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Sammendrag

Formadlet med denne studien var & belyse hvordan ansatte i skolen og pedagogisk-psykologisk
tieneste (PP-tjenesten) ivaretar elevers medbestemmelsesrett i faser av spesialundervisningens
tiltakskjede og faktorer som far innvirkning pa praksis. Med spesialundervisningens
tiltakskjede siktes det til en sammenhengende kjede av tiltak som har til hensikt & oppdage og
sakkyndig vurdere behovet for spesialundervisning, for deretter a treffe vedtak om, planlegge,
gjennomfoere og vurdere undervisningen. Det er verdt & understreke at tiltakskjeden bestér av
ulike faser, som palegger ansatte i skolen og/eller PP-tjenesten a utfere bestemte oppgaver.
Barn/elever har en lovfestet rett til medbestemmelse, som falger av barneloven (1981) (bl.) §
31. Denne rettigheten bestér av to komponenter, dels at barnets syn skal tillegges vekt ved
avgjorelsen, og en aktiv plikt til & innhente barnets mening (altsa en uttalerett). Dette arbeidet
har felgende problemstilling: Hvordan ivaretar ansatte i skolen og PP-tjenesten elevers
medbestemmelsesrett i ulike faser av spesialundervisningens tiltakskjede? For & vurdere og
besvare denne ble det gjennomfert fem kvalitative semistrukturerte intervjuer med tre
informanter fra grunnskolen og to fra PP-tjenesten. Overordnede funn indikerer at
medbestemmelsesretten ivaretas enten gjennom a lytte til elevens synspunkter og tillegge
disse forholdsmessig vekt etter en vurdering av den enkeltes alder og modenhet, eller ved &
lytte til eleven og la han/hun i bestemme. Sistnevnte forstaelse samsvarer ikke med ordlyden
1 bl. § 31. Resultatene viser store forskjeller mellom etterlevelsen av rettigheten i de ulike
fasene av tiltakskjeden som har vert gjenstand for dette arbeidet. Den fasen som rettigheten
etterleves 1 starst grad er utrednings- og tilrddingsfasen, som er fasen der PP-tjenesten foretar

sakkyndig vurdering av elevens behov for spesialundervisning.

I tillegg har arbeidet et forskningsspersmal, som lyder: Hvilke faktorer fremhever de ansatte
som avgjorende for deres involvering av eleven, og hvilke implikasjoner kan disse fa for
ivaretakelsen av medbestemmelsesretten? Overordnede funn indikerer at faktorer som 1)
synet pa eleven som demokratisk deltaker, 2) vurderinger av hva som er elevens/barnets beste,
3) forstdelsen av lovens ordlyd og intensjon, 4) holdninger rundt eleven og foreldrenes rolle
som samarbeidspartnere, samt 5) antallet akterer i den samlede tiltakskjeden - far positive
og/eller negative implikasjoner for hvordan de ansatte involverer eleven i eget arbeid. Det
som blir avgjerende er hvorvidt de ansattes vurderinger, i forhold til de omtalte faktorene, gir

seg utslag i sterre eller mindre involvering av eleven.
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1. INNLEDNING

Skolen er en rettslig regulert samfunnsinstitusjon som har til oppgave «a ruste opp den
oppvoksende slekt» (Collin-Hansen, 2010), naermere bestemt barn/elever. Dette er en gruppe
som er tildelt en rekke rettigheter bade i skolen og samfunnet for ovrig. Til forskjell fra andre
samfunnsgrupper har barn flest ikke kjennskap til egne rettigheter, ei heller besitter de det
rette sprak og perspektiv som forutsettes for & kunne kreve dem oppfylt (Welstad & Warp,
2010). En forutsetning for at elevene far rettigheter de har krav pa er at de som forvalter
regelverket har kjennskap til gjeldende regelverk og retningslinjer og forseker a folge disse i
eget arbeid (Collin-Hansen 2008; Herlofsen 2014; Nilsen 2015; Pedersen 2006; Welstad
2011b). I skolen utgjer leerere, spesialpedagoger og andre tilsatte forvalterne av regelverket.

Saledes star de ansvarlig for & ivareta elevenes rettigheter.

Historisk sett har elevens rolle i skolen hatt en passiv karakter der den enkelte har blitt
betraktet som en «forbruker» eller et «produkt» av et utdanningsforlep, 1 stedet for aktive
deltakere i et leeringsfellesskap (Flutter & Rudduck, 2004). Ved all planlegging og
gjennomfering av tiltak som retter seg mot barn er det viktig a legge til grunn et
«barneperspektiv» der barnets erfarte virkelighet danner utgangspunktet (Tiller, 1994).

[ forlengelsen reiser han spersmalet: Kjenner vi nok til denne «barnets verden»? Det
eksisterer internasjonale og nasjonale regler som tar sikte pd & fremme det som ovenfor ble
omtalt som et «barneperspektivy. En regel med et nasjonalt tilsnitt er barnets alminnelige rett
til medbestemmelse som folger av barneloven (1981) (bl.) § 31 forste ledd (Backer 2008;
Sandberg 2009). Medbestemmelse som begrep gir indikasjoner om direkte aktivitet fra
elevens side (Tangen, 2012), noe som kan skje gjennom deltakelse i ulike
beslutningsprosesser (Strom & Fagermoen, 2011). «Til tross for ekt antall rettsregler og okt
fokus pa disse, er det ikke gitt at rett pa papiret for elevers vedkommende innebarer en faktisk
rett 1 praksis» (Welstad & Warp, 2010, s. 93). Utsagnet indikerer at det kan vaere en avstand

mellom lovtekstens innhold og det som betraktes som gjeldende rett 1 praksisfeltet.

1.1 Tidligere forskning

En gjennomgang av tidligere forskning viser flere studier som fremhever viktigheten av a fa
tilgang til «elevens stemme» (Flutter & Rudduck 2004; Klein 2003; Rudduck & Flutter 2004),
samt 4 involvere elever i saker som angar dem (Simmons, Graham & Thomas, 2015). I trad

med dette viser forskning at en kan se direkte forbedringer i pedagogisk praksis nar lerere



lytter til og leerer av elevene (Clark 1995; Davies 1982; Heshusius 1995), samt at det 4 fa frem
elevenes synspunkt gir pedagoger okt innsikt i og kunnskap om relasjoner med marginaliserte

elevgrupper (Harris et al., 2014).

I Norge er det gjennomfert studier som tar sikte pa & belyse elevers medbestemmelse/
medvirkning i grunnskolen og/eller videregaende skole. Serlie og Nordahl (1998)
gjennomferte en undersgkelse av rundt 1200 elever i grunnskolen og den videregaende
skolen. Med utgangspunkt i utsagn som angar elevers medbestemmelse ble elevene bedt om &
vurdere 1 hvilken grad de hadde innflytelse pa det som pagikk i skolen. Resultatene viste at de
hadde liten grad av medbestemmelse. | mastergradsarbeidet til Bagwald (2008) ble det
foretatt en undersekelse av hvordan lerere 1 videregidende skole forstdr og praktiserer
elevmedbestemmelse/medvirkning, samt hvilken betydning de mener det har for elevenes
motivasjon, trivsel og lering. I studien ble det blant annet konkludert med at leererne legger til
grunn en forstielse av begrepet elevmedvirkning som inneberer at elevene skal delta i
planlegging og gjennomfering av undervisningen. Elevers opplevelse av deltakelse i
barneskolen var gjenstand for mastergradsarbeidet til Holte (2009). Pa bakgrunn av resultater
fra 28 intervjuer med 52 barn i alderen 7 til 13 &r, ble det blant annet konstatert at barna anser

seg selv som viktige deltagere og bidragsytere i skolen.

Det er verdt & understreke at forskningen som er omtalt 1 avsnittet over ikke belyser
medbestemmelsesretten til elever med spesielle/sarskilte behov 1 spesialundervisningens
tiltakskjede. Tiltakskjeden utgjor, kort fortalt, et system av flere ledd (faser) som skal avklare
og ivareta retten til spesialundervisning (Nilsen, 2015). I Norge har forskning som bererer
tiltakskjeden stort sett rettet oppmerksomheten mot ulike sider ved individuelle
oppleringsplaner (IOP) som eksempelvis bruken, gjennomferingen, vurderingen og forholdet
mellom regelverket og IOP (Buli-Holmberg, Nilsen & Skogen 2008; Hauge & Nergaard
2011; Nilsen (1997a, 1997b); Thorbjernsen 2009). Tilsynelatende eksisterer det et behov for &
innhente forskning som belyser faser av tiltakskjeden som ligger forut for arbeidet med IOP. I
avhandlingen: «Spesialundervisningens tiltakskjede — lokal praksis sett i forhold til regelverk
og retningslinjer», foretok Herlofsen (2014) en kvalitativ dokumentanalyse av itte elevsaker
fra fire ulike skoler fordelt pd to kommuner der hensikten var & underseke lokal praksis for
behandling av saker om spesialundervisning. Resultater viser at det er varierende og til dels

manglende sammenheng mellom lovverk og praksis tilknyttet flere av tiltakskjedens faser.



I skrivende stund synes det ikke & eksistere studier som i sin helhet belyser ansatte i skolen og
pedagogisk-psykologisk tjenestes (PPT/PP-tjenesten) praktisering av elevers medbestemmelse
i faser av tiltakskjeden. Tematikken omtales riktig nok i avhandlingen til Herlofsen (2014),
der funn viser at «elevens stemme» i liten grad er representert i dokumentene. Mangelen pa
studier som belyser ivaretakelsen av medbestemmelsesretten til elever med saerskilte behov i
spesialundervisningens tiltakskjede gjor det & innhente ytterligere kunnskap til et potensielt
viktig forskningsomrade. Som ogsa Herlofsen (2014, s. 274) papeker: «(...) kunne [det] ogsé

vert interessant a se nermere pa elevers medbestemmelsesrett (...) 1 skoleny.

1.2 Formal, problemstilling og forskningsspersmal

Formalet med dette forskningsarbeidet er a vinne gkt kunnskap om praksisen som utferes i
spesialundervisningens tiltakskjede, naermere bestemt den som angar elevers
medbestemmelsesrett. Analysen vil kunne gi et bilde av hvordan ansatte i skolesystemet
(underforstétt som skolen og PPT), gjennom egne beskrivelser, praktiserer denne rettigheten.

Med bakgrunn i dette formdlet har jeg kommet frem til folgende problemstilling:

Hvordan ivaretar ansatte i skolen og PP-tjenesten elevers medbestemmelsesrett i ulike

faser av spesialundervisningens tiltakskjede?

Med spesialundervisningens tiltakskjede siktes det til en sammenhengende kjede av tiltak som
har til hensikt & oppdage og sakkyndig vurdere behovet for spesialundervisning, for deretter a
fatte vedtak om, planlegge, gjennomfoere og vurdere slik undervisning (Herlofsen 2014;
Nilsen & Herlofsen 2012b). Med utgangspunkt i regelverket kan det hevdes at tiltakskjeden
omfatter folgende hovedfaser:

Fortilmeldingsfasen: lererne melder fra til rektor om behov for spesialundervisning.
Tilmeldingsfasen: Skolen henviser saken til PP-tjenesten.

Utrednings- og tilradingsfasen: PPT foretar sakkyndig vurdering av behovet for
spesialundervisning.

Vedtaksfasen: Skoleeier treffer enkeltvedtak om spesialundervisning.

Planleggingsfasen: Skolen utformer en individuell oppleringsplan (IOP).
Gjennomferingsfasen: Skolen gjennomfoerer spesialundervisningen.

Vurderingsfasen: Skolen utformer en arsrapport om elevens opplaring og utvikling.

(Herlofsen 2014; Nilsen 2012; Nilsen & Herlofsen (2012a, 2012b). Denne undersegkelsen



avgrenses mot folgende faser: fortilmeldingsfasen, tilmeldingsfasen, utrednings- og
tilrddingsfasen, vedtaksfasen og planleggingsfasen. En detaljert fremstilling av regelverk og
retningslinjer som omslutter fasene folger under hovedpunkt 2.3 i besvarelsen.
Problemstillingen er aktuell fordi tall fra Statistisk Sentralbyra (SSB) viser at det 1.10.2015
var registrert i underkant av 623 755 grunnskoleelever i Norge, hvorav 7.9 % mottok
spesialundervisning (SSB, 2015). Prosentandelen utgjer 49276 elever. I forskningseyemed er
derfor svert interessant & undersgke hvordan prosessen frem mot elevenes opplaringstilbud

foregar, og hvorvidt den enkelte far innvirket i dette arbeidet.

I tillegg innehar arbeidet et forskningsspersmal, som lyder:

Hvilke faktorer fremhever de ansatte som avgjorende for deres involvering av eleven,

og hvilke implikasjoner kan disse fa for ivaretakelsen av medbestemmelsesretten?

Sammenhengen mellom problemstillingen og forskningsspersmadlet er at sistnevnte kan belyse
forhold ved forstnevnte som fir innvirkning pd hvordan ansatte i1 skolen og PP-tjenesten
praktiserer rettigheten. Avslutningsvis er det verdt a informere om at begrepene: «elever med
spesielle behov» og «elever med sarskilte behov» anvendes synonymt om de som har behov
for spesialundervisning. Begrepene er ikke ensidig knyttet til eleven, men til relasjonen

mellom eleven og skolens opplaring (Tangen, 1998).

1.3 Oppgavens oppbygning

Denne oppgaven inneholder seks kapitler. I det innledende kapitlet er oppgavens formal,
problemstilling og forskningsspersmal presentert. Dette inkluderer en begrunnelse for
viktigheten av forskning som innhenter kunnskap om praksis som finner sted i tiltakskjeden,
samt en gjennomgang av tidligere forskning. Kapittel 2 beskriver relevant teori som anvendes
i studien. Her presenteres det teoretiske fundamentet som oppgaven baserer seg pa, og som er
valgt med den hensikt 4 belyse formalet, problemstillingen og forskningsspersmalet. Det blir
blant annet gjort rede for medbestemmelsesrettens lovmessige forankring og innhold, samt
regler og retningslinjer som regulerer tiltakskjeden. Kapittel 3 utgjor studiens metodekapittel.
Her redegjores det for valg som er foretatt i ulike deler av forskningsprosessen, som
eksempelvis metoden for datainnsamling, analysen av datamaterialet og etiske overveielser. |

kapittel 4 blir funn som er utledet av analysen presentert. I tillegg blir det foretatt en vurdering



av samsvaret mellom informantenes beskrivelser av egen praksis og
regelverket/retningslinjene som omslutter fasene i tiltakskjeden. I kapittel 5 diskuteres funn
opp mot det teoretiske rammeverket. I kapittel 6 besvares problemstillingen og
forskningsspersmalet. Her gjores det ogsa rede for styrker, begrensinger og
forskningsmessige implikasjoner ved studien, samt forslag til videre forskning. Litteraturliste

og vedlegg folger etter det siste kapitlet.

2. TEORETISK REFERANSERAMME
I dette kapitlet blir det redegjort for den teoretiske referanserammen som ligger til grunn for

studien.

2.1 Barnets rett til medbestemmelse

Barneloven (1981) § 31 forste ledd oppstiller den alminnelige regel om barnets
medbestemmelsesrett. Det juridiske rettighetsbegrepet er knyttet til spersmalet om hva man,
med loven 1 hand, kan kreve a fi handhevet ved domstolene (Tangen 1998; Welstad 2011a).
Bestemmelsen innehar to elementer, dels at barnets syn skal tillegges vekt ved avgjerelsen
(annet punktum), samt en aktiv plikt til & innhente barnets mening (altsé en uttalerett — forste
punktum) (Backer, 2008). Denne rettigheten begrenser seg til barnets personlige forhold. I
tilfeller der en avgjorelse far direkte konsekvenser for barnet, som for eksempel at familien
ma flytte fordi foreldrene skal ta seg nytt arbeid understreker Backer (2008) at det er rimelig &
folge prinsippet 1 § 31. Regelen er absolutt i den forstand at den ikke legger opp til at de
voksne skal vurdere hvorvidt barnet er modent nok til & uttale seg (Sandberg, 2009).
Bestemmelsens forste ledd oppstiller ingen bestemt alder for ndr medbestemmelsesretten
inntrer. Av annet ledd folger det at barn over syv r skal fa si sin mening for det blir tatt en
avgjorelse 1 personlige forhold for barnet. Samtidig sier § 31 at barn under denne alderen skal
heres etter hvert som de blir 1 stand til & danne seg egne synspunkter pd det saken dreier seg
om. Det er forst ved fylte 12 &r, at det skal: «(...) leggjast stor vekt pd kva barnet meiner». I et
tenkt tilfelle der en 13 ar gammel elev med lese- og skrivevansker i elevsamtaler med
kontaktlerer bekjenner at han/hun ikke ensker & motta lesetrening utenfor klassen, skal
meningen tillegges stor vekt. Det er verdt & nevne at medbestemmelsesretten ikke innebarer
et krav om enighet mellom barnet og de voksne, eller at barnets syn alltid skal vere
utslagsgivende (Backer, 2008). Videre understreker han at den alminnelige regelen etter forste

ledd annet punktum inneberer at barnets syn utgjor et moment ved beslutningen. En naturlig



folge av dette er at barnet kan erfare at egne synspunkter blir tillagt varierende vekt fra sak til
sak. I likhet med bl. § 31 oppstiller barnekonvensjonen (1989) (BK) artikkel 12 nr. 1. barns
rett til & gi uttrykk for egne meninger. Av artikkelen fremkommer det at et barn som er i stand
til & danne egne synspunkter om det saken gjelder har rett: «(...) til fritt & gi uttrykk for disse
(...) 1alle forhold som vedrerer barnet (...)». Videre fremheves det at synspunktene skal

tillegges beherig vekt i samsvar med barnets alder og modenhet.

Det folger av ordlyden 1 bl. § 31, og lovens gvrige bestemmelser, at barnet utgjor
rettighetssubjektet. Med rettighetssubjekt menes innehaveren av rettigheten. I lys av at elevers
medbestemmelse 1 faser av spesialundervisningens tiltakskjede er gjenstand for dette arbeidet,
er det nedvendig & vurdere om lovteksten kan tolkes slik at den ogsé omfatter elever. I
situasjoner der en lovbestemmelse anvendes utenfor lovens ordlyd, men pa et lignende
forhold, omtaler man dette som analogisk (utvidende) tolkning (Eckhoff 2001; Nygaard
2004). Saledes blir spersmalet om «barnet» kan tolkes utvidende slik at det ogsa rommer
«eleveny. Tematikken aktualiseres gjennom bl. § 31 forste ledd tredje punktum der det
presiseres at medbestemmelsesretten ikke bare gjor seg gjeldende i forhold til foreldrene, men
ogsd overfor: «(...) andre som (...) har med barnet & gjere». Saledes blir spersmélet om
ansatte 1 skolen og PP-tjenesten utgjor slike «andre». Hvis ja, innebarer dette at de er
forpliktet til & ivareta rettigheten i skolen. I forarbeidene tydeliggjores det at lovens ordlyd tar
sikte pa verger, fosterforeldre, institusjoner eller andre som barnet enten bor hos i kortere tid
eller som pa annet vis har med barnets personlige forhold & gjere (Innst. O. nr. 30 (1980-81),
s. 9). Sistnevnte alternativ er aktuelt 1 dette tilfellet, fordi valg som angar elevers
oppleringstilbud trolig er & anse som «personlige forhold». Momentet trekker i retning av at
ansatte 1 skolen og PPT ogsd omfattes av regelverket som regulerer medbestemmelsesretten. I
trdd med dette apner Backer (2008) opp for at det i skolen kan bli et visst rom for a anvende
prinsippet 1 § 31 som veiledende norm, under den forutsetning at medbestemmelse etter § 31
ikke gir barnet en rettighet som strider mot s&rlovgivningen, som i dette tilfellet er
opplaringsloven (1998) (oppll.). I forbindelse med tilbud om spesialundervisning folger det
av lovens § 5-4 tredje ledd at tilbudet: «(...) skal s& langt rad er, formast ut i samarbeid med
eleven og foreldra til eleven, og det skal leggjast stor vekt pé deira syn». Dersom en ser denne
ordlyden i sammenheng med redegjorelsen av bl. § 31 nevnt over, er det intet som tyder pé at
det eksisterer en motstrid mellom bestemmelsene. Med utgangspunkt i den samlede

fremstillingen over, legges det til grunn at ansatte i skolen og PP-tjenesten eksemplifiserer



«andre som barnet har med & gjore» etter bl. § 31. I denne sammenhengen betraktes lerere,
spesialpedagoger og andre akterer som pliktsubjekter som star ansvarlig for & overholde
rettigheten. Mens elever utgjor rettighetssubjektet, som har en rett til medbestemmelse.

Utgangspunktet for dette arbeidet er dermed en analogisk tolkning av ordlyden i bl. § 31.

Til tross for at elevers medbestemmelse 1 tiltakskjeden utgjer hovedtematikken i dette
arbeidet, vil det folge en kortfattet redegjorelse av retten til selvbestemmelse. I forlengelsen
av at ordet «bestemmelse» gjenfinnes i medbestemmelses-, og selvbestemmelsesretten,
eksisterer det en mulighet for at ansatte i skolen og/eller PPT kan blande sammen innholdet 1
rettighetene. Selvbestemmelsesretten reguleres i bl. §§ 32-33. Elever som er fylt 15 ar kan
avgjore spersmal om valg av utdanning, jf. bl. § 32. Dette inneberer blant annet at barnet
bestemmer om han/hun ensker & fortsette utdanningen (Backer, 2008). I forbindelse med
spesialundervisning oppstiller oppll. § 5-4 annet ledd krav om at det skal innhentes samtykke
fra eleven eller foreldrene for en sak oversendes PP-tjenesten, men ogsa for det treffes
enkeltvedtak. Se mer om dette i hovedpunkt 2.3. Med utgangspunkt i ordlyden 1 bl. § 32, kan
en elev som er 15 &r avgi eget samtykke. Det folger av barneloven (1981) § 33 at foreldre skal
oke barnets: «(...) sjolvraderett med alderen og fram til det fyller 18 &r», hvilket medferer at

barnets selvbestemmelsesrett gkes i takt med alderen (Backer, 2008).

2.2 Grunnleggende prinsipper og begreper

P& bakgrunn av problemstillingen og forskningsspersmalet, og som grunnlag for & forstd
forhold som kan fa innvirkning pa ivaretakelsen av elevers medbestemmelsesrett, vil det 1 det
folgende bli redegjort for noen grunnleggende prinsipper og begreper. Disse lyder: tilpasset
opplaering og spesialundervisning, prinsippet om barnets beste, demokrati og samarbeid. Det
er verdt 4 nevne at fremstillingen pé langt naer er uttemmende, men baserer seg pé en

vurdering av prinsipper og begreper som anses som aktuelle for denne studien.

2.2.1 Tilpasset oppleering og spesialundervisning

Norsk skole har som ambisjon & vaere en god oppvekst- og leringsarena for alle barn og unge.
Utviklingen av den norske fellesskolen har resultert i at stadig flere elevgrupper pa tvers av
sosial bakgrunn, kjenn, funksjonshemninger og lignende er samlet i en felles skole (Buli-
Holmberg & Nilsen, 2010). Denne utviklingen medferer et okt mangfold og sterre forskjeller

1 elevsammensetningen, noe som igjen eker behovet for tilpasninger som kan imetekomme



mangfoldet (Buli-Holmberg, Nilsen & Skogen, 2015). I det daglige er det ansatte i skolen og
PP-tjenesten som gjor sitt ytterste for & imetekomme og tilfredsstille disse behovene.
Prinsippet om tilpasset oppleering fremheves som en av flere overordnede prinsipper i
fellesskolen (Meld. St. 30 (2003-2004)). Prinsippet har rettslig forankring i opplaringsloven
(1998) § 1-3 farste ledd der det fremgar at opplaringen skal tilpasses elevens evner og
forutsetninger. Den juridiske forankringen medferer at prinsippet gjor seg gjeldende for alle
elever og for all opplering (Buli-Holmberg et al., 2015; Hastein & Werner 2014). Tilpasset
opplaring skal etter opplaeringsloven (1998) utgjore et virkemiddel for & understotte samtlige
elevers leering. Forutsatt at det er mulig, skal stetten gis innenfor det ordineere
opplaringstilbudet. For enkelte er tilpasning innenfor rammen av det ordinare ikke
tilstrekkelig for & gi han/hun et tilfredsstillende undervisningsutbytte. I slike tilfeller ma
behovet for spesialundervisning vurderes. Spesialundervisning er en méte 4 sikre tilpasset
opplaring for elever som ikke far tilstrekkelig utbytte av undervisningen (NOU 1995:18).
Vilkaret for & fa spesialundervisning forankres i en vurdering av elevens leringsutbytte. Det
folger av oppll. § 5-1 forste ledd at elever som ikke har eller kan fi «tilfredsstillende utbytte»
av den ordinere undervisningen har rett til spesialundervisning. I lovforarbeidene gis det klart
uttrykk for at vurderingen av vilkéret «tilfredsstillende utbytte» er skjgnnsmessig, der
avgjorelsen baseres pa en konkret vurdering (Ot.prp. nr. 46 (1997-1998)). Hva er sa forholdet
mellom tilpasset opplaering og spesialundervisning? Nilsen (2008, s. 117) beskriver det slik:
«Ut fra regelverket kan vi sondere mellom tilpasset opplaring for alle, som et gjennomgéende
prinsipp, og spesialundervisning for noen, som en rettighet». Séledes er spesialundervisning

en rettighet som er forbeholdt et fatall elever.

2.2.2 Prinsippet om barnets beste

Prinsippet om barnets beste kommer til uttrykk i barnekonvensjonen (1989) artikkel 3 nr. 1.
Konvensjonen omtales gjerne som «barnas grunnlov» (Befring, 2012b), der barnets beste
utgjor et overordnet prinsipp. Artikkelen fastslar at barnets beste utgjor et hensyn som skal
vere grunnleggende ved alle tiltak som gjelder barn. Prinsippet har bestemt form entall,
barnets. I forlengelsen er det naturlig & legge til grunn at det oppstilles et krav om individuell
vurdering. Dette understottes av Backer (2008) som poengterer at vurderingen ber ta
utgangspunkt i forhold hos det enkelte barn som for eksempel hans/hennes bakgrunn og
forutsetninger. Folgende eksempel kan virke illustrerende: I en tenkt sak der en PP-radgiver

etter endt utredning av «Peders» lese- og skrivevansker konkluderer med at han har dysleksi,



ber radgiveren, for & handle i overenstemmelse med BK artikkel 3, foreta en vurdering av hva
som er til det beste «Peder», og ikke hva som generelt sett anses fordelaktig for elever med
tilsvarende diagnose. Det er verdt & nevne at prinsippet om barnets beste hverken kommer til
uttrykk i opplaeringsloven (1998) eller forvaltningsloven (1967) (fvl.), som betegnes som: «De
to viktigste lovene pé opplaringens omréade (...)» (Herlofsen, 2014, s. 47). Til tross for det er
prinsippet, 1 likhet med konvensjonens gvrige innhold, gjeldende rett. Dette fremkommer av
menneskerettsloven (1999) § 2 som poengterer at konvensjonen gjelder som norsk lov. I lys
av dette er det rimelig & forvente at ansatte i skolen og PP-tjenesten lar hensynet til barnets

beste utgjore et moment i beslutninger som treffes 1 tiltakskjeden.

En vurdering av barnets beste etter BK artikkel 3 nr. 1. har en ner sammenheng med BK
artikkel 12 nr. 1. Av sistnevnte artikkel folger det som nevnt at involverte akterer, 1 dette
tilfellet skolen og PPT, skal gi barnet anledning til & gi uttrykk for egne synspunkter. Dersom
en ser det i sammenheng med prinsippet om barnets beste kan det tyde pa at retten etter
artikkel 12 nr. 1 skyldes en formening om at barn har et bevisst forhold til hva som er deres
eget beste og at voksne kan fa innsyn i deres opplevelsesverden gjennom a snakke med dem.
Dette er i overenstemmelse med Haugli (2012) som poengterer at det er gjennom samtaler
med barnet i enkeltsaker at en kan fa tilgang til deres syn. I tilfeller der en skal avgjere hva
som er barnets beste betegner Sandberg (2012) det som vesentlig at en bade lytter til det som
blir sagt og tar den enkeltes mening 1 betraktning. For evrig har dette klare likhetstrekk til
medbestemmelsesretten som folger av bl. § 31 forste ledd. Dette skyldes at bestemmelsen gir
barnet/eleven rett til & uttrykke seg samtidig som det understrekes at synspunktene skal

vektlegges.

2.2.3 Skolens demokratibegrep

Demokrati utgjer et begrep som kan forstds pa ulikt vis (Solhaug & Berhaug, 2012). Cohen
(1971) omtaler det som et samfunnsmessig styresett der medlemmene deltar i beslutninger
som far innvirkning pa dem. I dette ligger det trolig en forventning om aktivitet fra borgernes
side. En elev utgjor utvilsomt et samfunnsmedlem. Det folger av opplaeringsloven (1998) § 1-
1 fjerde ledd annet punktum at opplaringen: «(...) skal fremje demokrati (...)». Dette vitner

om at lovgiver har ilagt skolen et demokratisk mandat som tar sikte pa & gjore elevene til



demokratiske borgere. Engelstad og @degard (2003) betegner dette som et demokratisk ideal
og tillegger skolen et ansvar for & leere elevene opp i demokratiets holdninger og kunnskap
med den hensikt & gjere dem til fremtidige kompetente borgere. Saledes kan det tyde pa at det
a bli et demokratisk menneske er en ferdighet, i likhet med lesing, skriving og regning, som
kan tilegnes gjennom opplering. Dette harmonerer med Biesta (2009) som papeker at en
utbredt forstéelse innenfor tenkning som angéar forholdet mellom demokrati og utdannelse er
at utdannelsen skal forberede barn pa en fremtidig deltakelse og et demokratisk liv. Det & anse
barnet som en fremtidig demokratisk borger kan resultere 1 ekskluderende praksis, fordi en
kan sté i fare for 4 underkjenne at barn og unge: «(...) already participate in social life and
that their lives are always already implicated in the wider social, economic, cultural and
political order» (Smith et al.; Faulks , sitert 1 Biesta, Lawy & Kelly, 2009, s. 7). I dette ligger
det muligens en oppfordring om & betrakte barn som akterer som er aktive i samfunnet, 1
stedet for noe de blir etter hvert som alderen gker. Overfort til denne sammenhengen er en
narliggende tanke at skolen og PP-tjenestens involvering av elever med sarskilte behov 1
faser av tiltakskjeden kan pavirkes av den enkeltes syn pé eleven som en akter som deltar her
og né eller en som forst deltar 1 fremtiden. Lawy og Biesta (2006) oppstiller en sammenheng
mellom barn og unges deltakelse 1 prosesser og deres demokratiske utvikling ved a uttrykke at
sistnevnte forutsetter at individet inkluderes 1 aktiviteter og prosesser som péagar i skolen. For
ovrig er dette 1 overenstemmelse med Kolstrup (2002) som uttrykker at den enkelte blir
demokratisk gjennom deltakelse i en sosialiseringsprosess. Forutsatt at elevers demokratiske
utvikling avhenger av praktisk erfaring illustrerer det viktigheten av at ansatte i skolen og PPT
involverer eleven i prosesser som finner sted i faser av tiltakskjeden. Som ogsa Biesta (2009)
papeker, er deltakelse 1 det demokratiske liv den beste maten & tilegne seg ferdigheter samt &
forberede seg til demokratiet. I lys av den samlede fremstillingen er det grunn til & tro at

demokrati, i en skolekontekst, handler om a inkludere eleven i ulike prosesser.

I forbindelse med den demokratiske oppdragelsen som finner sted i skolen understreker
Briseid (2012) viktigheten av at den enkelte innehar et menneskesyn som ikke gjor eleven til
«klient», som kan bli resultatet av en antakelse om at han/hun ikke evner & ta tak i eget liv.
Resultatet kan bli det han omtaler som «et passiviserende perspektiv» fremfor «et
demokratisk deltakende». Det er grunn til & tro at elever som eksempelvis blir diagnostisert
med lese- og/eller skrivevansker har sterre risiko for & bli oppfattet som en «klient»

sammenlignet med elever uten slike vansker. Gjennom a stille krav og forventninger til
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elevene hevder Briseid (2012) at en fér et annet perspektiv pa demokratioppdragelse enn den

som stakkarsliggjor den enkelte.

2.2.4 Samarbeid

Samarbeid er et begrep som ikke har en entydig definisjon (Eide, Grelland, Kristiansen,
Savareid & Aasland, 2003). Dermed er det rimelig & anta at det eksisterer en rekke
beskrivelser 1 litteraturen. Begrepets essens er, ifalge Eide et al. (2003), at det rommer ulike
former for menneskelig samhandling. Ravn (1995) synes & trekke dette mellommenneskelige
aspektet inn i egen forstaelse av samarbeid, nar hun uttrykker at samarbeid oppstar mellom
mennesker som respekterer hverandres kunnskaper, ferdigheter, egenskaper og holdninger,
der summen av disse brukes til 4 arbeide mot et felles mal. Det er denne forstéelsen av
samarbeid som ligger til grunn for dette arbeidet. Fremstillingen over indikerer at samarbeid
er et relasjonelt fenomen som oppstér 1 interaksjon mellom ulike akterer som eksempelvis en
elev og PP-radgiver. Et samarbeid blir forst fruktbart 1 tilfeller der summen av deltakernes
ressurser sameksisterer og skaper gjensidighet 1 arbeidet gjennom at alle deltar (Ravn, 1995).
Dersom en overforer dette synspunktet til samarbeid som finner sted mellom akterer tilknyttet
tiltakskjeden er det rimelig 4 anta at samarbeidsutbyttet forst blir ideelt nar den enkelte
verdsetter de andres bidrag til tross for at disse kan avvike fra ens egen forstaelse,

kompetanse, erfaringsbakgrunn, og evrige ekspertise.

For at arbeidet som finner sted i faser av tiltakskjeden skal resultere i et egnet
opplaringstilbud for eleven er man blant annet avhengig av: «(...) et samarbeid mellom de
akterene som har ansvaret for hver fase, men ogsd samarbeid mellom enkeltpersoner i det
enkelte systemet i hver fase» (Herlofsen, 2014, s. 41). Eleven, foreldre/foresatte, leerere, og
PP-tjenesten eksemplifiser akterer i tiltakskjeden (Buli-Holmberg 2015; Nilsen 2015). Eleven
blir av Buli-Holmberg (2015) omtalt som lererens mest betydningsfulle samarbeidspartner.
Hun forankrer det i at eleven, som hovedakter 1 egen laeringsprosess, er i stand til & dele
opplevelser om sin oppleringssituasjon med andre. Det er grunn til & tro at realiseringen av
elevers medbestemmelsesrett i tiltakskjeden betinger av at ogsd spesialpedagoger, assistenter,
pedagogisk-psykologiske radgivere (PP-rddgivere) og andre anser eleven for & utgjere en
samarbeidspartner som kan gi verdifull innsikt i egen erfaringsverden. Avslutningsvis er det
verdt & papeke at oppleringsloven (1998) § 5-4 angir et klart og forpliktende samarbeidskrav.

Loven sier endog at tilbudet om spesialundervisning skal utformes i samarbeid med bade
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eleven og foreldrene, samt at det skal legges stor vekt pd deres syn. Saledes har lovgiver gitt
eksplisitt uttrykk for at bade foreldre/foresatte og eleven utgjer samarbeidspartnere som

skolen (men ogsa PP-tjenesten) forventes a forholde seg til.

2.3 Spesialundervisningens tiltakskjede

For & avklare og ivareta retten til spesialundervisning etter oppll. § 5-1 skal badde saksgangen
og arbeidet med spesialundervisning gjennomgé ulike ledd (Herlofsen, 2014). Tiltakskjeden
utgjor et system bestdende av flere faser som nettopp har dette som siktemal (Nilsen, 2015).
Fremstillingen nedenfor vil illustrere at det er et omfattende regelverk og retningslinjer som
regulerer fasene. Pa bakgrunn av dette er det viktig at akterene har kjennskap til og forseker &
etterleve regelverket/retningslinjene (Herlofsen 2014; Nilsen 2015). Gjennomgangen
nedenfor tar ikke sikte pa a gi en uttemmende redegjorelse av regelverket/retningslinjene som
omslutter tiltakskjeden. Hensikten er & gi en grundig innfering. Til tross for at undersekelsen
avgrenser seg til fasene fra og med skolens fortilmelding og til og med utformingen av
individuell opplaringsplan (IOP), blir det likevel redegjort for samtlige av de totalt syv
fasene. Veilederen om spesialundervisning fra Utdanningsdirektoratet (2014), som det vises
til nedenfor, opererer unntaksvis med andre navn pa fasene enn de som har vaert anvendt

tidligere 1 dette arbeidet. I tilfeller der en fase har to navn, vil begge folge av overskriften.

Fase 1: Fertilmeldingsfasen/bekymringsfasen

Den forste fasen i tiltakskjeden omtales som fortilmeldings-, eller bekymringsfasen. I all
hovedsak reguleres denne av opplaringsloven (1998) §§ 5-1 og 5-4. En sak om hvorvidt en
elev har rett til spesialundervisning etter § 5-1 begynner med at noen for eksempel en lerer,
eleven selv eller foreldrene mistenker at eleven ikke fér tilfredsstillende utbytte av den
ordinere opplaeringen. Bekymringen kan forankres i vedkommendes sosiale og/eller faglige
utfordringer. Foreldre og/eller eleven kan kreve at skolen iverksetter undersekelser som tar
sikte pd & finne ut av hvorvidt eleven trenger spesialundervisning, og eventuelt hvilken
opplering han/hun har behov for, jf. oppll. §5-4 forste ledd. I veilederen fra
Utdanningsdirektoratet (2014) folger det at skolen, ndr de vurderer hvorvidt elevens utbytte av
oppleringen er tilfredsstillende etter oppll. § 5-1, bar legge til rette for en god dialog mellom
skolen, tjenesteapparatet og eleven og foreldre/foresatte. I saker der lerere, spesialpedagoger
eller andre, etter endt kartlegging av elevens behov, kommer frem til at vedkommende har

behov for spesialundervisning ma de varsle rektor om forholdet. Denne varslingsplikten
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folger av oppll. § 5-4 forste ledd, og lyder: «(...) melde fra til rektor nar slike behov er til
stades». Skolens kartlegging av elevens utbytte vil enten resultere i forbedringer 1 det
ordinere opplaringstilbudet som kan gi eleven et tilfredsstillende utbytte, eller ved en
tilmelding/henvisning til PP-tjenesten fra skoleeier/skolen der en ettersper en nermere

utredning av elevens opplaringsbehov.

Fase 2: Tilmeldingsfasen/henvisning til PP-tjenesten

I saker der skolen mener at eleven, til tross for iverksettelse av ulike tiltak innen den ordineere
opplaeringen, ikke far et tilfredsstillende utbytte skal rektor gjore en formell henvisning til PP-
tjenesten som deretter skal foreta en sakkyndig vurdering av elevens behov
(Utdanningsdirektoretat, 2014). Det skal innhentes samtykke fra foreldrene eller eleven i
forkant av at det utarbeides sakkyndig vurdering, jf. oppll. § 5-4 annet ledd. Samtykke fra
eleven gjelder dersom han/hun har fylt 15 ar, jf. bl. § 32. I saker der eleven er yngre, skal
samtykke innhentes fra foreldrene. For ytterligere opplysninger om angar barnets alder vises
det til hovedpunkt 2.1. Opplaringsloven (1998) oppstiller ingen krav til henvisningens
innhold. Séledes blir det opp til skoleeieren (kommunen) a fastsette egne retningslinjer
innenfor rammene loven fastsetter, jf. oppll. § 13-1 forste ledd. Til tross for manglende
innholdskrav ber tilmeldingen veare skriftlig (Utdanningsdirektoratet, 2014). Videre uttrykkes
det at henvisningen blant annet ber inneholde beskrivelser av skolens kartlegging, iverksatte
tiltak, samt en evaluering av disse. Det er rimelig & anta at dette har en neer sammenheng med
skolens aktivitetsplikt som utledes av oppll. § 5-4 forste ledd siste punktum, som krever at:
«(...) skolen skal ha vurdert og eventuelt provd ut tiltak innanfor det ordinzare
oppleringstilbodet med sikte pa & gi eleven tilfredsstillande utbytte for det blir gjort
sakkunnig vurdering». Skolens utredninger blir gjerne samlet i en pedagogisk rapport. I
situasjoner der henvisningen er skriftlig, oppfordrer Utdanningsdirektoratet (2014) skolen til &
gi hjemmet en kopi av denne. Fasen avsluttes med at skoleeieren oversender henvisningen til

PPT.

Fase 3: Utrednings- og tilradingsfasen/sakkyndig vurdering av elevens behov

Dette er fasen der PP-tjenesten utreder elevens faglige og/eller sosiale behov for de gir en
anbefaling til skolen om eleven har behov for spesialundervisning eller ikke. Fasen er blant
annet regulert av oppll. §§ 5-3, 5-4 tredje ledd og 5-6. Kravene til PPT er regulert av oppll. §

5-6. Av denne bestemmelsens annet ledd folger det at PP-tjenesten har to hovedoppgaver. I

13



tillegg til & bista skolen i arbeidet med kompetanse- og organisasjonsutvikling som har til
hensikt & legge opplaringen til rette for elever med serskilte behov, skal den ogsé utarbeide
sakkyndig vurdering i situasjoner der loven krever det. I veilederen til opplaeringsloven om
spesialpedagogisk hjelp og spesialundervisning fra Utdanningsdirektoratet (2009) presiseres
det at den sakkyndige vurderingen skal resultere i en skriftlig rapport fra PPT til
skoleeier/skolen. Rapporten skal tilfredsstille de innholdsmessige kravene som folger av
oppll. § 5-3 ferste og annet ledd. En sakkyndige vurdering bestar av to elementer: utredning
og tilradning. Ferstnevnte viser hvorvidt eleven har behov for spesialundervisning, hva
vanskene er og forklarer hvorfor vedkommendes utbytte ikke er tilfredsstillende. Sistnevnte
informerer skolen om opplaringstilbudet som PP-tjenesten anser vil vare forsvarlig for den
enkelte elev (Utdanningsdirektoratet, 2014). I dette arbeidet kan en forvente at PP-tjenesten
innhenter informasjon som bade angar forhold ved den enkelte elev og den gvrige
opplaringssituasjonen (Utdanningsdirektoratet 2009, 2014). I likhet med skolen, er ogsa PPT
forpliktet til & samarbeide med eleven og foreldrene arbeidet, jf. oppll. § 5-4 tredje ledd. Det
er verdt & papeke at den sakkyndige vurderingen ikke er bindende, men kun en radgivende
uttalelse til den som skal treffe vedtaket (Utdanningsdirektoratet, 2014). Dokumentet gir
skoleeier kjennskap til de faglige vurderingene som ligger til grunn for PP-tjenestens
anbefaling, og det er dette som utgjor enkeltvedtakets beslutningsgrunnlag. Med enkeltvedtak
menes et vedtak som gjelder rettigheter og plikter til en eller flere bestemte personer, jf.

forvaltningsloven (1967) § 2.

Fase 4: Vedtaksfasen

I etterkant av at PPT har oversendt den sakkyndige vurdering til skolen, skal det treffes vedtak
om hvorvidt eleven har rett til spesialundervisning (Utdanningsdirektoratet, 2014). Fasen er i
all hovedsak regulert i oppleringsloven (1998) §§ 5-3, 5-4 og forvaltningsloven (1967). Det
er kommunen (skoleeier) som er vedtaksorganet som skal treffe enkeltvedtak om
spesialundervisning, jf. oppll. § 5-3. Ansvaret kan derimot delegeres til rektor eller til en
annen leder ved skolen. Det eneste kravet som oppstilles er at delegeringen ma vere
forsvarlig, noe som innebarer at skoleeier er forpliktet til & forsikre seg om at den som har
blitt tildelt myndighet besitter tilstrekkelig kunnskap til a treffe et vedtak
(Utdanningsdirektoratet, 2014). I forkant av vedtaket skal det innhentes samtykke fra eleven
eller foreldrene, jf. oppll. § 5-4 annet ledd. I saker der det ikke foreligger et samtykke, kan det

ikke treffes enkeltvedtak om retten til spesialundervisning. Saksbehandlingsreglene som
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folger av forvaltningsloven (1967) gjor seg gjeldende for skolen og PP-tjenestens virksomhet,
noe som uttrykkes i oppll. § 15-1. Disse reglene er aktuelle, fordi oppleringslovens (1998)
regler ikke er uttemmende. Med uttommende menes 1 denne sammenhengen at det eksisterer
forhold som loven ikke regulerer, som for eksempel regler om saksbehandlingstid og
taushetsplikt. Det folger av fvl. § 24 forste ledd at enkeltvedtaket skal begrunnes og at
forvaltningsorganet, skolen i dette tilfellet, skal gi den samtidig med at vedtaket treftes.
Kravet om samtidighet innebarer at vedtaket og begrunnelsen som ligger til grunn skal sendes
til foreldre/foresatte og eleven. I saker der vedtaket paklages, vil ogsé klagebehandlingen
omfattes av denne fasen. Avslutningsvis er det verdt & understreke at kommunen har det
overordnede ansvaret for grunnskoleoppleringen, jf. oppll. 13-1 forste ledd, noe som
inneberer at den praktiske gjennomferingen av vedtaket kan delegeres, men ikke ansvaret for

grunnskolen.

Fase 5: Planleggingsfasen

Det er forst nar skoleeier (eller rektor) har truffet et enkeltvedtak etter oppll. § 5-3, om retten
til spesialundervisning, jf. § 5-1, at det kan utformes en individuell oppleringsplan for eleven.
Fasen reguleres av oppll. §§ 5-1 og 5-5. Hensikten med IOP er & utvikle kortfattede og
praktiske planer til hjelp i planlegging, gjennomfering og evaluering av oppleringen (Prop.
46., (1997-98)). IOP blir gjerne betraktet som et arbeidsverktay for skolen og den enkelte
lereren som skal gi eleven et likeverdig og tilpasset opplaringstilbud som samsvarer med
rettighetene som utledes av enkeltvedtaket (Utdanningsdirektoratet, 2014). Det er dette
vedtaket og den sakkyndige vurderingen som samlet sett utgjor IOP-ens arbeidsgrunnlag.
Saledes medferer dette at det som har funnet sted i fasene forut for planleggingsfasen far
innvirkning pa det som finner sted her. Intensjonen er at overveielser og valg som skjer i
arbeidet med en IOP fa en positiv betydning for laerernes evne til 8 imetekomme elevenes

behov (Nilsen, 2015).

Krav til innholdet i en IOP folger av oppll. § 5-5 forste ledd annet punktum. Etter
bestemmelsen skal mélene for og innholdet i oppleringen, samt hvordan oppleringen skal
drives fremga av planen. Det er skolen som stér ansvarlig for 4 planlegge og utforme et tilbud
til eleven. Utdanningsdirektoratet (2009, 2014) oppfordrer de som arbeider med eleven i det
daglige til & lage planen i fellesskap. Dette er ikke til hinder for at ogsd andre akterer og

instanser kan ta del i prosessen. Et eksempel pa en annen instans kan vaere PP-tjenesten.
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Utdanningsdirektoratet (2014) fremhever eleven og foreldrene og begrunner det ved at de
besitter forstehdnds kunnskap om elevens vansker, styrker, muligheter og interesser. I dette
ligger det trolig en oppfordring til & involvere hjemmet i arbeidet. Det er verdt & understreke
at en IOP ikke kan oppstille nye eller andre rettigheter for eleven enn dem som utledes av

enkeltvedtaket (Utdanningsdirektoratet, 2014).

Fase 6: Giennomforingsfasen

I etterkant av at arbeidet med IOP er ferdigstilt, er intensjonen at den skal trekkes aktivt inn 1
deler av undervisningen som eleven har behov for spesialundervisning.
Utdanningsdirektoratet (2014) understreker at en individuell oppleringsplan ma samordnes
med planen for den ordinare opplaeringen, det vil si klassens plan. Samordningen vil
synliggjore hvilke fag og deler av fag en elev trenger spesialundervisning, og ellers nér eleven
skal folge den ordinzre undervisningen. I forlengelsen fremheves viktigheten av at det 1
planen for den ordinare oppleringen blir tatt hensyn til og lagt til rette for at arbeidet med
tilpasset opplering og spesialundervisning finner sted innenfor et inkluderende fellesskap
(Utdanningsdirektoretat 2009, 2014). Videre papekes det at den omtalte samordningen ber ta
utgangspunkt i en avveining mellom hensynet til individuell tilpasning og inkludering, og
behovet for & gjore tilpasninger og bortvalg som er nedvendige for at eleven far et
opplaringstilbud som samsvarer med hans/hennes evner, behov og forutsetninger
(Utdanningsdirektoratet, 2009). I denne fasen er det sentralt & ivareta elevens helhetlige
opplaringssituasjon. Betegnelsen helhetlig tar sikte pa at eleven ikke skal bli skadelidende

som en folge av at han/hun mottar spesialundervisning hele eller deler av tiden.

Fase 7: Vurderingsfasen

I den avsluttende fasen tar skolen elevens utvikling og evrige oppleringstilbud opp til
vurdering. Fasen er regulert i oppll. §§ 5-1 og 5-5. En gang i dret skal skolen utarbeide en
rapport som gir oversikt over elevens opplaring og utvikling, jf. oppll. § 5-5 annet ledd.
Elevene ber trekkes aktivt inn 1 vurderingen av egen trivsel, lering og utvikling
(Utdanningsdirektoratet, 2009). Det er malene som uttrykkes i den individuelle planen som
utgjor vurderingsgrunnlaget, jf. oppll. § 5-5 annet ledd. Avslutningsvis folger det av
bestemmelsen at skolen skal sende den ferdige arsrapporten til foreldrene eller eleven, samt til
kommunen eller fylkeskommunen. Resultatet av arbeidet kan gi grunnlag for 4 justere

innhold, arbeidsmater og/eller den gvrige organiseringen av elevens oppleringstilbud
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(Utdanningsdirektoratet, 2014).

Oppsummert viser gjennomgangen over at den samlede tiltakskjeden i1 hey grad er regulert av
rettsregler og retningslinjer. Kjedens samlede styrke avhenger av kvaliteten pd arbeidet som
utfores i hver enkelt fase (Nilsen, 2015). I forlengelsen kan juridisk kunnskap i tillegg til
pedagogisk/spesialpedagogisk kompetanse vaere en nedvendighet for & sikre god kvalitet pa
arbeidet. Det er grunn til 4 tro at tiltakskjeden tar sikte pa & innfri ulike formal. Nilsen (2012)
skiller mellom administrative og praktisk-pedagogiske siktemal. Der forstnevnte
(administrative) vektlegger betydningen av at de som arbeider med spesialundervisning
opptrer korrekt 1 forhold til regelverket. Mens sistnevnte (praktisk-pedagogiske) innebarer at
en etablerer egnede stottesystem for arbeidet med spesialundervisning i1 skolen som kan sikre
at innsatsen nér frem til elevene. Han betegner dette som tiltakskjedens hovedformél. Saledes
kan det hevdes at tiltakskjedens siktemal er kvalitetssikring og kvalitetsutvikling av elevens

opplering.

2.4 Rettens sosiale funksjon

Med rettens sosiale funksjon siktes det til hvordan jussen fungerer i praksisfeltet den er ment a
fungere 1 (Herlofsen, 2014). Grunnskolen utgjer praksisfeltet i denne studien.
Vurderingstemaet blir dermed hvordan regelverket fungerer for ansatte i skolen og PPT som
arbeider i tilknytning til dette praksisfeltet. Viktigheten av a rette fokuset mot rettens
fungering forankres i at det er over 400 lover og regler som bergrer forhold ved den norske
skolen (NOU: 2015:2; Welstad 2011a). I forlengelsen av at en stor andel av rettsanvendere
(altsa forvalterne av regelverket) pa dette feltet er pedagoger (Jakhelln & Welstad, 2012) som
trolig har minimalt med juridisk kjennskap, er denne tematikken av sarlig interesse. For ovrig
harmonerer dette med Andenas og Olsen (1990) som understreker at store deler av
forvaltningens virksomhet drives av sakalte «ikke-jurister». I forlengelsen papekes det at disse
anvender regelverket pa en annen méte enn jurister, noe folgende utsagn illustrerer: «De har
ikke bare manglende kjennskap til juridisk metode og rettssystemet, men ser ogsa
virkeligheten pa en annen méte enn jurister og mangler kanskje lojalitet til det som de
omfatter som lovgivningens budskap» (Andenas & Olsen, 1990, s. 50). Spesialpedagogisk
leder/koordinator, spesialpedagoger og lerere eksemplifiserer det som ovenfor ble omtalt som
«ikke-jurister». Welstad og Warp (2010) belyser et annet aspekt ved tematikken nér de

papeker at de som ikke er jurister benytter rundskriv og veiledere i langt sterre utstrekning
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enn lovteksten. Videre understreker de at en konsekvens av en slik praksis er at lovens formal
og hensikt kan havne i skyggen av losninger som praksisfeltet anser formalstjenlig, noe som
kan ga pa bekostning av elevenes rettigheter. Sammenlignet med andre rettssubjekter, er
elever i storre grad avhengig av hjelp for & kunne ettersperre det som loven gir dem (Welstad
& Warp, 2010). P& bakgrunn av dette er det rimelig a anta at ivaretakelsen av for eksempel
medbestemmelsesretten til elever med spesielle behov avhenger av at lerere,
spesialpedagoger, PP-radgivere og andre besitter nedvendig kunnskap om hvordan
regelverket som hjemler rettigheten skal tolkes og deretter praktiseres. I likhet med Welstad
og Warp (2010) papeker Befring (2012a) at barn stér i en noe spesiell situasjon som
rettssubjekter og forankrer det 1 at de er avhengige av de voksnes beskyttelse samtidig som
lovgiver ogséd anser dem som kompetente til & delta 1 beslutningsprosesser som styres av
voksne. Etterlevelsen av retten til spesialundervisning betinger av at de som arbeider med
undervisningen har en felles forstaelse av regelverket (Riksrevisjonen, 2010-2011). Overfort
til en annen rettighet: barns/elevers medbestemmelsesrett, er det rimelig 4 anta at skoler
og/eller PP-kontorer der de ansatte har ulik forstielse av rettighetens innhold kan gi seg utslag
1 ulik praktisering. Som ogsé Herlofsen (2014) pépeker, beror ivaretakelsen av elevers

rettigheter av at systemet rundt den enkelte har innsikt 1 regelverket.

2.5 Systemteori - Bronfenbrenners ekologiske modell

Denne undersegkelsen tar sikte pa & innhente kunnskap om hvordan systemet rundt eleven
ivaretar hans/hennes medbestemmelsesrett 1 faser av tiltakskjeden. ««Systemet rundt» bestar
bade av kommunen, skolen; ved lerere og ledelse, [og] PPT (...)» (Herlofsen, 2014, s. 39).
Det er rimelig 4 anta at representantene fra skolen som angis i sitatet over ikke er ment som en
fullstendig oppramsing av ansatte i skolen som er involvert i spesialundervisning. Saledes
fremstar det som naturlig 4 inkludere spesialpedagogisk koordinator/spesialpedagogisk leder,
spesialpedagoger og assistenter som representanter fra «systemet rundt» eleven. I forlengelsen
av at praksis 1 et system er gjenstand for dette arbeidet, er det grunn til & se dette 1
sammenheng med Bronfenbrenners (1979) gkologiske modell bestdende av mikro-, meso-,
ekso-, og makrosystemer. Han omtaler disse som et sammenhengende system der det ene
romme det andre, omtrent som russiske babuskadukker («like a set of Russian dolls»). En
velkjent méte & illustrere denne systemtenkningen er modellen med de konsentriske sirklene
som betyr flere sirkler med felles sentrum (Johannessen, Kokkersvold & Vedeler, 2010).

Systemet kan kort beskrives slik: Mikrosystemet utgjor den innerste sirkelen og bestar av
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miljeer der barnet ferdes som eksempelvis hjemmet og skolen (Bronfenbrenner, 1979).
Dernest folger mesosystemet som ligger utenfor mikrosystemet. En grunntanke hos
Bronfenbrenner (1979) er at mennesker alltid befinner seg 1 mer enn et system. I lys av dette
definerer han mesosystemet som forholdet mellom to eller flere miljeer der barnet deltar
aktivt. Sagt pa annet vis bestar et mesosystem av flere mikrosystemer. Ovenfor ble hjemmet
og skolen oppstilt som to mikrosystemer. Arsaken til at disse samlet sett kan betraktes som et
mesosystem skyldes at barnet/eleven deltar aktivt i begge. Deretter folger eksosystemet, som
defineres som steder eller miljoer der barnet sjeldent deltar, men der hendelser og/eller
avgjerelser far folger for personer som har med barnet & gjore og som potensielt kan fa
innvirkning for arenaer der barnet ferdes (Bronfenbrenner, 1979). Metevirksomhet mellom
foreldre, PP-tjenesten, og spesialpedagogisk koordinator der det vedtas forhold som far
direkte innvirkning for leererens tilrettelegging av undervisningen, og felgelig ogsa elevens
oppleringstilbud, eksemplifiserer et eksosystem. Det ytterste systemet 1 modellen til
Bronfenbrenner (1979) er makrosystemet, som bestér av abstrakte faktorer som normer,
verdier og regler som samlet sett kan etablere en felles forstdelse av samfunnet og kulturen
som omslutter barnet og de gvrige aktorene. Helt konkret utgjor bl. § 31 som hjemler

barnets/elevens alminnelige medbestemmelsesrett (se hovedpunkt 2.1) en regel pa makroniva.

Fremstillingen over viser blant annet at Bronfenbrenner (1979) anser barnet for a delta aktivt i
et mesosystem og sjeldent 1 et eksosystem. Dersom dette utgangspunktet anvendes pé praksis
som finner sted i tiltakskjeden kan det hevdes at ansatte i skolen og/eller PP-tjenestens evne til
a inkludere eleven i arbeidsprosesser som finner sted i1 fasene kan resultere i at praksis
befinner seg pa et av to nivder: meso eller ekso. En fase befinner seg pa et mesonivd dersom
ansattes praksis resulterer 1 at eleven far deltatt aktivt i prosesser. I motsatt fall vil faser der
praksis s@rpreges av at eleven sjeldent far deltatt befinne seg pi et eksonivd. Folgende
eksempel kan virke klargjerende: Dersom en lerer som utformer en IOP gjennomgéende
innhenter elevens synspunkter, og dermed aktiviserer vedkommende 1 eget arbeid — eksisterer
(planleggings)fasen pa et mesoniva. Det er nodvendig & poengtere at begrepene «mesoniva»
og «eksonivay» er egenkonstruerte og henter inspirasjon fra Bronfenbrenners (1979) forstaelse

av meso- og eksosystemer.
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2.6 Honneths teori om anerkjennelse

Honneths teori om anerkjennelse ble utformet etter en gjennomgang og péafelgende analyse av
tekstene til Mead og Hegel der sider ved anerkjennelse var gjenstand for omtale. Etter fullendt
analyse av ulike verk, hevder Honneth (2007, 2008) a ha avgrenset tre former for
selvrealisering som sarpreger en vellykket identitetsdannelse, disse lyder: selvtillit,
selvaktelse (selvrespekt) og selvverdsettelse. Videre understreker han at disse formene for
selvrealisering kan realiseres som et resultat av at individet, eleven 1 dette tilfellet, erfarer
anerkjennelse 1 tre sfaerer: den private, den rettslige og den solidariske. Nedenfor folger en

innforing 1 de tre sferene.

Anerkjennelse i den private sfere

Anerkjennelse i1 den private sfaeren oppstér blant individer som star i et sterkt relasjonelt
forhold til hverandre der kjerlighet utgjor en viktig komponent (Honneth, 2008). Han omtaler
kjaerlighet som sterke folelsesmessige bindinger mellom fé personer. Bindingene kan
eksempelvis oppstd mellom barnet og foreldrene, men ogsa som et resultat av et naert
vennskap (Honneth, 2007). Det er gjennom anerkjennelse i denne sferen at enkeltmennesket
kan utvikle selvtillit, som utgjor den forste formen for selvrealisering. Til tross for at
utdanning vanligvis ikke er noe som forbindes med sterke emosjonelle bindinger
argumenterer Jakobsen (2013) for at anerkjennelse 1 denne sferen ogsé er aktuell i skolen.
Han forankrer det 1 at moter mellom elever og lerere utgjer en viktig side ved utdanning.
Anerkjennelse 1 form av emosjonell innlevelse og stette utgjor: «(...) en sentral ingrediens 1
vellykkede larer-elev relasjoner» (Jakobsen, 2013, s. 363). I tilfeller der for eksempel en
leerer forholder seg til en elev pé et faglig og relasjonelt niva er det rimelig 4 anta at det
Honneth (2007) omtaler som «folelsesmessige bindinger» kan oppsta mellom disse akterene.
Det at kun lerere fremheves 1 utsagnet over er trolig ikke til hinder for at bindingene ogsé kan
oppstd mellom en elev og en spesialpedagog, en assistent og/eller en PP-rddgiver som
forholder seg til elevens faglige, sosiale og emosjonelle behov 1 tilknytning til praksis 1

tiltakskjeden.

Anerkjennelse i den rettslige sfare

Honneth (2007, 2008) omtaler den rettslige sfeeren som en sosial arena der individets
realisering er underlagt det offentliges interesse, ansvar og kontroll. I denne studien er regler

som omhandler rettighetene til barn/elever av s@rlig viktighet. Narliggende eksempler er
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elevers rett til spesialundervisning, jf. oppll. § 5-1, samt retten til medbestemmelse, jf. bl. §
31. Regelverk som regulerer barns/elevers rettigheter er trolig statens mate & ivareta
oppveksten og utviklingen til nivaerende og fremtidige generasjoner. Det er gjennom
anerkjennelse 1 denne sfaeren at individet kan utvikle selvaktelse, som utgjor den andre
formen for selvrealisering (Honneth, 2007). Anerkjennelse i denne sferen finner sted ved at
rettigheter som er nedfelt i regelverket etterleves (Honneth, 2008). Individer som er rettslig
anerkjent: «(...) respekteres (...) ikke bare for sin abstrakte evne til & orientere seg ut fra
moralske normer, men ogsa ut fra den konkrete egenskapen at det fortjener en levestandard
som er tilstrekkelig til & kunne orientere seg moralsk» (Honneth, 2008, s. 127). I dette ligger
det muligens en antakelse om at rettslig anerkjennelse avhenger av troen pé at
enkeltmennesket besitter en ferdighet som gjor han/hun 1 stand til & anvende en rettighet pa
egnet vis. Sdledes kan ansattes ivaretakelse av elevers rett til medbestemmelse bero pa den
enkeltes tiltro til hvorvidt eleven er i stand til & forvalte rettigheten. Ved rettslig anerkjennelse
pagar det to prosesser, eller det Honneth (2008) omtaler som «bevissthetsoperasjoner». Den
ene forutsetter kunnskap om rettslige forpliktelser en har overfor autonome personer, mens
den andre angér hvorvidt vi anser vedkommende for a veare: «(...) et vesen med egenskaper
som utloser disse forpliktelsene» (Honneth, 2008, s. 122, kursivering tillagt). I dette ligger det
trolig en konkret vurdering av hvorvidt et annet individ faktisk har en rettighet. I lys av dette
kan det hevdes at ansattes etterlevelse av elevers rettigheter bade beror pa deres kjennskap til
regelverket samt en vurdering av hvorvidt en konkret elev besitter egenskaper som utleser en

(eller flere) rettigheter.

Anerkjennelse i den solidariske sfere

Solidaritet 1 et moderne samfunn forutsetter: «(...) at de sosiale forholdene er preget av
symmetrisk verdsetting mellom individualiserte (og autonome) subjekter (Honneth, 2007, s.
138). Sitatet indikerer at anerkjennelse finner sted nir omgivelsene rundt eksempelvis en elev
med spesielle behov verdsetter hans/hennes serpreg. Tolkningen er i overenstemmelse med
Honneth (2007, 2008) som anser en relasjon for 4 vare solidarisk nar den ikke medferer en
passiv toleranse av et annet individ. I tillegg papeker han at solidaritet kommer til uttrykk nér
den enkelte vurderer andres ferdigheter og bidrag som noe betydningsfullt for egen praksis. |
lys av dette kan det hevdes at ansatte i skolen og/eller PP-tjenestens fokus pé a fa tilgang til
elevens perspektiv kan péavirkes av hvorvidt de anser vedkommende for 4 besitte kunnskap

som kan tilfore en nytteverdi for deres eget arbeid 1 tiltakskjeden. Honneth (2007)
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understreker at den tredje og siste formen for selvrealisering, selvverdsettelse, oppstéar nir

individet erfarer at andre anser hans/hennes bidrag for & ha en nytteverdi i samfunnet.

3. FORSKNINGSMETODISK TILNARMING
I dette kapitlet blir det redegjort for den forskningsmetodiske tilnrmingen som ligger til
grunn for denne studien. Det handler om det vitenskapsteoretiske perspektivet som har blitt

lagt til grunn for arbeidet og valg som er gjort 1 ulike deler av forskningsprosessen.

3.1 Vitenskapsteori

I det folgende blir det redegjort for studiens ontologiske (synet pa verden), epistemologiske
(synet pa kunnskap om verden) og metodologiske (synet pa hvordan man innhenter kunnskap
om verden) forutsetninger (Guba & Lincoln, 1994). Det vitenskapsteoretiske fundamentet
som ligger til grunn for underseokelsen er sosialkonstruksjonismen. Det ontologiske
utgangspunktet er at mennesker kontinuerlig konstruerer sin opplevelse av virkeligheten.
Verden kan dermed betraktes som en sosial konstruksjon der spraket og maten vi
kommuniserer med hverandre far innvirkning for hvordan den konstrueres (Kleven,
Hjardemaal, & Tveit, 2011). Virkeligheten fremstar dermed som dynamisk og i stadig endring
som et resultat av menneskelig samhandling. Relatert til forskning, papeker Postholm (2010)
at virkeligheten ikke er objektivt gitt, men noe som konstrueres mellom personer som deltar 1
en undersgkelse. I lys av dette legges det til grunn at datamaterialet som fremkommer i denne
studien har oppstétt i samtalen mellom forskeren og informantene. Det epistemologiske
utgangspunktet i sosialkonstruksjonismen er at kunnskap utvikles som et resultat av
menneskelig interaksjon (Lundby, 2003). En forutsetning for at forskeren kan fa tilgang til
kunnskap om et gitt tema, er at han/hun oppseker kontekster som muliggjor interaksjon med
informantene. I dette forskningsprosjektet utgjor semistrukturerte intervjuer metoden for
datainnsamling (underpunkt 3.2.1). Det hensiktsmessige med denne fremgangsmaéten er at den
legger opp til en dialog mellom forskeren og deltakerne. Sosialkonstruksjonismens
metodologiske utgangspunkt blir av Guba og Lincoln (1994) omtalt som «dialektisk og
hermeneutisk». Samhandlingen mellom forskeren og informanten blir beskrevet som
dialektisk, fordi individets konstruksjoner kommer til uttrykk gjennom dialogen. Deretter
hevder de at hermeneutiske teknikker anvendes for & skape forstaelse av de konstruksjoner
som kom til uttrykk i dialogen. I analysen av datamaterialet som omtales senere er det lagt til

grunn en hermeneutisk tilneerming (underpunkt 3.6.1). Med utgangspunkt i dette er det
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nedvendig 4 tydeliggjore at sosialkonstruksjonismen utgjor studiens vitenskapsteoretiske

fundament, mens den hermeneutiske tilnaermingen er forbeholdt analysen.

3.2 Redegjorelse og valg av metode

Valg av metode henger blant annet sammen med undersekelsens hensikt (Guba & Lincoln,
1994). Studiens hensikt var & innhente beskrivelser av lokal praksis som kan belyse hvordan
ansatte 1 skolen og PPT ivaretar elevers medbestemmelsesrett 1 tiltakskjeden. I forlengelsen
ble en kvalitativ metode vurdert som egnet til & innhente datamaterialet. Valget underbygges
med Brinkmann og Tanggaard (2012) som anser tilneermingen for & vere ideell nar

intensjonen er a belyse hvordan enkeltpersoner handler.

3.2.1 Det semistrukturerte intervjuet

Forskningsintervjuer kan gjennomferes med varierende grad av struktur, noe Brinkmann og
Tanggaard (2012) synliggjer gjennom & uttrykke at noen intervjuer har en stram og styrende
struktur 1 form av fastlagte spersmal som gir lite rom til individuelle tilpasninger, mens andre
intervjuer berer preg av en mer apen tilnerming til spersmal og ovrig struktur. I denne
studien ble en intervjuform som befinner seg mellom styrende og apne intervjuer benyttet: det
semistrukturerte intervjuet. Det som se@rpreger denne intervjuformen er en ferdig formulert
intervjuguide (se underpunkt 3.4.1) som inneholder spersmél omkring et eller flere tema som
danner utgangspunktet for forskerens gjennomfering av intervjuet (Kvale & Brinkmann,
2009). Begrunnelsen for valgt intervjustruktur forankres i problemstillingen og
forskningsspersmalet der det var enskelig & belyse bestemte temaer og omrader som
adresserer ulike aspekter ved elevers medbestemmelse, som eksempelvis relasjoner mellom
ulike akterer i tiltakskjeden. I lys av dette ble det nedvendig & styre intervjuene i tematiske
retninger som samlet sett kan gi et innblikk 1 praktiseringen av elevers medbestemmelse 1
tiltakskjeden. Behovet for styring var ikke til hinder for at informantene kunne komme med

egne innspill i lepet av intervjuene.

3.3 Utvalget

Utvalget bestar av ansatte fra grunnskolen og PP-tjenesten. Forstnevnte er representert ved en
spesialpedagogisk koordinator, en laerer og en assistent som alle arbeider ved en og samme
grunnskole, mens sistnevnte representeres av to PP-radgivere som er ansatt i ulike kommuner.

Naér det gjelder arbeidserfaring er det en spredning fra relativt nyansatte med et par ars
23



erfaring 1 skolen eller PP-tjenesten til andre med over tjue érs erfaring. For gvrig er begge
kjonn representert i utvalget. Formuleringene «deltaker» og «informant» brukes om de som

har tatt del i studien. Samtlige har ulik erfarings- og utdannelsesbakgrunn.

I kvalitativ forskning der enn forholder seg til en mindre gruppe informanter ber man ha en
velbegrunnet avgrensning (Tjora, 2012). Rekruttering av deltakere tok utgangspunkt i et
sakalt strategisk-tilgjengelighetsutvalg (Thagaard, 2013). Utvalget er strategisk fordi det
bestar av deltakere som besitter kunnskap som er nadvendig for & besvare problemstillingen
og forskningsspersmalet. Fremgangsmaten baserer seg pa tilgjengelighet, fordi informantene
hadde anledning til & bli intervjuet i tidsrommet februar til mars 2016. I forlengelsen av at
tematikken for denne studien er elevers medbestemmelse 1 spesialundervisningens
tiltakskjede, ble det en absolutt nedvendighet a rekruttere deltakere som har erfaring fra
arbeid 1 tiltakskjeden. Viktigheten av at ansatte fra PP-tjenesten ble inkludert er udiskutabel,
noe som skyldes at lovgiver eksempelvis pdlegger PPT & utarbeide sakkyndig vurdering, jf.
oppll. 5-6 annet ledd. Denne vurderingen faller inn under utrednings- og tilrddingsfasen, og er
den tredje av totalt syv faser i tiltakskjeden. Utvalget fra skolen er ssmmensatt av deltakere
som representerer forskjellige yrkesgrupper. Hensikten med dette var & innhente et bredt
spekter av informanter som kunne belyse praksis som finner sted i de ulike fasene. Skolen
blir, i1 likhet med PP-tjenesten, palagt en rekke oppgaver av lovgiver. En av disse er & foreta
undersgkelser som er nedvendige for & finne ut om eleven trenger spesialundervisning, jf.
oppll. § 5-4 forste ledd. Som nevnt utgjor dette en undersekelsesplikt som omfattes av
fortilmeldingsfasen. Det er verdt & papeke at lovgiver ikke tillegger assistenter oppgaver i
tilknytning til tiltakskjeden. Arsaken til at en assistent likevel er representert, skyldes at de
tilbringer tid med elevene for det foreligger enkeltvedtak om retten til spesialundervisning,
men ogsd 1 etterkant av vedtaket. Dersom en ser dette i ssammenheng med forskning som viser
at mange elever med enkeltvedtak far opplaring av assistenter (NOU 2003:16; Riksrevisjonen
2010-2011), viser det viktigheten av & innhente perspektivet til en assistent. I kraft av at
lovgiver tildeler ansatte som arbeider ved etater 1 offentlig forvaltning ulike roller 1
tiltakskjeden (hovedpunkt 2.3), ble det nedvendig & belyse mangfoldet gjennom & innhente et
utvalg bestdende av ansatte fra skolen og PP-tjenesten. Intensjonen var & fa informanter som

kan illustrere hvordan ansatte i skolen og PPT ivaretar elevers medbestemmelsesrett.
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3.3.1 Rekruttering

De etiske retningslinjene som Nasjonal forskningsetisk komité for samfunnsvitenskap,
humaniora, juss og teologi (NESH) har utarbeidet utgjor studiens etiske plattform. I
forbindelse med rekrutteringsprosessen kom prinsippet om konsesjon og meldeplikt (NESH
punkt 10) til anvendelse. Der gis det klart uttrykk for at forskningsprosjekter skal meldes inn
til Norsk samfunnsvitenskapelig datatjeneste (NSD) senest 30 dager for datainnsamlingen
skal starte og/eller at utvalget blir kontaktet. Dersom en ser denne fristen 1 sammenheng med
pastanden om at det kan vaere krevende for en forsker a fa tilgang til eliteinformanter som
eksempelvis eksperter (Kvale & Brinkmann, 2009), ble det besluttet & melde inn
forskningsprosjektet til NSD i desember. Dette fant sted 16.12. 2015. Benevnelsen
eliteinformanter kan benyttes om deltakerne 1 utvalget, fordi samtlige besitter, riktig nok 1
ulikt omfang, serlig kunnskap om praksis som finner sted i tiltakskjeden. I forlengelsen av at
godkjenning fra NSD foreld 21.12. 2015, ble prosessen med 4 fa informanter iverksatt pa
nyaret. Erfaringen tilsa at det var et klokt valg, fordi det var tidkrevende & fa informanter samt
a avtale intervjuer med den enkelte. Den siste informanten ble rekruttert sa sent som midten

av februar 2016.

Prosessen med a rekruttere deltakere startet med at enhetsledere ved PP-tjenesten og rektorer
ved grunnskoler i forskjellige kommuner ble kontaktet. Korrespondansen med disse foregikk i
all hovedsak via e-post, og unntaksvis telefonsamtaler. I den innledende kontaktfasen ble den
enkelte lederen blant annet informert om forskningsprosjektet og metoden for datainnsamling.
I tillegg ble det gitt en delvis gjengivelse av forskningsprosjektets hensikt. (Se naermere
begrunnelser under hovedpunkt 3.7). I det folgende holdes beskrivelser av prosessen med &
rekruttere informanter fra skolen og PP-tjenesten atskilt. Etter innledende kontakt med tre
enhetsledere i PPT, valgte hver av disse & informere medarbeiderne om prosjektet. I praksis
fant dette sted ved at informasjonsskrivet (vedlegg 3) som den enkelte hadde mottatt pé e-
post, ble videresendt til PP-raddgivere. I lopet av en to ukers periode mottok jeg e-post fra to
enhetsledere som inneholdt navn og kontaktopplysninger pa PP-rddgiverne som hadde sagt
seg villig til & delta i studien. Totalt var det tre stykker som meldte sin interesse: en fra det ene
PP-kontoret, og de resterende to fra det andre. Det & ha et spenn i utvalgets geografiske
tilherighet har ikke vaert et hovedhensyn i denne studien, men det ble aktualisert som et
resultat av at PP-rddgivere som arbeidet i ulike kommuner ensket & delta. Etter en konkret

vurdering ble det besluttet & rekruttere en informant fra hver kommune. Hensikten var a fa et

25



datamateriale som kunne gi eksempler pa hvordan ansatte ved ulike kommuner overholder
medbestemmelsesretten. Det var forst i etterkant av utvelgelsen at deltakerne ble kontaktet, og

tid og sted for intervju ble avtalt.

Nér det kommer til prosessen med a rekruttere deltakere fra skolen var fremgangsméaten
identisk med den som ble beskrevet i avsnittet over. Den eneste forskjellen er at rektorer og
ikke enhetsledere ble kontaktet. Pa det meste hadde jeg lopende kontakt med rektorer ved fire
grunnskoler, fordelt pa ulike kommuner. Rektorene besluttet & videreformidle opplysningene
som fremgikk av informasjonsskrivet (vedlegg 2) til de ansatte, men hvordan dette ble gjort 1
praksis vites ikke. I likhet med enhetslederne, fikk ogsa rektorene begrenset informasjon om
studiens egentlige hensikt. I midten av januar mottok jeg en e-post fra rektor ved en skole som
inneholdt navn og kontaktopplysninger til en assistent, en lerer og skolens
spesialpedagogiske koordinator som alle hadde sagt seg villig til & delta 1
forskningsprosjektet. Forst etter at disse opplysningene var mottatt, kom jeg 1 kontakt med
den enkelte, og fikk avtalt intervjutidspunkt. I etterkant av at avtaler med skolens informanter
var inngétt, ble det sendt en e-post til rektorer ved de tre andre skolene der det ble informert
om at en avtale er inngatt med deltakere fra en annen skole, der jeg ogsa takket for
engasjementet som den enkelte hadde utvist 1 et forsek pd & anskaffe potensielle deltakere til
denne studien. Hensikten var & forhindre at rektorene brukte ytterligere tid til & oppfordre
ansatte til & delta i studien. Avslutningsvis er det verdt a papeke at samtlige informanter fra
skolen og PP-tjenesten ble tilsendt en e-post der et kombinert informasjonsskriv og
samtykkeskjema (vedlegg 6) ble lagt ved. Det vedlagte dokumentet informerer om ulike sider
ved studien som hvilke informanter som er aktuelle for studien, at deltakelse er frivillig, samt

at den enkelte star fritt til 4 tilbakekalle samtykket i forkant men ogsé i etterkant av intervjuet.

3.4 Forberedelse og gjennomfering av intervju
I dette hovedpunktet gjores det rede for forberedelsene til og gjennomferingen av

datainnsamlingen.

3.4.1 Intervjuguide
Pa bakgrunn av at oppleringsloven (1998) palegger skolen og PP-tjenesten ulike oppgaver i
fasene som utgjor spesialundervisningens tiltakskjede, ble det nedvendig & formulere to

intervjuguider (vedlegg 4 og 5). Begge inneholder spersmal som ble utformet med
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utgangspunkt i problemstillingen og pd bakgrunn av tidligere forskning og faglitteratur.
Hensikten var & formulere spersmal som var egnet til & belyse hvordan ansatte ivaretar elevers
medbestemmelsesrett. Til tross for noe variasjon i spersmalsformuleringer og antall spersmal,
er den overordnede strukturen og tematikken i begge intervjuguider identisk. Intervjuguidene
starter med en innledende del bestaende av spersmal som angar den enkeltes utdannelse og
arbeidserfaring, dernest folger spersmal som adresserer praksis tilknyttet faser i tiltakskjeden.
Deretter folger spersmal som angér den enkeltes tanker rundt relasjoner med evrige akterer,
som eksempelvis eleven og foreldre/foresatte, for spersmal som innhenter deltakernes
forstéelse av ordlyden i oppleringsloven (1998) § 5-4, forvaltningsloven (1967) § 17, og
barneloven (1981) § 31 avrunder intervjuguiden. Det som er felles for de tre bestemmelsene
er at samtlige belyser aspekter ved involveringen av eleven/barnet. Pa forhand ble spersmal
som angdr informantenes juridiske kjennskap vurdert som de mest krevende temaet. Av den
grunn ble det besluttet & plassere disse mot slutten av intervjuguiden(e), noe som understoattes
av Creswell (2013) som papeker at krevende spersmal ber komme mot slutten av intervjuet.
Det er verdt 4 understreke at samtlige spersmaél falt inn under en av tre tematiske kategorier:
spesialundervisningens tiltakskjede (beskrivelser av praksis 1 de ulike fasene, og tenkning
rundt denne), relasjoner (mellom ulike akterer 1 tiltakskjeden) og juridisk kjennskap
(forstdelse av ordlyden i grunnleggende bestemmelser). Samlet sett bestér begge
intervjuguider av spersmal som kan innhente kunnskap om hvorledes ansatte i skolen og PPT
etterlever elevers medbestemmelse 1 tiltakskjeden. I forlengelsen av beslutningen nevnt over
om a gi deltakerne begrenset informasjon om forskningsprosjektets egentlige hensikt ble det
nadvendig 4 utforme sporsmél som kunne gi tilgang til ensket informasjon uten at dette
avslorte det egentlige formadlet. Dette ble gjort for & forhindre at deltakerne konstruerer en
versjon av egen praksis og tenkning rundt denne som er tilpasset samtaleparten (forskeren) og
studiens formal (Ryen, 2002). I denne sammenhengen siktes det ikke til en konstruksjon 1 et
sosialkonstruksjonistisk perspektiv, men heller mot tilfeller der deltakeren tilpasser
(konstruerer) svarene etter det vedkommende tror at forskeren ensker a here, eller det han/hun
foler seg forpliktet til & svare. Valget falt pa en lesning som kombinerer spersmél som direkte
eller indirekte adresserer ulike aspekter ved de ansattes involvering av elevene. Spersmal som
har til hensikt 4 innhente eksplisitt kunnskap om elevens rolle i de ulike fasene, eller tanker
rundt involvering av elever, omtales som direkte. Et eksempel: «Kan du beskrive elevens rolle
i planleggingsfasen?». I motsatt fall er spersmal som er utformet med den hensikt & fa tilgang

til beskrivelser av elevens rolle i tiltakskjeden sett i forhold til andre akterer som eksempelvis
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foreldre/foresatte, skolen/PPT, indirekte. Folgende spersmail illustrerer dette: «Hvilke akterer

anser du for & vaere dine viktigste samarbeidspartnere?».

3.4.2 Pilotintervju

I forkant av at det ble inngétt intervjuavtaler med informanter fra skolen og PPT ble det
gjennomfert to pilotintervjuer som begge fant sted i uke 2. Med utgangspunkt i at det ble
utformet to intervjuguider oppstod det et behov for & teste ut begge. Det var en kontaktlerer 1
grunnskolen og en PP-radgiver som sa seg villig til & delta. Hovedformalet var & undersoke
hvorvidt spersmél i intervjuguiden genererer data som kan besvare problemstillingen. Andre
essensielle formal var & fa deltakernes tilbakemelding p& hvorvidt spersmal i intervjuguiden
ble oppfattet som uklare, ubehagelige eller vanskelige. Videre var det et poeng 4 bli kjent med
opptaksutstyr og intervjurollen, fordi det er forst nir intervjueren behersker
intervjuteknikkene at vedkommende kan fokusere pa intervjupersonen og intervjuets tematikk
(Kvale & Brinkmann 2009; Ryen 2002). I forkant av intervjuene signerte begge et
samtykkeskjema der det fremgikk at de onsket & ta del 1 pilotintervjuet, samt at samtalen ble
tatt opp pé band. Etter at den enkelte hadde besvart samtlige spersmal 1 intervjuguiden, fikk
vedkommende anledning til & komme med innspill til hvordan spersmalsstillinger og/eller den
overordnede strukturen kunne forbedres. I etterkant ble lydopptak fra begge intervjuer
transkribert. P4 bakgrunn av konkrete erfaringer med intervjuene, samtaler med deltakerne, og
en gjennomlesing av de transkriberte notatene ble det gjort mindre endringer 1 begge
intervjuguider. Avslutningsvis er det verdt a nevne at de som deltok i pilotintervjuene ikke

utgjor en av de fem informantene 1 studien.

3.4.3 Gjennomforing av intervjuene

Datainnsamlingsprosessen pagikk fra slutten av januar til midten av mars 2016. Intervjuene
ble gjennomfort ansikt-til-ansikt, noe som innebzrer en fysisk tilstedeverelse der intervjueren
og den intervjuede far adgang til hverandres ikke-spréaklige informasjon herunder gester og
ansiktsuttrykk (Kvale & Brinkmann, 2009). Intervjuene fant sted pd gruppe- eller mgterom
ved den aktuelle skolen eller hos PP-tjenesten. For intervjuene startet ble dokumentet som
kombinerer et informasjonsskriv og samtykkeskjema fremlagt. Informantene mottok dette
dokumentet pa e-post en til to uker for intervjuet. P4 spersmal om den enkelte ensket & lese
gjennom dokumentet en siste gang for signering, ga samtlige uttrykk for at dette ikke var

nedvendig, fordi de hadde satt seg inn i1 innholdet i forkant. Etter endt signering, ble den
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enkelte informert om at deltakelsen er frivillig, og at samtykket kan tilbakekalles nér som
helst i prosessen. Deretter ble det opplyst om at intervjuguiden inneholder spersmal som
angar tre tematiske kategorier, som tar sikte pa belyse ulike sider ved praksis som finner sted i
tiltakskjeden. I tillegg ble deltakerne oppfordret til & besvare spersmalene etter beste evne.
Det ble ogsa understreket at det ikke eksisterer fasitsvar pa spersmalene. Hensikten var &
oppna autentiske svar. [ forbindelse med autentisitet understreker Thagaard (2013) at dette
ikke er mulig & oppna til det fulle, og forankrer det i at relasjonen mellom intervjuer og
informant vil prege intervjuets innhold. For intervjuet startet ble det ogsa apnet opp for
sporsmal eller kommentarer. Det er ogsa verdt & nevne at informantene ikke ble tilsendt

intervjuguiden 1 forkant av intervjuet.

Intervjuene varte fra 40 til 60 minutter. Deltakerne hadde avsatt tilstrekkelig tid, noe som
resulterte 1 at samtalene ikke ble preget av stress eller tidsnad. Samtlige hadde mye & formidle
om egen praksis, og fremstod som svaert engasjerte. Thagaard (2013) anser deltakernes
pagaende og aktive atferd i et intervju for a vare et tegn pa at han/hun ikke opplever forholdet
til forskeren som underordnet eller usikkert. Under intervjuene ble avklarende spersmél og
parafrasering anvendt med den hensikt a utvikle ytterligere forstaelse av tematikken som ble
omtalt. Med avklarende sporsmdl menes spersmdl som tar sikte pa 4 bekrefte eller avkrefte
ens egen forstaelse av det som har kommet til uttrykk hos samtalepartneren (Mathisen &
Heoigaard, 2004), informanten/deltakeren 1 dette tilfellet. Parafrasering inneberer a
omformulere andres utsagn til egne ord der hensikten er a kontrollere om en har forstatt den
man samtaler med (Pettersen & Lokke, 2004). Samlet sett er dette metoder som egner seg til &
oppstille et skille mellom informantens utsagn og/eller forstdelse pa den ene siden, og
forskerens tolkninger av utsagnet pd den annen side (Ryen, 2002). Samtlige deltakere var
svert eksplisitte, og sa klart ifra dersom de var uenige eller opplevde seg misforstatt. Dette er
trolig viktig med tanke pa 4 sikre en troverdig og palitelig datainnsamling som danner
grunnlaget for den videre analysen. Mot slutten av intervjuet fikk deltakerne anledning til &
stille spersmal og komme med ytterligere kommentarer til det som ble meddelt tidligere.
Samtlige informanter samtykket til at intervjuet ble tatt opp pé band. Det fordelaktige med
digitale opptak er at intervjueren kan konsentrere seg om intervjuets emne og dynamikk
(Kvale & Brinkmann, 2009). I tillegg samtykket de til at daglig ansvarlig ved Universitetet i

Agder, Camilla Herlofsen, ved behov, kunne fa innsyn i de ferdige transkripsjonene.
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3.5 Transkribering

I etterkant av at lydopptak fra hvert enkelt intervju var spilt inn, ble de overfort til en privat og
passordbeskyttet datamaskin. Deretter ble opptaket transkribert pafelgende dag. Med
transkripsjon siktes det til en oversettelse fra talesprak til skriftsprak (Creswell, 2013).
Opptakene ble transkribert ved hjelp av dataprogrammet «Express scribe transcription
softwarey. I dette programmet kan man blant annet spille av lydfiler i ulikt tempo. I
intervjusekvenser der informanter snakket hurtig var det ideelt 4 redusere hastigheten pa

opptaket, noe som forenklet arbeidet med 4 gjengi utsagn eksakt.

Transkriberingsprosessen utgjer en del av fortolkningsprosessen, fordi det treffes valg som for
eksempel angar hva som skal transkriberes og hvordan dette skal gjores (Kvale & Brinkmann,
2009). Et valg som ble foretatt i transkripsjonsprosessen angikk #vordan informantenes
utsagn 1 lydopptak skulle gjengis 1 transkripsjonene. Naermere bestemt gjaldt det om typiske
dialektord som informantene benyttet skal gjengis 1 transkripsjonen, eller om de skal
omskrives til bokmal. Det ble besluttet & legge til grunn en transkripsjonsprosedyre som
gjengir intervjuer pa ordrett bokmal, noe som medferte en standardisering av typiske
dialektord. Valget forankres i behovet for a ivareta deltakernes konfidensialitet jf. NESH
punkt 14 (se hovedpunkt 3.7). Transkripsjonsprosessens 4va angikk hvilket innhold som kom
til uttrykk 1 lydopptak som skal gjengis i transkripsjonene, noe som ble aktualisert i tilfeller
der deltakere til stadighet gjentok sméaord som: «sa», «eh» og «hmmy. Valget angér hvorvidt
uttalelsene skal gjengis ordrett med alle gjentakelser og smdord eller om de ber reduseres for
a f4 en mer formell og skriftlig stil (Kvale & Brinkmann, 2009). Under transkripsjonen ble det
besluttet at slike gjentakelser skal gjengis til et minimum. Fremgangsmaten tok sikte pa &
formidle informantenes utsagn pé en klar og presis méte. I tilfeller der det etter en konkret
vurdering ble konkludert med at et bortfall vil fi felger for utsagnets meningsinnhold, ble
ordene inkludert. Tematikken ble ogsa aktuell 1 passasjer av lydopptak som inneholdt
deltakeres beskrivelser av forhold ved egen helse, eller samarbeid med navngitte kollegaer. I
transkripsjonen ble disse fjernet uten videre. Hensikten var & ivareta informantens, men ogsé
tredjeparters anonymitet (NESH punkt 11) (se mer om dette under hovedpunkt 3.7). En
tredjepart er en person som ikke er direkte gjenstand for forskningen (NESH, 2006).
Transkripsjoner av de fem intervjuene resulterte i et datamateriale pa ca. 69 sider. Til tross for
at transkripsjonene er forsekt gjengitt ordrett er det viktig & understreke at de ikke utgjor

absolutte representasjoner av alt som fant sted under intervjuene. Deltakerens tonefall og
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mimikk kom eksempelvis ikke til uttrykk.

3.6 Analyse av transkripsjonene

I dette hovedpunktet beskrives og begrunnes arbeidet med & systematisere datamaterialet.

3.6.1 Hermeneutisk tilncerming

Innledningsvis 1 kapitlet, under hovedpunkt 3.1, ble det gitt uttrykk for at en hermeneutisk
tilneerming danner utgangspunktet for dataanalysen. I dette underpunktet folger en
redegjorelse av denne tilnermingen. Som fagterm skriver hermeneutikk seg fra det greske
verbet hermeneuein som har to hovedbetydninger: d uttrykke (& utsi noe), samt d utlegge (i
betydningen av fortolke og forklare) (Laegreid & Skorgen 2006). Til tross for hermeneutikk
ofte omtales som leren om fortolkninger av tekster (Fuglseth 2006; Gadamer 2007; Kvale &
Brinkmann 2009), er det nedvendig & papeke at den 1 gkende grad utgjer en allmenn
forstaelseslare (Krogh, 2014). I dette ligger det en klar formening om at forstielsen er
hermeneutikkens primere siktemal. Hermeneutikkens opprinnelige fokus var tolkning som
hadde til hensikt & skape forstdelse av juridiske og teologiske (religiose) tekster (Gadamer,
2007). I lys av at medbestemmelsesretten er forankret i barneloven (1981) § 31, er det naturlig
a legge en hermeneutisk tilnerming til grunn for analysen av et datamateriale
(transkripsjonene) som kan skape forstdelse for forholdet mellom regelverket og lokal praksis.
Med lokal menes 1 denne sammenhengen arbeidet som utferes 1 skoler og PP-kontorer 1 det

daglige.

Forst og fremst er analysen inspirert av hermeneutikken fordi tilnarmingen fokuserer pa
forstéelse som kan oppnds ved tolkning. Gadamers (2007) forstaelse av forholdet mellom
deler og helhet og teksten og leseren som kommer til uttrykk i den hermeneutiske sirkelen ble
utslagsgivende for analysen. Fremstillingen av den hermeneutiske sirkelen nedenfor vil kun
omtale sider ved tenkningen som ligger til grunn for analysen. Gadamer (2007) anser
forstaelse for a utgjore et historisk forhold bestaende av to sterrelser; leseren og teksten. Der
historiske forhold de lever eller levde under far innvirkning pa begge. Med historiske forhold
siktes det til sider ved samfunnet som preger leseren, men ogsa den (eller de) som har forfattet
teksten. I analyseprosessen utgjor forskeren «leseren», mens transkripsjonene er «teksteny.
Utgangspunktet for den hermeneutiske sirkelen er at man ikke kan forsta delene uten & forsta
helheten, samt at helheten ikke kan forstés uten & forsta delene (Fuglseth, 2006). Med
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utgangspunkt i tenkningen til Gadamer (2007) ble det viktig & gjennomfoere en analyseprosess
som skaper forstaelse av innholdet som fremkom i hvert enkelt intervju (delene), og hvordan
intervjuene samlet sett kan utgjore en helt som belyser hvordan ansatte i skolen og PPT
etterlever elevers medbestemmelsesrett. Tenkningen om den hermeneutiske sirkelen utgjor

«bakteppet» for den faktiske analyseprosessen som blir redegjort for nedenfor.

3.6.2 Redegjorelse av analyseprosessen

Det foreligger en rekke metoder som kan anvendes i analysen av det transkriberte
datamaterialet (Kvale & Brinkmann, 2009), koding og meningsfortetting ble benyttet i denne
studien. Metodene ble valgt med den hensikt & redusere datamengden noe som, ifolge Ryen
(2002), er intensjonen med & analysere kvalitative data. Meningsfortetting inneberer at en
sammenfatter intervjupersonenes lengre uttalelser til kortere formuleringer (Kvale &
Brinkmann, 2009). Etter at transkripsjoner fra samtlige intervjuer var printet ut, ble materialet
gjennomgatt i sin helhet. Deler av materialet som bestod av lengre og/eller uklare
formuleringer ble understreket med en bld penn. Intensjonen var a gjenfinne det enkelte
tekststykket 1 etterkant. Deretter ble det utformet et forslag til en sammenfatning av utsagnet
som tok sikte pd & tydeliggjore essensen, uten & endre innholdet. I etterkant ble forslaget (det
meningsfortettede materialet) og den opprinnelige uttalelsen oversendt informanten som stod
bak utsagnet. Intensjonen var & undersegke hvorvidt vedkommende mente at det som ble fortalt
under intervjuet kom enda klarere frem i det meningsfortettede materialet. Det fordelaktige
med en slik tilneerming er at den kan bidra til & skape troverdighet om resultatene. Til forskjell
fra meningsfortetting som ble anvendt pé deler av datamaterialet ble koding anvendt pa hele.
Dette er en fremgangsmate som innebarer & sette merkelapper pa innholdet i teksten med den
hensikt & beskrive hva som blir sagt (Creswell 2013; Kvale & Brinkmann 2009; Postholm &
Moen 2009). Kodingen fant sted ved at enkeltord som fremhever tematikken som ble omtalt
av informantene ble pafort 1 den hoyre margen, som eksempelvis: «tidspress», «kompetanse,
og «holdninger». Séledes utgjor dette «merkelapper» 1 teksten (transkripsjonen). I etterkant
ble samtlige koder fra hver av de fem transkripsjonene samlet i et eget Word dokument, noe
som ble gjort for & lete etter fellestrekk som gikk igjen i flere intervjuer. Samlet sett la dette
innledende analysearbeidet grunnlaget for analyseprosessene som stér beskrevet nedenfor. I
forlengelsen av at problemstillingen og forskningsspersmalet som ligger til grunn for dette
arbeidet belyser ulike sider rundt tematikken elevers medbestemmelsesrett, ble det besluttet a

foreta to atskilte analyseprosesser. Med atskilte menes at den ene ikke er en fortsettelse pd den
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andre. Den forste prosessen belyser hvordan elevers medbestemmelsesrett ivaretas i
tiltakskjeden, mens den andre omhandler faktorer som informantene mener har en innvirkning
pa deres involvering av eleven. I det folgende utgjor forstnevnte «analyseprosess 1» mens
sistnevnte omtales som «analyseprosess 2». Avslutningsvis er det verdt & papeke at det som er
omtalt i dette avsnittet ogsa utgjer en analyse av datamaterialet, men néar det kommer til

analysen som senere er gjenstand for diskusjon, opereres det med analyseprosess 1 og 2.

Analyseprosess 1

I forlengelsen av at barns/elevers rett til medbestemmelse er hjemlet 1 bl. § 31 ble det besluttet
a utlede kategorier som med utgangspunkt i ordlyden kan synliggjere hvordan ansatte ivaretar
denne rettigheten og som muliggjer en vurdering av samsvaret mellom regelverket og praksis.
Av bestemmelsen folger det at: «(...) foreldra [skal] hayre kva barnet har & seie (...)». I lys av
dette ble det besluttet 4 omtale den forste kategorien som: «A here barnet/eleven». Den andre
kategorien betegnes som: «A vektlegge barnets/elevens mening», og forankres i ordlyden:
«Dei skal leggje vekt pa det barnet meiner (...)». I etterkant av at kategoriene var utformet ble
transkripsjonene gjennomgatt. Hensikten var & finne utsagn tilknyttet hver enkelt fase i
tiltakskjeden, som belyser hvorvidt de ansatte harer pa eleven, og/eller tillegger hans/hennes
mening vekt. Fremstillingen av funn nedenfor (hovedpunkt 4.1) vil saledes baere preg av

dette.

Analyseprosess 2

Samtlige informanter ble bedt om & fremheve forhold som de mener far positiv og/eller
negativ innvirkning pa deres involvering av eleven. Intensjonen var a innhente beskrivelser
som kan skape forstéelse for forhold ved eksempelvis skolen, PPT, eleven eller det ovrige
systemet rundt som kan f& innvirkning pd hvordan medbestemmelsesretten praktiseres. Den
andre analyseprosessen bestér av tre trinn. I trinn en ble samtlige utsagn der informantene
omtaler faktorer som de mener far innvirkning pa egen praksis samlet i et eget dokument.
«Hoyt arbeidspress», «begrenset med tid» og «elevens verbale ferdigheter» utgjor konkrete
eksempler. Det ma ogsa nevnes at de fem transkripsjonene ble tilfort hver sin farge. Hensikten
var 4 synliggjere hvem som hadde sagt hva, dersom det ble nedvendig 4 samle utsagn fra flere
deltakere pa et dokument. Trinn fo startet med en gjennomgang av hele dokumentet. Formalet
var 4 oppstille kategorier som kunne systematisere og strukturere innholdet (faktorene). Etter

gjentatte forsek ble folgende kategorier oppstilt: «Faktorer ved eleven/skolen/PPTy, «Faktorer
33



ved systemet» og «Faktorer ved regelverket». I trinn fre ble utsagn der deltakerne omtaler
ulike faktorer flyttet over i en av de tre kategoriene. En naturlig folge av at de fem
transkripsjonene ble tildelt hver sin farge, er at det ble synlig hvilke faktorer flere fremhevet
som avgjerende for deres involvering av eleven. I forlengelsen ble det besluttet & velge de
som ble omtalt av flesteparten av informantene. Denne analyseprosessen resulterte i folgende
fem faktorer: systemet, samarbeid, demokrati, barnets beste og rettens sosiale funksjon
(hvordan jussen fungerer i praksisfeltet). Det er nedvendig & papeke at ingen av deltakerne
omtale alle fem. Avslutningsvis er det verdt & understreke at faktorene gjenfinnes i kapittel 4,

under hovedpunkt 4.2.

3.7 Etiske vurderinger

I alle faser av et forskningsprosjekt er etikk og etiske vurderinger viktige (Herlofsen 2014;
Postholm & Moen 2009; Ringdal 2013). Ovenfor ble det vist til de forskningsetiske
retningslinjene som er utformet av NESH. Disse har hatt en betydelig innvirkning for den
faktiske gjennomferingen av studien. Det er is@r retningslinjer som adresserer forholdet til
akterer som bergres direkte av forskningen som har blitt tillagt stor vekt, og som omtales
nedenfor. Fremstillingen tar utgangspunkt i krav som angar meldeplikt, informert og fritt
samtykke, konfidensialitet, hensynet til tredjepart og krav om a informere dem som er
gjenstand for forskningen. Det er meldeplikt for alle forskningsprosjekter som omfatter
personopplysninger, jf. personopplysningsloven (2000) (NESH punkt 10). Dette kravet ble
ivaretatt ved at forskningsprosjektet ble meldt og vurdert av NSD (vedlegg 1) for det ble
opprettet kontakt med ledelsen ved skoler og PP-kontorer (se underpunkt 3.3.1 ovenfor). Nér
det gjelder ivaretakelse av kravet om informert og fritt samtykke (NESH punkt 9) er dette
oppfylt ved at ledelsen ved skolene og PP-kontorene mottok et informasjonsskriv om
forskningsprosjektet. P4 bakgrunn av denne informasjonen valgte den enkelte &
videreformidle opplysningene til de ansatte, slik at de kunne avgjore om de ensket & delta 1
prosjektet. Samtlige informanter samtykket muntlig og skriftlig til 4 ta del i studien. NESH
(2006) betegner samtykket som fritf nar det ble avgitt uten for eksempel ytre press. Videre er
samtykket informert ndr deltakerne blir informert om forhold som angér hans eller hennes
deltakelse i1 forskningsprosjektet. Disse opplysningene folger eksplisitt av
informasjonsskrivet. Kravet til fritt og informert samtykke er siledes oppfylt. Prinsippet om
konfidensialitet (NESH punkt 14) tar sikte pa & verne informantenes privatliv. Dette kommer

ogsa til uttrykk 1 fvl. § 13e (forskerens taushetsplikt). I denne undersekelsen ble kravet om
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konfidensialitet ivaretatt ved at lydopptak av intervjuer og pilotintervjuer ble oppbevart og
behandlet pa fortrolig vis. Videre ble transkripsjoner som kunne inneholde gjenkjennbar
informasjon av deltakerne eller deres arbeidssted oppbevart i et last skap som kun jeg har
tilgang til. Det er forst nér forskningsprosjektet er avsluttet at samtlige lydopptak og
transkripsjoner blir slettet. Transkripsjoner som er printet ut og bearbeidet i forbindelse med
analyseprosessen vil bli makulert. Ved gjengivelse av utsagn fra transkripsjonene ble det
besluttet & vise til den enkeltes yrkestittel. Hensikten var & ivareta deltakerens anonymitet.
Plikten til & ivareta hensynet til tredjepart (NESH punkt 11) ble ivaretatt ved at kollegaer som
ble navngitt 1 lydopptaket ikke ble inkludert 1 transkripsjonen.

Kravet om & informere de som er gjenstand for forskning (NESH punkt 8) ble ikke overholdt
til det fulle 1 dette arbeidet, noe som skyldes beslutningen om & gi informantene begrenset
informasjon om forskningsprosjektets egentlige hensikt. Deltakerne ble informert om at
studiens formél er & innhente kunnskap om praksis 1 spesialundervisningens tiltakskjede, noe
som medforer riktighet. Derimot ble det unnlatt & opplyse om at den delen av tiltakskjedens
praksis som er aktuell for studien er den der ansatte i skolen og PP-tjenesten involverer eleven
1 eget arbeid, som kan si noe om hvordan medbestemmelsesretten etterleves. I de etiske
retningslinjene uttrykkes det blant annet at deltakere som: «(...) er gjenstand for forskning,
skal fa all informasjon som er nedvendig for a4 danne seg en rimelig forstéelse av (...)
hensikten med forskningen» (NESH, 2006, s. 12, kursivering tillagt). Spersmalet blir om
deltakerne gjennom informasjonsskrivet som ble tilsendt PP-tjenesten, rektorer ved skoler, og
hver enkelt informant har inneholdt informasjon som gir vedkommende en rimelig forstaelse
av studiens hensikt. Med unntak fra a4 opplyse om studiens medbestemmelsesaspekt, er
informasjonsskrivet ellers detaljert utformet. Pa bakgrunn av dette kan det hevdes at
informantene fikk anledning til & danne en rimelig forstielse av forskningsprosjektets
overordnede méil, som er & innhente kunnskap om praksis som finner sted 1 tiltakskjeden. I
vurderingen av hvor mye informasjon som er nedvendig for & gi informantene en rimelig
forstaelse ble det foretatt en avveining mellom samfunnets behov for forskning om elevers
medbestemmelse 1 grunnskolen pd den ene siden, og deltakernes behov for nedvendig
informasjon pa den annen side. Gjennomgangen av tidligere forskning (hovedpunkt 1.1)
indikerer at det eksisterer et fatall studier som generelt omtaler elevers medbestemmelse.
Utvalget blir desto mindre nar fokuset rettes mot medbestemmelse i spesialundervisningens

tiltakskjede. I lys av dette er det rimelig & anta at samfunnets behov for forskning som
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adresserer denne tematikken synes & vare sé overhengende at det kan forsvares 4 la
samfunnshensynet gé pd bekostning av deltakernes informasjon om studiens egentlige

hensikt. NESH (2006) papeker blant annet at forskning kan bidra til & belyse situasjonen til
svakstilte grupper. Pa bakgrunn av at elever som mottar spesialundervisning ofte har en eller
annen form for diagnose eller funksjonssvikt som vanskeliggjor deler av leringsprosessen
(Imsen, 2014) kan det hevdes at de utgjer en faglig «svakstilt gruppe». En mulig risiko ved &
informere potensielle informanter om studiens egentlige formal, er at det kunne blitt sveert
vanskelig 4 fa tilgang til deltakere. I ytterste konsekvens kunne det ha resultert i at
forskningsprosjektet ble umulig & gjennomfoere, noe som hadde medfert at forskning som
kunne gitt kunnskap om hverdagen til en sarbar samfunnsgruppe ville gétt tapt. Totalt sett
trekker den samlede fremstillingen i retning av at det kan ha veert riktig & ikke informere
deltakerne om studiens fulle hensikt. Det er ogsa verdt & papeke at beslutningen om a ikke
informere deltakerne om tematikken elevers medbestemmelse ble gjort for & forhindre at de,
med utgangspunkt 1 kjennskap til samtaletemaet, kunne gi et «glansbilde» av praksis. Med det
siktes det til et bilde av egen praksis som muligens ikke er helt ideell. I trad med dette papeker
Postholm (2010, s. 146) at en arsak til at forskeren velger & ikke gi deltakerne full informasjon
om forskningen: «(...) kan vere at informasjonen som gis, kan pavirke det som skjer, slik at
det vil adelegge for forskningen». I lys av dette ble avgjorelsen om 4 ikke informere om det
ene forholdet ved studien forankret i1 et onske om at forskningsresultatene ikke skulle bli

skadelidende.

3.8 Kvalitetssikring i kvalitativ forskning

Nedenfor folger beskrivelser av valg og tiltak som er gjort for & sikre studiens validitet,
reliabilitet og generaliserbarhet, ogsa omtalt som: «en hellig, vitenskapelig treenighet»
(Kvale, 2001). Det er omdiskutert hvorvidt begrepene har relevans for kvalitative data, fordi
de er neert knyttet til kvantitativ médling (Ringdal 2013; Ryen 2002). Det som kan ga tapt 1
situasjoner der man velger 4 erstatte begrepene: «(...) er referansen til innarbeidede og
generelle begreper til & vurdere dataens kvalitet» (Ringdal, 2013, s. 248). I forlengelsen ble

det besluttet 4 legge disse begrepene til grunn for den videre fremstillingen.

3.8.1 Validitet
Validitet betyr gyldighet, og peker pa hvorvidt en metode er egnet til & underseke det den skal

(Ringdal, 2013). Det overordnede validitetsspersméilet i denne studien angar hvorvidt bruken
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av semistrukturerte intervjuer er egnet til & innhente beskrivelser om praksis som kan si noe
om hvordan elevers medbestemmelsesrett ivaretas i tiltakskjeden. Ifolge Kvale og Brinkmann
(2009) tilherer valideringen ikke en spesifikk undersgkelsesfase, men er noe som
gjennomsyrer hele forskningsprosessen. I forlengelsen av at gjennomferingen av samtlige
intervjuer tok utgangspunkt i en av to intervjuguider ble det viktig & ha et bevisst forhold til
om spersmal som fremgikk genererte gyldige data som var egnet til & besvare
problemstillingen og forskningsspersmalet. Det er grunn til & tro at endringer 1
intervjuguidene som ble foretatt etter erfaringer fra pilotintervjuene har resultert 1 spersmal
som genererer gyldige data — og som dermed kan ha bidratt til & eke studiens validitet. Dette
forankres i at spersmél som hverken direkte eller indirekte omhandlet aspekter ved elevens

involvering 1 tiltakskjeden ble forkastet etter denne prosessen.

Et annet validitetsspersmél angér hvorvidt det kan festes lit til den kunnskapen som
fremkommer ved bruken av semistrukturerte intervjuer. Der deltakernes beskrivelser av egen
praksis brukes for & innhente kunnskap om hvordan medbestemmelsesretten i ivaretas i
tiltakskjeden. I den forbindelse ble medlemsvalidering brukt for & kontrollere gyldigheten
(validiteten) av deltakernes beskrivelser og deler av den pdfelgende analysen og tolkningen.
Medlemsvalidering omtales som: «(...) the most critical technique for establishing
credibility» (Guba & Lincoln, sitert i Creswell, 2013, s. 252). Dette er en teknikk som finner
sted nar forskeren tar resultatene med tilbake til informantene og forherer seg om hvorvidt
den enkelte gjenkjenner, forstar og aksepterer de ulike beskrivelsene (Ryen, 2002). I etterkant
av intervjuene ble informantene spurt om de ensket 4 bli involvert i prosessen med a
bearbeide data, da i form av medlemsvalidering. Tre av fem ga uttrykk for at de ensket dette,
mens de resterende valgte 4 avsti. De som takket ja, mottok en e-post med utdrag fra egen
transkripsjon, analysen og tolkingen av denne. Deretter ga vedkommende uttrykk for hvorvidt
de var enige eller uenige 1 beskrivelsene. Ingen motforestillinger om innholdet kom til uttrykk

hos informantene.

3.8.2 Reliabilitet

Reliabilitet viser blant annet til hvorvidt resultater fra en studie kan gjentas av andre forskere
som anvender samme metodikk pa et senere tidspunkt (Kvale & Brinkmann, 2009). Tidligere
1 kapitlet ble det gjort et forsek pa a gi en detaljert redegjorelse av blant annet

fremgangsmaten ved utformingen av intervjuguiden(e), gjennomferingen av intervjuene og
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analyseprosessen 1 etterkant. Hensikten var a gjore forskningsprosessen transparent
(gjennomsiktig) for andre forskere, slik at det skulle muliggjore en eventuell replikasjon av
studien. I lys av dette er folgende utsagn av interesse: «(...), because human behavior is never
static, no study can be replicated exactly, regardless of the methods and design employed»
(Le Compte & Goetz, 1982, s. 35). Utsagnet gir klare indikasjoner om at det er umulig for
andre forskere & gjengi forskningsresultatene fra denne studien, i deres egen forskning. Til
tross for det er det gjort valg som tar sikte pa & muliggjore et slik arbeid. Et eksempel: For &
oke reliabiliteten av transkripsjonene ble det gitt en detaljert beskrivelse for valg og bortvalg
som fant sted ved den faktiske transkriberingsprosessen (se hovedpunkt 3.5). Gjennom & gjore
datamaterialet transparent for andre forskere er hensikten & gjore den enkelte i stand til &
gjennomfere egen forskning der deler av resultatene som fremkommer i denne studien, kan

gjenfinnes.

Reliabilitet viser ogsd til hvor presise og gode maleinstrumentene man har brukt er, og til
informasjonens presisjonsniva og palitelighet (Kvale & Brinkmann, 2009). I denne studien ble
det semistrukturerte intervjuet («maleinstrumentety») vurdert som egnet til a innhente
informasjon som er nedvendig for & belyse og besvare problemstillingen. Instrumentet ble
valgt fordi det gir tilgang til ansatte i skolesystemets beskrivelse av egen praksis og tenkning
rundt denne, som samlet sett kan si noe om hvordan elevers rett til medbestemmelse ivaretas.
Det er grunn til & tro at instrumentets presisjonsniva har vert ideelt, fordi det har resultert i et
stort datamateriale som gir et flersidig bilde av elevers medbestemmelse 1 ulike faser av
tiltakskjeden. Til tross for det er det grunn til a tro at bruk av en annen metode som
eksempelvis observasjon, enten i stedet for eller som et tillegg til semistrukturerte intervjuer,
hadde gitt andre resultater. Ved utformingen av intervjuguidene ble det viktig med et noytralt
og formelt sprik som, i sterst mulig grad, skulle forhindre at mine synspunkter som forsker
ble overfort til deltakerne, og som dermed kunne pavirket den enkeltes svar. Sdledes er
folgende utsagn av interesse: «Ethvert menneske er saledes henvist til at benytte sig af et
bestemt sprog, som rummer bestemte perspektiver og bestemte blindheder over for verden»
(Gulddal & Moller, 1999, s. 35). Til tross for en intensjon om & forhindre at skriftlige og
muntlige ytringer pavirker informantenes utsagn, indikerer utsagnet over at det simpelt hen er

umulig 4 uttrykke noe uten at en samtidig signaliserer ens egen forstdelse til omverdenen.
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3.8.3 Generaliserbarhet

Et spersmal som stilles stadig oftere i forbindelse med intervjustudier er hvorvidt funnene er
generaliserbare (Kvale & Brinkmann, 2009). De understreker at dette har en sammenheng
med innvendingen om at intervjuforskning har for fa deltakere til at resultatene kan
generaliseres. Med generaliserbarhet 1 kvalitativ forskning siktes det til hvorvidt kunnskapen
som fremkommer i intervjuer har en generell gyldighet slik at den kan overferes til andre
relevante situasjoner (Kvale 2001; Kvale & Brinkmann 2009, Ringdal 2013). Studiens utvalg
bestar som nevnt av informanter som er strategisk utvalgt fra skolen og PP-tjenesten. I den
forbindelse papeker Thagaard (2013) at deltakere som er valgt pa bakgrunn av deres
hensiktsmessighet 1 forhold til et prosjekt utgjer et utvalg som ikke er representativt for en
populasjon. Hvilket inneberer at funn 1 denne studie studien ikke automatisk kan overfores
(generaliseres) til & omfatte alle spesialpedagogiske koordinatorer, leerere, assistenter eller PP-
raddgivere 1 Norge, noe som heller ikke har vaert intensjonen med arbeidet. Til tross for dette
ble det viktig & beskrive forskningsprosessen slik at andre som arbeider i skolen eller PP-
tjenesten kan resonnere seg frem til hvorvidt elementer som fremkommer i denne studien er
representativt for deres arbeidshverdag, og/eller tenkningen rundt involvering av elever med
spesielle behov. Med andre ord handler det om & gjore forskningsprosessen gjennomsiktig. |
det kommende kapitlet, som inneholder en presentasjon av funn, er det gjort ved a legge ved
sitater som eksemplifiserer deltakernes tenkning rundt involvering av eleven. Disse sitatene
tar sikte pa a gi ansatte i skolen og PPT anledning til & vurdere hvorvidt det som fremkommer

av datamaterialet samsvarer med deres erfaring.

4. PRESENTASJON AV FUNN

I dette kapitlet presenteres funn som har fremkommet i analysen av intervjuene (underpunkt
3.6.2) pé et deskriptivt (beskrivende) vis. Fremstillingen er todelt. Den forste delen
(hovedpunkt 4.1) tar utgangspunkt i problemstillingen og de to kategoriene som ble utledet av
analyseprosess 1 («A here barnet/eleven» samt «A vektlegge barnets/elevens mening»), og
har til hensikt & beskrive hvordan ansatte i skolen og PPT ivaretar elevers rett til
medbestemmelse 1 tiltakskjeden. Fremstillingen av funn som belyser dette er identisk for de
ulike fasene, og inneholder tre bestanddeler: a) en redegjorelse av regelverk og retningslinjer
som omtaler involvering av elever, men ogsa foreldre i den enkelte fasen. Det er nedvendig a
poengtere at regelverket/retningslinjene som her gjengis kun utgjer et fatall av reglene som

regulerer fasene. For en mer utforlig gjennomgang vises det til hovedpunkt 2.3. b) ansattes
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beskrivelser av og tenkning rundt egen og/eller andres praksis. ¢) en skjennsmessig vurdering
av samsvaret mellom regelverk/retningslinjer og praksis. Séledes er sistnevnte normativ
(vurderende), og atskiller seg fra de to foregaende punktene som er deskriptive. Pa bakgrunn
av denne redegjorelsen, vil hovedtrekk og/eller tendenser som overordet kan si noe om hva
som kjennetegner praksis i de fem fasene danne utgangspunktet for deler av diskusjonen i
kapittel 5. Til tross for at de to kategoriene ikke angis eksplisitt i de tre bestanddelene (a-c)
innebarer ikke det at de er uten betydning. I stedet fremkommer de indirekte gjennom
beskrivelser som belyser om informantene herer pé elevene og tar deres synspunkter til
etterretning. Den andre delen av fremstillingen (hovedpunkt 4.2) belyser faktorene som ble
utledet av analyseprosess 2 (systemet, samarbeid, demokrati, barnets beste og rettens sosiale
funksjon), og er sdledes forankret 1 forskningsspersmélet som ettersper faktorer de ansatte

mener far innvirkning pa deres involvering av eleven.

I begge hovedpunkt vises det til sitater fra informantene som kan si noe om tendenser, likheter
og ulikheter, 1 praksis. I lys av at studiens utvalg bestér av representanter fra ulike
yrkesgrupper ble det desto viktigere a oppstille tydelige skiller mellom den enkeltes utsagn.
Losningen ble & referere til deltakernes yrkestittel. PP-radgiver utgjor den eneste
yrkesgruppen som har mer enn en representant. P4 bakgrunn av dette ble betegnelsen
«radgiver 1» og «radgiver 2» brukt for a skille mellom PP-rddgiverne. I sitater der deler av
informantenes utsagn ble utelatt, eller opplysninger ble lagt til, ble dette markert med
hakeparenteser («skarpe klammer» [ ]). Gjennomgangen av den samlede tiltakskjeden
(hovedpunkt 2.3) viser at regelverk/retningslinjer palegger ansatte i skolen og PPT ulike
roller. Fremstillingen vil sdledes bare preg av dette, 1 den forstand av at enkelte er involvert 1
flere faser, mens andre kun er involvert i1 en. I forlengelsen av at intervjudata utgjer
datagrunnlaget for dette arbeidet, er det nedvendig & papeke at det ikke er en garanti for at det
er et samsvar mellom ansattes beskrivelser av egen praksis, og det de faktisk gjor. Dette kan
gi seg utslag pd to vis. Enten ved at beskrivelsene gir et mer fordelaktig bilde av praksis enn
det som er tilfellet. Eller ved at beskrivelsene ikke yter praksis helt rettferdighet, i den
forstand at den kan fremstd som mindre lovmessig enn tiltenkt. Det er viktig & vere

oppmerksom pa dette nar en gjennomgér funn nedenfor.
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4.1 Beskrivelser av hvordan elevene involveres i faser av tiltakskjeden
Dette hovedpunktet belyser hvordan ansatte i skolen og PPT involverer eleven, men ogsa

foreldre/foresatte, i fasene av tiltakskjeden som er gjenstand for dette arbeidet.

Fase 1: Fertilmeldingsfasen/bekymringsfasen

a) Regelverk/retningslinjer

Foreldrene eller eleven kan kreve at skolen foretar undersgkelser som er nedvendige for & ta
stilling til om eleven har behov for spesialundervisning, samt en konkret vurdering av
opplaringstilbudet eleven trenger, jf. oppll. § 5-4. I situasjoner der eleven uttrykker
bekymring for egen utvikling kan det, med utgangspunkt i bestemmelsen over, hevdes at
lovgiver har oppstilt en implisitt plikt til & involvere vedkommende 1 prosessen. Dette
harmonerer med BK artikkel 12 nr. 1 som forplikter voksne til 4 tilrettelegge for at barn som
er 1 stand til & danne egne synspunkter far gitt uttrykk for disse. I lys av dette er det rimelig &
anta at skolen ber gi barnet/eleven anledning til 4 uttale seg om prosesser som finner sted 1
fortilmeldingsfasen. I situasjoner der skolen tar stilling til om en elev har et tilfredsstillende
utbytte av oppleringen, jf. oppll. § 5-1, oppfordrer Utdanningsdirektoratet (2014) til dialog

mellom skolen og hjemmet (eleven og foreldre/foresatte).

b) Beskrivelser av praksis
Informantene ble spurt om hvorvidt det er foreldre/foresatte og/eller eleven som melder inn en

bekymringsmelding til skolen. Folgende ble uttalt av spesialpedagogisk koordinator:

Det varierer. Som oftest er det foreldrene som henvender seg til oss ndr de er
bekymret for sonnen eller datterens vansker. Men det hender at det kommer rett fra

eleven.

Dette ble bekreftet av laereren og assistenten som begge ga uttrykk for at det vanligvis er
foreldrene som tar kontakt med skolen nér de registrerer at barnet har faglige og/eller sosiale
utfordringer. I tillegg understreket samtlige av skolens informanter at kontaktlereren oftest er
den som blir underrettet om en elevs skolerelaterte vansker. Deltakerne var overbevist om at
skolen tok henvendelser fra hjemmet serigst, uavhengig av hvorvidt foreldrene eller eleven

melder inn en bekymring. Utsagnet nedenfor kan virke illustrerende:

Leereren: [...] og for oss har det ingen betydning om det er foreldrene eller eleven selv
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som tar kontakt og sier at de er urolige for utviklingen. Vi tar uansett henvendelsen
like seriost [...] Det vi gjor helt konkret, er at vi setter oss ned med dem, og lytter til

deres bekymring.

Elevens rolle i fertilmeldingsfasen ble av flere omtalt som en kilde til informasjon. Dette ble
satt i sammenheng med at eleven gjennomgér tester som, ifolge informantene, tar sikte pa & gi
skolen et bilde av hans/hennes styrker og svakheter. Dette ble beskrevet slik av den ene

informanten:

Lcereren: I dette innledende arbeidet vil jeg si at elevens rolle forst og fremst er en
informasjonskilde. Det er gjennom deltakelse i tester og andre kartlegginger at vi far

inntrykk av elvens totale tilstand.

I likhet med laereren, understreket spesialpedagogisk koordinator og assistenten at eleven kan
gi skolen viktig tilgang til informasjon som de deretter kan videreformidle til PPT. Pa
spersmdl om hvordan den enkelte involverer eleven i1 denne fasen, ble det gitt uttrykk for at
dette skjer gjennom 4 avsette tid til & snakke med eleven. I etterkant av en samtale ga flere
uttrykk for at de vurderer hvilken vekt de skal tillegge elevens synspunkter etter en vurdering
av kriteriene alder og modenhet. Flere deltakere ga uttrykk for at det finner sted en rekke
mater mellom representanter fra skolen og foreldre/foresatte i denne fasen. P4 spersmél om
eleven deltar i et av disse motene ga spesialpedagogisk koordinator og lereren uttrykk for at

det horer til sjeldenhetene. Folgende ble uttalt av spesialpedagogisk koordinator:

Etter at vi har mottatt en bekymringsmelding, setter vi i stand en rekke moter mellom
oss og foreldrene. [...] Hmm, jeg vil vel si at eleven sjeldent deltar pd disse matene.
Det er enklest for oss d forst forholde oss til foreldrene i denne fasen
[fortilmeldingsfasen]. Siden arbeidet som gjores her skjer sa tidlig i prosessen, er det

vanskelig d se at eleven hadde hatt et stort utbytte av d delta.

Derimot ble det presisert at eleven i storre grad deltar i mater mellom kontaktlereren, og

foreldre/foresatte.

c¢) Vurdering av samsvaret mellom regelverket/retningslinjene og praksis

Nar det kommer til skolens plikt til & iverksetter egne undersokelser i etterkant av at eleven
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eller foreldrene har ytret en bekymring, jf. oppll. § 5-4 forste ledd, synes dette kravet a vaere
oppfylt. Helt konkret skjer dette gjennom metevirksomhet mellom skolen og hjemmet der
eleven deltar i varierende grad, og gjennom testing av elevens ferdigheter. I tilfeller der en
elev har gjort seg opp en mening om sider ved den naverende opplaeringstilbudet, og i mindre
grad far gitt uttrykk for denne i meter eller andre samtaler er det problematisk i forhold til BK
artikkel 12, og bl. § 31 som blant annet legger opp til at barnet skal fa uttalt seg.

Fase 2: Tilmeldingsfasen/henvisning til PP-tjenesten

a) Regelverk/retningslinjer

For skolen kan sende inn en henvisning til PPT skal det foreligge et samtykke fra foreldrene
eller eleven, jf. oppll. § 5-4 annet ledd. Eleven kan som nevnt samtykke nér han/hun har fylt
15 ér, jf. bl. § 32. Videre folger det av bestemmelsen at barn som er fylt 7 ar skal fa
muligheten til & si sin mening, samt at meningen til barn som er fylt 12 ar skal tillegges stor
vekt. I tilknytning til denne fasen understreker Utdanningsdirektoratet (2014) viktigheten av
at eleven er gjort kjent med hva som menes med spesialundervisning, og hvorfor han/hun

eventuelt kan trenge det.

b) Beskrivelser av praksis

Kravet om samtykke ble omtalt av informanter fra skolen og PPT. Eksempelvis ga begge PP-
raddgiverne og spesialpedagogisk koordinator uttrykk for at samtykke mé innhentes for
tilmeldingen kan oversendes PPT, samt at eleven kan avgi samtykke nar han/hun er 15 ar.
Deltakerne fra skolen forholder seg til elever fra 1. til 7. trinn, noe som innebarer at elevene
ikke har fylt 15 ar. P4 bakgrunn av dette ga bade lereren og spesialpedagogisk koordinator
uttrykk for at samtykke ble innhentet fra foreldrene, og at dette ofte fant sted 1 tilknytning til

et lavterskelmeote. Utsagnet nedenfor kan virke illustrerende:

Spesialpedagogisk koordinator: Etter at kartleggingen er ferdig, blir saken gjerne
diskutert i et lavterskelmate, der vi, vdre saksbehandlere i PPT, og foreldrene er med.
[...] ofte munner det ut i at det sendes en skriftlig henvisning som foreldrene har

samtykket til, fordi barna er under 15 ar.

En av deltakerne belyste forholdet mellom manglende deltakelse i lavterskelmatet og deres

rett til & bli hert. Felgende kom til uttrykk:

43



Lcereren: Hmm, jeg har jo lest at elevene skal bli hort. Det er sveert viktig for oss. |...]
Sdnn, sett i forhold til det at de sjeldent deltar i lavterskelmotet, anser jeg ikke det for

d veere et altfor stort problem, fordi vi horer pa dem ellers.

I forlengelsen ble det gitt uttrykk for at det hadde vaert mer naturlig & inkludere elevene i dette
matet dersom de hadde veart sterre og mer modne. Derimot ble elevsamtalene fremhevet som
en arena der eleven kunne delta. I disse samtalene, som finner sted en gang i halvéret, ga flere
uttrykk for at elever med og uten spesielle behov far uttalt seg om forhold ved egen
oppleringssituasjonen, trivsel og lignende. I forlengelsen ble det spurt om elevens tanker
rundt for eksempel tilmeldingen var gjenstand for samtale, noe som ble avkreftet. Lareren ga
eksempelvis uttrykk for at samtalen var av en mer generell karaterer 1 den forstand at den ikke
omhandlet arbeid som finner sted 1 tiltakskjeden. Samtlige informanter ble spurt om hvem de
mener har ansvar for a forklare eleven hva som menes med for eksempel spesialundervisning.
Et flertall av informantene fra skolen og PP-tjenesten var overbevist om at dette var

foreldrenes oppgave. Unntaksvis ble det gitt uttrykk for at oppgaven tilfalt skolen eller PPT.

¢) Vurdering av samsvaret mellom regelverket/retningslinjene og praksis

Nar det gjelder kravet om samtykke etter oppll. § 5-4 annet ledd, synes dette oppfylt, noe som
skyldes at et flertall av informantene synes a ha et bevisst forhold til dette. Annerledes stiller
det seg ndr det gjelder elevens rett til & bli hert, jf. BK artikkel 12 og bl. § 31, noe som skyldes
at eleven sjeldent synes & delta 1 lavterskelmetene. Dermed er det grunn til 4 tro at deres
mulighet til & gjore sin mening kjent for ansatte i skolen og PPT forminskes. Sdledes ser det ut
til at ivaretakelsen av elevens medbestemmelsesrett betinger av at foreldre/foresatte
informerer eleven om det som eksempelvis finner sted i ulike meter, slik at eleven fir en
forutsetning for 1 uttale seg om arbeidet som finner sted i denne fasen, som fér folger for
oppleringen. P& generelt grunnlag ble elevsamtalene av flere omtalt som viktige nér det
gjelder 4 innhente elevens synspunkter, det til tross for at praksis som finner sted 1
tiltakskjeden, serlig det som angar potensielle endringer i elevens oppleringstilbud, ikke

synes a vere gjenstand for samtalen.

Fase 3: Utrednings- og tilradingsfasen/sakkyndig vurdering av elevens behov

a) Regelverk/retningslinjer

Tilbud om spesialundervisning skal utformes i samarbeid med foreldre/foresatte og eleven, jf.
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oppll. § 5-4 tredje ledd. Samarbeidskravet gjor seg gjeldende i alle ledd ved saksbehandlingen
(Utdanningsdirektoratet, 2014), noe som innebzarer at arbeidet med den sakkyndige
vurderingen ogsa er omfattet. Saksbehandlingsregler i forvaltningsloven (1967) regulerer som
nevnt skolens opplaering. En regel som er av sarlig interesse i dette arbeidet er fvl. § 17 som
krever at saken skal veere godt opplyst for det treffes et vedtak, samt at de ansvarlige skal pase

at mindrearige akterer har fatt anledning til & uttrykke ditt syn.

b) Beskrivelser av praksis

PP-radgiverne var overbevist om at formélet med utredningen er & danne et helhetlig bilde av
elevens totale situasjon, som deretter blir beskrevet 1 den sakkyndige vurderingen. I
forbindelse med selve utredningen ble det gitt uttrykk for at tester og observasjoner av eleven
utgjer en sentral del av arbeidet - men ikke alt. Viktigheten av samtaler med eleven ble iser

fremhevet av den ene PP-radgiveren. Folgende kom til uttrykk:

Radgiver 1: Misforstd meg rett. Tester og kartlegginger er viktige verktoy i vart
arbeid. Men de er ikke alt. Ofte far jeg vel sa mye, om ikke mer, ut av d snakke med
barna og hore det de har pd hjertet. [...] Vi er forpliktet til d innhente barnas

perspektiv.

Begge PP-radgiverne ga uttrykk for at de involverer eleven i eget arbeid gjennom & avsette tid
til at den enkelte eleven far uttalt seg om forhold ved egen skolehverdag. Dernest tillegges
synspunktene vekt etter kriteriene alder og modenhet. En av PP-radgiverne oppstilte en
parallell mellom PP-tjenestens ansvar for & opplyse saken, og mindreériges rett til & formidle

sitt syn. Utsagnet nedenfor illustrerer dette:

Radgiver 2: Mitt ansvar er d innhente all informasjon som er nodvendig for d gi
skolen et godt grunnlag for a treffe enkeltvedtak om spesialundervisning. [...] En
viktig del av dette er d hore hva eleven tenker. Uten deres perspektiv hadde ikke alle

sider ved saken blitt opplyst.

Et godt samarbeid med hjemmet (eleven og foreldre/foresatte), ble av begge PP-radgiverne
fremhevet som viktig. De forankret det i erfaring som tilsier at samarbeidsklimaet ofte blir
avgjerende for hvorvidt de fir tilgang til informasjon og evrige synspunkter. En av PP-

radgiverne fremhevet elevens rolle gjennom & omtale de som sin «viktigste
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samarbeidspartner». En annen side ved samarbeidet som ble omtalt adresserer forhold som far

betydning for omfanget og varigheten. Det pafelgende utsagnet eksemplifiserer dette:

Radgiver 1: 1 saker der jeg forholder meg til oppegdende foreldre, men ogsd der
barnet er modent for alderen, legger jeg opp til et tett samarbeid. Hos oss [PP-
kontoret der vedkommende er ansatt] er det viktig d samarbeide godt med hjemmet
hele veien, ikke bare i forbindelse med utredningen, men ogsd i prosessen som leder

frem til en SV [sakkyndig vurdering].

I forlengelsen ga vedkommende uttrykk for at barnet «skal involveres uansett alder».
Imidlertid ga den andre PP-rddgiveren klart uttrykk for at eleven blir tildelt en stadig sterre
rolle etter hvert som alderen og modenhetsnivaet eker. Til tross for at begge fremhevet
viktigheten av & involvere barnet, opplevde den ene det som unedvendig & involvere eleven,
gjennom samtaler, 1 saker der vedkommende har stor erfaring fra lignende tilfeller. Folgende

kom til uttrykk:

Radgiver 2: Skolen og foreldrene er veldig opptatt av at vi skal mote eleven, og
snakker med vedkommende. Det har jeg full forstdelse for. [...] I saker der jeg
vurderer det slik at jeg har en betydelig fagkompetanse og praktisk erfaring fra

lignende tilfeller, kan jeg i noen tilfeller velge a ikke snakke med eleven |...].

I forlengelsen ga vedkommende uttrykk for at innholdet i vurderingen ikke blir skadelidende,
fordi foreldre/foresatte og ansatte 1 skolen tilforer informasjon om hva eleven mener om sider
ved skoletilbudet. P4 spersmél om hvordan de involverer eleven i eget arbeid, kom folgende

til uttrykk:

Radgiver 1: Det handler om d legge praktisk til rette for at eleven fdr muligheten til d
snakke med meg. Det er i matet mellom meg og eleven at jeg virkelig far Iyttet til det

han har a si.

I tillegg til 4 lytte til eleven, ga den andre PP-rddgiveren uttrykk for at eleven ble involvert 1

arbeidet nar de erfarte at de i visse tilfeller fikk vaere med pa a bestemme.

c¢) Vurdering av samsvaret mellom regelverket/retningslinjene og praksis
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Nér det kommer til kravet om samarbeid mellom PP-rddgiverne og eleven og
foreldre/foresatte synes det a veere oppfylt pa det jevne. Dette skyldes at PP-radgiverne hadde
et bevisst forhold til hvordan de skulle involvere hjemmet i eget arbeid. Annerledes stiller det
seg i saker der den ene PP-rddgiveren, unntaksvis, valgte & ikke henvende seg til eleven, med
den begrunnelse at en aktuell sak har klare likhetstrekk med lignende tilfeller. En slik praksis
strider mot en rekke bestemmelser, som eksempelvis samarbeidskravet i oppll. § 5-4, elevens
rett til medbestemmelse, jf. bl. § 31, retten til & fa uttale seg, jf. BK artikkel 12, og
mindredriges rett til & uttale seg, jf. fvl. § 17.

Fase 4: Vedtaksfasen

a) Regelverk/retningslinjer

Skoleeier utgjor organet som skal treffe enkeltvedtak om spesialundervisning i1 grunnskolen,
jf. oppll. § 5-3. Derimot er dette et ansvar som ofte delegeres til rektor
(Utdanningsdirektoratet, 2014). I forkant av at det treffes et vedtak skal det innhentes
samtykke fra eleven selv eller foreldrene, jf. oppll. § 5-4 annet ledd. P& bakgrunn av at
aldersgrenser tilknyttet barnets samtykkekompetanse er belyst tidligere, blir de ikke gjentatt
her. Det er verdt & nevne at eleven eller foreldrene har «(...) rett til & gjere seg kjende med
innhaldet 1 den sakkunnige vurderinga og til 4 uttale seg for det blir gjort vedtak», jf. oppll. §

5-4 annet ledd. For skolen innebarer dette at det er tilstrekkelig & informere en av dem.

b) Beskrivelser av praksis

Samtlige informanter, med unntak av lereren, var overbevist om at rektor treffer enkeltvedtak
om spesialundervisning. Spesialpedagogisk koordinator understreket at rektor har det formelle
ansvaret for enkeltvedtaket, men mesteparten av det praktiske arbeidet tilfaller egen rolle.

Arbeidsfordelingen mellom dem ble beskrevet 1 folgende vendinger:

Det som skjer her er at vi drofter saken, og pa bakgrunn av dette bestemmer han
[rektor] hva konklusjonen skal bli. Deretter blir det min oppgave d skrive et forslag til
et enkeltvedtak. Dette blir sd lagt fram for han. Etter at vi har gjort eventuelle

Jjusteringer, signerer han det ferdige vedtaket.

Spesialpedagogisk koordinator var den eneste av skolens deltakere som fremhevet at
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samtykke fra foreldrene eller eleven ma innhentes i forkant av at vedtaket treffes. Utdraget

nedenfor illustrerer dette:

Vi ma ogsa innhente samtykke fra foreldrene eller eleven for det treffes vedtak om
retten til spesialundervisning. Dette er en regel som jeg mistenker at en del ikke

kjenner til. [...] som jeg var inne pa tidligere, kan elever som er 15 ar samtykke.

Informantene fra PPT ga uttrykk for at de var kjent med at samtykke skal innhentes for vedtak
om retten til spesialundervisning treffes. I forbindelse med involvering av hjemmet 1 denne
fasen, ga den ene PP-radgiveren uttrykk for at det ble ivaretatt ved at de ble gjort kjent med
innholdet 1 den sakkyndige vurderingen 1 forkant av at vedtaket treffes. Folgende ble uttalt:

Radgiver 1: Etter at jeg er ferdig med en SV sender jeg den hjem til foreldrene. Da far
de muligheten til a sette seg inn i innholdet. [...] Oppleeringsloven forplikter oss jo til

a gjore innholdet tilgjengelig for dem.

I tillegg ga vedkommende uttrykk for at en annen méte & gjore innholdet kjent for hjemmet,
var & innkalle til et meate der foreldrene og representanter fra skolen deltok. I meter som dette

stod innholdet i den sakkyndige vurderingen pa agendaen.

¢) Vurdering av samsvaret mellom regelverket/retningslinjene og praksis

Nar det gjelder kravet om at samtykke fra eleven eller foreldrene etter oppll. § 5-4, synes dette
a veere ivaretatt. Det forankres i at skolens spesialpedagogiske leder besitter eksplisitt
kunnskap om bestemmelsen. Kravet som gir foreldre eller eleven rett til & gjore seg kjent med
innholdet 1 den sakkyndige vurderingen for vedtaket treffes, er ogsa oppfylt, noe som skyldes

at den ferdige vurderingen eksempelvis sendes til foreldrene.

Fase 5: Planleggingsfasen

a) Regelverk/retningslinjer

De som arbeider med eleven i det daglige blir av Utdanningsdirektoratet (2009, 2014)
oppfordret til & lage den individuelle planen i fellesskap. Videre angis foreldre/foresatte og
eleven som akterer som skolen kan inkludere i prosessen frem mot en IOP, noe som forankres

i deres besittelse av forstehands kunnskap om elevens styrker og svakheter. Samarbeidet med
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eleven og foreldrene er ogsa viktig i denne fasen av tiltakskjeden, jf. oppll. § 5-4 annet ledd.

b) Beskrivelser av praksis
Samtlige av skolens deltakere ga uttrykk for at kontaktlaereren, ofte i samarbeid med
spesialpedagogisk koordinator, utarbeider IOP. Lareren beskrev ansvarsfordelingen pa

folgende vis:

Jeg som kontaktlcerer skriver mye av innholdet, men da som oftest i samrad med
spes.ped.lederen. Det hender ogsa at spes.ped.lederen gjor ting klart i forkant, for vi

diskuterer det sammen.

Dette ble séledes bekreftet av spesialpedagogisk koordinator. Samtlige deltakere fra skolen og
PPT fikk spersmdl om hvorvidt PP-tjenesten bistér skolen i arbeidet med IOP. En klar tendens
er at de sjeldent eller aldri deltar. Deltakerne forankret dette 1 en kombinasjon av to forhold.
For det forste en oppfatning om at arbeidet ligger utenfor PP-tjenestens arbeidsoppgaver, og
for det andre at skolen sjeldent oppfordrer PPT til & delta. P& spersmdl om eleven involveres i
prosessen, ga skolens informanter uttrykk for at eleven sjeldent deltar. Enkelte forankret det 1
at eleven og en del foreldre mangler didaktisk kompetanse som er ngdvendig for & forsta
rekkevidden av en IOP. Mens andre begrunnet det ved antakelsen om at mange elever med
spesielle behov har vansker med & oppfatte intensjonen med planen og at ansatte i skolen, av
den 4rsak, har bedre forutsetninger for & gjennomfere arbeidet. Utsagnet nedenfor illustrerer

dette:

Lcereren: Jeg tror ogsd at mange sliter med d forstd konseptet, og hva vi onsker d
oppnd. Dette stiller jo store krav til elevens metakognisjon, |[...] [kunnskap og innsikt 1
egne tankeprosesser| men dette vil jo variere fra elev til elev. Og noen av 10-11
dringene er jo modne for alderen. [...] det er erfaring, i kombinasjon med

fagkunnskap som gjor oss «utrustety til d treffe gode avgjorelser.

Til tross for at eleven kun unntaksvis, ifelge informantene, deltar i denne fasen understreket
bade lereren og spesialpedagogisk koordinator at elevene har indirekte innvirkning pa deler
av innholdet som kommer til uttrykk i IOP-en. De forankret det 1 at det tas hensyn til det

eleven har sagt i elevsamtalen. P4 spersmél om foreldre/foresattes rolle i denne fasen ga
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enkelte uttrykk for at deres hovedoppgave er & gjennomgé den ferdige planen, og deretter

signere den.

¢) Vurdering av samsvaret mellom regelverket/retningslinjene og praksis

Nér det kommer til kravet om at tilbudet om spesialundervisning skal utformes i samarbeid
med eleven og foreldrene etter oppll. § 5-4 siste ledd viser beskrivelser av praksis at dette
finner sted 1 mindre grad. Det at hjemmet er tillagt en tilsynelatende passiv rolle ved
utformingen av tilbudet, strider mot regelverket. Informantene ga uttrykk for at de benyttet
elevsamtalene til & innhente elevens syn pa oppleringstilbudet, men i hvilken grad disse
synspunktene far innvirkning pa innholdet 1 IOP-en, vites ikke. Det at kontaktlereren og
spesialpedagogisk koordinator samarbeider om a utforme planen strider ikke mot
regelverket/retningslinjene. Avslutningsvis er det verdt & understreke at det ikke er et krav fra
lovgiver at foreldre/foresatte skal signerte den ferdige planen. Oppsummert viser
fremstillingen over store forskjeller nar det kommer til hvordan de ansatte 1 skolen og PP-

tjenesten involverer eleven i faser av tiltakskjeden.

4.2 Faktorer med innvirkning for praksis

I det folgende blir beskrivelser som angar hver av de fem faktorene som ble utledet av
analyseprosess 2, redegjort for. Det dreier seg om forhold ved systemet, samarbeid,
demokrati, barnets beste og rettens sosiale funksjon som ansatte i skolesystemet (skolen og

PPT) anser har en innvirkning pa deres involvering av eleven.

4.2.1 Systemet

En side ved skolesystemet som ble utforlig omtalt av flere angar hvorvidt ansatte i skolen og
PP-tjenestens fokus pa & innhente synspunktene til fagpersoner i andre etater, som
eksempelvis Barne-, ungdoms- og familieetaten (Bufetat), gar pd bekostning av tiden som
benyttes til & & kjennskap til elevens opplevelse av forhold ved egen skolehverdag. Med
andre ord belyste informantene hvorvidt antallet akterer som er involvert i faser av
tiltakskjeden far innvirkning for de ansattes involvering av eleven i eget arbeid, gjennom & fa
frem hans/hennes stemme. Flere var overbevist om at elevens synspunkter ble innhentet 1
mindre grad som et resultat at den enkelte foler seg forpliktet til & belyse perspektivene til

annet fagpersonell. Utsagnet nedenfor kan virke illustrerende:
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Radgiver 1: [...] av og til kjenner jeg pa at jeg skulle onsket a snakke langt mer med
eleven. Men det blir ofte med tanken. Jeg foler at omgivelsene rundt forventer at jeg
skal ha innsikt i andre fagfolks perspektiver. [...] Da gar dessverre mye av tiden med

til d snakke med disse, i stedet for eleven.

Folgende kom til uttrykk hos en annen deltaker:
Spesialpedagogisk koordinator: I enkeltsaker har jeg erfart at det kan veere en
utfordring d fa frem eleven. |...] spesielt ndr sa mange dyktige fagfolk fra systemer
rundt oss har mye d si. Ja, da har det skjedd at elevens perspektiv forsvinner fra

diskusjonen.

Andre som synes a dele dette synspunktet, forankret det egen erfaring fra meter og ovrige
samtaler der kollegaer og andre fagfolk tidvis var mest opptatt av & vinne frem med egne

synspunkter, enn 4 legge frem elevens meninger. Utsagnet nedenfor illustrerer dette:

Radgiver 1: [...] hvis flere hadde brukt mindre tid til a overbevise andre om at de «har

retty, og heller talt barnets sak i stedet for sin egen. Sa tror jeg at sluttresultatet

hadde blitt bedre for eleven.

Imidlertid fremhevet andre deltakere, herunder leereren og assistenten, positive sider ved at
aktorer fra etater utover skolen og PPT, ble involvert 1 tiltakskjeden. Det ble for eksempel
fremhevet at sannsynligheten for at en, eller flere aktorer, fremhever barnets perspektiv eker 1

takt med antallet akterer. Assistenten hadde folgende & si om tematikken:

Jeg har forstatt det slik at det er mange som er involvert, spesielt etter at PP-tjenesten
har kommet inn i bildet. [...] men jeg opplever det som en god ting. Da er det flere i

systemet rundt eleven som har muligheten til d lofte fram det han eller hun har sagt.

Laereren fremhevet pé sin side at desto flere akterer fra etater rundt skolen som er involvert 1

en sak, desto bedre innsikt kan en fa av elevens samlede sosiale og/eller faglige situasjon.

4.2.2 Samarbeid
Informanter fra skolen og PPT var overbevist om at det 4 legge forholdene til rette for et godt

samarbeid mellom dem selv, foreldre/foresatte og eleven var en forutsetning for at eleven ble
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involvert i faser av tiltakskjeden. Enkelte trakk en parallell mellom holdninger til eleven som
samarbeidspartner og inkludering av han/hun i arbeidsprosesser, noe folgende utsagn

illustrerer:

Radgiver 2: 1 saker der jeg anser eleven for d veere en samarbeidspartner pa lik linje
med de foresatte, er det enklere for meg d involvere den enkelte. |[...] Det handler mye
om deres kompetanse. Elever som er dyktige til a formidle egen opplevelse, er enklere

a inkludere.

Pé spersmal om hva som er elevens overordnede rolle i tiltakskjeden omtalte enkelte denne
som en «samarbeidspartner» eller «en viktig stettespiller». Mens andre fremhevet elevens
rolle som en kilde til informasjon. I tilknytning til flere av fasene ga flere informanter uttrykk
for at samarbeidet bar preg av informasjonsutveksling mellom eleven og skolen, og vice versa
(omvendt rekkefolge), og forankret det 1 at skolen skal kartlegge elevens styrker og
utfordringer for de kontakter PPT. Dette gjaldt sarlig fortilmeldingsfasen. Lareren beskrev

dette 1 folgende vendinger:

Du kan jo si det slik at den som gjennomforer tester (i fortilmeldingsfasen] som
kartlegger elevens nivd, er avhengig av d skape et godt samarbeid med eleven i denne
testsituasjonen. Dersom eleven skulle nekte a samarbeide, vil ulike testskarer

sannsynligvis ikke veere riktige. I slike tilfeller vil vi ga glipp av viktig informasjon.

I likhet med deltakere fra skolen omtalte ogséd PP-radgiverne betydningen av at samarbeidet
resulterer 1 opplysninger som de kan anvende i eget utrednings- og tilrddingsarbeid. Samtlige
deltakere belyste viktigheten av et godt samarbeid mellom skolen, PPT og hjemmet. P4
spersmal om hvem som representerer «hjemmet», ble foreldre/foresatte fremhevet. Utsagnet

nedenfor belyser foreldrenes stilling:

Spesialpedagogisk koordinator: [...] utenom egne kollegaer, og PP-rddgiverne vdre,
vil jeg vel si at den viktigste samarbeidspartneren er hjemmet. Altsd foreldrene.

Sd ofte har vi mer direkte kontakt med dem, enn med eleven.

En av deltakerne trakk en parallell mellom kvaliteten pd eget arbeid og samarbeidet med

eleven, folgende ble uttalt:
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Radgiver 1: De [elevene] er en av mine viktigste stottespillere. [...] det er mitt ansvar
som PP-radgiver a sorge for at eleven blir «en del av laget». For d fa det til, er
samarbeid viktig. 1 saker der jeg kanskje ikke far like god kontakt med eleven, kan det
fort bli vanskelig. Da merker jeg at nivdet pa arbeidet synker i takt med elevens
fraveer. Sluttproduktet [sakkyndige vurderingen] blir best nar eleven selv stdr for deler

av bidraget.

Et annet aspekt ved samarbeidet som ble omtalt av informanter fra skolen og PP-tjenesten er
forholdet mellom samarbeidet med hjemmet (underforstatt som foreldre/foresatte), og eleven.
Enkelte, eksempelvis lereren, var av den oppfatning at samarbeidskravet 1 all hovedsak retter

seg mot foreldrene, og unntaksvis eleven. Folgende utsagn eksemplifiserer dette:

Leereren: Eh, slik jeg har forstadtt det, og nd er jeg ikke helt sikker. Sa er vi forst og

fremst forpliktet til d samarbeide med foreldrene.

Mens andre ga klart uttrykk for at skolen og PPT skal samarbeide med foreldre/foresatte og
eleven. Flere problematiserte hvorvidt arbeidet med & legge til rette for et ideelt samarbeid
med foreldre/foresatte kan ga pa bekostning av samarbeidet med eleven. En av PP-radgiverne

uttalte folgende:

Radgiver 1: Ved flere anledninger har jeg tatt meg selv i d investere mer tid til d
samarbeide med foreldrene, enn med eleven. Som jeg sa tidligere, anser jeg eleven
for d veere en viktig stottespiller — og det mener jeg virkelig! Men noen ganger er det

liksom enklere d forholde seg til andre voksne.

Derimot ga begge PP-rddgiverne uttrykk for at en faktor som fikk direkte innvirkning pa deres
samarbeid og involvering av eleven, er malen som ligger til grunn for den sakkyndige
vurderingen. Malen oppstiller krav til vurderingens innhold. Det pafolgende utsagnet

illustrerer innvirkningskraften malen har pd den ene deltakerens praksis:

Radgiver 2: Nar jeg skriver sakkyndig vurdering forholder jeg meg til den
eksisterende malen. Alle kommuner har hver sin. [...] et av punktene handler om
elevens syn pad oppleeringen. |...] I dette ligger det en klar forventning om at vi skal

involvere eleven i arbeidet. At vi skal samarbeide med eleven. Det foler jeg meg
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forpliktet til.

Et tilsvarende punkt i malen ble berert av den andre PP-radgiveren som omtalte dette som «en

forutsetning» for at elevens stemme kommer frem i prosessen.

4.2.3 Demokrati
Holdninger til eleven som demokratisk deltaker ble av flere fremhevet som en faktor som fér
innvirkning pa deres inkludering av eleven i eget arbeid. Enkelte betegnet eleven som en

fullverdig deltaker uavhengig av alder og/eller funksjonsniva, noe folgende utsagn illustrerer:

Spesialpedagogisk koordinator: Mitt syn pa elevene, uavhengig av deres
funksjonsnivd, er at de er fullverdige deltakere i «skoledemokratiet», pa lik linje med
oss andre. |...] Det er ikke riktig d bruke deres alder eller modenhet som argument for
at de ikke bor involveres. I takt med dette, forsoker jeg d involvere dem i mitt arbeid.

Men det er ikke alltid like enkelt i praksis.

Mens andre var overbevist om at eleven forst blir en fullverdig akter etter hvert som han/hun
blir eldre og nermer seg myndighetsalder. Assistenten omtalte denne tematikken 1 folgende

vendinger:

[...] Jeg har hort kollegaer som har snakket om at elever ikke er klare for d bli
involvert i arbeidsprosesser for de er i ungdomsskolen, eller faktisk ogsa VGS

[videregdende skole]. Det blir helt galt i mine orer!

Enkelte trakk en sammenheng mellom elevens alder og modenhet pa den ene siden, og
demokratisk deltakelse i arbeidsprosesser pd den annen side. Utsagnet nedenfor

eksemplifiserer dette:

Lcereren: Den enkelte elev skal bli en kompetent, demokratisk deltaker pa sikt. Det er
kanskje forst ndr de ncermer seg myndighetsalder at de er helt «i mdly. |...]

Dette synet far nok en innvirkning pa min involvering av eleven i arbeidet med IOP-
en. Jo eldre og mer modne de er, desto mer vil de forstd av prosessen — og jo

enklere er det for meg d involvere dem.
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Tematikken eleven som demokratisk deltaker ble ogsa belyst av den ene PP-radgiveren.
Vedkommende oppstilte en parallell mellom involvering av eleven i faser av tiltakskjeden og
dennes mulighet til 4 tilegne seg kompetanse som har en nytteverdi pa ndvarende tidspunkt,

og i fremtiden. Folgende utsagn kan virke illustrerende:

Radgiver 1: Som jeg har veert inne pd tidligere, er det viktig for meg d fa frem eleven.
Den enkeltes rolle som demokratisk deltakende avhenger av at han eller hun far delta
nd! Det er vel og bra at skolen skal utvikle en demokratisk kompetanse hos

elevene som de far bruk for i sitt liv som voksne. Men dette ma ikke ga pa bekostning
av deltakelse her og nd. [...] Gjennom d fd frem deres stemme i de ulike fasene,
bidrar jeg til d gjore dem demokratisk kompetente. Dette gir dem erfaring og

ferdigheter som de kan bruke i dag, om en uke eller om 10 ar.

Med dette understreker informanten viktigheten av at skolen, men ogsa PP-tjenesten
inkluderer eleven som en demokratiske deltakere her og nd. En deltaker var overbevist om at
det & involvere eleven 1 beslutningsprosesser for han/hun var klare for det, kunne fa negativ

innvirkning for den fremtidige demokratiske utviklingen, noe folgende utsagn viser:

Lceereren: Noen ganger kan det veere et godt trekk a ikke involvere de i
arbeidsprosesser altfor tidlig. Da kan vi overvelde dem og skape en vegring som gjor
at de ikke onsker d delta neste gang. Det er ikke bra for utviklingen! [...] Det er vel sd

viktig a beskytte dem.

I trdd med dette ga andre uttrykk for at det var viktig & gi elevene tid til & bli fortrolig med
rollen som et deltakende individ, for det ble forventet at han/hun skal delta i1 prosesser med

ansatte fra skolen og/eller PP-tjenesten.

4.2.4 Barnets beste

Hensynet til barnets beste ble omtalt av samtlige informanter. En vurdering av hvorvidt det &
involvere eleven 1 faser av tiltakskjeden og omfanget av involveringen, er til barnets beste ble
av flere fremhevet som en faktor som fikk innvirkning pé praksis. Lereren beskrev dette i

folgende vendinger:
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Alle valg jeg tar i denne jobben styres av min vurdering av hva som er til det

beste for eleven. [...] For noen vil det d bli aktivt inkludert i for eksempel arbeidet
med IOP-en veere det stikk motsatte av barnets beste. Fordi vi forventer noe av dem,
som de kan slite med d innfri. Overfor elevene dette gjelder, blir resultatet at jeg

involverer de i mindre grad.

En annen side ved tematikken som ble belyst av informanter fra skolen og PPT angar hvorvidt
eleven, foreldre/foresatte, skolen eller PPT har best forutsetning for & vite hva som er til
barnets beste. Skolen og PP-tjenestens pedagogiske og erfaringsmessige kompetanse ble av
enkelte, eksempelvis leereren og en av PP-radgiverne, fremhevet som argument for at de

besitter de nedvendige forutsetningene. Utsagnet nedenfor eksemplifiserer dette synet:

Radgiver 2: Sdnn i utgangspunktet tenker jeg at det er vi og skolen som har det
beste grunnlaget for d vurdere elevens beste. Vi sitter inne med teoretisk og
praktisk kompetanse om pedagogikk og spesialpedagogikk som mange foreldre

mangler. Eleven har jo, av dpenbare arsaker, heller ikke denne kunnskapen.

Andre var overbevist om at foreldrene har det beste grunnlaget for a vite hva som er barnets
beste, og forankret det i at barnet tilbringer mer tid hjemme enn pa skolen. Den ene
informanten som ga uttrykk for at eleven selv har kjennskap til sitt eget beste, forankret det 1
at han/hun har innsikt i en opplevelsesverden som er ukjent for andre. Flere diskuterte
hvorvidt elever, med utgangspunkt i alder og modenhet, har kjennskap til sitt eget beste.

Spesialpedagogisk koordinator ga uttrykk for folgende:

[...] hvorvidt de «vet» hva som er til det beste for dem er vanskelig a si. Hmm,
det kan vel ha en sammenheng med elevens alder og modenhet, da i tilknytning til
den ovrige forstdelsen. For d si det slik, noen er modne for alderen, mens andre ikke

er det.

Enkeltes vurdering av hvorvidt en elev har kjennskap til sitt eget beste ble sett i sammenheng
med elevens personlighet og evne til & tilkjennegi egne ensker og behov for andre. I saker der
elever fremstar som lavmealte ga flere, herunder laereren og spesialpedagogisk koordinator,

uttrykk for at det var krevende 4 fa tilgang til deres synspunkter. Som en konsekvens av dette
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var de overbevist om at det ble desto viktigere & registrere elevens nonverbale (ikke-spréaklige)

uttrykk, som et tillegg til de verbale (spraklige). Utsagnet nedenfor illustrerer dette:

Spesialpedagogisk koordinator: Nar jeg skal vurdere hva som er elevens beste, bruker
Jjeg vel sa mye tid pd nonverbale signaler, som de verbale. Dette er scerlig viktig i

saker der elevene er stille og holder en lav profil.

Et annet moment som ble belyst av deltakerne omhandler hvordan man kan fa kunnskap om

barnets/elevens beste. Assistenten hadde folgende a si om saken:

Den beste, og etter min mening, riktigste mdten for oss voksne d fd tilgang til elevens
beste er a snakke med den enkelte. Gjennom a lytte til dem far vi informasjonen vi

trenger.

Et flertall fremhevet matevirksomhet mellom representanter fra skolen og PP-tjenesten og
foreldrene som en yndet arena for & innhente kunnskap om hva som er til det beste for eleven.
Det er forst nar den enkelte har delt sine synspunkter med de andre, og det er diskutert 1

plenum, at en har grunnlag for a foreta en samlet vurdering av hva det beste for en elev.

4.2.5 Rettens sosiale funksjon
Samtlige informanter var overbevist om at regelverket fikk innvirkning pa den enkeltes
involvering av eleven 1 arbeidet som utfores 1 tiltakskjeden. En av PP-rddgiverne omtalte

forholdet mellom regelverket og egen praksis i felgende vendinger:

Radgiver 1: Bestemmelsene i oppleeringsloven kapittel 5 [spesialundervisning]
pavirker mitt arbeid i stor grad. |...] Paragraf 5-4 forplikter oss til d samarbeide med
eleven og foreldrene. [...] Uten denne regelen, tror jeg at eleven hadde blitt involvert i

langt mindre grad.

Ulike sider ved oppleringsloven (1998) ble omtalt av informanter fra skolen og PP-tjenesten.
En av disse angar lovens ordlyd, som blant annet ble karakterisert som «vanskelig», «upresis»
og «lite informativ». Flere beskrev hvordan uttrykk som «tilfredsstillende utbytte» og
«forsvarlig utbytte» i lovens § 5-1 skaper frustrasjon 1 praksisfeltet, fordi loven gir lite

veiledning. Folgende kom til uttrykk hos en av deltakerne:
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Radgiver 2: Helt cerlig, tror jeg at mange av de skjonnsmessige uttrykkene i
oppleeringsloven gir lite mening for oss pedagoger. [...] For d ta et eksempel. Som
sagt tidligere forplikter § 5-4 oss til d samarbeide med hjemmet. Men hvordan dette
skal gjores, og til hvilket omfang star det ingenting om. [...] Hva som ligger i at vi

skal legge meningene deres «stor vekty, er ikke godt a si.

Enkelte var overbevist om at manglende veiledning 1 lovbestemmelser som stiller krav til at
skolen eller PPT skal involvere eleven, men som ikke sier noe om hvordan dette skal gjores,
har virket hemmende pa praksis. De forankret dette i at eleven ble involvert i mindre grad,
fordi frykten for & «gjere feily, i forhold til lovgivningen tok overhand. En tredje side som
adresserer forholdet mellom praksis og regelverket, angdr sammenhengen mellom lovens
uttrykkelige krav og det som kan realiseres 1 praksis. Folgende ble uttalt av spesialpedagogisk

koordinator:

Noen ganger kan det veere vanskelig a se en klar forbindelse mellom lovens ordlyd, og
det som er mulig d gjennomfore i praksis. [...] I tilknytning til arbeidet med den
individuelle opplceringsplanen er det vanskelig a se hvordan lovgivers intensjon om et
tett samarbeid mellom skolen, foreldrene og eleven skal ivaretas. Her treffer vi jo

avgjorelser som krever spesialpedagogisk innsikt.

Deltakerne ble spurt om hvordan de forstar det som omtales som «barns/elevers alminnelige
rett til medbestemmelse». Enkelte var overbevist om at rettigheten innbefatter at barnet blir
hert av de voksne og at meningene som kommer til uttrykk tillegges vekt i takt med alder og
modenhet. De som la denne forstéelsen til grunn, herunder begge PP-rddgiverne, understreket
at rettigheten ikke gir barn rett til & bestemme, men kun en mulighet til & pavirke utfallet av de
voksnes arbeid. Andre ga klart uttrykk for at rettigheten bade gir eleven en rett til & bli lyttet

til og en rett til & treffe avgjorelser, noe folgende utsagn illustrerer:

Lcereren: Slik jeg forstdr det skal eleven fa bestemme. Dette ligger jo i ordlyden! En
forutsetning for at de far bestemme, er jo at vi horer pa dem. De skal selvfolgelig ikke
bestemme alt, men en del av det som foregar i skolen. [...] Denne rettigheten er
merkelig. De feerreste elevene er jo klare for det. [...] I praksis forsoker jeg d

la de bestemme, selv om jeg synes det ofte blir feil.
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Et annet aspekt som ble berert adresserer forholdet mellom den enkeltes praksis og et behov
for pedagogisk og juridisk kjennskap. Et flertall ga eksplisitt uttrykk for at pedagogisk og
spesialpedagogisk kompetanse var viktigst for akterer som deltar i arbeids- og
beslutningsprosesser som er tilknyttet tiltakskjeden. Kunnskap om regelverket som regulerer
skolen og PP-tjenestens virksomhet ble betraktet som en fordel men sagt med den ene
informantens ord: «[...] ikke en nedvendighet for & gjennomfoere et godt stykke pedagogisk

arbeid». Utsagnet nedenfor belyser pedagogikkens stilling 1 skolen:

Spesialpedagogisk koordinator: Nar vi vurderer i hvilken grad vi skal involvere
eleven i de ulike fasene, utgjor selvsagt juridiske vurderinger en del av dette. Men de
fdr en noe underordnet stilling i forhold til pedagogikken. |...] de som arbeider her er

pedagoger og ikke jurister. Det er dermed naturlig at pedagogikken far storst plass.

I likhet med spesialpedagogisk koordinator ga ogsd andre informanter uttrykk for at
pedagogikk og spesialpedagogikk har sterst betydning for praksis som finner sted i skolen og
hos PP-tjenesten. I neste kapittel er funn som fremgikk av dette kapitlet gjenstand for

diskusjon.

5. DISKUSJON

De tematiske kategoriene som ble utledet av de to analyseprosessene (underpunkt 3.6.2) er
gjenstand for den pdfelgende diskusjonen. Til tross for at funn som fremgikk i forrige kapittel
er presentert 1 kategorier, er det enskelig at empirien betraktes som en helhet. Dette forankres
1 Gadamers (2007) hermeneutiske tilneerming der han, i1 forbindelse med den hermeneutiske
sirkelen, belyser viktigheten & se forholdet mellom tekstens deler og helhet, og helhet og
deler. Empirien utgjor selve teksten. Gjennom ulike diskusjoner som belyser aspekter ved
problemstillingen og forskningsspersmalet er intensjonen & skape en helhetlig forstaelse av
hvordan ansatte ved en skole og to PP-kontorer ivaretar medbestemmelsesretten.
Innledningsvis er de tematiske kategoriene som fremgikk av analyseprosess 1 («A here
barnet/eleven» og «A vektlegge barnets/elevens mening») gjenstand for diskusjon. Disse
diskuteres i lys av funn (kapittel 4) og studiens teoretiske referanseramme (kapittel 2). Den
overordnede hensikten med diskusjonen er & belyse problemstillingen; Hvordan ivaretar
ansatte i skolen og PP-tjenesten elevers medbestemmelsesrett i ulike faser av

spesialundervisningens tiltakskjede?
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5.1 Ja takk, begge deler?

Funn i datamaterialet indikerer at to parallelle forstidelser av medbestemmelse synes &
eksistere. Disse kom til uttrykk gjennom den enkeltes beskrivelse av hvordan han/hun forstar
og praktiserer det som omtales som «barns alminnelige rett til medbestemmelse» (Backer
2008; Sandberg 2009) jf. bl. § 31. Den ene forstaelsen samsvarer med lovteksten i1 hoy grad,
fordi informantene er overbevist om at rettigheten inkluderer barnets rett til & bli hert og de
voksnes plikt til & vektlegge deres meninger. Dette stér i sterk kontrast til den andre
forstéelsen der deltakerne synes & kombinere retten til medbestemmelse med retten til
selvbestemmelse, som resulterer i en formening om at eleven bade skal heres og fa bestemme.
I lys av dette er det verdt & understreke at barns rett til & treffe avgjerelser om forhold ved
egen utdanning ferst inntrer ved fylte 15 ar, jf. bl. § 32. P& bakgrunn av dette er det verdt &
reise spersmalet: Hvilken betydning kan ansattes forstaelse av medbestemmelsesretten fa for
deres praktisering av rettigheten? Funn i datamaterialet indikerer en sammenheng mellom den
enkeltes uttalte forstaelse av medbestemmelse og beskrivelser av hvordan han/hun involverer
eleven 1 praksis. Deltakerne som legger forstnevnte syn pd medbestemmelse til grunn, synes &
ha et bevisst forhold til bade & fa frem elevens synspunkter i eget arbeid, men ogsa a anvende
alder og modenhet som kriterier for & vurdere hvilken vekt synspunktene skal tillegges. De
som legger sistnevnte forstaelse til grunn var opptatt av & here pé eleven, samt a la han/hun fa
treffe avgjerelser om forhold ved egen skolehverdag. For ovrig fant dette sted til tross for at
informantene uttrykte en oppgitthet over lovgivers forventning om at barn skal bestemme 1
ung alder. I praksis resulterer det 1 at elever under 15 ar tildeles beslutningsmyndighet pa et
tidligere tidspunkt enn det som folger av lovgivningen. I lys av dette er det nedvendig &
diskutere hvorvidt ansattes forstéelse av medbestemmelse som en rettighet som ogsd
innbefatter selvbestemmelse, innebarer en styrking eller svekkelse av eleven som
rettighetssubjekt. Det er verdt a poengtere at diskusjonen nedenfor adresserer situasjoner der
elever under 15 ar tildeles okt beslutningsmyndighet 1 skolen som et resultat av ansattes
uriktige, men trolig velmenende, oppfatning av forholdet mellom medbestemmelse og

selvbestemmelse.

Tittelen innledningsvis refererer til tegneseriefiguren Ole Brumms velkjente utsagn: «Ja takk,
begge deler», som var hans svar pa spersmalet om han ensket melk eller honning til bredet.
Det er grunn til & tro at utsagnet vekker positive konnotasjoner hos mange, fordi det & fa

«dobbelt opp» 1 mange tilfeller er 4 anse som et gode. Et argument som trekker i retning av at
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det & hore pa eleven og deretter la han/hun bestemme er en styrking av rettstilstanden hentes
fra Honneths (2003) forstéelse av anerkjennelse i den rettslige sfeeren. Han understreker at
konsekvenser ved manglende rettslig anerkjennelse er at individet mister erfaring med & bli
ansett som en moralsk ansvarlig person som besitter rettigheter pa lik linje med andre.
Dersom en anser det & tildele elever okt beslutningsmyndighet som et tegn pa rettslig
anerkjennelse kan det hevdes at rettstilstand blir styrket, fordi elevene far tilegnet seg erfaring
med & bli ansett som et rettslig og moralsk ansvarlig individ pé et tidligere tidspunkt enn
andre elever. Forholdet mellom anerkjennelse av barns selvstendighet og de voksnes ansvar
belyses av Kjerholt (2010) som pépeker at det & anerkjenne barn som selvstendige akterer i
for stor grad kan resultere i at voksne fraskriver seg ansvaret for valgets konsekvenser. I trad
med dette er det rimelig & anta at praksis som dpner opp for at eleven kan treffe beslutninger 1
skolen for de fyller 15 &r innebarer en svekkelse av rettstilstanden dersom ansvaret for
konsekvensene overfores fra skolens ansatte til eleven. Det kan bli resultatet til tross for at
intensjonen om a anerkjenne elevens selvstendighet, herunder beslutningsmyndighet, trolig er
god. Et annet moment som er verdt a trekke inn er formeningen om at barn/elever som
rettighetssubjekter stér i en serstilling, fordi de er prisgitt andres hjelp til & ivareta egne
rettigheter (Herlofsen 2014; Welstad & Warp 2010). Dersom en legger til grunn denne
premissen blir det desto viktigere at ansatte i skolen og PP-tjenesten har kjennskap til
regelverket slik at de kan forvalte det til elevens beste. Poenget er simpelt hen at dersom
ansatte 1 skolen og PPT har kjennskap til aldersgrensene som folger av lovgivningen og
etterfolger disse 1 eget arbeid vil de ivareta elevens rettsstilling, fordi de ikke lar den enkelte
treffe avgjorelser for de har fylt 15 ar, jf. bl. § 32. Dette harmonerer med Haugli (2012) som
understreker at det 4 ta barns rettigheter pa alvor innebarer at en ser deres behov for
beskyttelse og samtidig anerkjenner deres rett til utove egne rettigheter. Sdledes bestar barns
rettstilstand av to komponenter: vern og egne rettigheter. I situasjoner der ansatte i skolen
eller PP-tjenestens uriktige forstaelse av medbestemmelsesretten resulterer i at eleven tildeles
beslutningsmyndighet pa et tidligere tidspunkt enn det som folger av regelverket kan det
medfore en forstrekning av rettighetskomponenten og en svekkelse av behovet for
beskyttelse. Med andre ord oppstar det en ubalanse mellom beskyttelse pa den ene siden og
utevelsen av den enkeltes rettigheter pa den annen side. Samlet sett er det rimelig 4 anta at
dette kan resultere i en forsterkning av elevers sarbarhet dersom enkelte erfarer at de voksne
forventer at de skal treffe avgjerelser som en ikke foler seg beredt til. Saledes vil det medfere

en svekkelse av eleven som rettighetssubjekt. Med utgangspunkt i den samlede
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argumentasjonen over er det grunn til & tro at en utvidet og uriktig forstaelse av
medbestemmelsesretten som kom til uttrykk hos enkelte deltakere far positive og negative
implikasjoner for eleven som rettighetssubjekt. I lys av dette fremstar metaforen «tveegget
sverd» dekkende, fordi den illustrerer at en og samme handling kan hjelpe og skade sverdets
innehaver. Overfort til denne sammenhengen er «handlingen» todelt, noe som skyldes at det
bade siktes til enkelte informanters sammenslaing av barnets rett til medbestemmelse og
selvbestemmelse og de positive og/eller negative innvirkningene dette kan fa for elevers
rettsstilling 1 spesialundervisningens tiltakskjede. Fremstillingen over viser derimot at de
negative implikasjonene er i overtall. Nedenfor er forhold som angér hvordan ansatte i skolen

og PPT praktiserer medbestemmelsesretten gjenstand for diskusjon.

5.2 A here barnet/eleven

Funn 1 datamaterialet indikerer at ansatte i skolen og PP-tjenesten i varierende grad legger
forholdene til rette for at eleven kan gi utrykk for egne synspunkter 1 tilknytning til
arbeidsprosesser som uteves i tiltakskjeden. Pa bakgrunn av deltakernes beskrivelser av
hvordan de involverer eleven i eget arbeid er en klar tendens 1 materialet at dette skjer
gjennom 4 tilrettelegge for at eleven far sagt sin mening, men ogsa ved at den enkelte erfarer
at disse blir tatt hensyn til. Fremgangsmater som trolig har dette som siktemal er elevsamtaler
mellom eleven og kontaktlereren, samtaler mellom PP-rddgiveren og eleven samt meter der
eleven tidvis deltar sammen med foreldrene og representanter fra skolen og/eller PPT. Saledes
synes fremgangsmatene a samsvare med barnets rett til & formidle egne synspunkter etter bl. §

31 og BK artikkel 12.

Funn fra undersekelsen indikerer at to forstéelser av verbet «a hore» kom til uttrykk gjennom
deltakernes beskrivelser av hvordan de praktiserer elevers medbestemmelsesrett. Den ene
innebarer at den voksne faktisk herer pé barnets verbale ytringer. Mens den andre utgjor en
utvidet forstdelse som bade inneberer 4 lytte til eleven og tillegge synspunktene vekt ut fra
alders og modenhetskriterier. Sistnevnte forstaelse samsvarer 1 hoy grad den alminnelige
medbestemmelsesretten som folger av bl. § 31 forste ledd som uttrykker at de voksne skal:
«(...) hoyre kva barnet har & seie (...)» og ellers «(...) leggje vekt pa det barnet meiner alt
etter kor gammalt og modent barnet er». Deltakerne som praktiserer sistnevnte forstaelse
handler i overenstemmelse med barns rett til & bli hert etter BK artikkel 12 som medferer at

barnet blir lyttet til og opplever at det han/hun sier blir tatt hensyn til (Sandberg, 2012). I
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litteraturen diskuteres det flere steder hva som ligger i formuleringen «A bli hert» og/eller «A
bli lyttet til». Clark, McQuail og Moss (2003) opererer med to forstaelser. Der den ene utgjor
en passiv prosess der lytteren, eksempelvis en lerer eller PP-radgiver, ensidig mottar
informasjon. Betrakter den andre det & lytte som en del av en aktiv kommunikasjonsprosess
der deltakeren (eleven i dette tilfellet) bade erfarer & bli lyttet til samtidig som meningene
verdsettes av tilhererne. Folgende eksempler fra to av fasene i tiltakskjeden illustrerer at en
passiv og aktiv praktisering av det & Iytte til eleven eksisterer blant informantene. Praksis som
finner sted 1 fortilmeldingsfasen preges av ensidig informasjonsutveksling der eleven gjennom
resultater pa kartleggingstester «informerer» skolen om egne styrker og svakheter. Pa
bakgrunn av dette er det grunn til & tro at den passive forstaelsen av a lytte saerpreger denne
fasen. Dette star 1 sterk kontrast til utrednings- og tilradingsfasen der funn indikerer at det &
lytte var en del av en aktiv kommunikasjonsprosess som ga seg utslag i at PP-rddgiverne la
forholdene til rette for at eleven bade blir hert og samtidig far erfare at det han/hun uttrykker
far en viss innvirkning 1 den videre arbeidsprosessen. Med utgangspunkt 1 at
medbestemmelsesretten langt pa vei inneholder de samme momentene som fremkommer 1
Clark et al. (2003) sin beskrivelse av a lytte som aktiv kommunikasjonsprosess innebaerer det
at ansatte som ikke praktiserer denne forstaelsen ikke etterlever elevers rett til
medbestemmelse. Dette skyldes at bestemmelsen som hjemler denne rettigheten, bl. § 31, gir
eksplisitt uttrykk for at det ikke er tilstrekkelig & lytte til barnets meninger, men at disse
«skaly tillegges vekt. I trdd med dette papeker Seland (2004) at medbestemmelse handler om
at den enkelte, gjennom deltakelse i beslutningsprosesser, gis anledning til & pavirke det som

skjer og hvordan det skal gjores.

5.3 A vektlegge barnets/elevens mening

Funn fra studien indikerer at deltakerne foretar en konkret avveining av hvorvidt de skal
tillegge elevens synspunkter storre eller mindre vekt, noe som trolig far konsekvenser for
elevens mulighet til & innvirke pd arbeidet som utfores i tiltakskjeden. Momenter som
tillegges avgjerende betydning er elevens alder og modenhet, som for evrig fremheves 1 bl. §
31 og BK artikkel 12 nr. 1. Sdledes er det grunn til & diskutere hvilken innvirkning
vurderinger knyttet til elevens alder og modenhet kan {2 for etterlevelsen av
medbestemmelsesretten. Bachmann og Haug (2006) understreker at behovet for medvirkning
oker 1 takt med den enkeltes alder og modenhet. Med andre ord eksisterer det en

forholdsmessighet mellom medvirkning og de nevnte kriteriene. Til tross for at
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medbestemmelse ikke var gjenstand for omtale er argumentasjonen overforbar, fordi bl. § 31
legger opp til en tilsvarende progresjon i barns/elevens medbestemmelse etter hvert som den
enkeltes alder og modenhet oker. Funn i undersekelsen viser at troen pa en sammenheng
mellom elevens alder og modenhet fremstod som sterk hos et flertall av informantene. Det er
grunn til 4 tro at en slik tilnerming til utvikling kan fa utilsiktede folger for elevers
medbestemmelsesrett dersom det leder tanken i retning av at «alle» elever som nar en viss
alder utvikler seg likt og er like modne. Akkurat som det eksisterer 11-aringer med serskilte
behov som er langt mer modne enn alderen skulle tilsi, finnes de som ikke er det. Ansatte som
legger denne tilnermingen til grunn kan sté i fare for a ikke foreta en konkret vurdering av
elevens totale situasjon dersom han/hun ikke vurderer alders- og modenhetskriteriet atskilt —
som en del av en helhetlig vurdering. Dette understattes av Sandberg (2012) som uttrykker at
alder alene ikke skal vare avgjerende for vekten av barnets mening, men at den skal
kombineres med en konkret vurdering av den enkeltes modenhet. Med dette legger hun trolig
opp til en skjennsmessig avveining av kriteriene «alder» og «modenhet» som muligens beror
pa pedagogisk og juridisk kjennskap. I forlengelsen av at ansatte i skolen og PPT er forpliktet
til & etterleve medbestemmelsesretten (se hovedpunkt 2.1) innebarer det at de foretar de
skjonnsmessige avveiningene i praksis. I tilknytning til praksis som finner sted i tiltakskjeden
betegner Herlofsen (2014) det som vesentlig at ansatte 1 skolen og PPT utever et godt

pedagogisk skjonn i kombinasjon med ekt oppmerksomhet og kunnskap om regelverket.

Et viktig spersmédl ved beslutninger som treffes i faser av tiltakskjeden er hvilken innvirkning
elevens mening skal fa for avgjerelsen. Funn i studien vitner om at ansattes vurdering av
sakens alvorlighetsgrad tillegges avgjerende betydning for 1 hvilken grad elevens synspunkter
for giennomslag ved eget arbeid. En slik avveining harmonerer med Sandberg (2012) som gir
klart uttrykk for at vekten av barnets syn blant annet avhenger av hvilket spersmal det dreier
seg om og hvor sterk og vedvarende barnets mening er. Videre understreker hun at styrken pa
motargumentene er av betydning. I tilfeller der de er streke kan det resultere i at barnets
mening tillegges redusert vekt i den overordnede vurderingen, og omvendt. Underforstatt
ligger det trolig en formening om at det, i visse tilfeller, er legitimt av de voksne 4 tillegge
barnets mening mindre vekt. Siledes synes dette 4 samsvare med lovgiver som har oppstilt det
skjonnsmessige modenhetskriteriet i bl. § 31. Avslutningsvis er det verdt & understreke
viktigheten av at ansatte i skolen og PP-tjenesten setter seg inn i vilkdrene som loven

oppstiller, slik at de kan unngé a betrakte barnets alder som et absolutt kriterium.
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Ovenfor ble funn som adresserer aspekter ved hvordan ansatte i skolen og PPT ivaretar
elevers rett til medbestemmelse, diskutert. I den pafelgende diskusjonen er de fem faktorene
som ble utledet av analyseprosess 2 (samarbeid, systemet, demokrati, barnets beste og rettens
sosiale funksjon) gjenstand for diskusjon. Disse diskuteres opp mot etterlevelsen av elevers

medbestemmelsesrett i spesialundervisningens tiltakskjede.

5.4 Jo flere akterer, desto mer eller mindre medbestemmelse?

Funn 1 datamaterialet indikerer at antallet representanter fra etater som ansatte 1 skolen og PP-
tienesten involverer i faser av tiltakskjeden far innvirkning pa deres involvering av eleven.
Spersmalet blir sdledes om det er en fordel og/eller en ulempe for ivaretakelsen av elevers
medbestemmelsesrett at aktorer fra ulike etater involveres 1 tiltakskjeden. Tittelen over har til
hensikt a lede tanken i retning av det velkjente ordtaket: «Jo flere kokker, dess mer sgl». I sin
opprinnelige form er essensen at desto flere mennesker som er involvert 1 utforelsen av en
oppgave, dess mindre effektivt blir arbeidet, fordi deltakerne ofte gar i veien for hverandre
(Conradi, 2011). Overfort til denne sammenhengen blir spersmalet om elevers
medbestemmelse ivaretas mer eller mindre effektivt i tiltakskjeden som et resultat av at en
rekke akterer inkluderes 1 arbeidsprosessen. Det er verdt & understreke at den videre
fremstillingen tar sikte pa de kompliserte sakene der en elev for eksempel har sammensatte
sosiale og/eller faglige vansker. I slike saker viser funn at det totale antallet akterer tilknyttet
tiltakskjeden kan besta av: kontaktlereren, spesialpedagogisk koordinator, rektor,
foreldre/foresatte, eleven, samt representanter fra Avdeling for barn og unges psykiske helse
(Abup) og Habiliteringsseksjonen for barn og unge (HABU) og Bufetat. Dermed understotter
funn Buli-Holmbergs (2015) antakelse om at praksis i tiltakskjeden fordrer et samarbeid
mellom en rekke akterer. Funn trekker 1 retning av at et storre antall akterer virker fremmende
og/eller hemmende pé involveringen av eleven, og dermed ogsa for etterlevelsen av
medbestemmelsesretten. P4 den ene siden opplevde enkelte det som mer utfordrende 4 fa frem
elevens stemme 1 saker der de mé forholde seg til en rekke akterer fra ulike arbeidssteder.
Mens andre betraktet det som en fordel og forankret det i at desto flere som er involvert, jo
storre er sannsynligheten for at noen innhenter og deretter fremhever barnets perspektiv.
Collin-Hansen (2008) har et interessant innspill til diskusjonen nar hun, pd generelt grunnlag,
understreker at en styrke ved systemer som fordeler ansvaret for barn er at ulike akterer kan

komme inn og til en viss grad kompensere for svikt eller mangler hos andre. Overfort til
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denne sammenhengen kan det innebare at sannsynligheten for at eleven blir involvert i faser
av tiltakskjeden oker i saker der mange er involvert, nettopp fordi enkelte vil forseke &
kompensere for det de opplever som mangler ved andres arbeid. Folgende eksempel kan virke
illustrerende: I en sak der en PP-radgiver erfarer at skolen i mindre grad har innhentet en elevs
oppleveiser og tanker rundt egen skolegang kan vedkommende forsgke & kompensere for

dette gjennom 4 avsette ekstra tid til selv & innhente elevens synspunkter.

I forlengelsen av at en spesifikk side ved systemet er gjenstand for diskusjon, naermere
bestemt forholdet mellom akterer tilknyttet ulike systemer rundt eleven, er det naturlig a
trekke inn elementer fra Bronfenbrenners (1979) ekologiske modell bestaende av mikro-,
meso-, ekso- og makrosystemer. Tidligere ble det gitt uttrykk for at faser 1 tiltakskjeden
befinner seg pé et mesoniva dersom eleven er aktivt involvert 1 arbeidsprosessen, mens de
eksisterer pa en eksonivd dersom eleven sjeldent involveres 1 de ansattes arbeid (hovedpunkt
2.5). Med involvering menes i denne sammenhengen handlinger og aktiviteter som finner sted
mellom eleven og ulike akterer i tiltakskjeden. Videre er det verdt & poengtere at tenkningen
legger opp til en konkret vurdering av praksis som finner sted i de ulike fasene. Forutsatt at
Collin-Hansens (2008) utsagn om at akterer fra ulike systemer kan kompensere for
hverandres mangler medferer riktighet, er det grunn til 4 tro at akterer fra ulike etater som
bistar skolen og PP-tjenesten i en konkret sak, samlet sett, kan involvere eleven i en slik grad

at en (eller flere) faser befinner seg pé et mesoniva.

P& bakgrunn av fremstillingen over er det muligens vel sé viktig & diskutere Avorfor antallet
akterer 1 tiltakskjeden kan fremsta som forholdvis stort. En potensiell arsak forankres i
regelverk som oppstiller strenge krav til forvaltningens utredning. Forvaltningsloven (1967) §
17 forplikter forvaltningen til & serge for: «(...) at saken er sa godt opplyst som mulig (...)»
for det treffes enkeltvedtak. Skolen og/eller PP-tjenestens etterlevelse av denne
saksbehandlingsregelen, og lignende regler, vil trolig bero pa at de samarbeider med akterer
fra andre etater som de mener er ngdvendig for a belyse saken. Intensjonen bak regler som
skal sikre en grundig saksbehandling er i utgangspunktet god, men dersom kravene som
oppstilles er sa strenge og tidkrevende at etterfolgelsen av dem gar pa bekostning av andre
rettigheter - som elevers rett til medbestemmelse — vil det trolig fa negative folger for praksis.
Dette understottes av funn fra studien som indikerer at ansatte tidvis avsetter langt mindre tid

til & innhente elevens synspunkter, fordi de foler seg forpliktet til & fa innsikt i synspunktene

66



til andre meningsberettigede akterer som representanter fra Bufetat, HABU eller Abup.
Saledes er det grunn til 4 tro at etterlevelse av visse regler kan fa negative folger for de

ansattes involvering av elever i egne arbeidsprosesser.

5.5 Eleven som samarbeidspartner i faser av tiltakskjeden

Funn i undersegkelsen indikerer at eleven i mindre grad blir trukket inn som samarbeidspartner
1 et flertall av fasene 1 tiltakskjeden som er gjenstand for dette arbeidet. Det til tross for at et
flertall av deltakerne betegnet eleven som «en samarbeidspartner». Nilsen og Herlofsen
(2015) belyser viktigheten av samarbeid tilknyttet tiltakskjeden nar de understreker at
situasjoner der dette mangler kan resultere i at eleven ikke far det han/hun trenger. I det
folgende blir det redegjort for hva som sarpreger samarbeidet 1 de fem fasene som har vert
gjenstand for dette arbeidet. Dernest vurderes disse opp mot resultater fra tidligere forskning, 1
tilfeller der det eksisterer. Samarbeidet 1 fortilmeldingsfasen kjennetegnes ved en fortrinnsvis
omfattende motevirksomhet mellom ansatte i skolen og foreldrene, der det ble lagt til rette for
at de fir fremlagt sitt syn pd sennens/datterens utvikling, behov eller lignende. Tendensen er
derimot en annen nar det angér samarbeid mellom skolen og eleven. Dette samarbeidet tar
utgangspunkt i elevens deltakelse 1 gjennomferingen av tester som skolen har iverksatt med
den hensikt a kartlegge elevens ferdigheter, og ikke et samarbeid som preges av dialog og
meningsutveksling der elevens situasjon er gjenstand for diskusjon. Pa bakgrunn av dette kan
det hevdes at denne fasen befinner seg pé eksoniva, som et resultat av at eleven i mindre grad
far tatt del 1 prosessen. I skrivende stund eksisterer det, til min kjennskap, ikke forskning som
belyser samarbeidet mellom eleven og representanter fra skolen 1 denne fasen. Dermed er det
ikke mulig & vurdere hvorvidt resultatene samsvarer med tidligere forskning. Sandberg (2012)
har et poeng av interesse nar hun pdpeker at dersom barn skal fa folelsen av & delta i en
prosess ber det tas hensyn til dem allerede pa det forberedende stadiet. Argumentasjonen er
trolig overforbar til fortilmeldingsfasen fordi denne utgjor det forberedende stadiet til de
resterende fasene 1 tiltakskjeden. I forlengelsen av at Honneth (2007) understreker at
anerkjennelse i den private sferen betinger av sterke emosjonelle bindinger mellom ulike
individer, er det grunn til & vurdere om et samarbeidsforhold som tilsynelatende preges av
testing og ensidig informasjonsutveksling legger forholdene til rette for at slike bindinger kan
oppstd. Selv uttrykker han at bindingene eksempelvis kan oppsta mellom barnet og
foreldrene. Det er rimelig & anta at emosjonell stotte er en sentral side ved foreldre-barn-

relasjonen. I lys av dette er det grunn til & tro at et samarbeid som preges av
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informasjonsutveksling og testing har en betydelig faglig og ikke emosjonell komponent.
Saledes er det grunn til & tro at samarbeidet mellom eleven og ansatte i skolen i

fortilmeldingsfasen vanskelig kan resultere i anerkjennelse av elevens private sfere.

Funn i tilmeldingsfasen vitner om at samarbeidet mellom ansatte i skolen og eleven eksisterer
i mindre grad, noe som skyldes at det unntaksvis legges til rette for at eleven kan delta i
lavterskelmeter der foreldre/foresatte og representanter fra skolen tar stilling til om saken skal
oversendes PP-tjenesten. Skolens samarbeid med eleven ble av flere informanter forankret 1
elevsamtalen, der det fremgikk med tydelighet at den enkelte fikk uttalt seg om sider ved egen
skolehverdag. I lys av at elever har rett til minst en samtale med lereren i halvaret, jf.
Forskrift til oppleringsloven (2006) § 4-7 tredje ledd, er det grunn til & diskutere om
omfanget pd samtalene er tilstrekkelig til at de kan betraktes som et samarbeid. Ravn (1995)
anser samarbeid for & vere ideelt 1 tilfeller der deltakernes samlede ressurser trekkes inn 1
gjennomferingen av et bestemt arbeid. I dette kan det ligge en formening om at samarbeid
forutsetter aktiv deltakelse fra ulike akterer som alle fir nyttiggjort sin kompetanse. Forutsatt
at elevsamtaler finner sted en gang 1 semesteret er rimelig a anta at eleven, sammenlignet med
andre aktorer skolen og PPT har jevnlig kontakt med, ikke far deltatt like aktivt 1 prosessen.
Med utgangspunkt i forstdelsen til Ravn (1995) er det grunn til & tro at samarbeidet som finner
sted mellom eleven og laereren, som tar utgangspunkt i elevsamtalen, er lite egnet med tanke
pa elevens mulighet til & trekke egne ressurser inn i1 arbeidet som utegves 1 denne fasen av
tiltakskjeden. Det er verdt a nevne at funn i1 denne studien ikke gir grunnlag for a vurdere 1
hvor stor grad opplysninger som fremkommer 1 elevsamtalen(e) far for de ansattes videre
arbeid. Derimot viser Herlofsens (2014) analyse av tilmeldingsdokumentet til PPT at det ikke
fremkommer hvorvidt eleven selv har blitt hert og fatt sagt sin mening om henvisningen.
Séaledes tyder funn i avhandlingen & bekrefte funn i1 denne undersekelsen, nemlig at eleven

innehar en passiv rolle 1 tilmeldingsfasen.

Funn i datamaterialet indikerer at utrednings- og tilradingsfasen er den fasen i tiltakskjeden
der eleven tildeles en aktiv rolle som samarbeidspartner. I forlengelsen er det interessant &
diskutere hvorfor. Sammenlignet med de ovrige fasene er dette den eneste der arbeidsgiver
har utformet en mal der etterfolgelse av innholdet fordrer samarbeid mellom PP-rddgiveren og
eleven. Informantene fra PPT fremhevet malen for den sakkyndige vurderingen som

avgjerende for deres involvering av og samarbeid med eleven, - og var overbevist om at
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etterlevelsen av punktet som ettersper elevens syn pa oppleringen gir seg utslag i et tett
samarbeid med eleven. Det er naturlig 4 anta at punktet det refereres til er en direkte
konsekvens av samarbeidsplikten som folger av oppll. § 5-4 siste ledd. Séledes kan det hevdes
at PP-rddgivernes samarbeid med eleven er delvis forankret i formelle instrukser. Funn viser
at PP-rddgiverne, med fa unntak, var opptatt av & gjennomfere samtaler med eleven der de
fikk innsyn i elevens opplevelsesverden. I lys av at det legges til rette for at eleven kan delta
aktivt innebzrer det at denne fasen eksisterer pd mesoniva. Forholdet mellom etterlevelse av
regelverket og behovet for ytterligere retningslinjer som regulerer praksis blir tatt opp igjen
senere 1 besvarelsen (se hovedpunkt 5.10). Med utgangspunkt i at informantene opplever
malen som blant annet ettersper elevens perspektiv som forpliktende er det grunn til & tro
dette kommer til uttrykk 1 den sakkyndige vurderingen. Funn hos Herlofsen (2014) viser
derimot at elevens mening og medbestemmelse ikke fremkommer med tydelighet 1 de
sakkyndige vurderingene fra PP-tjenesten. Dette indikerer at det ikke nedvendigvis er
samsvar mellom det som uttrykkes 1 lokale (kommunale) retningslinjer og det som ender opp 1

de faktiske dokumentene (de sakkyndige virderingene).

Nar det kommer til samarbeid mellom eleven og ansatte i1 skolen i tilknytning til vedtaksfasen
indikerer funn at et slikt samarbeid ikke finner sted. Dette er pa sett og vis naturlig som en
folge av at skoleeier, eller rektor etter delegering, treffer enkeltvedtak om retten til
spesialundervisning. Det som er mer interessant er samarbeid som eventuelt finner sted 1
forkant av at vedtaket treffes. Oppleringsloven (1998) § 5-4 annet ledd siste punktum tildeler
foreldre eller eleven en rett til & bli kjent med innholdet i den sakkyndige vurderingen samt til
a uttale seg for vedtaket treffes. Tidligere ble det konstatert at kravet ivaretas ved at den
sakkyndige vurderingen sendes hjem til foreldre/foresatte (hovedpunkt 4.1). Utgangspunktet
for innholdet 1 den individuelle opplaringsplanen er den sakkyndige vurderingen (Nilsen,
2015). Saledes vil oppleringstilbudet som fremkommer i en IOP vare pavirket av innholdet 1
den sakkyndige vurderingen. I tilfeller der foreldre/foresatte informeres om innholdet og far
anledning til & uttale seg, er lovkravet oppfylt. Dersom en ser dette i sammenheng med
medbestemmelsesretten som blant annet gir eleven en uttalerett (Backer, 2008), er det
betenkelig at lovgiver lar ansatte i skolesystemet (skolen og PPT) fa avgjere hvorvidt
foreldrene eller eleven tildeles denne rettigheten. En forutsetning for at elevers
medbestemmelsesrett skal ivaretas, i tilknytning til denne fasen, er trolig at de gjores kjent

med deler av innholdet i vurderingen og fér uttalt seg om dette - for vedtaket treffes. I s&
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tilfelle far den enkelte et grunnlag for & vurdere om han/hun kjenner seg igjen i1 beskrivelsene
som foreligger. For gvrig kan dette forankres i kontradiksjonsprinsippet for saksbehandling
som innebzrer at bergrte parter far en mulighet til & forsvare egne interesser (Eckhoff &
Smith, 2010). Overfort til denne sammenhengen besitter eleven rollen som «part». Det er
gjennom innsyn i deler av den sakkyndige vurderingen — som er tilpasset den enkeltes
forutsetninger - at vedkommende far anledning til & forsvare egne interesser. Prinsippet kan
ivaretas ved at PP-radgiveren forklarer innholdet i vurderingen pé en slik mate at han/hun har
anledning til & vurdere, og deretter uttale seg om innholdet for vedtaket treffes. I forlengelsen
av at funn ikke indikerer at en slik praksis finner sted, medferer det at denne fasen befinner

seg pa et eksoniva.

I likhet med et flertall av fasene nevnt over, viser funn at ansatte i skolen sjeldent samarbeider
med eleven 1 planleggingsfasen. Resultatene viser at det er kontaktlereren og
spesialpedagogisk koordinator som samarbeider om & utforme en IOP. Dette er en tendens
som 1 stor grad samsvarer med resultater fra tidligere forskning. I en
sparreskjemaundersekelse rapporterer 40 % av lererne at utformingen av IOP 1 stor grad
pagar 1 samarbeid mellom laererne (Nilsen, 2015). I denne studien viser resultatene at leereren
og spesialpedagogisk koordinator samarbeider om & utforme en individuell plan. I den samme
undersgkelsen ga 2-3 % av de spurte uttrykk for at planleggingen i tilsvarende grad gjores 1
samarbeid med elevene. Pa bakgrunn av dette er det grunn til a tro at det ikke er en utbredt
tradisjon at ansatte i skolen samarbeider aktivt med eleven om deler av den individuelle
opplaeringsplanen, noe som medferer at denne fasen befinner seg pé eksonivd. Den optimale
losningen pé samarbeidet mellom lerer og elev er at begge parter er like aktive under
utformingen av IOP (Hausstétter, 2012). Han forankrer synspunktet i en antakelse om at
begge parter vil kunne engasjere seg i oppleringssituasjonen. Videre indikerer funn i denne
studien at manglende samarbeid med eleven og unntaksvis foreldrene i planleggingsarbeidet
ble begrunnet i manglende pedagogisk og didaktisk kompetanse. Nordahl og Overland (2015)
understreker riktig nok at en slik kunnskap er en nedvendighet for & utforme en IOP.
Spersmalet blir sdledes om manglende kompetanse utgjor et reelt argument mot a samarbeide
med hjemmet i mindre grad. Pa bakgrunn av at oppll. § 5-4 uttrykker at tilbudet om
spesialundervisning sa langt det lar seg gjore skal utformes i samarbeid med hjemmet, kan
dette besvares med et nei. Som ogsa Herlofsen (2014, s. 42) papeker er samarbeidet med

eleven og foreldrene: «(...) spesielt viktig nar skolen skal utarbeide en IOP for eleven». I lys
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av at samarbeidskravet er nedfelt i regelverket er Honneths (2008) tenkning rundt
annerkjennelse i den rettslige sfaeren aktuell. Som nevnt hevder han at det eksisterer to
prosesser som oppstér nar et individ skal anerkjenne et annet rettslig: det ene innebarer
kunnskap om rettslige forpliktelser, oppll. § 5-4 i dette tilfellet, mens den andre utgjor en
fortolkning av om rettigheten utleses overfor et bestemt individ. Funn i datamaterialet viser at
samtlige informanter har kjennskap til at opplaeringsloven (1998) hjemler en samarbeidsplikt.
I tilfeller der deltakere likevel velger & inkludere hjemmet i mindre grad kan det, med
utgangspunkt i Honneths (2008) tenkning, skyldes en vurdering av at elevers og foreldres rett
til samarbeid med akterer 1 skolen ikke utlases som en folge av at de mangler pedagogisk

kompetanse.

5.6 Demokratisk deltakelse her og na, eller i fremtiden?

Funn 1 datamaterialet indikerer at ansatte 1 skolen og PP-tjenestens vurdering rundt eleven
som demokratisk deltaker far innvirkning pé deres involvering av han/hun i faser av
tiltakskjeden. To forstdelser av eleven som demokratisk akter kom til uttrykk gjennom
informantenes beskrivelser. I det ene synet betraktes eleven som en fullverdig demokratisk
deltaker, mens han/hun 1 det andre forst anerkjennes som en fullverdig og kompetent deltaker
ved tilnermet voksen alder. I forlengelsen er det verdt & diskutere hvilke folger ansattes syn
pa elever som demokratiske deltakere kan fa for deres involvering av dem, og dermed for

etterlevelsen av medbestemmelsesretten.

Briseid (2008) uttrykker at alle skal ha en stemme i en demokratisk prosess og forankrer det i
en antakelse om at mennesker er like mye verdt. I dette ligger det en klar formening om at
enkeltmennesket, eleven i dette tilfellet, er en demokratisk deltaker. Dersom en anser den
samlede tiltakskjeden som bestér av ulike faser for 4 utgjere en prosess, kan Briseids (2008)
synspunkt brukes som argument for at ansatte i skolen og PPT trolig ber etterstrebe &
inkludere eleven 1 denne prosessen. Videre indikerer funn at det eksisterer en sammenheng
mellom deltakernes uttalte syn pd eleven som demokratisk deltakende og deres involvering av
dem 1 eget arbeid. Dette fremkommer eksempelvis ved at ansatte som legger til grunn et syn
pa eleven som en aktiv akter, tilsynelatende, fremstér som mer opptatt av a legge forholdene
til rette for at eleven blir delaktig i arbeidet som utfores i tiltakskjeden. Gjennom deltakelse i
prosesser kan eleven tilegne seg demokratiske ferdigheter (Biesta 2009; Biesta et al., 2009;

Eriksson, Orlander & Jedemark 2004). Sdledes er det grunn til & tro at elever med spesielle
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behovs tilegnelse av demokratiske ferdigheter beror pa at akterer som er involvert i
tiltakskjeden legger forholdene til rette for at eleven far deltatt i arbeidsprosesser der elevens
forutsetninger far innvirkning p4 omfanget. Dette er i overenstemmelse med Eriksson et al.
(2004) som understreker at elever trenger a vere delaktig i en demokratisk prosess der de kan
uttrykke og argumentere for sine meninger. Gjennom at ansatte i skolen og PP-tjenesten aktivt
etterspoar elevens synspunkter far den enkelte trolig erfaring med & verbalisere og argumentere
for egne meninger. Deltakelsens nytteverdi omtales av Kjerholt (2010) som uttrykker at
barnets deltakelse her og na er viktig bade for den enkelte og for samfunnet, fordi deltakelse
bidrar til & utvikle demokratiske holdninger, ferdigheter og kunnskaper hos individet som
ogsd samfunnet kan dra nytte av. En potensiell folge av at ansatte i skolen og PPT involverer
eleven i1 eget arbeid er at han/hun gjennom deltakelsen kan tilegne seg demokratiske
ferdigheter som kan komme til anvendelse 1 ner og fjern fremtid. Dette harmonerer med Ferm
(1994) som understreker at det & forholde seg respektfullt til elevens synspunkter utgjor en
mate a forholde seg til den enkelte som kan gjere han/hun til en sterkere og dyktigere
demokratisk samfunnsborger pé sikt. Honneth (2008) oppstiller en forbindelse mellom
manglende anerkjennelse i den rettslige sfaeren pd den ene siden og utfordringer knyttet til
enkeltmenneskets demokratiske deltakelse pa den annen side. Han pdpeker at manglende
anerkjennelse 1 denne sfaeren vanskeliggjor individets deltakelse 1 demokratiet. P4 bakgrunn
av at funn i denne studien indikerer at elevens medbestemmelsesrett overholdes 1 svert
varierende grad i fasene som har vart gjenstand for arbeidet, er det grunn til 4 tro at eleven
ikke erfarer a bli anerkjent fult ut i den rettslige sfaeren. En mulig arsak til at Honneth (2008)
oppstiller en sammenheng mellom redusert rettslig anerkjennelse og utfordringer med a delta i
demokratiet kan skyldes at den enkelte, eleven i dette tilfellet, mister verdifull erfaring med
hva det vil si & vaere delaktig i et demokrati. I trdd med dette oppfordrer Lawy og Biesta
(2006) skolen til & involvere elevene i prosesser i den tro pa at dette kan gjore dem til

samfunnsborgere.

En utbredt forstaelse av forholdet mellom utdannelse og demokrati er, ifelge Biesta (2009), at
utdannelsen skal forberede barn pa en fremtidig deltakelse og et demokratisk liv. I lys av funn
er det grunn til 4 tro at dette synet gjor seg gjeldende for enkelte informanter i denne studien.

En potensiell risiko ved a anse en elev for & vaere en fremtidig demokratisk akter, er at det kan
resultere i en ekskluderende praksis (Biesta et al., 2009). Funn i datamaterialet indikerer at en

mulig arsak til at enkelte valgte & involvere elevene 1 mindre grad trolig skyldes et
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velmenende onske om & beskytte dem gjennom & ikke stille store krav og forventninger til
dem for de blir eldre. Briseid (2012) anser et syn pd demokratioppdragelse der en helt eller
delvis avstar fra 4 stille forventninger til elevene for & bidra til en stakkarsliggjoring av
eleven. Elever med spesielle behov utgjer en gruppe som trolig er ekstra utsatt for & bli
«stakkarsliggjort» som en konsekvens av deres faglige og/eller sosiale utfordringer. I en
rapport som angar funksjonshemmede barn og unges mulighet til & delta i
beslutningsprosesser viser Franklin og Sloper (2006) til en uttalelse fra det britiske
helsedepartementet (Department of Health) der det fremgar at det er uriktig & trekke en
slutning om at barn med for eksempel leerevansker mangler kompetanse. Dette synes siledes a
samsvare med antakelsen nevnt over om at elever med sarskilte behov star i fare for a bli
stakkarsliggjort, fordi deres evner tidvis blir undervurdert. Dersom en ser uttalelsen fra det
britiske helsedepartementet i sammenheng med funn fra denne studien er det rimelig 4 anta at
det eksisterer holdninger blant ansatte 1 skolen og PPT som gir seg utslag 1 at de stiller lavere
forventninger til elever med spesielle behov. Pa bakgrunn av dette er anerkjennelse 1 det
Honneth (2007, 2008) omtaler som den solidariske sferen av interesse. Anerkjennelse i denne
sfaeren kan oppsta i situasjoner der relasjoner mellom individer er solidariske, - noe de er nar
individene ikke passiviserer hverandre. Med utgangspunkt i funn som indikerer at eleven far
deltatt i mindre grad fordi de voksne onsker & beskytte dem, fremstar det som relativt klart at
eleven tildeles en passiv rolle 1 tiltakskjeden. Det faktum at passivisering av elever med
spesielle behov blir resultater av enkeltes praksis innebarer at relasjonen ikke er solidarisk.

Elevers mulighet til & bli anerkjent i den solidariske sfaeren fremstér dermed som minimale.

5.7 Alle vil barnets beste

Funn i studien indikerer at deltakernes vurdering av hva som er barnets/elevens beste ble
fremhevet som en faktor som far innvirkning for den enkeltes involvering av eleven i arbeidet
som omslutter faser i tiltakskjeden. Kjorholt (2010) reiser spersmalet: Alle vil ‘barnets beste’
— men hvordan vet vi hva dette er? Overfort til tematikken for dette arbeidet er et vel s
aktuelt spersmél Avem som vet hva som er barnets beste. Funn 1 datamaterialet indikerer at det
eksisterer konkurrerende oppfatninger om hvem som besitter en slik kjennskap. Et flertall av
deltakerne anser skolen og/eller PP-tjenesten for a inneha roller som gjor dem serlig egnet til
a vurdere hva som er til det beste for en konkret elev. Dette harmonerer med Bronfenbrenner
(1979) som understreker at enhver posisjon i samfunnet er bekledt av individer som besitter

ulike roller, der forventninger til den enkelte folger implisitt av rollen. Overfort til denne
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sammenhengen er det grunn til & tro at det eksisterer en rekke forventninger til rollen som «en
elev med spesielle/sarskilte behov». Med inspirasjon fra Bronfenbrenner (1979) er det grunn
til & tro at synet pa elevrollen far innvirkning pa ansatte i skolen og PP-tjenestens vurdering av
om eleven har kjennskap til sitt eget beste. I denne undersgkelsen underbygges dette av funn
som eksempelvis angér praksis som finner sted i planleggingsfasen der flere deltakere ga
uttrykk for at elever involveres i mindre grad, fordi mange mangler de nedvendige

forutsetningene for a forstd hensikten med en individuell opplaringsplan.

Det er grunn til 4 tro at ansatte i skolen og PP-tjenestens vurdering av hvorvidt en elev med
seerskilte behov har kjennskap til sitt eget beste beror pd en vurdering og pafelgende
anerkjennelse av konkrete egenskaper som en bestemt elev besitter. Som ogsa Honneth (2007)
papeker utgjor en sentral side ved anerkjennelsen av andre mennesker en vurdering av deres
egenskaper og ferdigheter. I forlengelsen er det verdt a diskutere om barnet/eleven har
kjennskap til sitt eget beste. Pa bakgrunn av at barnets beste diskuteres i lys av en
skolekontekst er det flere grunner som tilsier at eleven har nedvendige forutsetninger som gir
dem tilgang til en slik kunnskap. Herlofsen (2014) omtaler eleven som «eksperten pa
opplevelsen av sitt liv». En mulig tolkning er at eleven besitter kunnskap som andre akterer
ikke har kjennskap til med mindre vedkommende velger & formidle dem verbalt eller
nonverbalt. Momentet trekker 1 retning av at elever har forutsetninger som gjor dem 1 stand til
a gjore seg opp en formening om hva som er til deres eget beste. En skal derimot vaere varsom
med & trekke elevens rolle som ekspert for langt, noe Herlofsen (2014) synes a ha et bevisst
forhold til nar hun understreker at eleven som ekspert pa egen opplevelse ikke nedvendigvis
betyr at han/hun «vet best». Et moment som trekker i tilsvarende retning forankres 1
sammenhengen mellom barnekonvensjonens (1989) artikkel 12 (Barnets rett til & gi uttrykk
for sin mening) og artikkel 3 (Barnets beste). Forstnevnte har en ner sammenheng med
sistnevnte noe som medforer at barnets eget syn ber tas 1 betraktning ndr en vurderer hva som
er barnets beste (Haugli 2012; Sandberg 2012). I dette kan det ligge en formening om at
eleven har kjennskap til sitt eget beste og at dette kan bli tilgjengelig for omgivelsene dersom
de herer pa barnet. Et annet moment som kan berike diskusjonen er betydningen av akterenes
holdninger til elevens evner. Honneth (2008) uttrykker at enkeltmennesket er avhengig av at
egne ferdigheter blir anerkjent av omgivelsene. Dersom en elev med spesielle behov erfarer at
ansatte i skolen og/eller PPT ikke er opptatt av & innhente hans/hennes synspunkter kan
resultatet, ifolge Honneth (2008), bli at den enkelte viser tilbakeholdenhet med & dele
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opplevelser 1 fremtiden, fordi en anser egne synspunkter for & vaere uten verdi. Funn i
datamaterialet indikerer at et flertall av informantene vurderer mater der representanter fra
skolen, PPT og foreldre/foresatte i fellesskap diskuterer seg frem til hva som er elevens beste
— for & vaere saerlig egnet til & innhente en slik kjennskap. I forlengelsen er det nedvendig &
poengtere at dette er meter der eleven sjeldent deltar. Dersom voksnes vurdering av hva som
er til elevens beste resulterer i at det treffes avgjorelser uten at en har forhert seg med eleven
vil det stride mot medbestemmelsesretten etter bl. § 31, BK artikkel 3 og 12 som oppstiller
krav om at barnet/eleven skal involveres i prosessen. Folgende sitat fremstar som egnet: «Néar
voksne bestemmer for barn, blir det galt. Det blir pa voksnes vilkér og ut fra vart
«sjiraffperspektivy (Ferm, 1994, s. 82). I dette ligger det med stor sannsynlighet en formening
om at avgjerelser som fir innvirkning pa barnets hverdag ikke ber treffes for en har innhentet
barnets synspunkt. Lovgivers intensjon med bestemmelsen og artiklene nevnt over er trolig &
gjore de voksne oppmerksom pa «elevens verden». Kjerholt (2010) uttrykker at voksne kan fa
tilgang til barns opplevelser gjennom & vise interesse for deres hverdagsliv og lytte til dem.
Med det som utgangspunkt er det bekymringsfullt at kun en av informantene fremhevet
viktigheten av & innhente elevens formening om hva han/hun anser for 4 til det beste for egen
leering og evrige utvikling. Samlet sett handler det muligens om hvilke roller ansatte i skolen
og PPT tilskriver elever med spesielle behov. Bronfenbrenner (1979, s, 6) beskriver det slik:
«Roles have a magic-like power to alter how a person is treated (...)». Gjennom & understreke
at roller den enkelte bekler far innvirkning for hvordan en blir behandlet av andre, oppstiller
han herved en forbindelse mellom roller og praksis. Overfort til denne konteksten, og i lys av
funn som er omtalt tidligere, er det grunn til & tro at akterer i tiltakskjedens tenkning rundt
elevrollen og hvorvidt innehaverne har kjennskap til sitt eget beste, far innvirkning pa

hvordan de velger & innhente kunnskap som nettopp belyser barnets/elevens beste.

5.8 Jussens tilstedeveerelse i pedagogikkens landskap

Funn i datamaterialet indikerer at deler av regelverket/retningslinjene som regulerer
tiltakskjede fir en innvirkning pa deltakernes praksis. Dette gjelder sarlig
saksbehandlingsreglene som folger av opplaeringsloven (1998) kapittel 5
(spesialundervisning) som skolens undersekelsesplikt etter § 5-4 forste ledd og krav om &
innhente samtykke fra eleven eller foreldrene for skolens henvisning oversendes til PPT, og i
forkant av enkeltvedtaket jf. § 5-4 annet ledd. Funn i undersekelsen indikerer at regler som tar

sikte pd a gjore eleven til en delaktig aktor i arbeidet som utferes i tiltakskjeden ivaretas 1

75



varierende grad. Dette gjelder saerlig samarbeidskravet som folger av oppll. § 5-4 siste ledd,
men ogsd barnets/elevens alminnelige rett til medbestemmelse etter bl. § 31. Funn gir klare
indikasjoner om at det var viktig for informantene & handle i overenstemmelse med
lovgivningen. Til tross for det er det fremtredende at funn viser at det eksisterer en avstand
mellom lovgivers enske om elevaktivitet og praksisfeltets evne til & aktivisere elevene.
Saledes synes folgende utsagn & vare representativt: «Alt er ikke sagt, selv om en lov har talt»
(Victor Hugo (1802-1885)). Underforstétt ligger det trolig en formening om at rettigheter som
folger av lovgivningen ikke nedvendigvis far innvirkning pé praksisfeltet i den grad og
omfang som lovgiver hadde tiltenkt. Med andre ord kan det vere stor forskjell pa & ha rett og

a fa rett (Graver 2011; Jakhelln & Welstad 2012).

Videre indikerer funn fra denne studien at informanter fra skolen og PP-tjenesten tillegger
pedagogiske overveielser langt sterre vekt enn juridiske. Welstad (2011a, s. 130) beskriver det
slik: «Innenfor de rammene jussen trekker opp for skoledrift, er det pedagogikken som
hersker». Dette utsagnet harmonerer med funn fra denne studien som synliggjor at
pedagogiske overveielser har en rddende posisjon 1 arbeidet som utfores faser av tiltakskjeden.
Bronfenbrenner (1979) uttrykker, som tidligere nevnt, at makrosystemet bestar av
rammefaktorer pa et overordnet samfunnsniva som far innvirkning pa underliggende nivier
(systemer). Der regelverket angis som et eksempel. I trad med dette kan det hevdes at
direktiver som har pedagogiske eller juridiske siktemal utgjor faktorer pa makroniva.
Eksempler pa forstnevnte er lereplanen og prinsipper for oppleringen, mens
regler/retningslinjer og forskrifter eksemplifiserer sistnevnte. Arsaken til at direktivene samlet
sett utgjor et makrosystem skyldes at de har til hensikt & pavirke den praksis som uteves blant
ansatte 1 skolen og PP-tjenesten. Funn 1 datamaterialet gir klare indikasjoner om at
pedagogiske direktiver far en langt storre gjennomslagskraft for praksis som uteves i
tiltakskjeden, enn de juridiske som regulerer barns/elevers rettigheter. Videre er det
nedvendig 4 poengtere at formdlet med diskusjonen er & belyse jussens tilstedeverelse 1

skolen, ikke & argumentere for at pedagogikk og juss ber likestilles.

I 'lys av funn som er omtalt ovenfor er det interessant & diskutere hvorfor lovgivningen ikke
synes a fa riktig gjennomslag i praksisfeltet. Det eksisterer en rekke forutsetninger som trolig
far innvirkning for lovgivningens etterlevelse. En forutsetning for at retten til

medbestemmelse, i likhet med andre rettigheter, blir ivaretatt er at de som star ansvarlige i det
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daglige har kjennskap til gjeldende regelverk/retningslinjer og forseker a folge disse i eget
arbeid (Collin-Hansen 2008; Herlofsen 2014; Nilsen 2015; Welstad 2011b). Det a ha
kjennskap til regelverk og retningslinjer innebzrer at en er kjent med lovens eksistens og
virkeomrade (Welstad, 2011a). Med virkeomrade siktes det muligens til lovens og
enkeltbestemmelsers rekkevidde. I forlengelsen av at ansatte i skolen og PPT omtalte sider
ved opplaringsloven (1998), barneloven (1981) og/eller barnekonvensjonen (1989) kan det
legges til grunn at de er kjent med lovene og konvensjonens eksistens. Annerledes stiller det
seg nar det kommer til forstielsen av enkeltbestemmelsers innhold og rekkevidde der funn
viser at flertallet av informantene mangler en grunnleggende kunnskap. Presisjonsnivaet i
lovtekster som tildeler barn/elever rettigheter utgjor trolig en annen faktor som fa innvirkning
for ansatte i skolen og PP-tjenestens ivaretakelse av disse. P4 utdanningens omrade er
etterlevelsen av rettigheter av sarlig interesse fordi pedagoger og ikke jurister stér for store
deler av rettsanvendelsen (Jakhelln & Welstad, 2012). I forlengelsen er det verdt a diskutere
om regelverket som regulerer skolen og PP-tjenestens arbeid er egnet med tanke pé at
brorparten av rettsanvendere ikke har juridisk bakgrunn. Et moment som trekker i retning av
at regelverket fremstar som mindre egnet forankres 1 funn 1 studien som viser at deler av
regelverket, serlig bestemmelser som regulerer spesialundervisning i opplaeringsloven (1998),
ble oppfattet som krevende. Dette er en naturlig konsekvens med tanke pé at loven 1 stor grad
bestédr av mindre presise skjonnsmessige bestemmelser (Herlofsen 2014; Jakhelln 2000;
Welstad & Warp 2010). Den samme tendensen kan gjenfinnes i funn som angar deltakernes
forstéelse av innholdet i den alminnelige medbestemmelsesretten som folger av bl. § 31, der
det fremgikk at det eksisterer sprikende forstielser av rettighetens innhold. Som nevnt
eksisterer det en feilaktig oppfatning blant enkelte om at rettigheten gir eleven rett til & treffe
avgjorelser, noe som ikke kan utledes av bestemmelsens ordlyd. I lys av at ikke-jurister star
for en stor andel av rettsanvendelsen pa oppleringens omride er et paradoks at regler som
regulerer tiltakskjeden, men ogsd medbestemmelsesretten, er skjonnsmessige og stiller krav til
juridisk innsikt. Andenees og Olsen (1990) belyser en beslektet side ved tematikken nér de
papeker at rettsreglene er skrevet med utgangspunkt i juristenes sprak og forstaelsesrammer,
men brukes av ikke-jurister. En mulig arsak til at enkelte deltakere blandet sammen retten til
medbestemmelse etter bl. § 31 med retten til selvbestemmelse, jf. bl. §§ 32-33, kan forankres i

at de mangler juristens forstaelsesrammer.

En tredje faktor som kan fa innvirkning pa rettsregelens anvendelse angar deltakernes
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holdninger til regelverket. Denne antakelsen understottes av Andenaes (1992) som gir klart
uttrykk for at holdninger far innvirkning p& de ansattes praksis. Funn i undersgkelsen
indikerer at det & mangle grunnleggende kunnskap om enkeltbestemmelser i opplaeringsloven
(1998) ikke ble vurdert som en mangel ved pedagogers yrkeskompetanse. Et slikt syn kan
forankres i enkeltes opplevelse av et regelverk som ikke far en direkte nytteverdi for egen
praksis. I tilknytning til spesialundervisningens tiltakskjede papeker Nilsen (2015) at det
primere siktemalet ikke ber vare & innfri saksbehandlingskrav, men at praksis som uteves i
tiltakskjeden far en praktisk-pedagogisk nytteverdi. Videre uttrykker han at dette finner sted
nér ansatte erfarer at reglene far innvirkning pa deres praksis og for elevens skolehverdag. I
situasjoner der reglene ikke tilforer en slik nytteverdi kan resultatet bli det Nilsen (2015)
betegner som en «motvillig regelfalgingsatferd». Med dette belyses trolig viktigheten av at
ansatte opplever reglene/retningslinjene som rammefaktorer som er forenlige med den
pedagogikken som utferes i1 det daglige, og ikke noe som eksisterer atskilt fra egen praksis. I
lys av at pedagogikken har en rddende stilling i skolen (Sivesind 2012; Welstad 2011a) blir
det trolig desto viktigere at den enkelte ser at reglene som tar sikte pa a regulere pedagogisk
praksis for & ha en verdi i ens egen hverdag. Samlet sett viser diskusjonen over at jussen har
vanskelige betingelser 1 skolen. Andenas (1992) fremhever rettens positive sider gjennom a
oppfordre sosialarbeidere til & ikke betrakte lovgivningen som en fiende, men noe som kan
stotte opp om og forbedre praksis. Det at oppfordringen rettes mot sosialarbeidere og ikke
leerere, PP-réddgivere eller andre aktorer 1 tiltakskjeden er trolig ikke til hinder for at den ogsa
er relevant for disse yrkesgruppene. I likhet med sosialarbeiderne ma ogsa disse forholde seg
til en arbeidshverdag der regler og retningslinjer legger foringer for det praktiske arbeidet. |
trdd med dette papeker Welstad og Warp (2010) med utgangspunkt i en skolekontekst at

rettens positive rolle og potensial ma presiseres.

5.9 Pedagogers kunnskapsgrunnlag — hva ber de kunne?

Dette arbeidet har blant annet belyst at pedagoger i skolen og PP-tjenesten treffer avgjorelser i
det daglige som er preget av juridisk og pedagogisk skjenn. Utevelsen av et juridisk skjonn
angér hvordan en lovtekst ber forstds og betraktes i lys en konkret sak eller et tilfelle
(Nygaard 2004). Mens det pedagogiske skjonnet omhandler innholdsmessige og
organisatoriske avgjerelser i den praktiske tilretteleggingen av elevenes laering (Sivesind,
2012). Séledes er det grunn til & tro at de utfyller hverandre. Bestemmelsen som hjemler

barns/elevers rett til medbestemmelse er et konkret eksempel pd en paragraf som trolig krever
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pedagogisk og juridisk kjennskap. Dette skyldes at lovgiver legger opp til en konkret
vurdering av hvor stor vekt barnets/elevens mening skal tillegges der kriteriene alder og
modenhet blir avgjerende, jf. bl. § 31. Hvorvidt et barn er modent for alderen utgjer utvilsomt
en skjennsmessig vurdering som trolig avhenger av juridisk og pedagogisk innsikt. Herlofsen
(2014) gir eksplisitt uttrykk for at en god kvalitet pa arbeidet som utferes i tiltakskjeden
betinger av at de som arbeider med de ulike fasene har kjennskap til det juridiske og
pedagogiske rammeverket som omslutter den faglige virksomheten. Den samlede
fremstillingen gir grunn til & tro at et pedagogisk og juridisk kunnskapstilfang kan gjere
pedagoger bedre utrustet til & treffe avgjorelser som stiller kav til nettopp pedagogiske og
juridiske overveielser. En potensiell folge av at ansatte har innsikt 1 begge fagfelt er at det kan
redusere sannsynligheten for at juss pa den ene siden og den praktiske skolehverdagen pa den
annen side blir det som Welstad (2011a) omtaler som «to motstridende sterrelser». Til tross
for at skolehverdagen angis eksplisitt er det grunn til & tro at dette ogsa gjor seg gjeldende for
PP-tjenesten, som utgjer en etat 1 offentlig forvaltning der ansatte i det daglige treffer

avgjorelser som har pedagogisk og juridisk forankring.

5.10 Skriftliggjering som betingelse for medbestemmelse i skolesystemet

I forlengelsen av at resultater fra denne studien viser at det er en avstand mellom lovgivningen
og lokal praksis nar det kommer til & ivareta elevers medbestemmelsesrett i faser av
tiltakskjeden, er det interessant & fremheve tiltak som kan redusere avstanden. Et funn 1
avhandlingen til Herlofsen (2014) er at PP-tjenesten ikke har et system som skal dokumentere
elevens mening. Derimot viser funn i denne undersekelsen at PP-kontorenes mal for
sakkyndig vurdering utgjer et systemtiltak som nettopp tar sikte pd & dokumentere elevens
synspunkter. Tidligere i diskusjonen (hovedpunkt 5.5) ble malen for sakkyndig vurdering
fremhevet som en potensiell arsak til at samarbeidskravet som folger av oppll. § 5-4 siste ledd
ivaretas 1 s@rlig grad i utrednings- og tilradingsfasen. Dette ble forankret i at PP-rddgiverne
foler seg forpliktet til & samarbeide med eleven fordi et av punktene i malen etterspeor elevens
opplevelse. I denne studien har det ikke fremkommet funn som tyder pa at et tilsvarende
kommunalt tiltak som tar sikte pad at ansatte i skolen skal dokumentere at de har innhentet
elevens synspunkter - eksisterer. Etter & ha konstatert at det foreligger et gap mellom
regelverk/retningslinjer og PPT og skolens praksis oppfordrer Nilsen og Herlofsen (2015)

kommunen til 4 tydeliggjore og spesifisere hvilke krav regelverket stiller til deres virksomhet.
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I lys av at lignende tiltak som malen for sakkyndig vurdering som PP-tjenesten forholder seg
til ikke synes & eksistere i1 skolen kan en potensiell lasning vare & utarbeide nasjonale
retningslinjer pd kommunalt eller fylkeskommunalt niva som eksplisitt adresserer hvordan
elevens stemme skal fremmes i skolens arbeid samt et system som kan dokumentere at dette
er gjort. En annen side ved tematikken skriftliggjoring som det er verdt & belyse angar
hvorvidt ytterligere regler eller presisering av de naverende utgjor tiltak som kan forminske
avstanden mellom praksis og regelverk/retningslinjer som bade konstateres i denne studien og
tidligere studier (Herlofsen 2014; Nilsen & Herlofsen 2015). Lasningen nir man skal ivareta
elevers rettigheter er ikke & gi flere regler, men & serge for: «(...) at de reglene som eksisterer
kommer seg helskinnet gjennom reisen fra lovgivers beste intensjoner, og inn i det enkelte
klasserom» (Welstad & Warp, 2010, s. 92). I dette ligger det trolig en formening om at det
eksisterende regelverket ber tydeliggjores slik at overgangen fra lovteksten til praksisfeltet
ikke oppleves som uforholdsmessig lang. Det at funn i datamaterialet gir klare indikasjoner
om at flere informanter anser det som en mangel ved regelverket at det ikke eksisterer klare
retningslinjer som angir hvordan ansatte i skolen og PPT skal fa frem elevens synspunkt i eget
arbeid, gir grunn til 4 tro at en presisering av regelverket er nedvendig. Dette harmonerer med
Collin-Hansen (2008) som paberoper seg «et rent pedagogisk behov» for ytterligere
klargjering av voksnes plikter ved realiseringen av barns rettigheter. Med dette ettersper hun
en klargjoring av forventninger som eksisterer og som relaterer seg til sider ved etterlevelsen
av barns rettigheter. En slik presisering kan bli resultatet av at dialogen mellom pedagoger og
jurister forsterkes. Helt konkret kan dette skje ved at representanter fra begge fagfelt motes og
deler erfaringer med og tanker rundt regelverket. Dermed kan de ulike akterene oppnd okt
forstéelse av forventninger som ligger 1 regelverket, samt fa grunnlag til & vurdere hvorvidt
det er praktisk mulig & realisere dem innenfor skolen og PP-tjenestens rammeverk. Dette
underbygges med Andenes (1992) som uttaler at riktig forvaltning av regelverket betinger av
kommunikasjon mellom juss og praksisfeltet. Laerere, spesialpedagoger, assistenter og PP-

radgivere utgjor representanter fra praksisfeltet.

6. AVSLUTNING OG KONKLUSJON

I denne underseokelsen har oppmerksomheten vert rettet mot elevers medbestemmelse i ulike
faser av spesialundervisningens tiltakskjede. Forskningsprosjektet har tatt sikte pa & besvare
folgende problemstilling: Hvordan ivaretar ansatte i skolen og PP-tjenesten elevers

medbestemmelsesrett i ulike faser av spesialundervisningens tiltakskjede? Problemstillingen
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er nermere konkretisert i et forskningsspersmal, som lyder: Hvilke faktorer fremhever de
ansatte som avgjorende for deres involvering av eleven, og hvilke implikasjoner kan disse fa
for ivaretakelsen av medbestemmelsesretten? Spersmélet understetter problemstillingen ved a
belyse forhold som kan f& innvirkning for hvordan ulike informanter ivaretar elevens rett til
medbestemmelse. For & besvare spersmalene er det gjennomfert semistrukturerte,
individuelle, intervjuer med tre informanter fra skolen og to fra PP-tjenesten. I intervjuene ble
deltakerne stilt en rekke spersmal som tok sikte pa & innhente beskrivelser av hvordan de
involverer eleven i eget arbeid samt tenkning rundt eleven som en akter 1 tiltakskjeden. Disse
beskrivelsene dannet utgangspunktet for dataanalysen (underpunkt 3.6.2), som resulterte i to
kategorier tilknyttet problemstillingen («A here barnet/eleveny, samt «A vektlegge
barnets/elevens mening»), og fem faktorer som belyser forskningsspersmalet («Systemety,
«samarbeid», «demokrati», «barnets beste» og «rettens sosiale funksjon»). Samlet sett utgjor
analysearbeidet og den péfelgende diskusjonen (kapittel 5) av de overnevnte kategoriene og

faktorene grunnlaget for konklusjonene som trekkes nedenfor.

6.1 Hvordan ivaretar ansatte i skolen og PP-tjenesten elevers medbestemmelsesrett i
ulike faser av spesialundervisningens tiltakskjede?

Tittelen pd dette hovedpunktet inneholder problemstillingen som sgkes besvart. I forlengelsen
av at den etterspor hvordan ansatte i skolen og PP-tjenesten ivaretar rettigheten holdes disse
atskilt. Studien viser at ansatte i skolen ivaretar medbestemmelsesretten ved & gjennomfore
elevsamtaler, legge til rette for at eleven kan delta i samtaler med kontaktlerer og egne
foreldre samt ved & unntaksvis &pne opp for at eleven kan delta i meter der representanter fra
skolen, PP-tjenesten og egne foreldre ogsa deltar. Med utgangspunkt i deltakernes
beskrivelser av egen praksis viser resultatene at de er overbevist om at elevers rett til
medbestemmelse ivaretas pa ett av to vis: enten gjennom a here pa eleven og la hans/hennes
synspunkter f innvirkning pé eget arbeid eller ved a here pé eleven og tildele han/hun
myndighet til & treffe avgjorelser som angar egen skolehverdag. I lys av dette er det verdt &
gjenta at medbestemmelsesretten som folger av barneloven (1981) § 31 ikke tildeler elever
beslutningsmyndighet. Det er forst nar barnet/eleven fyller 15 &r at retten til & treffe
avgjerelser om forhold ved egen utdanning inntrer, jf. bl. § 32. I det daglige forholder
informantene fra skolen seg til elever som gér i 1. til 7. trinn, noe som innebarer at de er

under 15 ér og ikke har beslutningsmyndighet. Resultatene viser at eleven i mindre grad féir
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innvirket pa arbeidet som uteves i fortilmeldings-, tilmeldings-, vedtaks-, og

planleggingsfasen.

Studien viser at ansatte i PP-tjenesten ivaretar medbestemmelsesretten gjennom a avsette tid
til individuelle samtaler med eleven samt meter der eleven og foreldrene deltar. P4 bakgrunn
av informantenes beskrivelser tyder det pa at PP-radgiverne er overbevist om at rettigheten
ivaretas gjennom a here pé eleven og tillegge synspunktene forholdsmessig vekt etter en
vurdering av den enkeltes alder og modenhet. Saledes samsvarer praksis i hay grad med
ordlyden i bl. § 31, der det fremgar at rettigheten inneholder to komponenter: dels at
barnets/elevens syn skal tillegges vekt ved avgjerelsen og en plikt til & innhente
barnets/elevens mening (Backer, 2008). Resultatene viser at den fasen av tiltakskjeden som
elevens medbestemmelsesrett synes & vaere ivaretatt 1 storst grad er utrednings- og
tilrddingsfasen. Dette skyldes blant annet at samarbeidet mellom PP-radgiverne og eleven
fremstar som tett fordi at malen for den sakkyndige vurderingen oppstiller krav om & innhente

elevens synspunkter — som de ansatte opplever som forpliktende.

6.2 Hvilke faktorer fremhever de ansatte som avgjorende for deres involvering av
eleven, og hvilke implikasjoner kan disse fa for ivaretakelsen av
medbestemmelsesretten?

Denne tittelen viser til forskningsspersmalet som sgkes besvart. Deltakere fra skolen og PPT
fremhevet en rekke faktorer som de mener far innvirkning pé egen praksis. Nedenfor falger en
beskrivelse av hver av disse og deres implikasjoner. Den ene faktoren omhandler en side ved
systemet, n&ermere bestemt hvilken innvirkning antallet akterer som er tilknyttet tiltakskjeden
kan fa for ansatte 1 skolen og PP-tjenestens involvering av eleven i arbeidsprosesser. Studien
viser at enkelte erfarer det som utfordrende & innhente elevens synspunkter nér store deler av
den tilmélte tiden benyttes til matevirksomhet med representanter fra andre etater. I praksis
resulterer dette i at deltakernes prioritering av 4 fa tilgang til elevens opplevelser tidvis far en
underordnet stilling. Sdledes er det rimelig & anta at et storre antall akterer far negative
implikasjoner for elevens medbestemmelsesrett fordi eleven inkluderes 1 mindre grad i
arbeidsprosesser. En annen faktor som far innvirkning pa de ansattes involvering av eleven
angér vurderinger som relaterer seg til prinsippet om barnets/elevens beste. Naermere bestemt
viser funn at ansattes vurdering av Avem som besitter nedvendig kjennskap om barnets/

elevens beste far innvirkning pé praksis. Eksempelvis indikerer funn at deltakere som anser
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eleven for & ha kjennskap til sitt eget beste tenderer mot & involvere han/hun i sterre grad i
eget arbeid, sammenlignet med de som er overbevist om at skolen og/eller PPT «vet best». I
situasjoner der ansattes vurdering av elevens forutsetninger resulterer i en inkluderende
praksis far det positive implikasjoner for medbestemmelsesretten. Annerledes stiller det seg i
tilfeller der vurderingen resulterer i at elevens perspektiv innhentes i mindre grad. En tredje
faktor som ansatte fremhever som styrende for egen involvering av eleven er deres vurdering
av hvorvidt elever er fullverdige demokratiske deltakere eller om dette er noe de forst blir ved
tilneermet voksen alder. Studien viser at ansatte som legger forstnevnte syn til grunn er opptatt
av a legge forholdene til rette for at eleven far tatt del i arbeidsprosesser der vedkommende
selv deltar. Dette star i motsatt forhold til funn som indikerer at ansatte som ikke anser eleven
for & vaere en fullverdig demokratisk akter tidvis viser en redusert vilje til & inkludere eleven 1
eget arbeid. Sdledes er det rimelig & anta dette far en negative implikasjoner pd ivaretakelsen
av medbestemmelsesretten i tilknytning til praksis 1 tiltakskjeden. En fjerde faktor som fér
innvirkning pa deltakernes praksis angér deres holdninger til eleven, men ogsa
foreldre/foresatte, som samarbeidspartner. Resultatene viser at samtlige informanter har
positive grunnholdninger nar det kommer til & samarbeide med hjemmet (eleven og
foreldrene) men at disse, i tilknytning til flere av fasene, ikke synes a fa direkte innvirkning pa
praksis. I utrednings- og tilrddingsfasen eksisterer det en klar ssmmenheng mellom ansattes
holdninger til samarbeid med eleven og foreldrene og beskrivelser av praksis. Eksempelvis ga
det seg utslag i at det ble avsatt tid til & innhente perspektivene til eleven og foreldrene. En
femte, og avsluttende, faktor som informantene fremhevet som styrende for egen involvering
av eleven omhandler ulike sider ved lovtekstens presisjonsniva, og hvordan denne péavirker
den enkeltes praksis. Funn indikerer at enkelte 1 perioder vegret seg mot & involvere eleven,
fordi lovbestemmelser som oppstiller krav om elevdeltakelse sjeldent angir hvordan dette skal
gjennomfores i praksis. Som en konsekvens valgte enkelte deltakere & involvere eleven 1
mindre grad av den arsak at de var usikre pd hvorvidt de opptrer korrekt i henhold til
lovgivningen. Med andre ord innebarer det at lovtekstens manglende presisjonsniva i forhold
til enkeltbestemmelser som omhandler barn/elevers rettigheter kan fa negative implikasjoner
for de ansattes involvering av eleven. I tillegg viser resultater fra studien at lovteksten og
retningslinjene ogsa utgjor en avgjorende faktor for de ansattes inkludering av eleven i eget
arbeid, fordi samtlige ga uttrykk for at det var viktig for dem & handle i overenstemmelse med

regelverket. Saledes innebaerer dette at regelverket ogsa har positive implikasjoner for elevens
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involvering, og dermed ogsa for ivaretakelsen av hans/hennes rett til medbestemmelse.

Oppsummert viser den samlede fremstillingen at barns/elevers rett til medbestemmelse utgjor
en rettighet som bade tillegges varierende innhold og praktiseres pa ulikt vis blant tilsatte i
skolen og PP-tjenesten. Fremstillingen har ogsé belyst faktorer som far positive eller negative

implikasjoner for hvordan de ansatte involverer eleven i eget arbeid.

6.3 Studiens styrker, begrensninger og forskningsmessige implikasjoner

En styrke ved studien er at den tilforer ytterligere kunnskap til et felt der det foreligger
minimalt med forskning. Gjennomgangen av tidligere forskning (hovedpunkt 1.1) gir
indikasjoner om at det trolig ikke eksisterer lignende studier som 1 sin helhet belyser
tematikken: elevers medbestemmelse i spesialundervisningens tiltakskjede. I NOU: 2015:2 4
hore til (Djupedalutvalget) sies det at: «Utvalget har i sitt arbeid erfart at det er produsert
sveert lite utdanningsrettslig forskning» (NOU 2015:2, 2015, s. 281). Videre fremhever de
viktigheten av mer forskning pa dette feltet. Med utgangspunkt 1 at tematikken for dette
forskningsprosjektet har en klar pedagogisk og juridisk relevans fordi prosjektet belyser
hvordan en bestemt rettighet praktiseres av ansatte i skolen og PPT, er det rimelig & plassere
den inn under kategorien utdanningsrett. Sdledes er en styrke ved studien at den tilferer
forskning til et felt som etterlyses fra politisk hold. I avsnittet nedenfor blir det redegjort for

begrensninger ved studien.

Den forste og mest innlysende begrensningen angér sterrelsen pa utvalget som bestér av fem
informanter: tre fra skolen og to fra PPT. I lys av dette er det nedvendig & pépeke at
intervjuene som er gjennomfort ikke gir et representativt bilde av hvordan ansatte ved andre
skoler eller PP-tjenester ivaretar elevers medbestemmelsesrett i faser av tiltakskjeden. I dette
arbeidet er det hovedmenstre med utgangspunkt i deltakernes beskrivelser av forhold ved
egen praksis som er forsekt avdekket og beskrevet. For gvrig omtale av generaliserbarhet
vises det til underpunkt 3.8.3. En annen begrensing med studien, som ogsa relaterer seg til
utvalget, er beslutningen om a ikke intervjue rektor som er den akteren i tiltakskjeden som 1
praksis treffer enkeltvedtak om retten til spesialundervisning. Valget ble truffet etter en
avveining av behovet for ytterligere data og tidsmessige hensyn. I forlengelsen av at skolens

spesialpedagogiske koordinator samarbeider tett med rektor i vedtaksfasen, er det grunn til &
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tro at beslutningen om & ikke intervjue rektoren har resultert i en mindre begrensning med
studien. Dette skyldes en antakelse om at spesialpedagogisk koordinator med stor
sannsynlighet har tilfert studien opplysninger som rektor selv hadde gitt. En tredje begrensing
angar metoden for datainnsamling. Grunnet tidsmessige hensyn ble det besluttet at
semistrukturerte intervjuer utgjor den eneste metoden for datainnsamling. |
etterpdklokskapens dnd er det rimelig & anta at en kombinasjon av flere metoder, som
eksempelvis observasjon og semistrukturerte intervjuer hadde gitt en dypereliggende
forstéelse av ansatte i skolen og PP-tjenestens faktiske praktisering av
medbestemmelsesretten. Helt eksakt kunne dette for eksempel ha funnet sted gjennom a
observere samtaler mellom en larer, spesialpedagog eller PP-radgiver og en elev med
spesielle behov, for deretter & intervjue de ansatte med utgangspunkt 1 forhold som ble
observert. I tillegg er det grunn til 4 tro at en datainnsamlingsmetode bestdende av
dokumentanalyser og intervjuer med akterer 1 tiltakskjeden som star bak dokumentene kunne
gitt en grundig innsikt 1 hvorledes den enkelte tenker rundt elevers medbestemmelse og
hvordan dette gir seg utslag i faktiske dokumenter. En fjerde begrensning ved studien angar
hvorvidt det & ikke opplyse deltakerne om forskningsprosjektets egentlige formél kan ha
resultert i et datamateriale som ikke gir et representativt bilde hvordan informantene faktisk
etterlever elevers rett til medbestemmelse. For begrunnelse av valget om & tilbakeholde
informasjon vises det til fremstillingens hovedpunkt 3.7. Til tross for at
medbestemmelsesaspektet var ukjent for informantene er det grunn til a tro at deres
beskrivelser av praksis likevel har gitt et reelt bilde av hvordan rettigheten ivaretas ved en
skole og to PP-kontorer. Dette forankres 1 spersmal 1 intervjuguiden(e) som etterspor ulike
sider ved den enkeltes involvering av eleven 1 de ulike fasene, der spersmalene resulterte 1
omfattende beskrivelser av deltakernes faktiske involvering av eleven og tenkning rundt

denne.

Naér det gjelder praktiske implikasjoner, understreker funn viktigheten av at faglige akterer,
som eksempelvis lerere, spesialpedagoger og PP-radgivere som er tilknyttet en eller flere
faser i tiltakskjeden, besitter pedagogisk og juridisk innsikt. Samlet sett utgjor dette et
kunnskapstilfang som er en betingelse for at elevers rettigheter ivaretas (Herlofsen, 2014). I
forlengelsen er en annen implikasjon ved studien av den belyser viktigheten av at ansatte i
skolen og PPT ikke betrakter fagfeltene pedagogikk og juss som «to motstridende storrelser»

(Welstad, 2011a), men ser nytteverdien det kan fa for egen praksis og for ivaretakelsen av
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elevers rettigheter a besitte grunnleggende kunnskap om regelverket. En vel s& viktig
implikasjon med studien er at den kan resultere 1 at PP-rddgivere, lerere, spesialpedagoger,
assistenter og andre reflekterer over hvordan de selv far frem elevens synspunkt i eget arbeid.
En avsluttende implikasjon ved studien er at gjennomgangen av rettsregler som regulerer
tiltakskjeden (hovedpunkt 2.3) og medbestemmelsesretten (hovedpunkt 2.1) kan gi en

innforing i deler av et komplekst regelverk.

6.4 Min rolle i forskningsprosessen

En grunntanke hos Gadamer (2007) er at forstaelse blir muliggjort nar delene harmonerer med
helheten og vice versa. I trdd med dette er det nedvendig & gjere min rolle som forsker, i
likhet med den gvrige forskningsprosessen, transparent. Intensjonen med denne avsluttende
sekvensen er & gi leseren opplysninger («deler») som han/hun kan bruke for & skape et
helhetlig bilde av undertegnede som star bak denne studien. Et grunnsyn hos Gadamer (2007)
er at enhver forstaelse forutsetter en annen, forutgaende forstaelse. For min rolle som forsker
medforer det at tolkninger, valg og den gvrige forstdelsen som har vert gjennomgéaende 1
arbeidet pavirkes av tidligere erfaringer. En sentral side ved min forutgdende forstaelse,
herunder tidligere erfaringer, utgjor en tverrfaglig bakgrunn som bestar av pedagogikk og
juss. Interessen for En tematikk som omhandler rettigheter til elever med spesielle behov
forankres 1 at mine bradre har slike behov. Gjennom hele forskningsprosessen har jeg gjort
mitt ytterste for & forhindre at den forutgédende forstaelsen, bade den faglige og personlige,
skulle pavirke deltakerne, analysen av data og diskusjonen 1 stor grad. Pa bakgrunn av dette
besluttet jeg a ikke informere deltakerne om at min fagbakgrunn bestar av pedagogikk og juss,

noe som ble gjort med den hensikt & ikke pavirke deltakernes beskrivelser av egen praksis.

6.5 Behov for fremtidig forskning

Helhetsinntrykket indikerer at det er behov for ytterligere forskning som adresserer hvordan
ansatte 1 skolen og PP-tjenesten ivaretar elevers medbestemmelsesrett i tiltakskjeden. Denne
studien har innhentet perspektivet til de ansatte. Imidlertid kunne det vere interessant & belyse

hvorvidt eleven opplever at han/hun blir inkludert i beslutningsprosesser i tiltakskjeden.
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Vedlegg 2: Informasjonsskriv til skolen

FORESPORSEL OM DELTAKELSE I FORSKNINGSPROSJEKT

«Skolesystemets praksis i ulike faser av spesialundervisningens tiltakskjede»»
Til skole.

Kort om forskningsprosjektet

Prosjektet er et masterprosjekt i pedagogikk ved Universitetet i Agder. Prosjektet har som
formal & innhente kunnskap om skolesystemets praksis i lys av ulike faser av
spesialundervisningens tiltakskjede. Formuleringen skolesystemet tar sikte pé skolen og
pedagogisk-psykologisk tjeneste (PPT). Med spesialundervisningens tiltakskjede siktes det til
en sammenhengende kjede av tiltak som har til hensikt & oppdage og sakkyndig vurdere
behovet for spesialundervisning, for deretter a fatte vedtak om, planlegge, gjennomfoere og
vurdere slik undervisning (Herlofsen, 2014).

For 4 belyse problemstillingen ensker jeg & gjennomfere intervju med en lerer, en assistent
(som er involvert i den daglige gjennomferingen av spesialundervisning) og
spesialpedagogisk leder/koordinator evt. leder for spesialpedagogisk team som arbeider ved
skolen. Jeg héper at du vil bidra med din tid og kunnskap.

Bakgrunn og formal

Spesialundervisningens tiltakskjede omfatter flere hovedfaser og involverer ulike akterer pd
flere arenaer og fordrer et samspill mellom disse. Dette gjelder spesielt skolen, pedagogisk-
psykologisk tjeneste og skoleeier (Herlofsen, 2014). Formélet med intervjuene er & innhente
kunnskap om den enkeltes erfaringer fra praksis, tanker omkring egen praksis, og samarbeid
med ovrige aktorer i og utenfor skolesystemet. I forlengelsen er det viktig & presisere at det
ikke er min hensikt & vurdere hva som kjennetegner god eller darlig praksis. Intervjuene kan
samlet sett gi meg verdifull informasjon om den praksis som finner sted i ulike faser av
spesialundervisningens tiltakskjede.

Hva innebaerer deltakelse i studien?

Ved a delta i prosjektet kan du fd en mulighet til & reflektere rundt din egen praksis, ditt
samarbeid med PPT og evrige aktorer, samtidig som du bidrar til viktige forskningsresultater
med dine erfaringer fra praksis. Studien kan bidra til 4 belyse en rekke bevisste og ubevisste
faktorer som legger foringer for din pedagogiske praksis. I Norge eksisterer det minimalt med
forskning som innhenter kunnskap om skolesystemets praksis 1 ulike faser av
spesialundervisningens tiltakskjede. I forskningseyemed er det derfor svert interessant og
viktig & undersgke hvordan prosessen frem mot den enkelte elevens opplaringstilbud kan
foregé.

De som blir med i studien deltar i et intervju som blir tatt opp pa band. Intervjuet varer i ca.
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45-60 min. Det kreves ingen forberedelser eller etterarbeid av deltakerne. Spersmalene vil
hovedsakelig omhandle tanker, holdninger og refleksjoner knyttet til det praktiske arbeidet i
skolen. Intervjuene vil etter planen bli gjennomfort i februar.

Hva skjer med informasjonen om deg?

Alle personopplysninger, lydopptak og transkripsjoner vil bli behandlet konfidensielt. Det vil
si at intervjuet pa ingen mate skal kunne spores tilbake til deg eller skolen forgvrig.
Lydopptakene vil bli transkribert (skrevet ned) for bruk i analyser og personer/skolenavn blir
anonymisert. Lydopptak og transkripsjon vil kun vere tilgjengelig for meg (masterstudent) og
eventuelt ogsa for min veileder — dersom du samtykker til det. Prosjektet skal etter planen
avsluttes 13. mai 2016. I etterkant av at masteroppgaven er ferdigstilt og godkjent blir alt
materiale, dvs. lydopptak, transkripsjoner og evrige notater slettet.

Frivillig deltakelse

Det er frivillig & delta 1 studien, og du kan nar som helst (for, under og etter intervjuet) trekke
ditt samtykke uten & oppgi noen grunn. Dersom du trekker deg, vil alle opplysninger om din
person bli slettet. Studien er meldt til Personvernombudet for forskning, Norsk
samfunnsvitenskapelig datatjeneste AS.

Dersom du ensker a delta eller har spersmal til studien, ta kontakt med:

Janaina Hartveit Lie Camilla Herlofsen, forsteamanuensis
masterstudent veileder

tlf: 99321492 tlf: 38141711

e-post: janailO8 @student.uia.no e-post: camilla.herlofsen@uia.no

Jeg ser frem til 4 here fra deg.

Med vennlig hilsen
Masterstudent Janaina Hartveit Lie
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Vedlegg 3: Informasjonsskriv til Pedagogisk-psykologisk tjeneste.

FORESPORSEL OM DELTAKELSE I FORSKNINGSPROSJEKT
«Skolesystemets praksis i ulike faser av spesialundervisningens tiltakskjede»
Til pedagogisk-psykologisk tjeneste (PPT)

Kort om forskningsprosjektet

Prosjektet er et masterprosjekt i pedagogikk ved Universitetet i Agder. Prosjektet har som
formal & innhente kunnskap om skolesystemets praksis i lys av ulike faser av
spesialundervisningens tiltakskjede. Formuleringen skolesystemet tar sikte pé skolen og
pedagogisk-psykologisk tjeneste (PPT). Med spesialundervisningens tiltakskjede siktes det til
en sammenhengende kjede av tiltak som har til hensikt & oppdage og sakkyndig vurdere
behovet for spesialundervisning, for deretter a fatte vedtak om, planlegge, gjennomfere og
vurdere slik undervisning (Herlofsen, 2014).

For 4 belyse problemstillingen ensker jeg &4 gjennomfere intervju med PP-rddgivere. Samlet
sett kan intervjuene gi verdifull innsikt i den praksis som finner sted i det daglige, og som far
betydning for elevenes trivsel og leringsutbytte. Jeg hdper at du vil bidra med din tid og
kunnskap.

Bakgrunn og formal

Spesialundervisningens tiltakskjede omfatter flere hovedfaser og involverer ulike akterer pd
flere arenaer og fordrer et samspill mellom disse. Dette gjelder spesielt skolen, pedagogisk-
psykologisk tjeneste og skoleeier (Herlofsen, 2014). Formélet med intervjuene er & innhente
kunnskap om den enkeltes erfaringer fra praksis, tanker omkring egen praksis, og samarbeid
med ovrige aktorer i og utenfor skolesystemet. I forlengelsen er det viktig & presisere at det
ikke er min hensikt & vurdere hva som kjennetegner god eller darlig praksis. Intervjuene kan
samlet sett gi meg verdifull informasjon om den praksis som finner sted i ulike faser av
spesialundervisningens tiltakskjede.

Hva innebaerer deltakelse i studien?

Ved a delta i prosjektet kan du fd en mulighet til & reflektere rundt din egen praksis, og ditt
ovrige samarbeid med lerere, spesialpedagogisk koordinator/leder for spesialpedagogisk team
og andre akterer, samtidig som du bidrar til viktige forskningsresultater med dine erfaringer
fra praksis. I Norge eksisterer det minimalt med forskning som innhenter kunnskap om
skolesystemets praksis 1 ulike faser av spesialundervisningens tiltakskjede. I
forskningseayemed er det derfor svert interessant og viktig & undersgke hvordan prosessen
frem mot den enkelte elevens opplaringstilbud kan forega.

PP-radgiverne som blir med i studien deltar i et intervju som blir tatt opp pa band. Intervjuet
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varer i ca. 45-60 min. Det kreves ingen forberedelser eller etterarbeid av deltakerne.
Spersmalene vil hovedsakelig omhandle tanker, holdninger og refleksjoner knyttet til det
praktiske arbeidet som PP-radgiver. Intervjuene vil etter planen bli gjennomfort i februar.

Hva skjer med informasjonen om deg?

Alle personopplysninger, lydopptak og transkripsjoner vil bli behandlet konfidensielt. Det vil
si at intervjuet pd ingen mate skal kunne spores tilbake til deg eller din arbeidsplass.
Lydopptakene vil bli transkribert (skrevet ned) for bruk 1 analyser og personer/arbeidssted blir
anonymisert. Lydopptak og transkripsjon vil kun vere tilgjengelig for meg (masterstudent) og
eventuelt ogsa for min veileder — dersom du samtykker til det. Prosjektet skal etter planen
avsluttes 13. mai 2016. I etterkant av at masteroppgaven er ferdigstilt og godkjent blir alt
materiale, dvs. lydopptak, transkripsjoner og evrige notater slettet.

Frivillig deltakelse

Det er frivillig & delta 1 studien, og du kan nar som helst (for, under og etter intervjuet) trekke
ditt samtykke uten & oppgi noen grunn. Dersom du trekker deg, vil alle opplysninger om din
person bli slettet. Studien er meldt til Personvernombudet for forskning, Norsk
samfunnsvitenskapelig datatjeneste AS.

Dersom du ensker a delta eller har spersmal til studien, ta kontakt med:

Janaina Hartveit Lie Camilla Herlofsen, forsteamanuensis
masterstudent veileder

tlf: 99321492 tlf: 38141711

e-post: janailO8 @student.uia.no e-post: camilla.herlofsen@uia.no

Jeg ser frem til 4 here fra deg.

Med vennlig hilsen
Masterstudent Janaina Hartveit Lie
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Vedlegg 4: Intervjuguide - skolen

Intervjuguide — skolen

(representert ved laerer, assistent og spesialpedagogisk koordinator)

Innledende sporsmal:

1. a) Hvor lenge har du arbeidet i skolen?
b) Kan du si noe om din utdannelsesbakgrunn? (f.eks. bachelorgrad, mastergrad

eller doktorgrad).

Tema 1: Spesialundervisningens tiltakskjede — samtlige spersmal angar en (eller flere)

faser i tiltakskjeden.

1. a) Innledningsvis ensker jeg at du beskriver hvordan du som spesialpedagogisk
koordinator/lerer eller assistent gér frem ndr du mistenker at en elev ikke har et
tilfredsstillende utbytte av den ordinare undervisningen?

b) Hvem kontakter du, og hvorfor?
c¢) Hvor vanlig er det at foreldre/foresatte og/eller eleven selv uttrykker en

bekymring?

2. Hyvilket arbeid gjores 1 forkant av at dere involverer PP-tjenesten? (jf. oppll. § 5-4
forste ledd).

3. a) Har du kjennskap til om det eksisterer krav om a innhente samtykke i forkant av at
tilmeldingen/henvisningen sendes til PP-tjenesten? (jf. oppll. § 5-4 annet ledd).
b) Stilles det formkrav til tilmeldingen/henvisningen? (f.eks. innhold,
muntlig/skriftlig).
c¢) Hva inneholder vanligvis denne tilneermingen/henvisningen? (f.eks. elevens styrker
og svakheter, utbytte av opplaringen etc.)

d) Kan du beskrive elevens rolle i dette arbeidet?

4. a) Opplever du at PP-rddgivere henvender seg direkte til deg, for & innhente ditt
synspunkt pa elevens utfordringer da i forbindelse med deres utredningsarbeid?

b) Erfarer du at dine synspunkter tillegges vekt 1 PP-tjenestens arbeid?

5. a) Hvem stér ansvarlig for & treffe enkeltvedtak om spesialundervisning?
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b) Hva vil du si er elevens rolle i dette arbeidet?
c) Blir foreldrene og/eller eleven gjort kjent med innholdet i den sakkyndige
vurderingen for det treffes et vedtak? (jf. oppll. § 5-4 andre ledd)

a) Har du tatt del 1 arbeidet med & utarbeide en individuell opplaeringsplan (IOP)?
Hvis ja: Hvem deltar vanligvis i dette arbeidet?

Hvis nei: Vet du hvem som deltar? (f.eks. spesialpedagog, lerer, PPT,
foreldre/foresatte, eller eleven).

b) Kan du beskrive elevens rolle 1 dette arbeidet?

7.

Kan du beskrive faktorer ved din arbeidshverdag som du mener far positiv og/eller
negativ innvirkning for hvordan du involverer eleven? (f.eks. tidspress,

regelverk/retningslinjer, elevens diagnose etc.)

8.

a) Kan du beskrive hvordan du gér frem for a involvere eleven i ditt arbeid 1
tiltakskjeden?

b) Er det faser der du erfarer at det er enklere/vanskeligere & involvere eleven?

Tema 2: Relasjoner mellom ulike akterer i tiltakskjeden (leerere, spesialpedagoger,

foreldre/foresatte, eleven etc.).

. a) Kan du beskrive din rolle i PP-tjenestens utredningsfase?

b) Hva er din rolle i planleggingsfasen?

a) Hvordan opptrer du i tilfeller (f.eks. i meoter) der det oppstér uenighet mellom deg -
som ansatt i skolen, og foreldre/foresatte om ulike sider ved elevens
opplering/utvikling?

b) Hvor stor grad tillegger du foreldre/foresattes synspunkt i slike tilfeller?

Kan du beskrive foreldre/foresattes og elevens rolle i:
a) Fortilmeldingsfasen?

b) Planleggingsfasen?

Hvilken (eller hvilke) akter(er) anser du for & vaere din viktigste stettespiller i ditt

arbeid 1 tiltakskjeden?

Hva opplever du kan vere utfordrende for & skape et godt forhold til andre akterer i
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tiltakskjeden, som for eksempel PP-tjenesten, foreldrene og eleven.

6.

Kan du beskrive hvordan du gér du frem for & innhente elevens
synspunkter/perspektiver/meninger? (f.eks. samtaler med eleven, med eller uten

foreldre/foresatte etc.).

7.

Hva vil du si er elevens overordnede rolle/oppgave i tiltakskjeden?

Tema 3: Juridisk kjennskap

1. I Norge eksisterer det noe som omtales som «barnets medbestemmelsesrett»? (jf. bl. §

31 forste ledd).
a) Har du hert om denne rettigheten?
b) Hva er din forstaelse av denne rettigheten? (Medbestemmelse Del 1 av 2)

2. Det folger av bl. § 31 at de voksne skal: «(...) hayre kva barnet har a seie for dei tek
avgjerd om personlege forhold for barnet.

a) Hva legger du 1 uttrykket «& here» barnet?

b) Hvordan vil du si at du herer pa/lytter til barnet/eleven i ditt arbeid?

Videre sies det at de voksne: «(...) skal leggje vekt pa det barnet meiner alt etter kor
gammalt og modent barnet er».

c)Hvordan forstar du utsagnet «legge vekt pa det barnet sier»?

d) Hvordan legger du vekt pé elevens mening 1 ditt arbeid? gjor du dette 1 din
hverdag? Er det noen faktorer som blir avgjerende for din vurdering?
(Medbestemmelse Del 2 av 2)

3. I vl § 17 star det blant annet at forvaltningen skal «(...) pase at mindrearige parter
har fatt mulighet til & gi uttrykk for sitt syn, 1 den grad de er i stand til & danne seg
egne synspunkter pa det saken gjelder».

a) Hva legger du i formuleringen «& gi uttrykk for sitt syn»?
b) Hvem tenker du har hovedansvaret for 4 legge til rette for at eleven blir hort?
4. Oppll § 5-4 gir bl.a. uttrykk for at et tilbud om spesialundervisning skal utformes i

samarbeid med eleven og dennes foreldre, og at «(...) det skal leggjast stor vekt pd

deira syn».
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a) Hvordan forstar du formuleringen «leggjast stor vekt pa deira syn»?
b) Oppstar det tilfeller der det er ekstra utfordrende/krevende for deg & tillegge
synspunktene til elever og foreldre stor vekt?

¢) Hvem mener du har hovedansvaret for a fa frem elevens stemme?

5. Eksisterer det prosedyrer ved din arbeidsplass som sikrer at du, og dine kollegaer,
holder seg oppdatert pa endringer i lovene eller forskriftene? (f.eks. kurs og

seminarer).

Avsluttende/oppsummerende sporsmal

1. Er det noe av det vi har snakket om som du vil si noe mer om?

2. Er det ellers noe du lurer pa?
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Vedlegg 5: Intervjuguide — pedagogisk psykologisk tjeneste (PPT)

Intervjuguide — pedagogisk psykologisk tjeneste (PPT)

Innledende sporsmal:

1. a) Hvor lenge har du arbeidet i PPT?
b) Kan du si noe om din utdannelsesbakgrunn? (f.eks. bachelorgrad, mastergrad

eller doktorgrad).

Tema 1: Spesialundervisningens tiltakskjede — samtlige spersmal angér en (eller flere)

faser 1 tiltakskjeden.

1. a) Innledningsvis ensker jeg beskrivelser av hvordan du arbeider fra det oyeblikket
du mottar en tilmelding/henvisning fra en skole om at elev X sliter faglig og/eller
sosialt.

b) Hvem tar du forst kontakt med, og hvorfor?

2. Hyvilke vurderinger og evt. tiltak erfarer du at skolen som oftest har prevd ut med
den hensikt a gi eleven et tilfredsstillende utbytte innenfor det ordineere
opplaeringstilbudet for de kontakter PP-tjenesten? (jf. oppll. § 5-4 forste ledd, siste
punktum).

3. Hva erfarer du er den (eller de) sterste utfordringene ved utrednings- og
tilrddningsfasen? (f.eks. tidspress, antall akterer, vansker med & fa frem elevens

stemme).

4. Kan du beskrive faktorer som fir en avgjerende betydning for din
tilrddning/anbefaling til skolen? (f.eks. skolens ressurser, elevens faglige og/eller

sosial fremgang og evrige utvikling).

5. Har du kjennskap til om det md innhentes samtykke i forbindelse med arbeidet som

utfores 1 tiltakskjeden? (jf. oppll. § oppll. § 5-4 andre ledd).

6. Hvem treffer enkeltvedtak om spesialundervisning? (jf. oppll. § 5-3 forste ledd)

7. a) Hvor vanlig er det at du som PP-radgiver mottar en forespersel fra skolen der de
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onsker at du tar del i arbeidet med & utforme en individuell opplaeringsplan (IOP)?

b) Hvilke akterer deltar vanligvis i dette arbeidet? (f.eks. foreldrene og/eller eleven)

8. Kan du beskrive faktorer ved din arbeidshverdag som du mener far positiv og/eller
negativ innvirkning for din involvering av eleven? (f.eks. tidspress,

regelverk/retningslinjer, elevens vansker etc.)

9. Kan du beskrive forhold ved din arbeidshverdag som du mener far positiv og/eller
negativ innvirkning for hvordan du involverer eleven? (f.eks. tidspress,

regelverk/retningslinjer, elevens diagnose etc.)

10. a) Kan du beskrive hvordan du gér frem for & involvere eleven i ditt arbeid i
tiltakskjeden?
b) Er det faser der du enten har erfart eller tror at det er vanskeligere & involvere

eleven? Hvis ja: Kan du gi noen eksempler?

Tema 2: Relasjoner mellom ulike akterer i tiltakskjeden (leerere, spesialpedagoger,

foreldre/foresatte, eleven etc.).

1. Hyvilke akterer betrakter du som dine viktigste stottespillere 1 det arbeidet du utferer
1 utrednings- og tilrddingsfasen? (f.eks. kollegaer, kontaktlerere, eleven etc.). Kom

gjerne med begrunnelser for valget.

2. Kan du beskrive elevens rolle i utredningsfasen?

3. Kan du beskrive foreldre/foresattes rolle i utredningsfasen?

4. 1 et tenkt tilfelle der skolen, foreldre/foresatte og PP-tjenesten er enige om at en 11-
ar gammel elev trenger spesialundervisning i form av en-til-en undervisning i
samtlige fag (med unntak av kroppseving), mens eleven selv har gitt klart uttrykk
for at han/hun ikke ensker en undervisning som atskiller seg fra de andre elevene,
blir spersmaélet: Vil en slik uenighet fa konsekvenser for innholdet i den sakkyndige

vurderingen, og dermed ogsa for din tilrddning/anbefaling til skolen?

5. Hva opplever du kan vare utfordrende for & skape et godt forhold til andre akterer i

tiltakskjeden, som for eksempel PP-tjenesten, foreldrene og eleven.

6. Kan du beskrive hvordan du gér du frem for 4 innhente elevens
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synspunkter/perspektiver/meninger? (f.eks. samtaler med eleven, med eller uten

foreldre/foresatte etc.).

7. Hva vil du si er elevens overordnede rolle/oppgave i tiltakskjeden?

Tema 3: Juridisk kjennskap

1. I Norge eksisterer det noe som omtales som «barnets medbestemmelsesrett»? (jf. bl.
§ 31 forste ledd).
a) Har du hert om denne rettigheten?

b) Hva er din forstéelse av denne rettigheten? (Medbestemmelse Del 1 av 2)

2. Det folger av bl. § 31 at de voksne skal: «(...) hayre kva barnet har a seie for dei tek
avgjerd om personlege forhold for barnet.
a) Hva legger du 1 uttrykket «& here» barnet?

b) Hvordan vil du si at du herer pa/lytter til barnet/eleven 1 ditt arbeid?

Videre sies det at de voksne: «(...) skal leggje vekt pa det barnet meiner alt etter kor
gammalt og modent barnet er».

c)Hvordan forstar du utsagnet «legge vekt pa det barnet sier»?

d) Hvordan legger du vekt pa elevens mening 1 ditt arbeid? gjor du dette 1 din
hverdag? Er det noen faktorer som blir avgjerende for din vurdering?

(Medbestemmelse Del 2 av 2)

3. T vl § 17 star det blant annet at forvaltningen skal «(...) pase at mindrearige parter
har fatt mulighet til & gi uttrykk for sitt syn, i den grad de er i stand til & danne seg
egne synspunkter pa det saken gjelder».

a) Hva legger du i formuleringen «4 gi uttrykk for sitt syn»?

b) Hvem tenker du har hovedansvaret for 4 legge til rette for at eleven blir hort?

4. Oppll § 5-4 gir bl.a. uttrykk for at et tilbud om spesialundervisning skal utformes i
samarbeid med eleven og dennes foreldre, og at «(...) det skal leggjast stor vekt pa
deira syn».

a) Hvordan forstar du formuleringen «leggjast stor vekt pa deira syn»?
b) Oppstér det tilfeller der det er ekstra utfordrende/krevende for deg 4 tillegge

synspunktene til elever og foreldre stor vekt?
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¢) Hvem mener du har hovedansvaret for & fa frem elevens stemme?

5. Eksisterer det prosedyrer ved din arbeidsplass som sikrer at du, og dine kollegaer,
holder seg oppdatert pa endringer i lovene eller forskriftene? (f.eks. kurs og

seminarer).

Tema 4: Avsluttende/oppsummerende spersmal

1. Er det noe av det vi har snakket om som du vil si noe mer om?

2. Er det ellers noe du lurer pa?
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Vedlegg 6: Informasjonsskriv med samtykke

FORESPORSEL OM DELTAKELSE I FORSKNINGSPROSJEKT

«Skolesystemets praksis i ulike faser av spesialundervisningens tiltakskjede»»

Kort om forskningsprosjektet

Prosjektet er et masterprosjekt i pedagogikk ved Universitetet i Agder. Prosjektet har som
formal & innhente kunnskap om skolesystemets praksis i lys av ulike faser av
spesialundervisningens tiltakskjede. Formuleringen skolesystemet tar sikte pé skolen og
pedagogisk-psykologisk tjeneste (PPT). Med spesialundervisningens tiltakskjede siktes det til
en sammenhengende kjede av tiltak som har til hensikt & oppdage og sakkyndig vurdere
behovet for spesialundervisning, for deretter & fatte vedtak om, planlegge, gjennomfore og
vurdere slik undervisning (Herlofsen, 2014).

For 4 belyse problemstillingen ensker jeg & gjennomfere intervju med lerere, assistenter (som
er involvert i den daglige gjennomferingen av spesialundervisning) og spesialpedagogisk
leder/koordinator evt. leder for spesialpedagogisk team 1 grunnskolen, og pedagogisk-
psykologiske radgivere. Intervjuene kan samlet sett gi verdifull innsikt i den praksis som
finner sted 1 skolesystemet, og som far betydning for elevenes trivsel og leringsutbytte.

Bakgrunn og formal

Spesialundervisningens tiltakskjede omfatter flere hovedfaser og involverer ulike akterer pd
flere arenaer og fordrer et samspill mellom disse. Dette gjelder spesielt skolen, pedagogisk-
psykologisk tjeneste og skoleeier (Herlofsen, 2014). Formélet med intervjuene er & innhente
kunnskap om den enkeltes erfaringer fra praksis, tanker omkring egen praksis, og samarbeid
med ovrige aktorer i og utenfor skolesystemet. I forlengelsen er det viktig & presisere at det
ikke er min hensikt & vurdere hva som kjennetegner god eller darlig praksis. Intervjuene kan
samlet sett gi meg verdifull informasjon om den praksis som finner sted i ulike faser av
spesialundervisningens tiltakskjede.

Hva innebaerer deltakelse i studien?

Ved 4 delta i prosjektet kan du fa en mulighet til & reflektere rundt din egen praksis, og ditt
samarbeid med ovrige aktarer i og utenfor skolesystemet, samtidig som du bidrar til viktige
forskningsresultater med dine erfaringer fra praksis. I Norge eksisterer det minimalt med
forskning som innhenter kunnskap om skolesystemets praksis 1 ulike faser av
spesialundervisningens tiltakskjede. I forskningseyemed er det derfor svaert interessant og
viktig & undersgke hvordan prosessen frem mot den enkelte elevens opplaringstilbud kan
forega.

De som blir med i studien deltar i et intervju som blir tatt opp pa band. Intervjuet varer i ca.
45-60 min. Det kreves ingen forberedelser eller etterarbeid av deg som deltaker. Spersmalene
vil 1 hovedsak omhandle dine tanker, holdninger og refleksjoner knyttet til ditt praktiske
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arbeid i skolen eller i PPT. Intervjuene vil etter planen bli gjennomfort i februar.

Hva skjer med informasjonen om deg?

Alle personopplysninger, lydopptak og transkripsjoner vil bli behandlet konfidensielt. Det vil
si at intervjuet pa ingen mate skal kunne spores tilbake til deg eller skolen forevrig.
Lydopptakene vil bli transkribert (skrevet ned) for bruk i analyser og personer/arbeidssted blir
anonymisert. Lydopptak og transkripsjon vil kun vere tilgjengelig for meg (masterstudent) og
eventuelt ogsa for min veileder — dersom du samtykker til det. Prosjektet skal etter planen
avsluttes 13. mai 2016. I etterkant av at masteroppgaven er ferdigstilt og godkjent blir alt
materiale, dvs. lydopptak, transkripsjoner og evrige notater slettet.

Frivillig deltakelse

Det er frivillig & delta 1 studien, og du kan nér som helst (for, under og etter intervjuet) trekke
ditt samtykke uten & oppgi noen grunn. Dersom du trekker deg, vil alle opplysninger om din
person bli slettet. Studien er meldt til Personvernombudet for forskning, Norsk
samfunnsvitenskapelig datatjeneste AS.

Dersom du ensker a delta eller har spersmal til studien, ta kontakt med:

Janaina Hartveit Lie Camilla Herlofsen, forsteamanuensis
masterstudent veileder

tlf: 99321492 tlf: 38141711

e-post: janailO8@student.uia.no e-post: camilla.herlofsen@uia.no

Jeg ser frem til & here fra deg.

Med vennlig hilsen
Masterstudent Janaina Hartveit Lie

(1) Samtykkeerklaering:

Jeg har lest informasjonsskrivet og ensker & delta i prosjektet. Jeg er innforstatt med at alle
opplysninger om min person anonymiseres og at jeg nar som helst kan trekke min deltakelse
uten & oppgi grunn.

Signatur deltager

(2) Jeg samtykker videre til at veileder kan fi innsyn i det transkriberte datamaterialet.
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Signatur deltager
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