, 2013)

2.5.2 Et forsvarlig utbytte av undervisningen

I trdd med opplaringsloven har alle elever rett pa et forsvarlig utbytte av opplaeringen som gis
1 skolen. Dette er et diffust begrep som er vanskelig & definere klart, men det finnes en

stortingsmelding som utdyper dette videre:

”Det er ikkje noko eintydig kriterium kva som er tilfredsstillande utbytte, men sporsmdlet mad
vurderast ut frd ei avveging ut frd skjonn. Dersom eleven ikkje har noko utbytte av den
ordincere oppleeringa, er vilkdret oppfylt. Det er likevel noko sjeldan at ein elev anten har fullt
utbytte eller ikkje noko utbytte i det heile. Som regel har eleven storre eller mindre utbytte av
oppleeringa. I at utbytte skal vere tilfredsstillande, ligg det at eleven kan ha rett til
spesialundervisning ogsd der han har eit visst utbytte av oppleeringa.”

(Ot.prp.nr. 46 (1997-98) s.167, merknad til § 5-1)

Med andre ord har ikke elever rett pa et optimalt utbytte av undervisningen, men et
tilfredsstillende utbytte. For elever som har behov for spesialundervisning betyr dette at
elevene kanskje kan ha et mindre utbytte av opplaeringen, uten at dette an vurderes som at det
ikke er tilstrekkelig. Her ma det foreligge en grundig skjennsmessig vurdering som vil kunne
si noe om hva man forventer i denne sammenhengen. Dette vil ogsé kunne ha konsekvenser

for hvor mye spesialundervisning elevene far (Kunnskapsdepartementet, 2006, s. 4)
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Mange elever blir mett med lave forventninger til leering og far ikke gode nok muligheter til &
utvikle seg. Det er viktig at alle elever moter et hoyt ambisjonsniva og
mestringsforventninger, og at laererne har tro pa at elevene kan na malene for opplaringen.
Kravene og forventningene ma vere realistiske, men samtidig ha nok utfordringer, slik at

elevene alltid har noe a strekke seg etter.

2.5.3 Kunnskapsleftet

I Kunnskapsloftets generelle del star det at

” For d utvikle den sosiale kompetansen til elevane skal skolen og lcerebedrifta leggje til rette
for at dei i arbeidet med faga og i verksemda elles far ove seg i ulike former for samhandling
og problem- og konflikthandtering. Elevane skal utvikle seg som sjolvstendige individ som
vurderer konsekvensane av og tek ansvaret for eigne handlingar. Oppleeringa skal medverke
til d utvikle sosial tilhoyrsle og meistring av ulike roller i samfunns- og arbeidslivet og i

fritida” (Kunnskapsdepartementet, 20006, s. 6)

En viktig del av skolens samfunnsmandat er alts & styrke elevenes sosiale kompetanse. Ifolge
Light og McNaughton (1989), Beukelman og Mirenda (2013) opparbeider mennesket seg
sosial kompetanse med & vare deltakande 1 en samspill med andre mennesker. Ifolge
Vygotsky (1986) leerer mennesket i samspill med andre, 1 den kulturen det befinner seg 1.
Dette er 1 trad med det Kunnskapsdepartementet har slatt fast i lereplanverket

Kunnskapsleftet om at elever ma f& innga 1 ulike former for samhandling.

Det sosiale miljoet 1 klassen er ogsé viktig for & sikre retten til utdanning for alle elever

“Klassar med det beste sosiale miljoet har gjerne ogsa det beste lceringsmiljoet, bdde for
sterkare og svakare elevar. (...) Dersom lik rett til utdanning skal vere reell, er det ikkje
tilstrekkeleg at alle fdr likeverdig utdanning uavhengig av kjonn, funksjonsevne, geografisk
tilknyting, religiost tilhor, sosial klasse eller etnisk bakgrunn. Retten md ogsd vere uavhengig

av kva skoleklasse den einskilde hamnar i.” (Kunnskapsdepartementet, 2006, s. 8)
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Det sosiale miljoet og leringsmiljoet er viktig for elevens utvikling 1 skolen (Nordahl, 2010),

og det gjelder for alle elever, ogsé de med searskilt behov for tilpassing.

2.5.4 Krav om kompetanse

I § 10-1 1 Oppleringsloven presiseres kravet om kompetanse for ansatte i
undervisningsstillinger i1 skolen. Det kreves at ansatte skal ha “relevant faglig og pedagogisk
kompetanse.” (Opplaringsloven, 2013). Ansvaret for dette ligger hos skoleeier, og dette
presiseres 1 § 10-8: ”Skoleeieren har ansvar for d ha riktig og nodvendig kompetanse i
virksomheten.” (Opplaringsloven, 2013). Videre presiseres det ogsa at skolen har et spesielt
ansvar for 4 sikre nedvendig kompetanseutvikling for & ivareta spesielle oppgaver i
skoleverket. Skolen har mulighet til & soke kompetanse eksternt, som gjennom pedagogisk-
psykologisk tjeneste, som igjen har mulighet til & videreformidle behovet for kompetanse
gjennom instanser som for eksempel Statped. Statped er en nasjonal etat underlagt
Utdanningsdirektoratet, som har som samfunnsmandat & bidra til at barn, unge og voksne med
serskilt behov for tilpasset opplaring skal fa muligheten til & vere aktive deltakere 1

utdanning, arbeid og samfunnsliv (Oppleringsloven, 2013).

Fordi elever med behov for ASK er en kompleks gruppe, stiller dette serlige krav til
kompetanse 1 skolen. De relativt nye presiseringene i Oppleringslova aktualiserer disse
kravene ytterligere. I folge Sande og Kleppenes (2014) er manglene kompetanse en av
hemskoene til ASK-elever. Skolen har per dags dato ikke den kompetansen de trenger for &
kunne mete disse elevenes behov og legge til rette for et forsvarlige utbytte av undervisningen
for disse elevene (Sande & Kleppenes, 2014). Grundig opplaring over tid vil ogsa kunne fore
til at kommunikasjonshjelpemidlet ikke blir satt bort eller gitt opp, men gke sannsynligheten
for at eleven vil lykkes. Sande og Kleppenes (2014) trekker frem at de i sin praksis pa ASK-
feltet har sett mange eksempler pa at avansert utstyr har blitt sekt og innvilget uten at
teknologien har kommet barnet til nytte. Retten til & fa tilpasset undervisningen til sin
kommunikasjonsform, og & benytte sin egen kommunikasjonshjelpemiddel, samt opplering i
bruk av kommunikasjonshjelpemiddel hvis det er nedvendig gjor at det stilles krav til
kompetanse. | folge Braende og Halvorsen (2003) er den stetten som gis til elever med behov

for det ofte av for dérlig kvalitet, mangelfull, eller ikke-tilstedevarende. Dette underbygges
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ogsa av internasjonal forskning (Calculator, 2009; Kent-walsh & Light, 2003). Martinsen og
Tetzchner (2011) peker pa at gevinsten med opplering av personale til & bli kompetente 1
ASK, er hoy, og i det hel tatt avgjerende for at tiltakene vil lykkes. I tillegg peker de pa at
viljen til & bruke ressurser pd opplearing av denne typen personale er et signal om at man har
forstétt viktigheten 1 sprdk- og kommunikasjonsferdigheter. Dette trenger ikke nedvendigvis
vaere en omfattende opplering 1 alle aspekter av ASK-feltet, men det som er nedvendig for &
mote den aktuelle elevens behov Martinsen og Tetzchner (2011). 1 felge Calculator (2009) er
det ogsa svert viktig at de som tilpasser pensum til ASK-elevers spriklige behov, har hay

kompetanse.

Tid

Tid er en begrenset ressurs, og i skolesammenheng for elever som bruker ASK handler dette
om flere ting. Det handler om tid til & utrykke seg, og om hvordan tiden pa skolen skal
disponeres. A bruke et kommunikasjonshjelpemiddel for & kunne kommunisere, kan vare en
meysommelig prosess som kan ta mye tid. Dette kan vere fordi personen har en motorikk
som gjor at man er avhengig av kompliserte strategier slik som gyepeking, eller eventuelt
avhengig av en andreperson til & kunne oppfatte og tolke signaler, eller si kan det vare et nytt
og ikke-automatisert kommunikasjonshjelpemiddel som det tar tid & bli kjent med, og derfor
gar prosessen fra vilje til uttrykk sakte (Brende & Halvorsen, 2003; Sande & Kleppenes,
2014). Braende og Halvorsen (2003) mener at hvis en elev skal utvikle en indre motivasjon for
ovelse, s& mi vedkommende forsta hensikten med anstrengelsen og enske responsen. Jo
hurtigere eleven opplever mestring rundt dette, desto bedre. Da er det nedvendig & sette av tid
til denne gvingen, og ha en systematisk tilneerming. I folge (Beukelman & Mirenda, 2013)
handler det ogsd om & kunne vekte forholdet mellom tid til & trene bruken av sitt
kommunikasjonshjelpemiddel, og tiden man trenger til faglig leering i skolen. Begge deler er
viktig for & sikre en utvikling, og denne vektingen ma foretas med hensynet til eleven 1 fokus

(Calculator, 2009).
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3.0 Metode

3.1 Kunnskapssyn

I forskningsarbeidet har jeg valgt & benytte en fenomenologisk og hermeneutisk tilnerming.
Dette er begreper som, ifelge Dalland (2007) bide kan brukes om hverandre, og hver for seg.
I en fenomenologisk tilnerming er malet a forstd fenomener pé grunnlag av informantenes
perspektiv, og beskrive deres opplevelse av verden gjennom deres erfaringer (Alvesson &
Skoldberg, 2009). Dette bygger pa en antakelse om at realiteten er slik mennesker oppfatter
den, med utgangspunkt i den subjektive opplevelsen til informantene for & oppné en forstaelse
av en dypere mening i enkeltpersoners erfaringer (Kvale & Brinkmann, 2009).
Kunnskapssynet jeg har valgt & legge til grunn for denne oppgaven, er konstruktivistisk. I et
konstruktivistisk kunnskapssyn er kunnskap, det vil si de begreper og klassifikasjoner som
betegner virkeligheten, konstruert gjennom praksis og sosial interaksjon (Alvesson &
Skoldberg, 2009). Jeg legger til grunn at laering skjer 1 et praksisfellesskap, gjennom
interaksjon mellom individer, 1 denne sammenhengen mellom larere, elever og andre
deltakere i skolen. Jeg mener denne forskningsmessige tiln@rmingen passet til mitt
forskningsprosjekt, fordi jeg ensker & danne et bilde av hvordan virkeligheten betegner seg for
en elev som bruker ASK, og denne elevens faktiske skolehverdag. Jeg har ogsa lagt stor vekt
pa refleksjoner og observasjoner gjort av denne elevens laerer, som har ansvaret for a legge
opp skolehverdagen til eleven etter de rammene og feringene som skolen formidler. I denne
oppgaven er det viktigste a fa frem en beskrivelse av situasjonen, og videre fortolke denne
beskrivelsen, resultatene, opp mot den teorien og forskningen som finnes. Dette har jeg valgt
a gjore gjennom en hermeneutisk prosess. Jeg har tatt utgangspunkt i den hermeneutiske
spiralen, hvor man fortolker de resultatene som foreligger i undersekelsen gjennom & forst
forstd meningsinnholdet, forst om fremst fra intervjuet, ut ifra intervjuobjektets oyne, deretter
gjennom min egen forstaelsesramme, for a fortolke og danne mening (Dalland, 2007). Derfor
mener jeg at en fenomenologisk tilnerming til forskningsprosessen, i kombinasjon med en

hermeneutisk fortolkningsprosess, er en riktig innfallsvinkel til det jeg onsker a belyse.
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3.2 Utforming av tema og problemstilling

For jeg valgte studieretning, jobbet jeg som helsefagarbeider pa et avlastningshjem for barn
og unge med sterk funksjonshemming. Her meotte jeg mange mennesker som satte dype spor,
men det som gav aller mest inntrykk, var en ung jente som ikke hadde funksjonelt talesprak,
men prisgitt at menneskene rundt henne kunne tolke hennes kroppssprak for & forsta hva hun
ville formidle. Hun hadde helt klart mange tanker, ensker, behov, meninger, ideer, interesser
— og sd mye mer — men manglet en méte & kunne formidle dette pa eget initiativ, uavhengig
av hvem som var pé jobb den dagen, eller hvilket rom hun befant seg i. Disse erfaringene har
blitt med meg gjennom utdanningsforlepet, giennom en videreutdanning i alternativ- og
supplerende kommunikasjon pad Hogskolen 1 Vestfold, og na til slutt gjennom arbeidet med
denne masteroppgaven. Underveis har jeg blitt godt kjent med ASK-feltet, og har gjennom
litteratur og arbeid med diverse semesteroppgaver pa feltet, oppdaget at det finnes et gap
mellom teori og praksis nar det gjelder retten til & leere for mange av disse elevene og dette er
et relativt lite utforsket felt, i alle fall 1 norsk sammenheng. Jeg onsket & se pa hvordan elever
med behov for ASK fungerer i skolehverdagen og blir inkludert bade faglig og sosialt, og
drefte dette opp mot teori om lering, inkludering og kommunikasjon, samt eksisterende
lovverk. Selve problemstillingen er "Hvordan legger skolen til rette for at en elev som bruker
ASK skal fa et forsvarlig utbytte av oppleringen?”’. Med denne innfallsvinkelen haper jeg at
jeg kan fa belyst en na-situasjon og gjort noen vurderinger om hvordan dette fungerer, og hva

som eventuelt ikke fungerer.

3.3 Valg av forskningsmetode

Kvalitativ metode handler om & karakterisere, & ga i dybden i stedet for a g& i bredden
(Repstad, 2007). I folge Dalland (2007) er begrunnelsen for valg av forskningsmetode, er at vi
mener at den vil kunne gi gode data for a belyse problemstillingen pa en faglig interessant
mate. Jeg har valgt & bruke kvalitativ forskningsmetode 1 mitt forskningsprosjekt, for a
undersoke og beskrive menneskers opplevelse og praksis, og fange opp fenomener som ikke
lar seg méle (Dalland, 2007). Dette er i tradd med det fenomenologiske kunnskapssynet som
ligger til grunn. For & fange opp disse fenomenene, har jeg valg & kombinere observasjon og

kvalitativt forskningsintervju.
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3.3.1 Observasjon

Jeg valgte 4 gjore en kvalitativ observasjon, hvor jeg har sett pa helheten, med spesielt fokus
pa relasjoner og samspill mellom menneskene som jeg har observert. Nar man gjor en
observasjon, er det viktig & vaere klar over at det kvaliteten pa resultatene er avhengig av
hvordan man bruker sansene aktivt, og styrer sin egen oppmerksomhet (Dalland, 2007) Da
skolen jeg skulle gjore observasjon p4, ligger pa en annen kant av landet enn hvor jeg bor,
matte jeg gjennomfore observasjonen pd en dag. Den foregikk i fire okter, og jeg fikk vare
med i forskjellige settinger, med skolefag, friminutt, undervisning sammen med hele klassen
og 1 enetimer. | etterkant av observasjonen har jeg kategorisert funnene etter samme struktur

som jeg har kategorisert funn fra intervjuundersegkelsen.

3.3.2 Observasjonsskjema

Det finnes flere forskjellige typer observasjonsskjema man kan benytte, ettersom hvilken grad
av struktur en vil legge opp til (Dalland, 2007). Jeg valgte & gjore en strukturert observasjon
hvor jeg pa forhand hadde definert temaomrader jeg skulle observere og tidsrom/situasjoner
jeg skulle observere innenfor. I forkant av observasjonen satt jeg meg inn 1 aktuell litteratur
og forskningsresultater pa feltet, og deretter gjorde jeg noen refleksjoner rundt hva jeg ville
fokusere spesielt pd. Jeg kom frem til punktene kommunikasjon og samspill med laerer og
medelever, sosial funksjon, faglig funksjon og rammebetingelser. Med denne strukturen som
utgangspunkt, gjorde jeg notater innenfor de nevnte omradene, og pa denne maten fikk jeg
styrt oppmerksomheten min gjort det jeg onsket & observere. Denne méten 4 registrere data
pa, kaller Repstad (2007) feltnotater, hvor man skriver ned det man observerer i et skjema, og
skiller klart mellom observasjoner og egne tolkninger. Jeg benyttet ogsa observasjonen til a

skrive ned ekstra spersmal til intervjudelen. For observasjonsskjema, se vedlegg 2.

3.3.3 Kvalitativt forskningsintervju
Jeg valgte & kombinere observasjon med et kvalitativt forskningsintervju. Det er et intervju

hvor man har som hensikt & oppna beskrivelser av informantens livsverden, slik at man kan

fortolke meningen bak fenomenene som blir beskrevet (Kvale & Brinkmann, 2009).
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Gjennom denne metoden ensket jeg & frem fagpersonen 1 undersegkelsen sin opplevelse, for &
bruke denne som grunnlag for drefting. Ifelge Dalland (2007) kan en observasjon gi de
nedvendige forutsetningene for intervjuet, og bidra til & utfylle det bildet som observasjonen
gir. Jeg brukte en halvstrukturert intervju, hvor temaer og enkelte spersmal er utarbeidet pa
forhdnd, men uten at absolutte standarder for intervjuets forlep er satt (Dalen, 2011). En
fordel med denne typen intervju er at man har mulighet for & oppklare eventuelle

misforstdelser, be om utdypninger og fi klargjeringer (Kvale & Brinkmann, 2009).

3.3.4 Intervjuguide

Jeg valgte a bruke det Kvale og Brinkmann (2009) kaller et semi-strukturert intervju, hvor
man har satt opp en intervjuguide med spersmal pd forhdnd, men som fremdeles apner opp for
at man kan tilpasse spersmalene til svarene som kommer i lopet av intervjuet. Jeg satt pa
forhdnd opp kategorier eller tema vi skulle gjennom, med tilherende spersmaél. I folge Dalland
(2007) er det hensiktsmessig & begynne med faktaspersmaél forst, for & sd bevege seg mot de
mer utfordrende spersmalene mot slutten, nar det er etablert en tillit hos intervjupersonen. Jeg
begynte med a sperre om opplysninger rundt intervjupersonens faglige bakgrunn, og beveget
meg etter hvert mer mot & be om beskrivelser av intervjupersonens opplevelser. Spersmélene
utformet jeg sa apne og ikke-ledende som mulig, som skulle apne for beskrivelser. Jeg brukte
ogsd korte og enkle sparsmél, noe som 1 felge Kvale og Brinkmann (2009) er viktig for &

unnga misforstaelser. Intervjuguiden finnes som vedlegg nr. 3.

3.4 Utvalg

Hensikten med denne oppgaven er & beskrive en del av virkeligheten, for & drefte den opp
mot relevant forsking. Nir man skal gjere en kvalitativ undersokelse av den karakteren, er det
1 folge Repstad (2007) ikke nedvendig med et omfattende utvalg, men & utnytte mulighetene
som ligger 1 kvalitative metoder til & gd 1 dybden og beskrive et miljo som helhet. Mennesker
som bruker ASK er en svart heterogen gruppe, og det er store forskjeller pa hvilken ASK-
tilnerming/metode/strategi som blir brukt, fysiske/motoriske forutsetninger, kognitivt niva,
og om eleven er en del av en klasse 1 n@rmiljeskolen. for & nevne noen viktige variabler. Jeg
forstod tidlig at det ville vare utfordrende a finne to personer med tilnaermet lik utgangspunkt.

I det hele tatt var det utfordrende & komme i1 kontakt med skoler som har elever som bruker
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ASK. Jeg hadde ogsa en klar formening om hvilken problematikk og ASK-tilnerming jeg
kunne tenke meg 4 underseke. Jeg kom frem til at det ville vaere mest hensiktsmessig &
forholde meg til en elev, og fagpersonene 1 tilknytning til vedkommende. Nér jeg fikk etablert
kontakt med lereren til en elev jeg ensket & bruke som utgangspunkt for mitt
forskningsprosjekt, viste det seg raskt at denne eleven hadde kun en pedagog som hadde
hovedansvaret for henne, og at de andre fagpersonene i miljeet rundt henne 1 mindre grad
ville vere 1 stand til & svare pa spersmil om hennes skolehverdag, fordi de hadde relativt lite
oversikt over elevens virke 1 skolen, og kunnskap om ASK. I det folgende kommer en

presentasjon av den eleven som har vaert utgangspunkt for mitt case.

Katrine
Katrine er ei positiv og humerfylt jente pd 13 ar, som har diagnosen Cerebral Parese. Hun gér

1 attende klasse pa en skole pd Vestlandet. P4 denne skolen har de ikke en egen avdeling for
elever med serskilt store behov for individuell tilpasning, men hun har mye undervisning i et
eget klasserom ved siden av klasserommet til klassen hennes. Skolen legger opp skoledagen
etter hennes behov. Katrine skarer innen normalomradet nar det kommer til IQ, men har en
forsinket sprakutvikling, samt en uspesifisert forstyrrelse pa evne til persepsjon, Katrine
bruker rullestol og har ikke funksjonelt talesprak. Hun bruker flere forskjellige ASK-metoder
og hjelpemidler, som vil bli beskrevet i avsnitt 3.9. Katrine har tilgjengelig assistent og
spesialpedagog i de aller fleste skoletimer. Hun er fritatt karaktervurdering, og har individuell
oppleringsplan i alle fag. Skolehverdagen til Katrine bestar av mye fysioterapi og trening,
kommunikasjonstrening, og noe undervisning. I fagene kunst og hdndverk og gym er hun
som regel sammen med resten av klassen, men ut over dette har hun undervisning 1 enetimer
eller 1 sma grupper. Fordi Katrine er store deler av skoledagen separert fra resten av klassen
sin, har leereren hennes laget et system for & sikre at Katrine likevel far vere mye sammen
med sine medelever. Denne ordningen kaller de for ungdomsvenn/hjelpevenn. En
ungdomsvenn er en venn som er sammen med Katrine i langfriminuttet. En hjelpevenn er
sammen med Katrine 1 situasjoner hvor hun trenger hjelp til forflytning, pakledning etc., samt
er sammen med Katrine i gruppeundervisning. Det er helt frivillig & veere med péa denne
ordningen. Som et insentiv gjor denne ordningen at elevene fir vare inne 1 friminuttene, og
noe ute fra klassen i enkelte ssmmenhenger. Medelever som har lyst, far skrive seg pa en liste
over hjelpevenner og ungdomsvenner, og s& administrerer leereren denne listen og serger for
at det blir jevnt fordelt, i samarbeid med Katrines egne onsker. Nar jeg observerte Katrine, var
det ti jenter som byttet pd & vaere ungdomsvenn, og ei jente som var hjelpevenn. Jenta som

fungerte som hjelpevenn i det tidsrommet, hadde ogsa et behov for & vere noe ute fra den
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vanlige klassen, noe som gjorde at begge kunne ha glede av hverandres naerver 1

grupperommet.

3.5 Gjennomfering av forskningsprosessen

3.5.1 Innsamling av data
Innsamlingen av data er selve det forskningsmessige handverket, og det er viktig med et godt

forarbeid og bevisstgjering rundt sin rolle som forsker 1 forkant (Repstad, 2007). P& forhdnd
hadde jeg sendt ut og fatt tilbake signert skjema for samtykke fra foreldre og fra personen som
skulle intervjues, for a ivareta deres interesser. Jeg hadde forberedt et skjema for observasjon
hvor jeg hadde avklart hvilke tema/omrader jeg ville fokusere pa, samt en halvstrukturert
intervjuguide. For 4 presentere gangen i forskningsarbeidet vil jeg dele observasjon og

intervju fra hverandre.

3.5.2 Observasjon
Jeg ankom skolen hvor eleven gar, pa morgenen, og ble introdusert for assistent og lerer.

Lareren skulle ikke vere tilstede pa skolen denne dagen. Jeg hadde pa forhand avtalt at jeg
skulle hilse pa eleven og de eventuelle medelevene som var i klasserommet nar jeg ankom,
for 4 sa sette meg sa diskret som mulig 1 et hjorne av rommet for & gjere mine notater. Det var
unaturlig & ikke gjore seg til kjenne 1 den situasjonen, og jeg brukte litt tid pd & snakke med
assistenten om hvem jeg var og hvor jeg kom fra. Jeg avslorte ikke problemstillingen for
assistenten, men gav et generelt bilde av hva jeg var interessert 1 & undersgke. Dette gjorde jeg
for 4 unnga at assistenten skulle arbeide annerledes enn vanlig nar hun var bevisst pa negyaktig
hva jeg sa etter. Jeg fulgte eleven gjennom fire ’okter”, to undervisningsekter, en gkt med
kommunikasjonstrening og en gkt med friminutt. I undervisningsektene var Katrine sammen
med de andre elevene 1 klassen, og da ble jeg som observater gitt ytterligere oppmerksombhet,
selv om jeg forsgkte & vere sd anonym som mulig, noe som ogsa kan ha pévirket dynamikken
1 klassen og oppmerksomheten som rettes mot meg/Katrine, og der igjennom pavirket
funnene. Likevel er nok disse elevene vant til at Katrine har ekstra personale med seg inn 1
undervisningssituasjonen, sa jeg opplevde det ikke som at jeg var et uromoment utover med

en gang jeg kom inn i klasserommet og elevene var nysgjerrige. Notatene jeg gjorde under
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observasjonen, ble gjort i et ferdiglagd system av skjemaer, og jeg strebet etter a gi en mest
mulig presis gjengivelse av de observasjonene jeg gjorde, for & gke paliteligheten 1

undersakelsen.

3.5.3 Intervju
Intervjuet ble gjennomfort etter observasjonen, og jeg tok dette opp 1 tillegg til & gjore notater

underveis. Intervjuobjektet ble informert om tematikken pé forhand, slik at vedkommende
kunne forberede seg pa hvilket omrade av elevens hverdag vi skulle snakke om. Jeg fulgte
intervjuguiden 1 tillegg til 8 komme med oppfolgingsspersméil Intervjuet varte i to timer, og
ble gjennomfert hjemme hos intervjuobjektet, etter hennes eget enske. Dette gav en trygg
ramme for intervjuet. Jeg fulgte intervjuguiden og supplerte med oppfelgingsspersmal , samt
noen spersmal ut ifra hva jeg hadde observert. I etterkant av intervjuet har jeg ogsa kontaktet

intervjuobjektet pa epost for a fa presiseringer hvis det var noe jeg selv opplevde som uklart.

3.6 Bearbeidelse av data

3.6.1 Data fra intervju

For 4 fa en systematisk fremstilling av funnene gjort i et intervju, er det hensiktsmessig &
gjore en transkribering, det vil si & omsette tale til tekst (Kvale & Brinkmann, 2009). Dette
gjorde jeg, og det ble et relativt stort dokument med mye utsagn. Selv om intervjuguiden
kunne gi en slags disposisjon og tematisering for uttalelsene, var det mange ting som ble sagt
flere ganger, og noen ting ble sagt 1 andre sammenhenger, si det var nedvendig & gjore en ny
kategorisering. Jeg satt meg ngye inn 1 utsagnene og knyttet de opp mot temaer som var;
leering, samarbeid, faglig utbytte, sosial funksjon, inkluderingspraksis, tid, materiell,
kompetanse og lovgrunnlag. For & gjere et utvalg av hvilke uttalelser som kunne bruke, matte
jeg gjore en nadeles utvelgelse basert pa hvilke uttalelser jeg tolket som de mest betegnende.
Jeg har kanskje endt opp med & bruke for mange uttalelser, men dette er en utfordrende
prosess, og det ble sagt mye interessant sa det var vanskelig a velge noe bort. Uttalelsene blir
presentert 1 begynnelsen av hvert kapittel 1 funn/dreftingsdelen, og blir satt opp mot teori og

forskning.
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3.6.2 Data fra observasjon

Dataene fra observasjonene ble fort inn 1 en form for observasjonsskjema, og i bearbeidelsen
av disse funnene var det ogsd nedvendig med en ny kategorisering. Jeg tok utgangspunkt i de
samme kategoriene som for intervjuet (se punkt 3.6.1), og matte deretter gjore en liknende
utvelgelse etter hva jeg selv ansa som mest relevant og betegnende for den virkeligheten jeg

hadde opplevd pa skolen, samt hvilke omrader jeg ansa som mest interessante a analysere.

3.6.1 Vurdering av validitet og relabilitet

For & vurdere undersekelsens validitet og relabilitet er det nedvendig & redegjore for hva disse
begrepene betyr. I kvalitativ forskning, som ved bruk av kvalitativt forskningsintervju,
handler spersmélet om validitet og relabilitet om kunnskapen som er produsert, kan vere
objektiv (Kvale & Brinkmann, 2009). I dreftingen av dataenes validitet (gyldighet) og
relabilitet (palitelighet) skal forskeren forsegke & forholde seg kritisk til hele

forskningsprosessen.

3.6. 2 Validitet

Validitet sier noe om en undersgkelses sannhet, riktighet og styrke, og om en metode er egnet
til & undersegke det den skal undersgke (Kvale & Brinkmann, 2009). For & undersoke
validiteten 1 en undersgkelse, kan det vere nyttig 4 se pd spersmalene man har stilt, er
hensiktsmessige, og blir stilt pa en méte som gjor at det blir forstatt, premissene for
observasjonene som er gjort, samt hvorvidt man har de riktige kildene. Det er ogsd nedvendig
a drofte om dataene som er samlet inn og dreftingene som er gjort, er riktige. [ min
undersokelse hadde jeg pé forhdnd utviklet intervjuguide og skjema for observasjon. I skjema
for observasjon hadde jeg klart markert hvilke sider av det jeg skulle observere, som jeg
onsket & trekke frem 1 forgrunnen og gjere notater fra. Den virkeligheten jeg motte samsvarte
med mine forventninger, og derfor fikk jeg gjort notater innenfor de aller fleste
temaomradene. Det som kan pévirke validiteten 1 dette, er om de temaomradene jeg hadde
valgt ut, var tilstrekkelige og ville gi et godt bilde av virkeligheten, og om noen viktige
poenger forsvant i1 det jeg hadde valgt & ga inn 1 observasjonssituasjonen med en relativt
strukturert innfallsvinkel. Jeg hadde ogsé pa forhdnd avtalt med skolen at jeg skulle vaere

minst mulig deltakende i det jeg observerte, noe som viste seg & vaere mer utfordrende enn jeg
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pa forhand hadde antatt. Mye av observasjonen foregikk i et lite rom, med fa personer tilstede,
og det var utfordrende a forholde seg i bakgrunnen. Dette er faktorer som kan ha péavirket
undersokelsens validitet, da situasjonen klart endrer seg fra a vere “en helt vanlig dag pa
skolen” — som jeg ensket & observere, til en annerledes dag med en ny person og forholde seg
til. Likevel er det vanskelig & tenke seg til hvordan dette kunne blitt gjort annerledes, som for
eksempel & brukt et filmkamera i stedet, noe som ogsa ville skapt et annerledesmoment i
hverdagen, som kunne pavirket resultatene. Jeg kunne ogsa valgt 4 gjennomfere en serie av
observasjoner over en lengre periode, som kanskje kunne gjort at jeg kunne fatt et mer
detaljert bilde av virkeligheten. Det kunne ogsa vert interessant a observert flere personer for
a kunne trekke paralleller mellom ulike tilfeller. Min forforstielse er ogsd en mulig feilkilde 1
denne delen av forskningsprosessen. Jeg har hele tiden forsekt & ha en bevisst holdning til min

forforstéelse, men det er kan ogsa vere med a prege resultatene 1 undersgkelsen.

Nér jeg utformet intervjuguiden forsekte jeg & gjore de mest mulig forstaelige, med minst
mulig rom for feiltolkning av spersmélene, slik at jeg var sikker pa at jeg fikk svar pa det jeg
spurte om. Personen jeg intervjuet visste jeg pa forhand at var utdannet innenfor ASK-feltet,
slik at det ikke var problematisk & bruke fagsprak til en viss grad. Da visste jeg ogsé at jeg
kunne sporre mer konkret faglig, fordi intervjuobjektet ville kunne gi et mer faglig utdypning
enn kanskje en person uten den samme utdanningsbakgrunn kunne. Det kunne ogsé vert
interessant & intervjuet flere fagpersoner med kjennskap til Katrine for & kunne gi et bredere
bilde av den kompetansen hun omgir seg med, men fordi spersmélene jeg onsket 4 stille
handlet 1 stor grad om temaer som det er nedvendig med en viss innsikt i ASK-feltet for &
kunne gi gode tilbakemeldinger pé, og pa den aktuelle skolen var det utelukkende lereren til
Katrine som hadde denne kompetansen, sa begrenset det seg til denne ene fagpersonen. Totalt
sett, ut ifra de rammene som finnes for denne oppgaven, mener jeg at valg av metode har gitt

funn som gir grunnlag for & drefte den aktuelle problemstillingen.

Nér det gjelder utvalgets validitet, er det nedvendig & nevne at & forske pa ett case ikke vil
kunne gi noe grunnlag for & generalisere. I folge Repstad (2007) gir kvalitative studier ofte et
grunnlag for & kunne forsa lokale, konkrete utviklingsforlep. Slike studier er ofte knyttet til
enkeltmiljoer, og mélet er & kunne gi en konkret beskrivelse av nettopp det konkrete miljoet.
Dette var ogséd hensikten med min oppgave, og i trdd med problemstillingens ordlyd. Likevel
mener Repstad (2007) at det ikke nedvendigvis er slik at de fenomenene som studeres 1 case-

studer, er unike. Han mener det kan vare interessant og fruktbart & sammenlikne slike studier
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med andre tilsvarende studier, og at det er mulig & generalisere pa grunnlag av dette. Jeg har
valgt a trekke paralleller til internasjonal forskning pa for eksempel inkludering, men dette
betyr ikke at denne studien er grunnlag for a kunne trekke noen konklusjoner sammen med
dette. Dette er en faktor som er viktig for validiteten i studiet, & vare bevisst pa studiens egne

begrensinger.

3.6.3 Relabilitet

Relabilitet, eller pélitelighet, handler om forskningens konsistens og troverdighet, og har
sammenheng med hvorvidt forskningen skulle kunne reproduseres igjen pa andre tidspunkt av
andre forskere. Et viktig spersmal blir da om det finnes enkelte trekk ved forskningen som har
skapt de resultatene man er kommet frem til. Et eksempel pa dette kan vaere ledende sporsmal
1 intervjuundersekelsen. Det er derfor nedvendig & gjore rede for og drefte eller kontrollere
mulige faktorer som kan ha pévirket funnene 1 noen grad (Kvale & Brinkmann, 2009). Andre
faktorer som kan pdvirke dataenes relabilitet, er miljomessige faktorer pé de arenaene hvor
undersokelsen(e) fant sted, ungyaktighet i nedtegning av observasjoner, og forholdet mellom
den som intervjuer og intervjuobjektet. I min undersokelse gjennomforte jeg forst en
observasjon av eleven 1 ulike miljoer. Jeg er bevisst pd at min tilstedevarelse 1 alle disse
miljeene kan ha skapt et uromoment som kan ha pavirket hvordan eleven/elevene oppferte
seg 1 disse sammenhengene, og det kan ogsa ha pavirket hvordan assistenten til eleven
oppforte seg. Jeg forholdt meg s naytral og anonym som jeg kunne 1 situasjoner, men
spesielt 1 en situasjon hvor assistenten gikk ut av rommet (det lengste friminuttet) og elevene
skulle veere sammen, alene, ser jeg at min tilstedevarelse kan ha pavirket situasjonen til at
elevene kanskje opptrer annerledes enn de eller ville. I intervjuundersekelsen kan det faktum
at jeg kjente til intervjuobjektet fra tidligere , pavirke relabiliteten. Hun kan ha gitt meg data
som ikke samsvarer med virkeligheten av forskjellige grunner. Forhapentligvis har det &

informere informanten om anonymitet gjort at slike feilkilder er veid opp for.

3.7 Etiske vurderinger

Etikk handler om normer for riktig og god livsforsel. Det er viktig at forskeren gjor etiske

vurderingen pé alle stadier 1 forskningsprosessen. Allerede pa planleggingsstadiet ma en gjore
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seg en etisk vurdering med sperre seg om hvem som kan ha nytte av den forskningen man
skal gijennomfere (Dalland, 2007). I denne oppgaven har hensikten hele tiden vaert & utforske
et felt som ikke tidligere har blitt utforsket i stor grad i Norge, for a rette fokus mot
viktigheten av laering for alle mennesker, og da spesielt de som helt eller delvis mangler
funksjonelt talesprak. De dataene jeg har samlet inn vil kunne si noe om dagens praksis, og
dreftet opp mot relevant teori, vil kanskje denne oppgaven kunne brukes til & om ikke
forbedre daglig praksis, sé 1 alle fall bevisstgjore de som jobber i skolen med elever med
denne typen problematikk, om viktigheten av laering for alle. 1 tillegg ma forskeren gjore seg
etiske vurderinger om hvordan man skal forholde seg barn i forskningsprosessen (Dalland,
2007). Forskning som fér konsekvenser for barn, ber ta utgangspunkt i forskning pa barn.
Likevel er det viktig a vaere bevisst pa at barn er umodne fysisk og kognitivt, og har ikke
samme forutsetning for & forsta hva deres deltakelse i forskning innebarer. I denne studien er
barn ikke intervjuobjekt, men likevel sentral 1 observasjonsprosessen (Fossheim, Holen,
Ingierd, & De Nasjonale forskningsetiske, 2013). A fremstille barnet i undersekelsen pa en
mate som vil kunne gjengi vedkommende pd en mest mulig riktig méte, prever jeg & oppna
med & gi mest objektive gjengivelser av det jeg observerte. I studier der man har med
mennesker & gjore, er det viktig at utvalget foler seg trygg og komfortabel 1 situasjon.
Deltakerne skal f3 tilstrekkelig med informasjon pd forhdnd om hva studien gar ut pa, og hva

som er formalet med studien.

3.8 Informert samtykke

Nar personer deler sine opplevelser, eller gir fra seg informasjon, utleverer vedkommende seg
selv. Hensikten med et informert samtykke er at informanten skal vere klar over hvordan
denne informasjonen blir brukt, og hva som er hensikten med undersegkelsen (Dalland, 2007).
For & sikre dette, sender man ut et skjema med informasjon som gjer det mulig for de som er
involverte 4 avgjore om de onsker & delta 1 undersegkelsen. I en slik samtykke méa det komme
tydelig frem at deltakeren ndr som helst kan trekke seg fra deltakelse, og at vedkommende er
klar over hva det innebarer & delta (Kvale & Brinkmann, 2009). Jeg sendte tidlig ut et skjema
for informert samtykke til foresatte samt til fagleerer (Se vedlegg 3). I dette skjema gjorde jeg
klart hva det innebar & delta/la deres barn delta 1 undersgkelsen, hva undersgkelsen handlet
om og hvordan resultatene ville bli presentert, samt at jeg gav kontaktinformasjon sé de kunne
kontakte meg nar som helst om det var noe mer de ville vite om. Jeg fikk alle skjemaene

tilbake uten spersmaél, noe som jeg tolker som at de fikk den informasjonen de hadde behov
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for. En utfordring som angar informert samtykke og barns deltakelse, er at det er foreldrene
selv og ikke barnet som tar beslutningen om & delta 1 undersegkelsen. Eleven selv ble informert
om prosjektet og samtykket muntlig til deltakelse, men det er foreldrene som har myndighet 1
denne sammenhengen. Hadde eleven derimot motsatt seg a veere med i prosjektet, hadde jeg

selvtolgelig ikke kunne gjennomfoert undersekelsen.

3.8.1 Konfidensialitet

I underseokelsen har jeg ogsd gjort observasjon av barn, noe som krever etisk vurdering og
refleksjon. Jeg meldte prosjektet til NSD, og fikk tilbakemelding pa at personene som
inngikk 1 undersekelsen fikk tilstrekkelig ivaretatt sin anonymitet, og at det ikke medforte

meldeplikt.

3.9 ASK strategier og hjelpemidler i oppgaven

Det er mange faktorer som m4 tas i betraktning ndr man skal gjere valg om hvilken eller
hvilke type kommunikasjonshjelpemidler og strategier som en ASK-bruker skal ha., Forst og
fremst er det nedvendig med en grundig kartlegging for & komme frem til hva personen har
behov for, og hvordan disse behovene kan mates pa en best mulig mate (Brende &
Halvorsen, 2003; Martinsen & Tetzchner, 2011). Det er ogsd nedvendig at den
personen/instansen som foretar denne kartleggingen og vurderingen, har en god innsikt i hva
som finnes av hjelpemidler og strategier, slik at man kan finne fremst til best mulig losning. A
bygge opp et vokabular er en mgysommelig prosess, og selv om flere firmaer leverer
”ferdige” kommunikasjonshjelpemidler med vokabular som allerede er lagt inn 1 hjelpemidlet,
er det nedvendig med en omfattende tilpasning for & kunne fa dette til & svare til ASK-

brukerens individuelle behov.

Katrine har ulike ASK-strategier som hun bruker om hverandre. I det folgende vil jeg
presentere de to viktigste kommunikasjonshjelpemidlene hennes, og beskrive kort hvordan

disse fungerer.
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3.9.1 ”Snakkebok”

En snakkebok er en bok bestdende av flere sider med symboler med tilherende tekst som er
organisert etter tema. Snakkeboken til Karina har en del ord som gar igjen pa hver side i
boka, ord hun an bruke for eksempel for 4 starte en samtale eller stille et spersmal . Katrine
har totalt fire snakkebeker med til sammen 300 sider, og hver side har 16 ord. For 4 navigere i
snakkeboken bruker Katrine gynene sine. Bokene er bygd opp slik at hun kan ”peke seg
videre” pa tema, en typisk rekke vil kunne veare ’dyr-ku”. Det blir med andre ord ikke
nedvendigvis lange kompliserte setninger som er hensiktsmessig & uttrykke med
snakkeboken, men hun har mulighet til & velge tema, ta initiativ, sperre, og dette er funksjoner
som er viktige pa skolen. Katrine er selv med a bestemmer hva hun vil ha i denne
snakkeboken, for eksempel onsket hun & ha en egen side om konfirmasjon, fordi det er neste
’store” tingen som skal skje 1 hennes liv. Katrine har brukt snakkebgker gjennom hele
skolegangen, s& hun er kjent med hvordan de fungerer og hvordan de er bygd opp, slik at det
er en automatisert ferdighet & peke seg videre til den siden hun skal frem til. Slik type
teknologi for kommunikasjon har sine klare fordele — og ulemper, 1 folge Martinsen og
Tetzchner (2011). Fordelene er at snakkeboka alltid vil kunne vare tilgjengelig, den gar ikke
tom for strem. Svakhetene ved den typen kommunikasjonshjelpemiddel er at personen er
avhengig av en kommunikasjonspartner som kan forstd hvor hun peker med oynene, og kan
formidle uttrykket. I en lengre sekvens kan samtalepartneren kan ha vansker med & holde flere
ord 1 hodet, som kan gjore at samtalen bryter sammen. Det an ogsa vere vanskelig for
kommunikasjonspartneren “oppfatte hvor personen beveger blikket, slik at e liten
uoppmerksomhet kan fore til darlig, gjetting, frustrasjoner, og at det som blir sagt, ikke blir

forstatt. (Martinsen & Tetzchner, 2011).

3.9.2 Tobii

Det finnes flere leveranderer av hayteknologiske kommunikasjonshjelpemidler,
TobiiDynavox har lenge vart ledende 1 verden pa eyepeketeknologi. Dette er kostbart utstyr
som krever en del kompetanse for & fa tilpasset og kalibrert, men det er ogsé et veldig
funksjonelt utstyr som gir ASK-brukeren med begrenset motorikk mulighet til en autonomi
over sin egen kommunikasjon som ikke er mulig & oppnd med noe annet
kommunikasjonshjelpemiddel. Rent teknisk bestdr en MyTobii-maskin av en vanlig
datamaskin med Windows-basert operativsystem, et dataprogram for kommunikasjon samt en

enhet som oppfatter oyebevegelser og gjor det mulig & omsette dette til trykk/valg i
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programmet pd datamaskinen. I Katrines data heter programvaren for kommunikasjon
Communicator, og bestar av symboler og tekst som er organisert pa samme maéte som
snakkebok, etter tema, med noen ord som gar igjen. Den sentrale forskjellen pé disse to
kommunikasjonshjelpemidlene er at man i Tobii-en har mulighet til & lage en sekvens av ord,
de lagrer seg slik at brukeren har mulighet til & bygge opp en setning for a sa lese denne opp.
Den har ogsa en talesyntese som gjer at ordene blir lest opp heyt og tydelig, akkurat som
vanlig tale. Selve programvaren, Communicator, har man mulighet for 4 tilpasse til den
enkeltes behov, med egne ord og symboler, og dette gjores relativt enkelt 1 en
redigeringsmodus, men er avhengig av at vedkommende som redigerer har mulighet til &
bruke tastatur og musepeker. En slik type datamaskin med talesyntese og oyestyring er et godt
redskap for mennesker som ikke har mulighet til & bruke fingrene eller andre kroppsdeler til &
operere en bryter, men det er likevel en prosess som krever mye av den som skal operere
utstyret, og det kan vaere utfordrede & venne seg til denne méten & bruke eynene pa. Det tar
ogsa relativt mye tid & bla 1 de forskjellige temaene for & komme frem til det som skal

uttrykkes, men totalt sett er det en fantastisk nyvinning som gir disse menneskene mulighet

4.0 Funn og drefting

4.1 Innledning

Jeg har valgt & presentere funn fra intervju og observasjon i forkant av hvert kapittel, for a
kunne referere til de konkrete finnene jeg anvender i1 dreftingsdelene med nummer. Dette har
jeg gjort for kunne skille klart mellom hva som er funn- og drefting, samt fordi det gjor det
enklere & kunne referere til et utsagn/en observasjon to ganger uten & matte gjenta utsagnet.
Kapitlene er delt opp etter tematikk, og til slutt har jeg gjort noen avsluttende konklusjoner

om prosjektet 1 sin helhet, noen begrensninger samt tanker om veien videre for feltet.

4.2 Rammevilkar
4.2.1 Tid

4.2.1.1 Funn

Fra intervju:
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(1) (...) litt mer en halve hverdagen hennes bestar i a kommunisere uten snakkeboken fordi
Vi ikke kan bruke har tid til a bruke boka, og fordi hun selv velger den bort, hun vil ikke bruke
tiden til a kommunisere via snakkebok, men heller bruke tiden i undervisningen til da fa med
seg det som skjer der. Det er bare leerer og assistent som bruker den, SFO bruker den

minimalt. Ogsd er det et par av elevene som kan bruke de.” (snakkebgkene)

(2) ” Dette aret har hun ikke fatt tilpasset egne temasider til fag pga. Tid.”

Fra observasjon:
(3) ’Eleven bruker ikke kommunikasjonshjelpemidlene sine i flere tilfeller. Bdde assistent og

medelever bruker en overvekt av ja/nei-sporsmdl ndr de kommuniserer med eleven.”

(4) "Pd timeplanen til Katrine er det hver morgen satt av tid til a trene pa bruk av

kommunikasjonshjelpemiddelet.”

(5) "Assistenten til Katrine bestemmer ndr Katrine far bruke kommunikasjonshjelpemidlet
sitt.. Nar hun skal velge ny farge, henter assistenten snakkeboken, og dpner den pd den siden
som handler om farge. Utenom dette har ikke Katrine mulighet til a bruke

kommunikasjonshjelpemidlet sitt, for det ligger pa en annen plass i klasserommet.”

4.2.1.2 Drofting

Tid til & kommunisere

Et veldig sentralt rammevilkar som ofte er avgjerende for hvorvidt elever som bruker ASK,
far uttrykke seg, er rammebetingelsen tid. Dette trekkes frem av flere forskere pd ASK-feltet
(Beukelman & Mirenda, 2013; Clarke m fl., 2011; Martinsen & Tetzchner, 2011). Katrines
leerer trekker frem at Katrine selv velger bort kommunikasjonshjelpemidlet sitt, og at det 1
flere tilfeller er minimalt brukt (1). I observasjonen var det ogsa tydelig at bruk av
kommunikasjonshjelpemidlet var nedprioritert i mange tilfeller (3, 5), og lereren hennes
argumenterer for at dette handler om tid. I Katrines tilfelle er det kanskje en kombinasjon av
de faktorene som Brande og Halvorsen (2003) trekker frem som faktorer som gjor at & bruke

ASK-hjelpemidler og strategier kan vaere en tidkrevende prosess. Dette kan vaere faktorer som

43



manglende finmotorikk, og at vedkommende er avhengig av en oppmerksom andreperson,
som gjor at kommunikasjonshjelpemidlet blir valgt bort til fordel for andre strategier. Dette
kan vere problematisk av flere grunner. I noen tilfeller er det Katrines eget valg & ikke bruke
kommunikasjonshjelpemidlet sitt pd grunn av tid (1), og noen ganger tas denne beslutningen
av andre (1, 5). Nér dette er et valg som Katrine gjor selv, er kanskje ogsé et godt valg 1 noen
tilfeller, akkurat slik talefore mennesker selv velger a ikke snakke 1 forskjellige
sammenhenger. Selv om elever som bruker ASK ma fa bruke tid til & kunne kommunisere pa
sin mate, blant annet for & kunne péavirke sin egen opplaringssituasjon, ma de ogsa selv fa ta
valget om & ikke gjore det. Det viktigste er, at det er deres eget valg. Nér dette valget blir gjort
av noen andre, handler det om en kraftig begrensning av friheten. Her snakker vi ikke om en
leerers “hysj!” til en brékete klassekamerat, men det faktum at eleven ikke har mulighet til &
bidra — eller for den sakens skyld & forstyrre - 1 det hele tatt Dette er 1 strid med Beukelman
og Mirenda (2013) sine rad for a oppné en inkluderende praksis av ASK-elever i skolen. Tid
er en rammefaktor i skolen, og det er ogsé en begrenset ressurs, men det er viktig & gjore en
grundig avveining og vere veldig bevisst pd de mulige implikasjonene som kommer med a

begrense ASK-elevens muligheter for et kommunikativt uttrykk med hensyn til nettopp tiden.

Tid til & eve
En viktig del av det & kunne beherske et kommunikasjonshjelpemiddel, handler om a prove,

og ove. Dette er i trdd med det Braende og Halvorsen (2003) sier om motivasjon og @velse. Jo
hurtigere eleven opplever mestring rundt dette, desto bedre. Da er det nedvendig & sette av tid
til denne gvingen, og ha en systematisk tilneerming. Katrines skolehverdag bestir av en del
kommunikasjonstrening (4), noe som er viktig. Men dette kan ikke vaere den eneste tiden hvor
kommunikasjonshjelpemidlet blir brukt. I mange tilfeller ble Katrines
kommunikasjonshjelpemiddel lagt til side, og ikke brukt pé grunn av tid (1, 3). Nar
kommunikasjonshjelpemidlet blir valgt bort fordi det tar for mye tid & bruke det, blir veien til
malet om & kunne ha en mest mulig automatisert og funksjonell betjening av sitt
kommunikasjonshjelpemiddel, stadig lengre. Skolehverdagen til elever som bruker ASK ma
planlegges ut ifra deres egne forutsetninger, ogsa pa grunnlag av at det tar tid & kommunisere.
Hensikten er ikke at kommunikasjonshjelpemidlet mé vaere 1 bruk Aele tiden, men at det gis
rom til trening og preving, for at eleven skal kunne lere seg & kunne bruke denne strategien
for 4 ha mulighet til 4 ta initiativ, sperre, kommentere og pavirke sin egen opplaringssituasjon
(Clarke m fl., 2011). Selv om tid er en reell utfordring for skolen nar det gjelder & mote disse

elevenes behov, slik som det viser seg 1 Katrines tilfelle, er det kanskje mange som kunne
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planlagt annerledes hvis de var klar over gevinstene ved & bruke tid til 4 ove pa &
kommunisere med kommunikasjonshjelpemidlene (Brende & Halvorsen, 2003). En
forutsetning for & kunne bruke ASK-strategier og hjelpemidler som den del av
fagopplaeringen, er at eleven behersker hjelpemidlet/strategien 1 utgangspunktet, for a kunne
kommunisere, og dette oppnar man ikke av at kommunikasjonshjelpemiddelet ligger 1 en

krok.

Tid til & leere
At bruken av ASK kan ta tid, er en faktor som kan pavirke graden av faglig utbytte. For

Katrine blir det blir satt av tid til dirkete kommunikasjonstrening, som nedvendigvis ma g pa
bekostning av tiden skolen har til selve fagoppleringen (4). Her er det noen viktige
avveiinger som ma gjores av kompetente fagpersoner for 4 bestemme hva som er viktigst for
elevens utvikling, som er i trdd med det som stér 1 Opplaringsloven (2013) og tilherende
veiledere. Lave m fl. (2003) presiserer nedvendigheten av & kunne kommunisere for 4 kunne
vaere en fullverdig deltaker 1 et laeringsfellesskap, og lering skjer 1 folge Vygotsky (1986) i
samspill med andre. Da er tid en viktig faktor. Lereren til Katrine har gjort en vurdering som
kan se ut til & veere 1 trad med dette (4). Ved & prioritere tid til kommunikasjonstrening
fremfor tid til & undervise 1 fag, gar det likevel pd bekostning av det faglige innholdet 1
oppleringen , og det kan fa konsekvenser for den videre utviklingen til Katrine. Slik Sande og
Kleppenes (2014) beskriver, har det veert en tendens 1 skolen mot & vekte trening 1 bruk av
kommunikasjonshjelpemidlet fremfor undervisning i fag for elever som bruker ASK. De
begrensende rammene som tid setter for elever som bruker ASK, gjor det enda viktigere &
kunne treffe kvalifiserte vurderinger som er i trad med gjeldene regelverk og til det beste for

elevens videre utvikling.

Tid til & utvikle materiell
Leaereren til Katrine forteller om manglende tid til & gjere tilpasninger av hennes

kommunikasjonsmateriell (2), noe som ogsa kan sette mulighetene hennes til a leere og utvikle
seg, 1 fare. Martinsen og Tetzchner (2011) understreker at viktigheten av et rikt ordforrad for
a kunne utrykke seg er sentralt for mennesker som bruker ASK. Det er viktig at det finnes tid ,
mulighet og kompetanse til & kunne mate dette behovet for & best mulig kunne mete det
ekstra behovet elever som bruker ASK, kan vere avhengig av for & kunne uttrykke seg best

mulig. Det er derfor viktig at skolen setter inn de ressurser som er nedvendige for at denne
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viktige jobben med & bygge opp hennes vokabular og ogsa leringsmateriell, slik at ikke dette

lar seg begrense av tid.

4.2.2 Kompetanse

2.2.2.1 Funn

Fra intervju:

(1) ”Hvis det hadde veert en ASK-koordinator i hver kommune som kunne tatt samme ansvar
som PPT og fulgt opp elev og lcerere i skolen, og vite hvor man kan gjore mer eller mindre,
hva man skal eller ikke skal gjore. Jeg vet jo at det er tilfeldighetene som rader. Vi gdar med
smd skritt, jeg ser det er forandringer, og jeg gjor mitt for d fa pad plass en koordinator, men

dette er det ikke midler til forelopig.”

(2) ”Jeg gjor noe utover det jeg egentlig ma gjore, og disse elvene er langt pd vei prisgitt
goodwill og flinke folk, tilfeldigheter i omgivelsene sine, for d kunne fa et godt

’

leeringsutbytte.’

(3) ”Det er bare meg. Nar man er lcerer, og sitter og snakker med andre lcerere om
utfordringer i sin gruppe, sd vil man utveksle ideer og komme med innspill; ingen sanne
innspill fdr jeg i mitt lcereryrke med en ASK-bruker. Kan stotte meg til personen fra
habiliteringen, som blir viktig. Der kan jeg drafte ting med henne, men ikke i det daglige. Og
sd er det jo slik, ndr jeg sitter og lager snakkebok, for eksempel sd er det tungt a sitte med alle
de avgjorelsene som skal gjores i en slik snakkebok, d ikke ha noen d drofte med, i alle de
avgjorelsene som skal tas, for de vet ikke hva jeg snakker om ei gang, hvilken frustrasjon

’

dette er. Det er for tiden et litt ensomt yrke.’

(4) ”Jeg har en frustrasjon rundt dette for tiden, fordi det faglige — d std slik alene; jeg far

’

aldri noen tilbake, sporsmal om jeg det er riktig, det jeg gjor.’
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(5)”Assistenten har ikke formell ASK-kompetanse, og det hun kan er d forsta hvordan Katrine
kommuniserer, men hun kan ikke hjelpe meg a utvikle materiell og d tilrettelegge

undervisningen. Det er mitt ansvar alene”

(6)” Det er jeg som har denne kompetansen pd skolen, det er mitt ansvar, og jeg klarer jo d
folge det opp. Men hva hvis jeg slutter eller blir sykemeldt over en lengre periode? Skolen er

egentlig heldige med at det ikke har skjedd.”

(7)” Det var snakk om at Katrine skulle bytte skole til en kompetanseskole i (...) men det ble
besluttet at hun skulle fortsette her pa (...) skole fordi hun hadde venner her. De hadde

kanskje kunne gitt henne noe mer faglig.”

4.2.2.2 Drofting

Manglende kompetanse
Skolen forplikter seg gjennom bade Opplaringsloven (2013) og lereplanverket

Kunnskapsleftet (Kunnskapsdepartementet, 2006) & sorge for & ha den kompetansen som er
nedvendig for & mete elevenes behov. I intervjuet trekker leereren frem et enske om en ASK-
koordinator i hver kommune (1). Det hun etterlyser, er en fagperson med spisskompetanse pa
ASK-omradet. Dette m4 vaere en fagperson som eventuelt er tilknyttet forste- eller
andrelinjetjenesten som kan bidra med kompetanse, og serge for at utdanningspersonalet har
den kompetansen som kreves for & kunne mete disse elevenes behov. Mangelen pé
kompetanse beskrives ogsa av Sande og Kleppenes (2014). De peker pa manglende
kompetanse pa ASK-omréadet som den viktigste faktoren som ma vere tilstede for at skolen
skal kunne mete disse elevenes behov og sikre et forsvarlig utbytte av opplaringen. Dette
underbygges ogsa av internasjonal forskning (Calculator, 2009; Kent-walsh & Light, 2003).
Martinsen og Tetzchner (2011) peker pad kompetanse som en av de mest avgjerende faktorene
for a lykkes med tiltak for mennesker som bruker ASK. Nar situasjonen er slik som laereren
beskriver 1 intervjuet, med manglende kompetanse i kollegiet (1), vil det i trdd med den
forskningen som finnes vere til hinder for lering og utvikling. Hvis skolen hadde mett disse
behovene pa en adekvat méte, hadde de kunne oppnadd en bedre kvalitet. Lareren mener man
er prisgitt goodwill og tilfeldigheter for hvordan kompetanse skolen har (2). Hvis det er

tilfellet, er det ikke en holdbar situasjon. Nar man vet hvor viktig kompetanse er for & mate
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ASK-elever sine behov, er det tankevekkende at skolen ikke folger det opp. Det kan helt klart
handle om flere faktorer, slik som gkonomiske rammer eller tilgangen pa kvalifisert personal,
men det finnes likevel en idealsituasjon man kan strekke seg mot, og det fordrer en ekstra
innsats. Presiseringen i1 oppleringsloven som understreker alle ASK-elevers krav pa
tilpasning er fra 2012, og tre ar etterpd er det kanskje urealistisk & se for seg at alle skoler kan
ha en fullt kompetent personal til & mete alle disse elevenes mulige behov. ASK-feltet er bredt
og mulighetene for utdanninger er som Sande og Kleppenes (2014) trekker frem, begrensede.
Men dette mé ikke vere en hvilepute for skolen,. Det vil kunne ga péd bekostning av elever
som bruker ASK sitt utbytte av undervisningen. Som en konsekvens av at det finnes
begrensede muligheter for a utdanne seg innen ASK-feltet, vil tilgangen til fagpersoner med
denne kompetansen begrenset ogsé for radgivende instanser for Statped,
Habiliteringstjenesten og andre aktuelle spesialisttjenester. I leererkollegiet pa skolen 1
undersokelsen, er det bare lereren til Katrine som har ASK-kompetanse. Hun beskriver dette
som utfordrende; med mangel pd personer som kan gi henne tilbakemeldinger pa at de
tiltakene hun setter 1 verk, er riktige, og det er ogsa en stor om omfattende jobb & vare den
som utformer alt materiell og foretar all opplaering og kommunikasjonstrening alene (3). Hun
forteller om mulighet til & drofte slike problemstillinger med en person med ASK-kunnskap
fra habiliteringstjenesten, men savner muligheten til & gjore dette i det daglige” (3). Denne
problematikken er ifelge Sande og Kleppenes (2014) vanlig, og utfordrende. Muligheten til &
kunne drefte aktuelle problemstillinger med kompetente andre, kan vaere med & lofte
kompetansen, kvalitetssikre tjenestetilbudet og sikre leringsutbyttet for eleven. Det kan ogsa
gjore laereren tryggere 1 sin oppgave, som igjen kan fore til okt kvalitet (Glavin & Erdal,
2007). Lereren til Katrine forteller at assistenten hun jobber sammen med, ikke har formell
ASK-kompetanse (5). Assistentbruken er ogsa ekende 1 skolen 1 dag (Utdanningsforbundet,
2013). Da holder det ikke, som Sande og Kleppenes (2014) beskriver, at assistentene blir
holdt utenfor det kompetanseloftet som er nedvendig, men assistentene ma ogsa fi nedvendig
opplering. Det er viktig at de personene som arbeider neermest eleven ogsa har den

kompetansen som er nedvendig for 4 mete elevens behov i det daglige.

Rammer som begrenser kompetanse
Beukelman og Mirenda (2013) mener at den mest hensiktsmessige méten & gke kompetansen

pa i kollegiet, er gjennom kursing, og kollegaveiledning. Her kommer skolen helt klart 1 et
utfordrende veiskille. P& den ene siden handler det om inkludering og det & kunne mete alle

elevers behov for sarskilt tilrettelegging, og pa den andre siden star en avveiing knyttet til
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okonomi og hvilken kompetanse de skal prioritere. Lareren forteller om at pa den skolen hun
jobber har hun alene ansvaret for ASK, og papeker sarbarheten i det systemet (6). Det vil
kreve ressurser for skolen a utdanne nytt personal med kompetanse, og det ma vurderes hvor
viktig det er at det er flere leerere som har en sterk kompetanse 1 ASK for & mete denne ene
elevens behov. Likevel er det mulig & gjore som Brande og Halvorsen (2003) beskriver, &
sikre at flest mulig har grunnleggende ferdigheter 1 ASK til 4 kunne mete Katrine i det
daglige, og s kan en eller to personal ha spisskompetanse og fungere koordinerende og
radgivende 1 personalgruppen. Det er kanskje relativt utopisk a tro at alle leerere pa alle skoler
skal ha kompetanse til & mote behovene til elever som bruker ASK, men det er heller ikke
hensikten. Det viktigste er at det personalet i skolen som meter disse elvene har mulighet til &
kunne forstd og hjelpe, og at man ikke blir prisgitt goodwill og tilfeldigheter, men meter dette

behovet med 4 oke kompetansen der det er nedvendig.

Inkludering eller kompetanse?
Mangelen pa kompetanse pa nermiljeskolen kan gjore at elever med behov for saerskilt

tilrettelegging blir sendt til skoler med egne kompetanseavdelinger (Befring & Tangen, 2008).
Denne diskusjonen var i folge leereren ogsa aktuell for Katrine, men da ble det vurdert som
hensiktsmessig for Katrine a fortsette pd naermiljeskolen, sammen med venne sine (7) og det
er helt klart tungtveiende argumenter. Pa den ene siden handler dette om generelle prinsipper
om inkludering (UNESCO, 1994). P4 den andre siden er det nedvendig med en grundig
avveiing pa om denne skolen faktisk har den kompetansen som er tilstrekkelig for & kunne
mete Katrines s@rskilte behov for tilrettelegging. Denne skolen er helt klart 1 en serstilling
fordi leereren hennes har en lengre utdanning pd ASK-feltet, og det er noe Sande og
Kleppenes (2014) trekker frem som den kompetansen som ville kunne gi best grunnlag for &
mote ASK-elevenes behov. Samtidig er dette er sérbart system, og Katrine er prisgitt denne
ene personens kompetanse. I Kent-walsh og Light (2003) sin undersekelse om inkludering av
ASK-elever 1 sidkalte normalklasser, var en av faktorene som ble trukket frem, leererens
kompetanse. Dette er en avgjerende faktor for graden av suksess 1 den tilpassede opplaringen,
og 1 den undersgkelsen ble dette trukket frem som en negativ faktor at lererne ikke visste
hvordan de skulle legge til rette for disse elevenes laering. Det er mye som peker mot at en
kompetanseheving i skolen er avgjerende for disse elevene, og der er det dessverre lang vei &

ga for mange skoler (Sande & Kleppenes, 2014).
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4.2.3 Materiell

4.2.3.1 Funn

Fra intervju:
(1) ”Materiellet er tilpasset eleven, det er vanskelig a bruke hverandres materiell, og det er

det meg som har ansvaret for alene, men man kan bruke hverandres materiell som ideer, og
det kan jeg fd via HABU, jeg har noen boker liggende som jeg bruker til ideer. Kommunen
burde ha en avdeling for denne typen materiell. Det handler om d veere i miljoet og se den

kommunikasjonen som trengs. ”

Fra observasjon:
(2) ”Katrine benytter seg av alle ASK-hjelpemidlene sine, om hverandre.”

4.2.3.2 Drofting

Kommunikasjonsmateriell
I kommunikasjon og kunnskapsoverfering med mennesker som bruker ASK, spiller

materiellet en sentral faktor. Dette er i trdd med det S&lj6 (2006) sier om medierende
redskaper som grunnlag for kommunikasjon. For Katrine er dette behovet todelt, det handler
bade om a fa tilpasset et kommunikasjonshjelpemiddel for & f& muligheten til & uttrykke seg,
samt a fa leeremateriell tilpasset sitt niva og behov for a fa tilgang pa det som er pensum 1
skolen. I Oppleringsloven star det at elever med behov for ASK, har rett pa tilpasset
leeremateriell, og kommunikasjonshjelpemiddel (Oppleringsloven, 2013). I Katrines tilfelle
er det lereren hennes som har ansvaret for disse oppgavene, med noe stotte 1
Habiliteringstjenesten for barn og unge i kommunen (HABU) (1). Det er forste- og
andrelinjetjenesten i kommunen som i utgangspunktet har ansvaret for a skaffe til veie og
tilpasse kommunikasjonshjelpemidler for de som har behov for dette (Brende & Halvorsen,
2003). Lereren nevner at hun kan bruke HABU som en stette 1 denne prosessen, men
etterspor fremdeles mer tilgjengelig materiell. For elever som er i stadig utvikling, er det ikke

nok 4 stette seg til forste- og andrelinjetjenesten for 4 holde kommunikasjonshjelpemidlene til
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enhver tid oppdaterte, for dette er prosesser som tar tid (Sande & Kleppenes, 2014). Sprak er
omfattende, og man vil stadig mete pa nye ord som vil ha en plass 1 disse elevenes vokabular,
slik som for eksempel navn pa nye personer eller en ny matrett. De
kommunikasjonshjelpemidlene som finnes pad markedet, har riktignok ofte et grunnleggende
vokabular, men det forutsetter en stor grad individuelle tilpassinger. For Katrine sitt
vedkommende handler dette om en snakkebok hvor alt pa tilpasses manuelt, og en Tobii-
datamaskin med eyestyring som har et program med noen ord som utgangspunkt, men som
ma struktureres etter hennes vokabular og kognitive skjemaer. Dette ma kunne skje
fortlepende. For at elever som Katrine skal f4 kunne delta i det leringsfellesskapet som er pa
skolen, er det, 1 trdd med Lave m fl. (2003) nedvendig & kunne kommunisere. Dette handler
nedvendigvis om & ha de redskapene som skal til, og for elever som bruker
kommunikasjonshjelpemidler og syntetisk tale eller gyepeketavler som sin primaere form for
kommunikasjon, de ordene som skal til for & kunne delta. A ha tilgang p4 mer materiell som
allerede er bygd opp, kan gjere jobben enklere for henne, og mindre tid og energi til & drive
med disse tilpasningene, kan frigjore tid til & jobbe med andre oppgaver (Beukelman &

Mirenda, 2013).

Tilpasning av leeremateriell
Blant elever som bruker ASK, er det en del som ikke har utviklet lese- og skrivekunnskaper,

og disse trenger ytterligere tilpassing av materiell (Ruppar, Dymond, & Gaffney, 2011). Som
nevnt har ikke Katrine leert & lese ennda, og hun bruker en kombinasjon av symboler og skrift
for & kunne dekode tekst, og uttrykke seg ved hjelp av kommunikasjonshjelpemidler. Detter
stiller store krav til tilpassing av materiell. I tillegg er det laereren som har ansvaret for a
utvikle det digitale/papirteknologiske vokabularet til Katrine, slik at hun har mulighet til bade
a leere og bruke det hun har lert. Dette ansvaret faller naturlig nok til den personen som er i
miljeet og ser hva som trengs (1). Det finnes en del digitale ressurser som allerede er utviklet
og klart til bruk for elever som bruker ASK (Statped, 2014; TV2, 2015), men mye av

tilpassingene ma fremdeles gjores av lererne selv.
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4.2.4 ASK og rett til spesialundervisning

4.2.4.1 Funn

Fra intervju:
(1) ”Det ene er muligheten for leering i hverdagen, og det andre handler om muligheter for

tilrettelegging. Det er vel det store, svarte hullet. Systemet har ikke hensyn til ASK-brukernes

behov for tilrettelegging..”

(2) "Katrine har fritak fra vurdering med karakter og IOP

(3) ”Det er vanskelig a lage en god malbar IOP til disse elevene, samtidig som jeg synes at
dette kanskje ikke er det viktigste. Det viktigste er d fd frem det sosiale, og viktigheten av
venner. Det er et mal i Katrine sin IOP. Det star noe om fysikalsk behandling og

kommunikasjon, og ogsd et mal at vennene kan kommunisere med Katrine.

(4) “Det faglige berores ved at det faglige foregar ut ifra hennes interesse. Den sier ogsd noe
om at det faglige kommer ut ifra temaer som klassen berorer og som kan veere gode for henne
d far med seg. Den gar ikke inn pa fagplanen hvilke temaer vi skal snakke om.
Lceereplanverket blir ikke brukt i utformingen. (...) Hun far mye tid til lcering selv om jeg ikke
har detaljplanlagt det.

(5) "Det er sa mange lcerere, for d planlegge IOP i alle fag ma jeg snakke med sju lcerere. ”

4.2.4.2 Drofting

Alle elever har rett til tilpasset opplaring (Opplaringsloven, 2013). Katrine har i tillegg fritak
fra vurdering med karakter, og IOP som har hovedfokus pa det sosiale og kommunikasjon (2
og 3). I trdd med Oppleringsloven og tilherende veiledere, skal det skal hele veien legges
vekt pé at elven skal ha et forsvarlig utbytte av undervisningen (Utdanningsdirektoratet,
2015). Som lareren selv nevner (3) og som Utdanningsdirektoratet selv slar fast, ligger det en
sakkyndig vurdering til grunn for de valgene som blir gjort i det en elev far
spesialundervisning. Denne sakkyndige vurderingen ber si noe om det forventede
utviklingsnivaet og en antakelse om lereplanmalsoppnaelse for eleven. For Katrine begrenser

muligheten til tilrettelegging seg av flere faktorer, leereren selv kaller det ”det store, svarte
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hullet” (1). Katrine har noen fysiske forutsetninger som gjor at hun har noen sarskilte behov
for tilrettelegging. Hun har enné ikke lart a lese eller skrive. For elever med denne typen
sammensatte behov for tilrettelegging, er det nedvendig med spesialpedagogiske tiltak.
Utfordringen er & tilrettelegge undervisningen pa en méte som gjor at det ikke gar pa
bekostning av utviklingsmulighetene til vedkommende. Dette er kjernen i all tilpasset
opplering og spesialundervisning. Lareren beskriver at dette er et utfordrende arbeid, og en
vanskelig vurdering, og hun nevner ogsé at det a utforme en god, mélbar IOP kanskje ikke er
det viktigste (3). Det finnes regler og retningslinjer for hvordan spesialundervisning skal
organiseres, og dette finnes for a sikre kvaliteten i tiltakene. I utgangspunktet gir ikke
lovverket rom for & nedprioritere eller velge bort utformingen av en IOP
(Utdanningsdirektoratet, 2015). Hvordan denne skal se ut, og hvordan det faglige skal vektes i
forhold til det sosiale, er likevel skolens oppgave a vurdere. Her dpnes det opp for en
skjonnsmessig fordeling som skal gjores av den som star nar eleven og kjenner
vedkommende behov. Lareren til Katrine forteller at de har prioritert & folge hennes interesse
1 det de utvikler mal 1 oppleringsplanen (4). Med en forutsetning om at dette er en vurdering
som er gjort i samrad med sakkyndige personer, kan dette vaere en god vurdering. Men likevel
er det ikke slik at man kan nedprioritere det faglige fordi vedkommende ikke kan lese eller
skrive, men man ma vere kreativ og finne andre strategier som kan erstatte alfabetet

(Martinsen & Tetzchner, 2011).

Et annet viktig moment som lereren til Katrine tar opp, er at det krever et omfattende
samarbeid pa tvers av kollegiet for & kunne planlegge IOP (5). Dette forutsetter jo at den
enkelte leereren har kjennskap til eleven og vet hennes utviklingsmuligheter. Men de
sammensatte behovene som Katrine har, kan det vare vanskelig a se for seg at alle leererne i
kollegiet vil kunne kjenne til hennes situasjon og hva som er viktig for henne, i de ulike
fagene. Dette er nok en faktor som kan gjere at intensjonen i1 Opplaringsloven ikke kan bli
fulgt helt opp, da eventuell manglende kompetanse vil kunne sette en stopper for a gi eleven
det opplaringstilbudet hun har rett pa, noe som er i trad med det Sande og Kleppenes (2014)
sier om tilgangen pa kompetanse, og hvordan opplaringsloven blir fulgt opp for elever som
bruker ASK. Dette avhenger av mange av de andre rammefaktorene som dreftes kapitlene om

tid, materiell og kompetanse.
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4.3 ASK og samhandling

4.3.1 Kommunikasjon og samspill med andre elever i faglig sammenheng

4.3.1.1 Funn

Fra intervju
(1) "Hun gjor jo det med (annen elev) Hun far mye samarbeid nar situasjonen er slik. Hvis

jeg skulle dromme om noe, ville det veert at det var en mulighet for at elever kunne veert tatt ut
av sin undervisning for a samarbeide med Katrine, hvor elevene hadde fatt et helt annet
utbytte av sin undervisning, og lcere det at man har et ansvar for hverandre. (...) Katrine har
jo med jevne mellomrom gruppearbeid med de andre elvene, og fdr sporsmal som hun skal
svare pd, pa sitt niva. Dette synes hun er spennende. Jeg tror hun lerer noe av dette, men

faglig sd er det bare noen drypp av ny kunnskap som kommer til. Hun lcerer av samarbeidet.”

(2) ”Hun lcerer jo andres kommunikasjon, og hva som forventes av andre i kommunikasjon og
samspill, og det er noksd noe av det som ASK-brukere trenger, det a ha sosiale settinger hvor
man opplever andres kommunikasjon. Hvordan er kommunikasjonen ungdommer imellom.
Kodene er kanskje det viktigste. Det at det ikke alltid er en voksen som kan styre, og bryte det
som kan oppsta av normalitet, men det at Katrine er alene med de andre elevene, slik at det
skjer pd dems premisser. Og d ogsd veere bevisst pd at jeg ikke nodvendigvis reagerer d ting

jeg kanskje burde reagert pd.

Fra observasjon:
(3) “Assistenten treffer ofte valg for Katrine der det kanskje kunne ha vart naturlig & sperre

en talefor elev. ”

4.3.1.2 Drofting

A fole tilhorighet er et grunnleggende menneskelig behov. For elever som bruker ASK er det
like viktig som for alle andre , det & oppleve en tilherighet og mulighet for deltakelse i1 en
klasse eller en gruppe (Beukelman & Mirenda, 2013). Lereren til Katrine forteller at hun far
vare en del av klassen sin 1 leeringssituasjoner nar “situasjonen er slik” (1). I trad med det

Beukelman og Mirenda (2013) sier om hvor viktig det & kunne bruke
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kommunikasjonshjelpemiddelet sitt er for & kunne delta, og legge til rette for at dette er mulig,
ser det ut som at Katrine mulighet til & f4 veere sammen med klassen sin i faglige
sammenhenger, er begrenset, og kan vaere begrensende for hennes utviklingsmuligheter.
Muligheten til & vaere sammen med medelevene sine i klassen, selv om leringsmalene til
eleven som bruker ASK kanskje er annerledes enn resten av klassen, kan bidra til at eleven
leerer mye nytt. I trdd med teori om sosiokulturell leering, leerer mennesker gjennom samspill
med andre mennesker, og 1 sin nermeste utviklingssone (Dysthe, 2001; Vygotsky, 1986). For
elever som bruker ASK er det ogsé nadvendig & vare en del av en klasse, og ha kontakt med
medelevene sine, for & kunne lare 1 det fellesskapet. Lareren til Katrine forteller om at
klassen med jevne mellomrom har gruppearbeid. (1). Da far Katrine tilpasset oppgaver til sitt
niva, som hun kan vare med pa bidra pa i gruppearbeidet. Laereren forteller at Katrine har et
begrenset leringsutbytte av dette(1). I trad med det Beukelman og Mirenda (2013) sier om
hvordan gruppearbeid kan vare en god metode for & inkludere elever som bruker ASK i
klassen, og for & sikre et leeringsutbytte, er det likevel grunn til & tro at dette kan vaere en
hensiktsmessig form for Katrine & kunne delta pa. Dette handler ikke bare om faglig utbytte,
men ogsd om mulighetene til & lere hvordan samspillet fungerer, hvordan andre elever
forholder seg til nytt leerestoff og hvordan sosiale koder overholdes (Beukelman & Mirenda,
2013). Pa denne maten vil ogsa Katrine kunne fa tilgang pa de begrepene og kodene som
brukes i bade faglig og sosial sammenheng, noe som 1 felge Morken (2012) er viktig 1 lys av
inkluderende praksis, og som Beukelman og Mirenda (2013) tekker fram som en viktig faktor
for utvikling av et sprak for & kunne delta 1 samfunnet. At mennesker gjennom utdanningen
skal leere & kunne samhandle med andre med andre, er nedfelt 1 Opplaringsloven (2013) og
burde ogsa vere en viktig faktor nar undervisningsopplegget planlegges. Dette er ogsa noe
som kan begrunnes ut ifra sosiokulturell teori om lering. Ifelge Siljo (2006) er spriket en
avgjerende faktor i leering, og uten & ha de begrepene som brukes vil det oppsté et spenn
mellom den leringen som foregar og det Katrine og andre ASK-elever har mulighet til & delta
1. I observasjonen kom det frem at assistenten til Katrine ofte traff valg for henne (3). Dette
kan kanskje handle om tid, eller at vedkommende kjenner Katrine sa godt at hun vet hva hun
ville svart, men dette kan vare en risikofylt aktivitet & holde frem med, 1 folge Martinsen og
Tetzchner (2011) kan dette fore til en lert hjelpeloshet, som har en tendens til & opptrd blant
mennesker som over lengre tid ikke har mattet ta valg selv, ganske enkelt ikke opparbeider
denne evnen, slik at vedkommende blir ytterligere avhengig av hjelp og stotte fra andre. Dette
vil ogsa kunne vaere hemmende i en faglig ssmmenheng, for nér eleven ikke fér tid og

mulighet til & vaere sperrende og a utforske, kan evnen til refleksjon ikke fa utvikle seg. Nar
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“hjelpere” er hjelpsomme, er det som oftest etter beste evne og i med de beste intensjonene.
Men det er likevel verdt & veere klar over hvilke type konsekvenser a hjelpe for mye kan fa for
mennesker med spesielle behov. Selvfolgelig er det verdt & nevne at det mé finnes en
balansegang her, for & unnlate & hjelpe nar en person trenger det kan oppleves som en

krenkelse.

4.3.2 Kommunikasjon og samspill med andre elever i sosial sammenheng

4.3.2.1 Funn

Fra intervju:
(1) ”(...) i friminuttene ligger snakkebokene tilgjengelig for vennene, og de tar de opp

innimellom, og tar de opp pd de sidene som er interessante for henne. De kan ogsad bruke
innholdsfortegnelsen pa tema og sant, om det er skole, aktivitet, mat, sport og sd videre. Og
sd gar de videre derfra, og Tobii-en kan Katrine sitte d trykke, og vennene trykke. Vennene er
gode pa d snakke om de ordne hun kommer med, sa hun for veldig respons pd at de ordene

hun sier blir oppfattet, og humoren trar fort inn da. >

Fra observasjon:
(2) ”(Annen elev) og Katrine sitter sammen, snakker sammen med hjelp av blikk og

datamaskinen. Det er samstemte. Den andre eleven viser en klar interesse for Tobii-en.

12

Samtalene er mye basert pa humor.

(3) "De andre medelevene snakker med Katrine pa hennes egne prinsipper, fastsatt av at hun
velger ord som tema for samtalen med Tobii-en. De andre elvene bruker Tobiien- litt som
underholdning og litt for d snakke sammen. Katrine prover og feiler, til dels mye. Far hjelp til
d operere mobiltelefonen sin av venninnene. De virker relativt fortrolige med hverandre, og
bruker mye kroppssprak. Kommunikasjonen baserer seg ofte pda at medelevene kanskje spor
Katrine om ting de allerede vet svaret pd, og viser imponerende talmodighet med Katrine nar

hun bruker tid for d komme frem til et svar. Katrine folger noye med pd hva de andre elevene

2

gjor.
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(4) “Elevene sitter sammen og snakker om en tv-serie. En av elevene sier "hun er bifil” om en
av karakterene. "Hva er det?” lurer en annen elev. Katrine folger noye med. De henvender

seg til assistenten for d sporre hva det innebcerer p veere bifil.”

4.3.2.2 Drofting

Det foregar mye mer laering pa skolen enn det som stér pa timeplanen og i fagplanene. Her
skal elevene laere seg & bli demokratiske, samhandlende individer (Opplaringsloven, 2013),
og selv om det er viktig at det er fokus med det planlagte, tilsiktede, er det ogsa mye laering
og utvikling som skjer i friminuttene. For en elev som Katrine, som tilbringer mye av tiden
hun er pé skolen, 1 et eget grupperom med fa eller ingen medelever tilstede, kunne
friminuttene blitt en relativ ensom affzere I kap. 3.4 beskrives en ordning som lareren til
Katrine har opprettet, som heter hjelpevenn/ungdomsvenn. I det lengste friminuttet samles
ungdomsvennene i grupperommet, og er sammen med Katrine. Her far hun mulighet til &
vaere sammen med jevngamle elever uten at de har en faglig agenda, og uten at det
nodvendigvis er voksne tilstede hele tiden. Sett 1 et inkluderingsperspektiv er en slik ordning
en god lesning. A gjere en innsats for & gjere Katrine til en del av klassen, er et helt klart
tiltak for inkludering i det sosiale fellesskapet pa skolen. For at elever med sarskilt behov for
tilpassing skal fa ta del 1 fellesskapet, er dette viktig . Beukelman og Mirenda (2013) mener at
en viktig forutsetning for en inkluderende praksis pé skolen, handler om den sosiale
tilhorigheten, og muligheten til deltakelse i det sosiale samspillet p4 skolen. A ta elever ut av
klassen og ha undervisning 1 et eget rom, kan nok ofte forklares med fra et spesialpedagogisk
perspektiv, og i mange tilfeller er dette ogsa til det beste for elevens laring. Denne praksisen
er likevel en ekskluderende praksis, og bidrar til at enkelte elever ikke far delta 1 fellesskapet
1 tilfeller hvor det kunne veart formalstjenlig (Florian, 2005). Leareren til Katrine forteller om
at medelevene til Katrine kommuniserer bade ved bruk av kommunikasjonshjelpemidler, men
ogsa uten disse. Gjennom & bruke kommunikasjonshjelpemidler far Katrine mulighet til &
delta, pavirke tema for samtale, sperre, undre, tulle, klage , kjefte, med mer, pa lik linje med
de andre elevene. Katrine bruker ogsa mye tid til 4 observere samspillet mellom de andre
elevene (3). A lzere de kulturelle kodene for samspill og kommunikasjon, er viktig for 4 kunne
bli en god kommunikasjonspartner (Light, 1989; Lorentzen, 2009). Dette er ferdigheter som
best trenes opp gjennom et naturlig samspill med andre mennesker. I folge Calculator (2009)
er det en vanlig praksis at elever som bruker ASK har mye av skolehverdagen sin i et eget

klasserom uten mulighet til & veere sammen med medelever. Det er mulig at dette er en vedtatt
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praksis is skolen, som det er nodvendig & ha en ny vurdering av, hvorvidt det er en god
organisering. Gjennom observasjonen kom det frem en episode som klart viser hvordan en
sosial samhandling mellom elever kan ha et helt konkret leringsutbytte (4). I denne
situasjonen diskuterer elevene seg imellom og seoker stotte fra en voksen som kan informere
dem om det de lurer pa. P4 denne maten far Katrine vaere med pa a utvikle sitt begrepsapparat
og kanskje lere noe om kulturelle og sosiale koder, noe som i trdd med det Beukelman og
Mirenda (2013) mener er sentralt for & muliggjere sosial samhandling mellom mennesker som
bruker ASK og andre mennesker. A lzre 4 mestre begrepene og de sosiale kodene er ogsa i
trdd med det Rommetveit (1972) beskriver som faktorer som kan muliggjere god
kommunikasjon. Nar mennesker skal kommunisere, er det en forutsetning at de har en felles
referanseramme som gjor at de har mulighet til 4 tolke hverandres budskap etter senderens
intensjon. Katrines medelever brukte ogsa til en viss grad hennes
kommunikasjonshjelpemiddel for & snakke sammen (1, 2), og samtalen foregér til dels pa
hennes premisser. Da far hun muligheten til & sette dagsorden for samtalen pa lik linje som
talefore mennesker har mulighet til & ta til orde for det de onsker & kommunisere. Sett fra et
inkluderingsperspektiv er dette en god praksis, fordi det oker deltakelse og bygger ned
barrierer (UNESCO, 1994).

4.4 Leering

4.4.1 Funn

Fra intervju
(1) ”Hva er det som er viktig for hennes liv, at hun vet om fotosyntesen? Og hadde hun knekt

lesekoden, sd kunne hun ha stilt noen sporsmal, undret seg pd en helt mdte pd ting.”

(2) ?Utgangspunktet for lcering ligger i elevens behov, hva trenger vedkommende for sitt
senere liv. Hvilke muligheter ligger hos denne eleven, og hvilke interesser har hun. Katrine
har jo mye mindre reell undervisningstid, i og med at det er sa mye praktisk rundt henne, og
da — all pensum du skal innom da, kommer du ikke i dybden med. Det blir overfladisk. Og da
handler det om a velge noe, da. Hva er det jeg skal velge, av dette overfladiske, som har noe

for henne, som det er noe i for henne. Og da kommer vi igjen innpd dette med hennes
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interesser, og da kan det veere NA, i dag, er pd konfirmasjonen som stdr for doren, da kan det
knyttes opp mot noen tema innenfor samfunnsfag eller RLE. Og, hvorfor skal man velge det
ene. I fjor handlet interessen om a planlegge en bobilferie, og da kommer kommunikasjonen

2

ogsd inn.

(3) ”Hvis hun skal lcere noe nytt bruker vi det for d finne pa temaer som hun har bedt om, og
som for eksempel konfirmasjon — da lager jeg eget materiell til dette. I vinter har det veere
bobil, da sitter vi pd nettet og finner ord som passer til bobil for eksempel, det er jo masse
leering der. Og det er det d se den lceringen, som ikke nodvendigvis heter naturfag,
samfunnsfag eller RLE, men som er viktig for hennes liv, og som hun er opptatt av, og som

hun har noen tanker om sporsmal og ensker i forhold til, og ser dette for seg. ”

4.4.2 Drofting

I mange tilfeller har elever som har behov for ASK, vedtak pa §5.1 i Oppleringsloven som
handler om spesialundervisning (Sande & Kleppenes, 2014). Da reiser det seg et spersmél om
hva eleven skal leere. Hva er det forventede utviklingsnivaet til en elev som delvis eller helt
mangler et funksjonelt talesprik. Lereren til Katrine spor seg om det er viktig at hun kan
fotosyntesen (1). For Katrine, som ikke kan lese bokstaver, er det naturlig at
kompetansemalene vil se ganske annerledes ut enn for en jevngammel elev med
aldersadekvate leseferdigheter. Det er en rekke kompliserte avveginger som ma gjores av den
eller de som skal utforme IOP-en til Katrine, og elever med tilsvarende utfordringer. Lareren
til Katrine trekker frem at det tas utgangspunkt i hennes interesser nér de skal velge ut ’hva
som skal laeres”, og at det sosiale er forste prioritet (2). Katrine sitter i rullestol, og ut ifra den
teknologien vi har tilgjengelig i1 dag er det naturlig & anta at hun vil gjere det for resten av
livet sitt, og alltid vaere avhengig av hjelp. Dette gjor at det er enkelte fysiske ferdigheter det
ikke har noen hensikt for Katrine 4 lzere. A ta utgangspunkt i hennes interesser, kan vare en
god tommelfingerregel for 4 sikre motivasjon, men det er likevel nedvendig & huske pa at selv
om Katrine ikke kan uttrykke seg like raskt som andre mennesker, sé er ikke hennes kognitive
evner reduserte, og det er en faktor som ma tas med 1 betraktningen nar det skal utformes en
IOP. I Veileder for spesialundervisning star det at man skal tilpasse undervisningen til elevens
forventede utviklingsniva, og at disse forventningene skal veare realistiske, men ikke

undervurdere eleven (Utdanningsdirektoratet, 2015). Lareren forteller om hvordan Katrines
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interesser og hva som skjer 1 livet hennes danner utgangspunktet for hennes lering i skolen,
som for eksempel at det knytter pensum 1 RLE til en konfirmasjon som er nert forestaende
(2). Det er en krevende prosess & utforme laeremateriell i de forskjellige fagene til & handle
om relevant pensum (Martinsen & Tetzchner, 2011), og det er ikke et fullgodt alternativ at
Katrine skal vere en stille og ikke deltakende tilhorer til en leerer som forteller henne om
pensum. Vygotsky (1986) mente at mennesker laerer 1 samspill med hverandre, og sett 1 lyst
av dette vil ikke den méten & drive opplering pa, vil kunne gi Katrine et tilfredsstillende
utbytte. Sentralt i denne teorien er hvordan man bruker spréaket til & utforske, og strekke seg
etter en mer kyndig andreperson for & kunne na sitt potensiale. Det fordrer en deltakelse som
er storre en Katrines mulighet til & pavirke omgivelsene sine med et enkelt ja/nei-tegn, som
omtalt 1 kapittel 3.9, forutsatt at noen oppfatter hennes enske om 4 kommunisere dette. Derfor
er et veldig viktig at undervisningen blir lagt opp pa en mate som legger til rette for deltakelse

for Katrine, uavhengig av hva undervisningen bestar av.

Som leereren papeker sa spiser kommunikasjonstreningen av den reelle undervisningstiden, og
det er nedvendig & problematisere ytterligere. Hvis en elev som bruker ASK, bruker s& mye
av den avsatte undervisningstiden til & trene kommunikasjon, kan det gjore at eleven ikke
faktisk féar et forsvarlig utbytte av undervisningen. Det er mulig & tenke seg at elevene som
bruker ASK, kan, med de riktige ressursene, kombinere undervisning og
kommunikasjonstrening. I folge Beukelman og Mirenda (2013)blir det faglige ofte
nedprioritert for disse elevene. Kent-walsh og Light (2003) sin studie av inkludering av ASK-
elever 1 undervisningen viste at elever som bruker ASK hadde et storre leringsutbytte av &
vare en del av klassen sin. Dette er resultater som kan vere med a underbygge behovet for &
inkludere ASK-elever i sin vanlige klasse. Studien viste ogsd noen negative konsekvenser av
denne typen inkludering, slik som stigma som va knyttet til skillet 1 det faglige nivdet mellom
elevene. Dette er en utfordring for skolen som helhet, og det er ikke en unik problemstilling
for ASK-elever. Det handler om a kunne prioritere hvilke hensyn som er viktigst, det at
eleven skal fa en mulighet til & leere det samme som de andre elevene, eller at det vil kunne
medfere noe stigmatisering ved at man ville kunne se et tydelig skille 1 utviklingen og
fagligheten mellom elevene. I folge Florian (2005) vil denne typen inkludering vere med a
bygge ned disse fordommene. Hensynet til det faglige er viktig, og det er, 1 trdd med
sosiokulturell leringsteori, deltakelse 1 et fellesskap som gjor at man kan fa tilgang pa det som
leeres. I trad med teori om situert lering, laerer man ferdigheter 1 den konteksten man befinner

seg 1 (Siljo, 2006). For elever som Katrine, som har mye av undervisningen i et eget rom, er
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ikke konteksten sarlig naturlig, og mulighetene for & kunne lere 1 samspill med andre, er
begrensede. Laereren til Katrine har riktignok lagt til rette for at hun far samarbeide med sine
medelever gjennom hjelpevenn-ordningen, (se kap. 3.9) men dette er, som laereren selv sier,
ikke noe man kan forvente at medelevene vil kunne gjore til en hver tid, selv om hun omtaler
dette som en dremmesituasjon. Katrine far noe materiell tilpasset sitt niva, og hun er helt klart
en del av en kultur, men det er sa mye som vil vere utilgjengelig for henne i kraft at hun er
mye alene, at pensum er begrenset til interesser og langt pa vei basert pa en ad.Hoc.-
tankegang. I trdd med det Oppleringsloven sier om at man skal tilpasse undervisningen til
elever med behov for spesialundervisning, med en holdning som gjer at man ser pa
utviklingsmulighetene 1 et ambisigst lys, gjor at skolen forplikter seg til & ikke undervurdere
sine elever. Gjennom & begrense mulighetene til leering gjennom méaten man organiserer
undervisningen pa, er en helt klart hemmende faktor for elevenes utvikling, og heller ikke 1

trad med intensjonen om & gi elever et forsvarlig utbytte av oppleringen.

4.5 Inkluderingspraksis i skolen

4.5.1 Funn

Fra intervju:

(1) 7 I var kommune har vi ikke en forsterket skole, vi kjoper plasser pd en annen skole, en
spesialskole, men det koster mye penger. (...) Vi diskuterte det ndr hun begynte pa skolen, og
har ogsd diskutert dette fortlopende, sd for henne er det ikke noe bedre da gad pa den ene eller
den andre skolen. Vi kunne satt opp en enhet pa en skole i var egen kommune som var rustet
til d ta i mot slike elever. Da kunne hun opplevd d veere i en gruppe hvor hun motte elever
som hadde samme type behov. Men dette er helt klart en avveging. Na er det en holdning for

’

en kultur at alle skal ga i en normalskole.’

(2) "Men hva mister man? Det er klart, det er bade og. Jeg ser jo det, sann for Katrine, hun
er i sitt lokalmiljo, ogsa etter skoletid, sd er det mange som hilser pd henne og kjenner henne.
Sdnn hadde det nok ikke veert hvis hun hadde gatt pa en skole i en annen kommune.
Leeringsutbyttet hadde ogsd veert helt annerledes. Det hadde nok veert veldig bra for Katrine
det ogsd, men hun hadde jo mistet muligheten for a ha bestevenninne i ncermiljoet sann som

hun har fatt det.”
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Fra observasjon:
(3) ’Katrine bruker mye tid i et eget klasserom separat fra de andre elevene, og er 1 folge

timeplanen bare tidvis sammen med klassen, 1 enkelte fag. Hun har friminutt pd andre steder

en resten av klassen,”

(4)”Katrine har sitt eget pensum og sitt eget leeremateriale”

4.5.2 Drofting

Beukelman og Mirenda (2013) trekker frem tre faktorer som er viktige for at ASK-elever blir
inkludert 1 sin vanlige klasse. Slik situasjonen var pa skolen til Katrine, ble ikke disse
punktene fulgt opp. Inkluderende opplering, og med det en inkluderende praksis som det blir
beskrevet av Beukelman og Mirenda (2013) elementer som beskriver en idealsituasjon som
man ber strekke seg etter. Virkeligheten som lareren til Katrine beskriver, er en ganske
annen. Hun har ikke mulighet til deltakelse fordi mye av undervisningen skjer 1 eget rom (3),
og hun har sitt eget materiell som er annerledes fra resten av klassen (4). A jobbe for en
inkluderende praksis i Norge, har vi forpliktet oss til gjennom Salamancaerklaringen, og det
er viktig at det gjelder for elever som bruker ASK. Light (1989) mener at disse elevene som er
avhengige av ASK-strategier eller hjelpemidler for & kunne delta pa lik linje som andre, er
avhengige av at man setter inn ekstra ressurser for a kunne oppna inkludering, fordi det er
viktig for deres lering og utvikling av kommunikativ kompetanse. Mange ASK-brukere er
mennesker med komplekse, sammensatte behov, og for 4 kunne oppna inkludering og
deltakelse ogsé for denne gruppen mennesker er det nedvendig med en ekstra innsats. Ifolge
Morken (2012) er det en risiko for mennesker med komplekse behov 4 bli stemplet som
avvikere, hvis det ikke finnes en praksis for hvordan man aktivt kan ga inn for & normalisere
deres rolle i klassen. Det er viktig at medelever blir vant med at medelever med et spesielt
behov er en del av klassen, slik at det ikke knyttes stigma til deres annerledeshet, og da er det
ikke tilstrekkelig at bare deler av skolehverdagen er sammen med andre elever, slik det er pa

Katrine sin skole (3).
Pa skolen til Katrine gjorde de avveiinger om hvorvidt hun skulle gd pa nermiljeskolen (1),

og hva som eventuelt hadde blitt konsekvensene av & ga pa en skole som ligger langt borte fra

hennes narmilje, men med elever som har samme grad av behov for sarskilt tilrettelegging,
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og noe hoyere kompetanse. I folge Tassebro og Ytterhus (2006) er Norge kjent for & gé langt i
internasjonal sammenheng, for & gjennomfere en inkluderende praksis béde 1 skole og 1
samfunnet for gvrig. Det er en tiltagende trend at elever med spesielle behov fér
undervisningen tilpasset i1 sin narskole, i stedet for & ga 1 spesialskoler. Dette er en beslutning
som skal gjares av foreldre/foresatte. I folge Tossebro og Ytterhus (2006) har graden av
tilfredshet hos foreldre som har elever med behov for sarskilt tilrettelegging, som er en del av
narmiljeskolen, uttrykt like stor grad av tilfredshet med det tilbudet bana deres fér i skolen,
enn foreldre som har barn 1 de sakalte spesialskolene. Det som er viktig for foreldrene, er at
barna deres far et godt skoletilbud i det hele tatt. For Katrine er det, som lereren hennes sier,
viktig at hun far vare en del av sitt nermilje, fr venner og treffer folk 1 det daglige (2). Dette
er vurderinger som i forste omgang er gjort av elevens narpersoner. I en slik vurdering er det
1 folge Tassebro og Ytterhus (2006) ikke like enkelt 4 ta et valg basert pa
inkluderingsprinsippet. Ofte opplever foreldre at press utenfra er med pé a bestemme hvilken
skole vedkommende skal g& pa. Denne vurderingen gjores ogsa nar Katrine skulle begynne pa
skolen, og det er tydelig at gkonomi har veert en faktor (1). I trdd med det Tossebro og
Ytterhus (2006) mener om hvilke faktorer som er sentrale nr man skal velge mellom
narskole eller forsterket skole for elever med behov for sarskilt tilrettelegging, ber ikke
okonomi vare en bestemmende faktor. De har ogsa et viktig poeng 1 hvilke type elever som
kan regnes som "negdvendig” at kan ga pa en forsterket skole, og en l&erehemming ber ikke
vaere avgjerende 1 hans syn. Katrine har 1 utgangspunktet ikke en kognitiv svikt, og det er 1
trdd med det Tossebro og Ytterhus (2006) skriver om inkluderende praksis. Dette vil kunne
fore til en normalisering av hva som er “annerledes” pa denne skole, at elever med mer eller
mindre behov for sarskilt tilrettelegging far veere en del av sin nermiljeskole - og klasse.
Likevel trekker lereren til Katrine frem laringsutbyttet som noe som kunne vart bedre 1 en
forsterket skole (2). Dette er helt klart ogsa en avveiing, men sett i lys av teori om inkludering
er det helt klart at Katrine burde kunne vaere en del av sin nermiljeskole, og at dette vil kunne
tilfere bade skolen og henne selv viktig lering og erfaringer, serge for gode holdninger og

vaere bra for mangfoldet 1 samfunnet for gvrig.
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5.0 Avsluttende kommentarer

5.1 Oppsummering

Gjennom arbeidet med dette prosjektet har jeg fétt et innblikk 1 hvordan skolehverdagen til
en elev som bruker ASK er, og jeg har gjennom intervjuet kunne bli kjent med hvordan
leereren til denne eleven opplever skolehverdagen og opplegget rundt denne eleven. Fokuset
har vaert serlig pé lering, og jeg har forsekt & fatt frem flere aspekter av denne virkeligheten
enn det som handler om pensum og lereplan. ASK er ikke et nytt felt, men det er et relativt
smalt felt, og det har ikke skjedd mye forskning i norsk sammenheng, spesielt ikke om det
som angar disse elevenes rett til a lcere. Gjennom prosjektet kom det frem at den eleven jeg
hadde som utgangspunkt, til en viss grad var prisgitt tilfeldigheter nar det gjaldt hvilken type
kompetanse som fagpersonene rundt henne innehadde. Det kom frem at rammebetingelsene
som tid og materiell ogsa var begrensede ressurser som kunne virke begrensende for hennes
leeringsutbytte. Selv om det finnes et klart lovgrunnlag som skal sikre elever med behov for
ASK og spesialundervisning et forsvarlig utbytte av oppleringen, var det utfordrende for
leereren til Katrine & kunne folge dette opp, pa grunn av disse begrensende rammefaktorene.
Selv om Norge har forpliktet seg til & jobbe for inkludering i skolen gjennom
Salamancaerkleringen, har fremdeles Katrine en stor del av undervisningen sin i et annet
klasserom enn resten av klassen. Riktignok kan dette veere til fordel for Katrine i enkelte
sammenhenger, men nar internasjonal forskning s klart viser hvordan inkludering er
grunnleggende for disse elevenes mulighet til leering og deltakelse, er det ikke denne
virkeligheten jeg motte nér jeg gikk ut i feltet. Hvordan skolen meter disse elevene, med
hvilke forventinger til deres utviklingspotensiale nar man skal tilrettelegge undervisningen —
eller spesialundervisningen, spiller helt klart en nekkelrolle 1 hvordan elever som bruker ASK
blir mett. Som Light og McNaughton (2014) pdpeker i sin artikkel, handler det om at
forventingene 1 miljeet hvor ASK-brukeren befinner seg er en viktig del av hvordan man kan
forvente at vedkommende kommunikative kompetanser vil kunne utvikle seg. Og nér bade
sprak, og der igjennom muligheten til samspill er viktig for leering, vil man kunne si at slike
miljemessige faktorer ogsd kan vaere med & pavirke leringsutbyttet for elever som bruker
ASK. I tillegg viser forskningen av inkludering er sentralt for at disse elevene skal fa delta 1 et
leeringsfellesskap som vil kunne gi dem “noe a strekke seg etter”, og bidra til & skape
relasjoner og lering i andre sammenhenger enn kun det rent faglige. Dette har skolen til

Katrine lost pd en mate som gir henne mulighet bdde til 4 vare en del av klassen 1 noen
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sammenhenger, og & omgas med jevngamle bade i faglig og sosial sammenheng gjennom
hjelpevenn/ungdomsvenn-ordningen, som jeg mener er et godt redskap for a fremme
inkludering og derfor ogsé lering. Likevel finnes det begrensninger pa skolen til Katrine,
bade gjennom begrensede ressurser og kanskje gjennom en tankegang som ikke nedvendigvis
er tuftet pa et inkluderingsideal, men kanskje heller en antakelse om hva som er ’det beste for
henne”. Katrine er ei humerfylt og sosial jente med store ressurser, gode venner, et godt
vokabular og flinke mennesker rundt seg, og jeg er ikke i tvil om at hun har det godt pa den
skolen hun gar pa. Om hun kanskje, med en mer bevisst holdning til inkluderingstankegang,
med en sterkere kompetanse til 4 vurdere hennes utviklingspotensiale, med et enda mer
hensiktsmessig utformet materiell rundt seg, kunne nadd lengre rent faglig, er et viktig
sporsmal. Problemstillingen min, om hvordan skolen legger til rette for at en elev som bruker
ASK fadr et forsvarlig ubtytte av undervisningen, mener jeg at jeg har gitt et svar pa. Jeg har
beskrevet hvordan skolen arbeider for a tilrettelegge undervisningen til Katrine, for at hun
skal fa et forsvarlig utbytte av undervisningen. Hvorvidt hun faktisk far et forsvarlig utbytte

av undervisningen, far veere opp til noen andre & vurdere.

5.2 Begrensninger

Denne undersgkelsen har sine helt klare begrensinger. Forst og fremst er det vanskelig &
kunne generalisere funn som er gjort i ett enkelt case-studium, og dette vil ikke kunne bruke
til & kritisere et system som en helhet. Det er ogsa vanskelig a trekke konklusjoner fra et s&
relativ begrenset forskingsarbeid, noe som gjor at selve anvendeligheten begrenser seg.
Oppgaven er ment som en begynnelse, en mate & “’stikke tda nedi badevannet for a kjenne pa
temperaturen” — i en problematikk som jeg mener trenger & bli studert nermere. Samtidig
handler det om en elevs virkelighet, hvor det gjores vurderinger som far konsekvenser for
hennes laering og utvikling. Oppgaven kan 1 sa mate tjene som en analyse av hennes
skolehverdag, og kan kanskje fa konsekvenser utover dette gjennom at eventuelle lesere kan
bevisstgjore seg viktigheten av & fokusere pd lering for alle elever, ogsa de elevene som

bruker ASK.

5.3 Veien videre

I arbeidet med denne oppgaven har jeg sett at det 1 ett tilfelle finnes potensiale for forbedring i

praksis for hvordan skolen legger til rette for ASK-elever sitt leeringsutbytte 1 skolen. Jeg kan
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bare anta at det kan finnes andre elever der ute som kan ha liknende erfaringer, og skoler som
kan ha liknende praksis for & mete elever med samme behov for tilrettelegging. Jeg mener det
er pa tide at skolen og forskningsfeltet gar sammen og reviderer denne praksisen gjennom
forskning pa hva som fungerer. Det viktigste er at ingen elever blir undervurderte, og at ogsa
ASK-elever far mulighet til & utvikle seg og leere pa lik linje som andre elever, selv om det

krever noe mer innsats og kompetanse for a fa dette til.
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Vedlegg 1:
ASK og leering

Intervjuguide

Fagpersonens bakgrunn:

Utdannelse

Arbeidserfaring

ASK-kompetanse

Erfaring med elever som bruker ASK

Hva mener du er viktige faktorer for 8 muliggjgre leering?

Kompetanse

Hvor mange elever bruker ASK

Laererkollegiets ASK-kompetanse

Skolens fokus pa ASK

Evt. Systemet rundt skolen pa ASK

Fortell om hvordan ASK blir benyttet i skolehverdagen
- Faglig
- Sosialt

Om eleven(e) som bruker ASK
Laerevansker?

Hvor lenge brukt ASK?

Hvor mye oppleering?

[ hvilke situasjoner brukes ASK (eleven)?
Interessene til eleven

Faglig niv3, og en forklaring rundt dette
Forskjeller i fag; styrker og svakheter

Laering

Beskriv:

Tilgjengelig materiell;

Pensum,:

Oppgaver: grad av tilpasning til ASK-brukers behov

Opplevelse av leeringsutbytte

Hva vet/tror du om elevens egen oppfatning av eget leeringsutbytte

Samarbeid

Beskriv:

Medelevers ASK-kompetanse?

Samarbeider med andre elever i faglige sammenhenger

Samarbeider med andre elever i sosiale sammenhenger (da dette har en klar
sammenheng)

Stgrste eventuelle utfordringer?
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Sosial funksjon

Beskriv elevenes

Vennekrets

Mater a samhandle med venner pa

Hvordan skolen legger til rette for a kunne vare sosiale sammen

Inkludering
Hva legger du i begrepet inkludering?
Inkluderingspraksis pa skolen?

Rammebetingelser

Hvordan opplever du at det er satt av tid til a jobbe med ASK elevens laering?
Andre ressurser? (kompetanse, hjelpemidler, kurs etc.)

[ hvilken grad hensyn til ASK i IOP og relevans av dette

Hvordan fglges dette opp i praksis?

Tillegg
Hva skal til for at ASK-eleven skal fa et adekvat lzeringsutbytte i skolen?
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Vedlegg 2

Skjema for observasjon

Time:
Tilstede:

Kommunikas
jon og
samspill med
leerer

Kommunikas
jon og
samspill med
medelever

Sosial
funksjon

Faglig
funksjon

Rammebetin
gelser
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Diverse
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Vedlegg 3

Deltakelse 1 studiet
ASK og lering

Jeg er en student fra Universitetet i Agder som skriver masteroppgave i spesialpedagogikk
med tema ”"ASK og lering”. | den sammenhengen skal jeg gjennomfere en studie, en
kombinasjon av intervju og observasjon.

Hensikten med oppgaven er & sette fokus pa hvordan skolen foelger opp elever som
bruker ASK med spesielt vekt pé lering, analysere dette ut ifra observasjoner og data
fra intervju

Til foresatte:
Ved a bli med i studien, takker du/dere jat il at blir observert i en skoledag, og
at jeg far anledning til & diskutere forhold som er relevante for studien med elevens larer

Til leerer:

Intervjuene vil finne sted der du/dere onsker. Tidspunktet avtaler vi etter hva som
passer, men det er en fordel om vi kan gjennomfoere innenfor uke 14-19. Jeg kan
gjennomfoere intervjuene pa dag- og kveldstid, og 1 helger ettersom nér det passer for
deg Jeg regner med at intervjuene vil ta ca. En og en halv time.Ta kontakt med meg pa
e-post eller telefon for & avtale sted og tidspunkt.

Jeg vil gjore oppmerksom pa at dere ndr som helst kan trekke dere fra prosessen, ogsa
etter intervjuet//observasjonen er gjennomfort. All data vedrerende personlig/sensitiv
informasjon, vil bli anonymisert 1 trdd med retningslinjene til UiA. Mer om disse
retningslinjene kan dere finne

pa:http://www.uia.no/portaler/forskning/etikk og personvern/personvern

Tusen takk for at du/dere vil vaere med og bidra!

Beste hilsen
Kristine Fossheim Godtfredsen

Jeg/vi samtykker til deltakelse i studien:
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