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Sammendrag

Tittel og bakgrunn for valg av tema

... det er mitt syn...”

Om behov for, bruk av og opplaring i synshjelpemidler pa 4. til 7. trinn i grunnskolen.

Mange barn med synshemning har behov for synshjelpemidler, og bruker hjelpemidlene mer
eller mindre aktivt i undervisningen pa skolen. Synshjelpemidler skal kompensere for nedsatt
syn, og bidra til selvstendighet. Ny forskning ser pa barn som kompetente aktgrer i egne liv.
Jeg gnsker & sette fokus pa barns deltakelse i for eksempel avgjarelser som har med behov for

synshjelpemidlene a gjere.
Problemstilling

Formalet med studien er & undersgke lzereres holdninger til elevenes behov for
synshjelpemidler, hvordan oppleringen av synshjelpemidlene foregar, og i hvor stor grad
elevene blir tatt med pa & sette mal for oppleeringen. Problemstillingene er: | hvilken grad og
pa hvilke mater blir elever med synsnedsettelse tatt med i avgjarelser om behov for
synshjelpemidler, og i hvilken grad og pa hvilke mater blir elevene tatt med i avgjerelser om
hvordan opplaringen i synshjelpemidlene skal forega?

Teoretisk referanseramme

| teoridelen definerer jeg farst noen sentrale begreper. Deretter beskriver jeg konsekvenser og
utfordringer en synsnedsettelse kan fa, og hvordan hjelpemidler kan kompensere for
utfordringene. | tillegg redegjar jeg for teori om syn pa barn, elevmedvirkning og
elevsamtaler, for & belyse hvorfor det er viktig a ta elevene pa alvor og hare deres stemme nar

det gjelder avgjgrelser som angar dem selv.
Metodisk tilneerming

Forskningsopplegget tar i hovedsak utgangspunkt i en empirisk-kvantitativ design i form av
surveymetodikk. Oppgaven baserer seg pa 42 laerere fra 11 fylker sine erfaringer. Laererne har

svart pa et spgrreskjema, og dataene har blitt analysert ved hjelp av et dataprogram.



En del av oppgaven tar utgangspunkt i en kvalitativ metode med et fenomenologisk
perspektiv, som betyr & fa fram personens opplevelse og forstaelse av sin situasjon. Jeg har
intervjuet fire elever som forteller om sine opplevelser knyttet til bruken av og opplaringen i
synshjelpemidlene. Elevenes uttalelser blir ikke analysert, men brukt som sitater i oppgaven.

Resultater og konklusjon

Alle informantene gir uttrykk for at elevene i stagrre eller mindre grad har behov for
synshjelpemidler, men bare 45,2 % av leererne (N=42) oppgir at elevene far delta i avgjarelser
om behov for hjelpemidler. Nesten like mange mener at elevene i stor eller noen grad blir

involvert i hvilke typer synshjelpemidler de har behov for.

Bare halvparten av lererne som gir opplaering (N=33), har selv fatt opplering i elevens
synshjelpemidler. 18 informanter bruker elevsamtale for & snakke om hvordan oppleringen
skal forega. Av informantene som bruker elevsamtale som metode, oppgir 88,9 % at slike
samtaler er meget eller delvis nyttige til formalet. Alle informantene (N=18) mener at slike
samtaler gir elevene bedre forstaelse for at synshjelpemidlene kan gi gkt mestring og gkt

selvstendighet.

Undersgkelsen viser at bruk av elevsamtaler i tilknytning til sparsmal om behov for og
opplaering i synshjelpemidler ikke er vanlig. Pa bakgrunn av teori om barns muligheter for
deltakelse og medvirkning, og resultatene om elevenes grad av deltakelse, tror jeg det er
viktig & bruke elevsamtale som metode for at elevene skal fa ta aktivt del i avgjarelser som

angar dem selv.

Vi
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1 Innledning

1.1 Bakgrunn for valg av tema

”Ja, jeg - det hadde jo gatt uten dem, men det hadde blitt litt vanskeligere. Det gjer det lettere

a lese. Det gjor livet litt enklere pa en mate...” (Elev B, om behovet for synshjelpemidler).

Mange barn med synshemning har behov for synshjelpemidler. Synshjelpemidler er ment a
skulle kompensere for nedsatt syn. Hva slags hjelpemidler elevene far, er blant annet
avhengig av synsfunksjon og alder. Barn som er blinde og barn som er svaksynte har ulike
behov for hjelpemidler. Noen barn med synsnedsettelse far hjelpemidler allerede fer de
begynner pa skolen, mens andre far hjelpemidler farst nar de begynner pa skolen eller senere.
| farskolealderen kan barn som er svaksynte ha nytte av a bruke en lupe eller Closing Circuit
Television (CCTV), ofte kalt lese-TV pa norsk, nar de skal studere detaljer. Andre kan ogsa
ha nytte av kikkert og pc med stor skjerm i tillegg. Jeg hadde lese-tv i barnehagen, som sto
der. Sa det var ganske tidlig. Jeg husker vi fanga sanne kryp og sa pleide vi a se pa dem pa
lese-tv”’ (Elev A, om a ha CCTV i barnchagen).

Ved overgangen til 5. trinn i grunnskolen begynner mange barn som er lett svaksynte a streve
mer med opplaringen enn de gjorde far. Pensumet gker og skriften i bgkene blir mindre.

Noen kan derfor fa sitt farste reelle mgte med hjelpemidler i denne alderen.

Hvem er det som er med pa a bestemme nar eleven trenger hjelpemidler, og hvilke
hjelpemidler har eleven behov for? Noen ganger er det foreldrene som har sett eller lest om
synshjelpemidler som de tror kan hjelpe. Andre ganger er det gyeleger, optikere, fagpersoner i
kommunen og/eller synspedagog(er), som ut fra en medisinsk og faglig begrunnelse, vurderer
at eleven har bruk for synshjelpemidler. Elev D svarte fglgende pa spgrsmal om hvem som
bestemte hva slags hjelpemidler eleven skulle fa: ”Tror lererne eller noe, jeg vet ikke helt

hvem som bestemte jeg. Vet egentlig ikke jeg, fordi jeg bare fikk dem liksom.”

| falge forskriftene til Folketrygdloven § 10-7 ble ansvaret for a tilrettelegge
undervisningssituasjonen for funksjonshemmede elever i grunnskolen overfgrt fra
kommunesektoren til folketrygden i 1997. Dette innebzrer blant annet at elever med
synshemning kan fa stgnad i form av a lane visse typer skolehjelpemidler, men ikke
leeremidler, fra NAV Hjelpemiddelsentraler.



Folketrygden gir ikke stenad til opplaering i bruk av hjelpemidlene. | forskriften star det at det
kan gis stenad til nedvendig opplaring 1 hvordan hjelpemidlet fungerer ... dersom
opplaeringen ma gis av spesielt kompetent personell som det ikke kan forventes at kommunen
eller fylkeskommunen har.” (NAV, 2012). | praksis betyr dette at NAV Hjelpemiddelsentral
eller andre som leverer hjelpemidlene kan gi opplering til elev, foresatte og laerere i hvordan
hjelpmidlene fungerer rent teknisk. Elev B forteller om hvem som gir opplering i
synshjelpemidlene til eleven: “Det er et godt spersmal, men jeg tror det er de som gir meg
det...” Opplearing til elevene i hvordan hjelpemidlene kan brukes i en pedagogisk
sammenheng, er det leererne som har ansvar for. Elev A svarte slik pa spgrsmal om hvem som

gir oppleering i1 synshjelpemidlene: ”Vet ikke... lereren og de som kommer med utstyret.”

Elever som er sterkt svaksynte eller blinde har i fglge Oppleringsloven § 2.14 rett til
oppleering 1 nedvendige tekniske hjelpemidler. De har ogsa ... rett til nedvendig opplering i
a ta seg fram pa skolen, til og fra skolen og i heimemiljget.” (Kunnskapsdepartementet, 2000).
Dette medfarer at de har rett til opplering i hjelpemidler som er ngdvendige i en pedagogisk
sammenheng pa skolen, og i mange tilfeller ogsa opplering i hjelpemidler til bruk ved
orientering. Leerere som skal gi slik opplaring kan i dag sgke veiledning fra synspedagoger i
kommunen eller Statlig spesialpedagogisk stattesystem (Statped). Det blir ogsa arrangert
enkelte kurs om dette i Statpeds regi (Statped, 2012).

Min erfaring er at det finnes lite statistikk, og er lite dokumentert om og hvordan
synshjelpemidler blir brukt i farskolealderen og pa barnetrinnet i grunnskolen i Norge. Ryen
(2008) har foretatt en undersgkelse om bruk av optiske hjelpemidler blant elever med
synsvansker pa ungdomstrinnet. Denne undersgkelsen kartlegger bruken av disse
hjelpemidlene og dokumenterer at de blir lite brukt. Ungdommene peker pa flere grunner til
dette. Blant annet lite eller darlig opplering, lite individuelle tilpasninger og overlessing (for
mange hjelpemidler). Ryen peker ogsa pa at elevenes selvoppfatning spiller en rolle for
bruken av hjelpemidlene. | fglge Norges Blindeforbund (2010, s. 3) er det om lag 1400 barn
og unge i Norge som er synshemmet i alderen 0-20 ar. Pr. 1.1.2011 var det totalt 1 114 374 i
alderen 0-17 ar i Norge (Statistisk sentralbyra, 2011). Dette viser at det er sa fa barn og unge
med synsnedsettelser at mange av dem opplever a veere den eneste som er synshemmet pa sin
skole, og den eneste som bruker synshjelpemidler. Dette gjar det vanskelig a finne gode
rollemodeller i neermiljget, og kan fare til at det blir vanskelig & skape seg en identitet som

synshemmet. Selv om det skulle finnes andre med synshemning i kommunen, s& kan



synsfunksjonen vere sa forskjellig at det blir vanskelig a identifisere seg med den andre

likevel.

Helsedirektoratet (2011) har i en undersgkelse fra august 2010 til juni 2011 kartlagt
situasjonen til barn og unge med sansetap. Rapporten fra denne kartleggingen beskriver noen
elever med nedsatt syn sine opplevelser av skoletilbudet, men jeg kan ikke se at de beskriver
hvordan synshjelpemidlene blir brukt eller hvordan opplaringen av hjelpemidlene foregar.
Andre undersgkelser (Almbakk, 2009; Tandstad, 2010) viser at mange ungdommer med
synshemning gnsker a ha noen a prate med som forstar hvordan det er & ha nedsatt syn.
Ungdommene gnsket ogsa a fa mer kunnskap om eget syn, fa bedre opplaring i

hjelpemidlene sine, og a ta del i avgjgrelser om ting som angar dem selv.

Egne erfaringer og disse undersgkelsene gjer meg nysgjerrig pa hvordan opplearingen i og
bruken av synshjelpemidler egentlig foregar de siste arene far elevene begynner pa
ungdomstrinnet. Kan en kartlegging av dette hjelpe meg og andre synspedagoger i a gi en
bedre veiledning til leererne pa barnetrinnet, som kan hindre frafall av ngdvendig bruk av

hjelpemidler pa ungdomstrinnet?

1.2 Formal og problemstillinger

I min jobb som synspedagogisk radgiver ved Huseby kompetansesenter gjennom ti ar, synes
jeg a erfare at elever med synshemning i mer eller mindre grad bruker hjelpemidlene sine
aktivt de farste arene pa skolen. De voksne falger elevene tett og forteller dem nar de tror det
er lurt & bruke hjelpemidlene. Etter hvert som elevene skal ta ansvar for & bruke hjelpemidlene
selv, kan det se ut som om mange velger dem vekk. Unntaket er ofte pc og CCTV. Dette
samsvarer med resultatene i Ryens undersgkelse (2008).

Kan det veere andre arsaker til at elevene slutter a bruke hjelpemidlene sine enn de som Ryen
peker pa? Kan lererne ha fatt for darlig opplaring i hjelpemidlene, og spiller lerernes
kunnskaper om og holdninger til hjelpemidlene noen rolle? Eller kan det veere en
sammenheng mellom bruk av elevsamtaler/elevmedvirkning, og elevens selvbilde og

akseptering av behovet for hjelpemidler?

Ryens undersgkelse (2008) omfattet elever pa ungdomstrinnet. Na gnsker jeg a sette fokus pa
lerere pa barnetrinnet sine oppfatninger. Mener laererne at elevene har behov for opplaring,



og hvordan mener de at elevene bruker synshjelpemidlene? Hvordan foregar oppleeringen til
elevene? Hva slags holdninger har laererne til elevmedvirkning rundt dette temaet, og i hvor
stor grad blir elevene selv trukket med i avgjarelser som gjelder dem selv og hjelpemidlene

deres?

Ett formal, som bakgrunn for hovedproblemstillingen, er & kartlegge hvilke typer
synshjelpemidler elever med moderat og alvorlig synssvekkelse (Helsedirektoratet, 2012) pa
4. til 7. trinn har, og i hvilke sammenhenger de bruker dem. P& grunn av tidsaspektet for
undersgkelsen avgrenser jeg kartleggingen til & gjelde hva slags synshjelpemidler elevene har

pa skolen.

Hovedformalet er & undersgke lerernes holdninger til elevenes behov for synshjelpemidler,
hvordan opplaringen av synshjelpemidlene foregar, og i hvor stor grad elevene blir tatt med
pa a sette mal for opplaringen. Elever som har rettigheter etter § 2.14 i Oppleringsloven, har
blant annet krav pa ekstra timer til opplaring i bruk av tekniske hjelpemidler
(Kunnskapsdepartementet, 2000). | hvor stor grad blir denne paragrafen brukt i skolen pa
disse klassetrinnene? Og blir timene brukt til opplaering av synshjelpemidlene? Mitt inntrykk
er dessverre at opplaringen kan veare noe tilfeldig og at elevene sjelden systematisk blir tatt
med i planleggingen av oppleringen.

Pa bakgrunn av dette er fglgende to hovedproblemstillinger valgt:

| hvilken grad og pa hvilke mater blir elever med synsnedsettelse tatt med i avgjarelser

om behov for synshjelpemidler?

| hvilken grad og pa hvilke mater blir elevene tatt med i avgjarelser om hvordan

opplearingen i synshjelpemidlene skal forega?

I tillegg ensker jeg a fa noen elever sitt syn pa opplaringen av synshjelpemidlene. Pa grunn
av den korte tiden jeg har til radighet vil jeg kun gjennomfare fire elevintervjuer. Jeg vil
sparre hva elevene selv synes om opplaringen, og hvordan de kunne gnske at opplaringen

ideelt sett skulle forega.



1.3 Avgrensninger

Denne oppgaven er avgrenset til 2 omtale behovet for, oppleringen i og bruk av
synshjelpemidler, for elever som er svaksynte pa 4. til 7.trinn. Med tanke pa tiden jeg har til
radighet blir det for omfattende & ta med alle grupper av barn som er synshemmet.
Begrunnelsen for at jeg har valgt elever som er svaksynte, er at det er den gruppen jeg har
mest erfaring med. | kapittelet om forskningsetiske hensyn (kapittel 3.2) kommer jeg tilbake

til begrunnelsen for valgt aldersgruppe.

For & variere spraket i oppgaven bruker jeg begrepet informanter om larerne eller elevene nar
jeg skal omtale observasjonsenhetene. | teoridelen bruker jeg noen steder begrepet barn, selv
om jeg ellers i oppgaven skriver om elever, fordi mesteparten av kildene skriver om og bruker
begrepet barn. For enkelthets skyld omtaler jeg barna/elevene som han og informantene som

hun der det er naturlig i oppgaven.

Nar jeg omtaler hjelpemidler for barn med synsnedsettelse bruker jeg begrepene hjelpemidler,
synshjelpemidler, synstekniske hjelpemidler og tekniske hjelpemidler om hverandre for &

variere spraket. Kapittel 2.1.2 forklarer hva jeg mener med begrepet synshjelpemidler.

1.4 Disposisjon

Det neste kapittelet handler om den teoretiske forstaelsesrammen for temaet og
problemstillingene. Der presenteres teori om synsnedsettelse, konsekvenser av nedsatt syn og
teori om elevmedvirkning. Dette kapittelet danner grunnlaget for a forsta drgftingene av

funnene i undersgkelsen.

| kapittel tre presenteres valg av metoder og forskningsdesign. Jeg beskriver bade hvordan
den kvantitative undersgkelsen til leererne og de kvalitative intervjuene av elevene er lagt opp

og utfart.

Kapittel fire omtaler sentrale funn og draftinger av disse fra spgrreundersgkelsen til laererne,

og kapittel fem vies til en drgfting av hovedproblemstillingene og konklusjon.



2 Teoretisk forstaelsesramme

Den teoretiske rammen skal speile undersgkelsens formal og problemstillinger (Risberg,
2006). | kapittel 2 viser jeg hvorfor det er viktig & kartlegge opplearingen i og bruken av
synshjelpemidler som utgangspunkt for hovedproblemstillingen. Jeg beskriver mulige
konsekvenser og utfordringer en synsnedsettelse kan fa for elevene, og hvordan hjelpemidler
kan kompensere for utfordringene. I tillegg redegjer jeg for teori om syn pa barn,
elevmedvirkning og elevsamtaler, for & belyse hvorfor det er viktig a ta elevene pa alvor og
hgre deres stemme nar det gjelder avgjerelser som angar dem selv. Farst definerer jeg noen

sentrale begreper.

2.1 Sentrale begreper

2.1.1 Synsnedsettelse

Jeg ser ikke skikkelig darlig, da. Bare ting som er langt unna er vanskelig a se. Hvis
det er - en eller annen fin ting og sa er den litt langt unna, saa - litt mange meter unna,
jeg vet ikke hvor mye da - men da er det litt vanskelig & se den. (Elev D forklarer

hvordan han ser).

Synsnedsettelse kan veere a se uskarpt, veere blind, ha et redusert synsfelt, darlig fargesyn,
darlig markesyn, vaere lyssky, og andre vansker knyttet til synsfunksjonen. Det brukes mange
begreper om det & ha nedsatt syn. For eksempel synsvanske, synssvekkelse, synstap, nedsatt
synsfunksjon, svaksynt, synshemning, med mer. Fellesnevneren for alle begrepene om
synsnedsettelse er at de forteller noe om en persons syn. Fortrinnsvis har personen problemer
med synet. Jeg kommer til & bruke de ulike begrepene om nedsatt syn om hverandre i

oppgaven for a variere spraket.

Norges Blindeforbund (2010) bruker begrepet synshemning som en fellesbetegnelse for alle
typer synstap. Nedsatt syn er ikke alltid ensbetydende med at man er synshemmet. Det er
personer med moderat eller alvorlig synssvekkelse, eller blindhet, som etter klassifikasjonen
ICD-10 (se neste avsnitt) sine kriterier har en synshemning (Larssen & Wilhelmsen, 2008).

Arsakene til synsnedsettelser kan vare sykdom eller skader i gyet, i synsbanene eller i hjernen



(Larssen & Wilhelmsen, 2008). Arvelige tilstander eller skader under svangerskap eller fadsel

er oftest arsak til varig svekket syn hos barn (NAV, i.d.).

”Den internasjonale statistiske klassifikasjonen av sykdommer og beslektede
helseproblemer”, kjent som ICD-10 (Helsedirektoratet, 2012), klassifiserer grad av
synssvekkelse inn i kategorier ut fra grad av synsrest. ICD-10 er laget av World Health
Organization (heretter kalt WHO). Kategori 0 er mild eller ingen synssvekkelse, kategori 1 er
moderat synssvekkelse, kategori 2 er alvorlig synssvekkelse, kategori 3, 4 og 5 er grader av
blindhet, og kategori 9 er ubestemt eller uspesifisert angitt synssvekkelse. Kategoriseringen
tar utgangspunkt i personens synsskarphet og synsfelt. I min undersgkelse beskriver jeg elever
med synssvekkelse tilsvarende kategori 1 og 2. | sparreskjemaet til lererne bruker jeg
begrepene svaksynt og sterkt svaksynt fordi det er disse begrepet som etter min erfaring er
mest kjent. | den gamle utgaven av ICD-10 ble begrepet svaksynthet kategori 1 og 2 brukt om
det som na benevnes som moderat og alvorlig synssvekkelse (Helsedirektoratet, 2012).

Ved kategori 1 skal synskarpheten (visus) pa avstand vere darligere enn 3/10 (0,3), og lik
eller bedre enn 1/10 (0,1). Ved kategori 2 skal visus veere darligere enn 1/10, og lik eller bedre
enn 1/20 (0,05). WHO omtaler her visus malt pa avstand med begge gynene apne og beste
korreksjon. Det vil si med briller eller kontaktlinser som korrigerer for eventuelle
brytningsfeil i gyet. Visus kan defineres som evnen til & oppfatte sma detaljer (Hgvding,
2004). Ved visus 3/10 klarer barn med normalt syn & se sma detaljer pa 10 m avstand, mens
barn med synshemning ma inn pa 3 m avstand for a se de samme detaljene. Ved visus 1/20
ser barn med normalt syn detaljer pa 20 m avstand mens barn med synshemning ma inn pa 1
m for & se de samme detaljene. Dette viser at elever med synssvekkelse tilsvarende kategori 1
og 2 vil ha vanskeligheter med a se og tolke sma detaljer pa avstand (i varierende grad), og
sannsynligvis ha behov for forsterring av vanlig trykt skrift i 12 punkt. Til sammenligning
kan jeg opplyse at denne oppgaven er skrevet i 12 punkt skrift.

”Internasjonal klassifikasjon av funksjon, funksjonshemning og helse, versjon for barn og
ungdom”, kjent som ICF-CY (Helsedirektoratet, 2007), er en barne- og ungdomsversjon av
“Internasjonal klassifikasjon av funksjon, funksjonshemning og helse” (ICF) laget av verdens
helseorganisasjon (WHO). | ICF-CY er man opptatt av hvordan synet kan brukes funksjonelt,
i motsetning til ICD-10 som ser pa syn i et helsemessig perspektiv. ICF-CY definerer

synsfunksjon som & kunne “’sanse lys og farge, og se storrelse, form og avstand” (s. 43). Dette



inkluderer kvaliteter ved synet som “’synsstyrke (visus), synsfelt, syn pa ett eller begge oyne,

samsyn, synsbildets kvalitet og fargesans” (Helsedirektoratet, 2007, s. 43).

En annen funksjonell definisjon av synsproblemer er at synsproblemer oppstar nar
synskravene ikke er tilpasset synsevnen (Lie, 1986). Dette kommer jeg tilbake til i kapittelet

om konsekvenser av synsnedsettelse.

2.1.2 Synshjelpemidler

Synshjelpemidler er hjelpemidler som er ment & skulle kompensere for en synsnedsettelse slik
at personen med synsnedsettelse kan bli mer selvstendig i hverdagen. Rikstrygdeverket (1997)

definerer hjelpemidler pa falgende mate i rundskriv til folketrygdlovens § 10-7:

Et hjelpemiddel i folketrygdlovens forstand, er i utgangspunktet et hjelpemiddel som
er egnet til direkte & avhjelpe/erstatte/kompensere for en funksjonssvikt... Et
hjelpemiddel kan veere utstyr som er spesiallaget eller spesialtilpasset for

funksjonshemmede... (Rikstrygdeverket, 1997, avsnitt 1.1.2 Hjelpemiddelbegrepet).

Det finnes mange hjelpemidler som kan kompensere for nedsatt syn. Noen med nedsatt syn
trenger hjelpemidler til & utfare dagliglivets aktiviteter (matlaging, pakledning osv.), noen
trenger hjelpemidler til orientering, og andre trenger hjelpemidler til lesing (Larssen og
Wilhelmsen, 2008). | denne oppgaven definerer jeg synshjelpemidler som hjelpemidler
elevene med synshemning kan ha bruk for pa skolen, for a na malene i leereplanen. Dette er
hjelpemidler som reduserer synskravene ved hjelp av forstarring, lyd eller bedrede lysforhold,
slik at kravene er bedre tilpasset synsevnen (Lie, 1986). Eksempler pa hjelpemidler som kan
forstarre tekst eller objekter er: PC, CCTV, lupe og kikkert. Eksempler pa hjelpemidler som
gir informasjon via lyd er: daisyspillere (som spiller av lydbgker i daisyformat) og
lydprogram pa PC. Eksempler pa hjelpemidler som gir bedrede lysforhold er: hodelykter og
punktbelysning (arbeidslamper).

Enkelte hjelpemidler kan man sgke pa etter bestemte kriterier fra NAV Hjelpemiddelsentral
(NAV, 2012). Det er arbeids- og velferdsetaten som kjagper og eier hjelpemidlene.
Rikstrygdeverket fastsetter, etter retningslinjer i Folketrygdloven og tildelinger i
statsbudsjettet, hvilke hjelpemidler en kan seke om. NAV sier: "Har du en varig og alvorlig

synsnedsettelse kan du ha rett til hjelpemidler som kan bedre funksjonsevnen din... Aktuelle



hjelpemidler ma veere bade ngdvendige og hensiktsmessige for at du skal kunne fungere i
dagliglivet eller i arbeidslivet...” (NAV, 2012, side om synshjelpemidler). Visus er
hovedkriterium for innvilgelse av synshjelpemidler. Det vil si at dersom synsevnen er redusert
til ca. 6/18 (0,3), kan man ha rett pa synshjelpemidler. NAV ser ogsa pa kvaliteter ved synet
som redusert synsfelt, darlig merkesyn eller nedsatt kontrastsyn nar de vurderer om en person

har rett pa synshjelpemidler.

Hjelpemidler som ikke dekkes av NAV, men som er ngdvendige for at eleven skal fa den
opplaeringen han har krav pa mens han er pa skolen, er det skoleeiers ansvar 4 stille til
radighet (Kunnskapsdepartementet, 2011a). Eksempler pa slike hjelpemidler er PC, skriver,
skanner, og skjerm som er mindre enn 27” (NAV Hjelpemiddelsentral Oslo og Akershus,
2012).

2.1.3 Elevsamtaler

Elevsamtaler er noe som alle kontaktlerere er forpliktet til & gjennomfare i henhold til
oppleringsloven. | forskriftene til opplearingsloven kapittel 3 (Kunnskapsdepartementet,
2009) star det at elevene har rett til en samtale med sin kontaktlaerer minst én gang per halvar.
Opplaringslovens mal for elevsamtalene er at elev og laerer skal snakke om elevens utvikling

i forhold til kompetansemalene i alle fag.

Lassen og Breilid (2010) tar utgangspunkt i opplaeringsloven, og omtaler elevsamtaler som
obligatoriske, formaliserte og strukturerte samtaler mellom larere og elever pa skolen.
Samtalene skal bidra til & skape gode lzerings- og trivselssituasjoner, og kan ha stor betydning

for elevenes laring og utvikling pa alle omrader.

Med bakgrunn i Lassen og Breilid (2010) sitt utsagn: ’gode elevsamtaler er et viktig redskap
for & sikre at alle barn og ungdommer utvikler ferdigheter og kompetanse til & mgate livets
utfordringer” (s.11), gnsker jeg a vise at elevsamtaler ogsa kan brukes til noe mer enn det
opplaringsloven omtaler. Elever med alvorlig synsnedsettelse kan for eksempel sta i fare for
a utvikle skjevutvikling pa flere omrader (se kapittel 2.2.2). Elevsamtaler kan i en slik
sammenheng vare et redskap for a forebygge dette, og til a sette mal for opplaringen av

andre ting enn fag. Dette vil jeg komme tilbake til i kapittelet ”Bruk av elevsamtaler”.



2.1.4 Deltakelse og medvirkning

Deltakelse kan defineres og utgves pa flere mater. Her tar jeg for meg definisjoner av

deltakelse. Senere tar jeg for meg hva som er viktig a tenke pa nar en skal uteve deltakelse.

Deltakelse er like viktig for alle barn, uansett om de har en funksjonsnedsettelse eller ei
(Szonyi, 2011). Deltakelse som begrep i forbindelse med FNs barnekonvensjon handler om
barns deltakelse i samfunnsmessige beslutninger, i beslutninger om egne saker, og samarbeid
med barn om elevenes eget liv (Ulvik, 2009). Artikkel 12 i konvensjonen gir barn rett til & gi

uttrykk for sin mening. | norsk oversettelse lyder den:

Partene skal garantere et barn som er i stand til & danne seg egne synspunkter, retten til
fritt & gi uttrykk for disse synspunkter i alle forhold som vedrarer eleven, og tillegge
elevens synspunkter behgrig vekt i samsvar med dets alder og modenhet.
(Barnekonvensjonen, 1989, artikkel 12 farste ledd).

Tangen (2011) mener at uttrykket “barns deltakelse” betyr at eleven er aktivt medvirkende til
noe. Strandbu (2011) hevder at deltakelse handler om & kommunisere slik at barn og voksne
gjensidig forstar hverandre. Det er de voksne som ma legge til rette for at barn kan delta.
Klassifiseringen ICF-CY definerer deltakelse som & engasjere seg i en livssituasjon
(Helsedirektoratet, 2007).

Mitt eget syn pa deltakelse og medvirkning stemmer godt med disse definisjonene. Jeg velger
derfor & definere begrepet deltakelse som a ta del i, engasjere seg og si sin mening om noe.
Begrepet & ta del i defineres ogsa til & delta i avgjgrelser som angar elevene selv. | denne
oppgaven handler deltakelse om hvorvidt leerere gir elever med synsnedsettelse mulighet til &
ta del i, engasjere seg og si sin mening om avgjgrelser som skal tas med utgangspunkt i
elevenes synsnedsettelse. Det handler for eksempel om a fa ta del i avgjerelser angaende

behov for, oppleering i og bruk av synshjelpemidler.

2.2 Konsekvenser av synsnedsettelse

Men jeg kan jo se at det star en rad kasse der, ja - men nar det er mye lys - det blir ikke
utydelig og uformelig, men kontrastene blir kanskje bitte litte granne litt bleke aller
borterst i rommet der. Kontrastene langt borte blir litt utydelig... (Elev B som forteller

om konsekvensene av sin synsnedsettelse).
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Foresatte til barn med synshemning har som alle andre foresatte et gnske om at deres barn
skal bli sa selvstendige som mulig. For at elever med nedsatt syn skal bli selvstendige pa
skolen er det i fglge Norges Blindeforbund (2010) helt avgjerende at skolens pedagogiske og
praktiske tilrettelegging tar utgangspunkt i kunnskaper om synshemningens konsekvenser.

Hva slags konsekvenser er dette? Far jeg sier noe om konsekvensene vil jeg si noe om hva vi

bruker synssansen til.

2.2.1 Synssansen

Elev B forklarer hvordan det er & se: ”... jeg ser jo deg da - og fargene du har pa deg, men det

er litt vanskelig & forklare hvordan jeg ser...”

Tellevik (2008) er en av mange som hevder at synssansen er en av vare viktigste sanser. Vi
far storsteparten, ca. 80 %, av alle sanseinntrykk via synet (Norges Blindeforbund, 2010). A
kunne se og oppfatte hva vi ser, danner grunnlaget for & kunne orientere seg i og veere i
samspill med miljget (Lie, 1986). Synet er bade en narsans og en avstandssans, som betyr at

vi far informasjon via synssansen om bade det som foregar pa nert hold og pa lang avstand.

Syn er grunnleggende for flere sentrale omrader av utviklingen; sosial og fglelsesmessig
utvikling, sprakutvikling, kognitiv utvikling, motorisk utvikling, og utviklingen av mobilitet
og orientering (Larssen & Wilhelmsen, 2008; Mason, McCall, Arter, McLinden, & Stone,
1997; NAV, 2012; Warren, 1994).

Vi bruker for eksempel synet i kommunikasjon. Det er synssansen som er aktiv nar vi tolker
budskap som blir formidlet ved hjelp av gester. For eksempel blikk, smil, kroppsholdning,
peking og ansiktsmimikk. Vi motiveres ogsa av synet bade til a utforske og utfolde oss fysisk
i vare omgivelser. Gjennom & imitere kroppssprak og hvordan oppgaver/aktiviteter blir utfart,
leerer vi begreper og forstar hvordan oppgaver skal utfares.

Synet brukes ogsa til innhenting av informasjon. Elevene pa skolen bruker synet til a lese seg
fram til informasjon i bgker, pa internett og det som laereren skriver pa tavla. Nar vi skal finne
fram pa nye steder, finne oss et ledig sete pa bussen eller pa kino, eller se om det er noen
kjente i kantina, er det synssansen som farst og fremst hjelper oss til & mestre dette pa egen

hand. Synet er en viktig faktor i det a bli en selvstendig person.
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2.2.2 Utfordringer ved nedsatt syn

En funksjonsnedsettelse i seg selv medfarer en ekstra sarbarhet og utsatthet (Renlund, 2010).
Hvordan en elev handterer funksjonsnedsettelsen beror mye pa hvordan narpersonene og

andre ser pa og forholder seg til eleven.

Konsekvensene av nedsatt syn har tradisjonelt blitt forklart ut fra hvilke synsfunksjoner som
er pavirket, hvor i synssystemet skaden sitter, og om synssvekkelsen er medfadt eller ervervet
(Folkhalsan, 2011; Tellevik, 2008). Nyere forskning og litteratur statter Renlund (2010) sitt
syn, og sier at elevenes begrensninger ikke bare kan knyttes til synsnedsettelsen, men ogsa til
begrensninger i miljgets mate a takle funksjonsnedsettelsen pa (Norges Blindeforbund, 2010;
Tellevik, 2008; Warren, 1994).

Hvilke utfordringer skaper selve synsnedsettelsen for elevene? Elev A beskriver det pa denne
maten: A finne noen i skolegérden kan vare vanskelig. Hvis de er langt unna sa blir de litt

sma og sann.”

En synsnedsettelse kan hindre tilgang til visuell informasjon, pavirke mestringen av
dagliglivet, og hindre deltakelse i aktiviteter bade pa skolen og i fritiden (Folkhalsan, 2011;
Lie, 1986; Norges Blindeforbund, 2010; Tellevik, 2008). Mange aktiviteter pa skolen og i
samfunnet ellers foregar i et hurtig tempo. Elever med nedsatt syn kan i slike situasjoner fa
problemer med & fa med seg hva som skjer. Nar kravet til oppmerksomhet og synsskarphet er
stgrre enn synsevnen, skaper det i fglge Lie (1986) mestringsproblemer. Problemene kan gi
seg utslag i at det er vanskelig & finne medelever i skolegarden, og vanskelig & mestre de

samme oppgavene som andre elever.

... og sa herer jeg veldig godt etter pa stemmene deres, og da finner jeg ut hvem det
er. Hvis de andre er et sted i narheten sa ser jeg dem eller jeg harer dem, eller sa hvis
jeg ikke ser dem sa kan jeg rope da, men av og til er de andre et helt annet sted - men
det er ikke fordi de har lgpt fra meg eller noe. Eller, jeg vet egentlig ikke helt... (Elev
B forteller om sine strategier for a finne medelever ute i skolegarden).

Elever med nedsatt skarpsyn og/eller synsfeltutfall far ofte feerre erfaringer enn barn med
normalt syn (Mason et al, 1997). Nedsatt visus kan fare til vansker med identifisering av
objekter. Eleven kjenner ikke igjen personer visuelt, og a lese skilt pa avstand vil

sannsynligvis vaere umulig. Nedsatt visus kan ogsa hindre barn i & imitere andres atferd, noe
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som er viktig i innleeringen av hverdagslige aktiviteter. Redusert synsfelt farer til vansker med
simultaninformasjon og gir problemer med orientering og forflytning (Lie, 1986). I disse
eksemplene er ogsa synskravet stgrre enn synsevnen og eleven far faerre erfaringer med lesing
og orientering. Elev B beskriver hva som er vanskelig pa denne maten: ”Hvis jeg skulle prove
a lese hva som star pa den kassen herfra kunne jeg ikke klart det. Jeg ma ga sa naerme (gar til

kassen og leser pa 5-10 cm avstand).”

| folge Lie (1986) kan nedsatt syn, i tillegg til mestringsproblemer, ogsa skape
belastningsproblemer. A bruke synet aktivt er energikrevende. Det kan oppleves belastende
ikke & klare & henge med pa energikrevende oppgaver. | min jobb har jeg mgtt mange elever
som strever for & prgve a lese like raskt og like mye som det forventes av medelevene. Jeg har
ogsa matt elever som hele tiden ma streve for & vare en del av en gruppe. Det er vanskelig a
holde oversikt, orientere seg like raskt som de andre, og fa med seg alle detaljer som skjer.
Disse og andre reduserte erfaringer kan pavirke elevens utvikling og skape utfordringer for
eleven. Elev C uttrykker det slik: ”Ja, hvis noen for eksempel peker pa et sted, og sé ser ikke

jeg det da, sa peker de en kilometer unna pa en bil eller noe, s ser ikke jeg det.”

Norge Blindeforbund (2010), med flere, mener det sosiale samspillet er mest utfordrende for
elever med nedsatt syn. Elevene far ikke tilgang pa viktige kommunikative signaler og
holdepunkter, noe som kan medfgre at de blir inaktive og viser lite initiativ i samspill og
kommunikasjon med andre. For & hindre dette ma miljget rundt elevene legge til rette for og
stette dem, blant annet ved a hjelpe dem i utviklingen av en trygg identitet. Susan Dale (2010)
mener identitet for personer med synshemning ikke hovedsaklig handler om mangel pa syn,
men pavirkes vel s3 mye av vart forhold til andre mennesker. Hun sier identitet synliggjares
gjennom de historiene vi forteller om vare liv. Med andre ord sa kan elevenes oppfatninger,

beskrivelser og vurderinger av seg selv si noe om deres selvbilde og identitet.

Mortensen (1994) og Avall-Severinsen (1994) beskriver utviklingen av identitet som en
bevisstgjoring av "meg selv”, og en oppfatning av "meg selv”’ sammen med andre. Mortensen
bruker begrepet "medidentitet” nér en elev med synsnedsettelse baserer sin identitet pa den
personen han er og den funksjonsnedsettelsen han har. Denne eleven har sannsynligvis fatt
tydelige, positive og konstruktive tilbakemeldinger pa hvem han er. Gjennom dette har han

utviklet et positivt bilde pa seg selv og fatt en god identitet som synshemmet.
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Mange elever med nedsatt syn opplever imidlertid identitetsutviklingen som vanskelig og
utfordrende. Mortensen (1994) bruker begreper ”motidentitet” nar en elev med
synsnedsettelse bygger sin identitet pa negative reaksjoner bade fra seg selv og sine
omgivelser, pa det & ha en synsvanske. Da har eleven sannsynligvis ikke fatt nok statte og
tydelige tilbakemeldinger pa seg selv og sin atferd, og utviklet et negativt selvbilde. Dette kan
fore til at eleven pragver a skjule synsnedsettelsen bade for seg selv og andre. Jeg har selv
erfart at begge disse formene for identitet kan gjere seg gjeldende for barn med alvorlig og
moderat synssvekkelse.

Motidentitet for elever med synshemning kan utvikles av flere grunner. En grunn kan veere at
elevene ikke opplever en positiv bevisstgjering av ”meg selv” fordi de ikke ser de non-verbale
tilbakemeldingene fra omgivelsene. En annen grunn kan vare at elevene ikke kjenner andre
med nedsatt syn og derved ikke har noen a identifisere seg med. De kan fale seg helt alene om
a ha nedsatt syn og bruke hjelpemidler. Almbakk (2009) presenterer i sin oppgave noen
ungdommers egne fortellinger om det & vaere den eneste med synsnedsettelse i klassen eller pa
hjemstedet. Mange uttrykker at det ikke er lett & beskrive hvem de er. Beskrivelsene av "meg
selv”, varierer med hvem man er ssmmen med. Utfordringene for mange er pavirkningen av
personene rundt seg sine holdninger til dem (Dale, 2010). Dersom det ikke stilles
forventninger og krav til at man skal klare ting selv i samfunnet, kan man bli tiltakslgs
og/eller hjelpelgs, mens hvis det stilles krav og forventninger gjer man sa godt man kan for a

bli aktiv og deltakende.

Noen av informantene til Almbakk (2009) og Dale (2010) forteller at det & veere sammen med
andre som har en synshemning er bra fordi de meater likesinnede, mens andre faler at de ikke
har sa mye til felles med dem fordi de har ulik synsfunksjon og forskjellige interesser. Mange
uttrykker likevel at det & vaere sammen med andre som har en synsnedsettelse oppleves godit,
fordi de slipper a fale seg utenfor nar de for eksempel ma ga neert inntil for a se hva ting er.

Larernes holdninger, handlinger og vurderinger av elevene har stor betydning for elevenes
identitetsutvikling. Holdninger leererne har til den enkelte elevs behov for hjelp og statte vil
0gsa pavirke medelevenes holdninger til og mater & mate andre elever pa (Avall-Severinsen,
1994). Her er et eksempel. I min jobb som synspedagog meter jeg mange elever som har
behov for synshjelpemidler for & kunne ta del i undervisningen og andre aktiviteter pa skolen.
Leerernes holdninger til elevenes bruk av disse hjelpemidlene er viktig for den enkelte elevs
mestring av funksjonsnedsettelsen, for elevens syn pa seg selv og hjelpemidlene sine, og
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medelevenes holdninger til elevens hjelpemidler. Elever med synshemning har som regel
mange og store hjelpemidler. Laererne mener (ofte i beste mening) det er best om eleven sitter
bakerst i et hjgrne slik at hjelpemidlene ikke er i veien for medelevene og slik at ikke
medelever kan lese det som star pa elevens data- og/eller lese-TV-skjerm (med stor skrift).
Hva slags betydning far dette for elevens bilde av seg selv? Hjelper dette eleven i & bli glad i
hjelpemidlene sine? Skaper dette forstaelse blant medelevene, og inkluderer dette eleven i det
faglige fellesskapet i timene? Jeg mener dette lett kan bidra til motidentitet for eleven dersom

eleven selv helst gnsker a sitte lenger framme i klasserommet sammen med medelevene.

Konsekvensene av utfordringene elever med synsnedsettelse star overfor kan som tidligere
nevnt vere at utviklingen pa ulike omrader pavirkes, men forskning viser at det er store
individuelle variasjoner. Barn som er svaksynte har ulike diagnoser og store forskjeller i
synsfunksjon (se kapittel 2.1.1 synsnedsettelse), og lever i ulike familier og miljger med
forskjellige holdninger til det & ha en funksjonsnedsettelse. Barn med synshemning sine
ferdigheter og hvor aktive og deltakende de er, vil i stor grad pavirkes av andre forhold enn
selve synshemningen. Det viktigste er at omgivelsene samhandler med eleven og legger til
rette for aktivitet med utgangspunkt i elevens forutsetninger og behov. Tiltak og
tilrettelegging ma knyttes opp mot de utfordringene som eleven selv opplever at de har.

| folge Tellevik (2008) er det tre forhold som kan redusere konsekvensene. Lere elevene
kompenserende teknikker, legge til rette for gode undervisnings- og opplaringstiltak, og et

godt samspill mellom barn og miljg i dagliglivets aktiviteter.

Jeg vil i de neste kapitlene si noe om kompenserende teknikker, tilrettelegging ved hjelp av
synshjelpemidler og elevmedvirkning. Elevmedvirkning mener jeg nettopp handler om et
godt samspill mellom elev og larer der eleven far si sin mening om sine utfordringer og

behov, og ta del i bestemmelsene om tiltak og tilrettelegging av behovene.

2.2.3 Kompenserende ferdigheter og teknikker

Nar synet ikke strekker til har barn behov for a leere seg kompenserende ferdigheter og
teknikker for & kunne delta i undervisningen pa skolen og i dagliglivet ellers (Larssen &
Wilhelmsen, 2008; Statped, 2011). Ved a lzere seg ferdigheter og teknikker vil eleven lettere
veere i stand til & mestre utfordringene de star overfor pa grunn av synsnedsettelsen.

Utfordringene varierer ut fra elevens synsfunksjon og hvordan omgivelsenes tilrettelegging og
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holdninger til eleven gir muligheter for deltakelse (Tellevik, 2008). Det vil derfor variere
hvilke ferdigheter og teknikker hver enkelt elev trenger & lzere. Den mest grunnleggende
ferdigheten etter mitt syn er det a kunne fortelle om synshemningen og lare seg a be om
hjelp. Det a kunne si hva som er best for deg, vil hjelpe omgivelsene til & forsta hvilke behov

du har for assistanse og tilrettelegging.

Oppleringslovens § 2.14 fastsetter at sterkt svaksynte og blinde elever har ... rett til
ngdvendig oppleering i punktskrift og oppleering i bruk av ngdvendige tekniske hjelpemiddel.
Elevane har ogsa rett til ngdvendig oppleering i a ta seg fram pa skolen, til og fra skolen og i
heimemiljget.” (Kunnskapsdepartementet, 2000). Dette er eksempler pa kompenserende
ferdigheter og teknikker som sterkt svaksynte og blinde elever trenger og har rett til & lere,
for a bli sa selvstendige som mulig. Timene kan sgkes pa etter sakkyndig vurdering av
Pedagogisk Psykologisk tjeneste (PPT) i kommunen. Det er laget forslag til leereplaner som
beskriver hvordan skolene kan hjelpe elevene i a utvikle disse ferdighetene, men planene er
enna ikke formelt godkjent (Norges Blindeforbund, 2010).

Ikke alle elevene i malgruppen til denne oppgaven har rettigheter etter § 2.14 i
opplaringsloven. Mange har heller ikke behov for a lere seg alle ferdighetene som blir
beskrevet i denne paragrafen, men de aller fleste som har en synsnedsettelse har behov for &
lere seg noen kompenserende ferdigheter og teknikker. Mange vil profitere pa a bruke
sansene aktivt, og de fleste trenger & laere teknikker for & mestre hverdagsaktivitetene (ogsa
kalt ADL — aktiviteter i dagliglivet) og for a kunne orientere seg i omgivelsene (Viktorin,
2011). Min erfaring er at noen elever som har moderat synssvekkelse (se kapittel 2.1.1), ogsa
har behov for og far tildelt § 2.14 timer til opplaring i synshjelpemidler etter sakkyndig
vurdering fra PPT.

Nar synssansen er redusert er det viktig a bruke andre sanser i tillegg til synssansen, til a
innhente informasjon fra omgivelsene (Mason et al., 1997; Norsk Blindeforbund, 2010).
Mange barn gjer dette intuitivt av seg selv, mens andre ma gjgres oppmerksomme pa og leere

hvordan de kan utnytte sansene best mulig.

Her er noen fa eksempler pa hvordan vi bruker sansene til informasjonsinnhenting. Hegrselen
er bade en avstandssans og en naersans. Den informerer oss om at det kommer biler pa veien,
og hvem som er i et rom (gjenkjenner stemmer). Taktilsansen (fglesansen) kan gi oss

informasjon om hvilken form en gjenstand har, om den er varm eller kald, hard eller myk.
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Luktesansen kan hjelpe oss a gjenkjenne en person far vi ser vedkommende ut fra hvilken

parfyme personen bruker, og den kan gi oss informasjon om at vi narmer oss et bakeri.

For & utnytte synsresten best mulig ma barn med nedsatt syn leere seg andre mater a bruke
synet pa (Erin and Paul, 1996). En elev med redusert synsfelt kan for eksempel lzre seg a
skanne et bilde for & kunne se og identifisere alle detaljene i bildet. En elev med alvorlig
synssvekkelse (sterkt nedsatt visus) som ma bruke andre omrader av netthinna for a se best

mulig, ma leere seg a fiksere eksentrisk (se over, under eller til siden for det du skal se pa).

Noen barn er flinke til & utnytte synsresten sin. Det kan vere vanskelig a kjenne igjen
personer pa avstand ut fra ansiktstrekk, i stedet gjenkjenner de dem pa hgyde, harfarge, mater
a4 ga pa, og farge pa kler. Elev A beskriver det pa denne maten: ”De jeg pleier & vaere med er
ofte pa de samme stedene nesten hvert friminutt, s jeg géar vel egentlig dit... eller sé sper jeg
noen. Jeg kan kjenne de igjen pa klerne og sdnn.” Andre finner skuffen sin med bgker ved a
merke den med en farge eller et symbol, slik at den skiller seg ut fra de andre skuffene i

klasserommet.

Nar vi orienterer oss i omgivelsene og tar oss fram fra et sted til et annet, bruker vi synet
aktivt. Orientering er & vite hvor man er, hvor man skal og hvordan man kan komme seg dit
(Viktorin, 2011). I kjente omgivelser kan det tilsynelatende se ut som en elev med
synsnedsettelse orienterer seg greit. Men, etter hvert som kravene gker om a ta seg fram pa
fremmede steder vil man kunne se at det a orientere seg byr pa problemer (Statped, 2011).
Ved a gi elevene oppleering i mobilitet vil de sannsynligvis mestre a ta seg fram pa egenhand.
Mobilitetsopplearing for svaksynte kan for det farste besta av a utnytte synsresten best mulig
ved & laere seg holdepunkter i en “rute”, for eksempel skilt som star fast pa en plass med gode
farger og kontraster. For det andre kan opplaring i bruk av hjelpemidler, for eksempel
kikkert, mobiltelefon, digitalt kamera (som man eksempelvis kan bruke til & ta bilde av en
tidtabell og forstarre) og etter hvert GPS, vare til god hjelp nar man skal orientere seg og

finne fram.

| dagliglivet er det mange praktiske ting som skal mestres. For eksempel & kle av og pa seg,
vaske hender, spise, handle i butikker, finne ut hvilken film som gar pa kino og hvilken buss
man ma ta for & komme dit. Barn med normalt syn leerer mye av dette ved & imitere andre,

mens barn med nedsatt syn ma laere det pa andre mater. Pa grunn av synsnedsettelsen og fordi
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aktivitetene ofte foregar i et raskt tempo, ma aktivitetene leeres gjennom verbale forklaringer,

bruk av andre sanser og opplering i tekniske hjelpemidler.

Mange elever med synshemning synes det er vanskelig & holde tritt med medelever i
undervisningen og andre aktiviteter. Her kan tilrettelegging av omgivelsene veere et
virkemiddel for gkt selvstendighet. Eksempel: I mange timer far elevene beskjed om a ta opp
en spesiell bok av sekken, noe som kan veere en utfordring for eleven med synshemning
dersom bgkene har ganske like bilder og liten skrift pa utsiden. En mate & lgse dette pa er & ha
forskjellige farger pa bokbindene. En annen utfordring kan vaere a komme like raskt ut i
friminuttene som klassekammeratene, noe som er vanskelig dersom eleven ikke finner klaerne
og skoene sine i garderoben. Ved & ha sin plass ytterst i en rekke, og laere seg a henge klaer og
sette sko pa riktig plass, vil eleven lettere finne tingene sine. En tredje utfordring kan veere a
orientere seg ute pa lekeplassen og finne de andre elevene. Mange lekeplasser har gra asfalt,
gra sandkasser og gra huskestativ, disse kan veere vanskelige a se og lette & snuble i. Ved &
male disse lekeapparatene i en kontrastfarge og at de elevene som eleven med synshemning
leker mest med har pa seg like refleksvester, blir det lettere & se dem. Disse eksemplene viser
at det kan veere lurt a lage systemer, holde orden og tilrettelegge det fysiske miljget for elever

med synshemning.

Mason et al. (1997) og Erin & Paul (1996), hevder at tilgang til informasjon gjennom bruk av
hjelpemidler og teknologi er en viktig faktor for elevenes selvstendighetsutvikling.
Ferdigheter for a kunne utnytte denne teknologien og vite hva man kan bruke den til, er viktig
for & fgle at en mestrer oppgaver som er en selvfglge for andre. Jeg vil i neste kapittel se pa
hvordan tilrettelegging ved hjelp av og bruk av synshjelpemidler kan kompensere for

synsnedsettelsen og bidra til starre mestringsfalelse for elever med nedsatt syn.

2.2.4 Behov for hjelpemidler

Hvorfor trenger elever med synsnedsettelse hjelpemidler? Elev C svarer slik pa spgrsmal om

tavlekameraet er til nytte:

Ja, det synes jeg. Det hjelper meg med a - da slipper jeg a ga fram til tavla hvis det star
noe der - for jeg sitter helt bakerst - og da ma jeg ga fram og tilbake for hver ting som
blir skrevet. Hvis jeg skal skrive det i boka mi s& kan jeg bare se pa pc’en - sa kan jeg

skrive og s se litt mer og fortsette a skrive. (Elev C).
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I tillegg til kompenserende ferdigheter og teknikker er hjelpemidler et av “redskapene” elever
med synshemning har for & kunne delta aktivt i samfunnet (Presley & D’Andrea, 2008:
Tellevik, 2008). Gode og riktige hjelpemidler kan hjelpe barn og unge med synshemning til a
fungere pa lik linje med andre barn og unge (Norges Blindeforbund, 2010, s. 23). | fglge ICF-
CY kan hjelpemidler bidra til & fjerne problemer som elever opplever ved deltakelse i
aktiviteter (Helsedirektoratet, 2007). Med andre ord kan hjelpemidler gke elevens funksjons-
og selvstendighetsniva, og gi en bedre livskvalitet (Jutai, Strong & Rusell-Minda, 2009).

Noen svaksynte elever fungerer godt med lite tilrettelegging, mens andre ma ha mye
tilrettelegging og statte for & bli selvstendige og utvikle seg faglig. Det finnes ingen one-size-
fits-all losninger for elever med synsnedsettelse (Presley & D’Andrea, 2008, s. 173). For &
finne de riktige lgsningene, forutsetter det farst og fremst kunnskap om hver enkelt elevs
styrker og unike behov. Denne kunnskapen, sammen med gyemedisinske rapporter,
funksjonsbeskrivelser, og informasjon fra foresatte, leerere og andre som kjenner eleven godt,
ma ligge til grunn nar det skal vurderes om en elev har behov for hjelpemidler. I tillegg bar en
individuell oppleringsplan (I0OP) veere en del av bakgrunnsmaterialet ved utvelgelsen av
hvilke typer hjelpemidler eleven trenger (Presley & D’ Andrea, 2008). En god beskrivelse i
IOP’en om hva slags oppgaver som er vanskelige a utfare uten tilrettelegging eller
hjelpemidler, kan gi en pekepinn pa hvilke hjelpemidler eleven kan ha nytte av for & mestre
disse oppgavene. Jeg er opptatt av at elevene selv skal vaere med i prosessen med a vurdere
behovet for og utvelgelsen av type hjelpemidler. Dette stgttes av NAV, som presiserer
viktigheten av at eleven blir hgrt og far si sin mening om behovet for hjelpemidler. Ved a lytte
til elevens ensker, oker sjansen “’for at bruken av hjelpemidlet blir knyttet til meningsfulle
aktiviteter og brukt i naturlige sammenhenger” (NAV, 2010, side om hva som er spesielt for

barn og unge ved valg av hjelpemidler).

Synshjelpemidler kompenserer for svaksynthet farst og fremst ved a gi elevene tilgang pa
visuell og auditiv informasjon. NAV (i.d.) bruker begrepet a forsterke synsinformasjonen nar
en ved hjelp av forstarring, kontraster, farger og lys klarer & kompensere for en elevs
reduserte syn. Det finnes flere hjelpemidler som kan tilpasse disse faktorene til den enkeltes
individuelle behov. Eksempler pa hjelpemidler som bade kan forstarre gjenstander og/eller
tekst, justere kontraster og endre farger og lysforhold, er elektronoptiske (CCTV) og
datatekniske hjelpemidler. Elev C forteller om sin CCTV kombinert med PC:
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Jeg har sann zoome - Hvis det er sann bord her da, og sa har jeg boka her og sa er det
sann kamera litt lenger opp her pa en mate - s har jeg en sann knapp pa pc’en, det er
sann zoom inn og zoom ut liksom. Ja, pc pa en mate. Jeg kan bare trykke pa en knapp
og sa kommer det ned der - og sa kan jeg justere pa lysstyrken og hvilke farger jeg vil
ha. (Elev C).

Ved hjelp av CCTV kan elever fa tilgang til tekst, bilder og gjenstander som er umulige a se
uten for elever som er svaksynte. Det som skal forsterres legges under et kamera, bildet
sendes til en skjerm og eleven kan forsterre bildet ut fra sitt behov. Elev B forteller om sin
CCTV kombinert med PC:

| klasserommet sa har jeg et sakalt tavlekamera. Et sant kamera pa en stang og sa har
du en sann slags fjernkontroll - som du kan styre kameraet med. Og sa er det en sann
knott pa siden av fjernkontrollen, sa hvis du skyver den opp sa skifter skjermen fra
tavlekameraet til et sant brett - hvor jeg kan legge beker og bruke en knapp for a
zoome inn slik at jeg kan lese, og sa kan jeg skifte farge pa teksten slik at det blir

lettere & lese. (Elev B).

Datatekniske hjelpemidler kan gi eleven tilgang til dokumenter, tekst og bilder pa internett,
enten ved hjelp av maskinens innebygde program eller ved a installere eksterne
forstarringsprogrammer. Det er ogsa mulig a skanne inn tekst og bilder fra bgker og
dokumenter, og sa forstarre dem opp, endre kontrast, farge pa skrift og lys etter behov. Disse
hjelpemidlene finnes bade som stasjonzre og barbare produkter. Barbare hjelpemidler gir
elevene starre muligheter til deltakelse fordi de kan bruke hjelpemidlene pa mange arenaer.

Andre baerbare hjelpemidler som forstarrer, er luper og kikkerter. Luper kan brukes til
naerarbeid som lesing og handarbeid, og kikkerter kan brukes bade pa nart hold og pa avstand
til & studere detaljer i naturen, lese priser pa varer i butikken, lese skilt, tidtabeller og sa
videre. Elev D forteller om lupen sin: ”Fgr sa hadde jeg sann forstarrelsesting - en sann kule.
Sa var det sann forstarrelsesglassting inni liksom. Det hadde jeg for i andre eller noe.” Elev C
forteller om kikkerten sin: ”Jeg har sann minikikkert som jeg brukte nar jeg har vert pa kamp,

men sa fant jeg ut at jeg ikke gadd noe mer...”

Det finnes ogsa hjelpemidler som har innebygget forstarring og gode kontraster i seg selv,

som klokke med stor skive, store tall og god kontrast, og desilitermal med store bokstaver og

20



gode kontraster. Elev B forteller om klokken sin: ”Jo, jeg har et hjelpmiddel til! En sénn
klokke! Med bade tall - og sa hvis jeg klikker pa en knapp s&... (viser at den kan lese opp dato
og klokkeslett).”

Synshjelpemidler som gir auditiv informasjon er hjelpemidler som er basert pa lyd og tale.
Eksempler pa dette er lydbokavspillere, klokker med tale eller programvare til datautstyr som
kan lese opp tekst fra dataskjermen (NAV, i.d.). Elev B forteller om bruk av Daisyspilleren
sin: ”Jeg bruker Daisyspilleren til & here vanlige beker, men jeg tenker a fa lastet over
fagbaker. Na tror jeg snart jeg skal ha med meg en sann daisyspiller pa skolen for & hgre pa

bekene mine.”

2.3 Elevmedvirkning

| dette kapittelet vil jeg se litt naermere pa hva som skal til for at barn/elever blir aktive og
deltakende aktgrer, og hvordan elevsamtaler kan styrke elevenes selvbilde og tro pa egen

deltakelse i samfunnet.

2.3.1 Aktivitet og deltakelse

Tidligere i oppgaven definerte jeg deltakelse som & ta del i noe (for eksempel avgjgrelser om
behov for synshjelpemidler), engasjere seg og si sin mening. Men hva skal til for at elevene
kommer i posisjon til & begynne & ta del i og si sin mening? Hva eller hvem er det som

bestemmer nér og hvordan barn skal fa si sin mening?

De siste 20 arenes forskning har endret oppfattelsen av og synet pa hva det vil si & vaere barn.
Barn og ungdom blir sett pa som aktive subjekt i egne liv, der subjektet blir formet under
pavirkning fra omgivelsene (James & Prout, 2004). Tangen (2011) beskriver barn som
autonome og kompetente aktarer i egne liv, noe som medfgrer at man er mer opptatt av a fa
fram deres oppfatninger, meninger og erfaringer. Allerede i tidlig alder kan barn pa en eller
annen mate gi uttrykk for sine behov. At nerpersonene mgter og forstar disse behovene, er

viktig for a ha et godt og meningsfullt liv (Ruud, 2011).

Tangen (2008) har i en artikkel sett pa hvordan a lytte til barns stemme blir brukt i forskning.
Barns stemme i denne sammenhengen betyr at man prgver a forsta og ta pa alvor barns egne

opplevelser, tanker, falelser, gnsker, gleder og sorger. For at barn skal veere i stand til a forsta

21



og ta avgjerelser om sitt eget liv er det avgjgrende at de som mgter barna har en erkjennelse
av at de er kompetente (Christensen, 1998, referert i Tangen, 2011). Barna ma fa lov til &
uttrykke seg fritt slik som de selv gnsker, og voksne ma anerkjenne at barn kan vare
kompetente bidragsytere til endringer (Seljestad og Andresen, 2012).

For & kunne snakke med barn og legge til rette for aktivitet og deltakelse ma voksne ha
kunnskaper om barn generelt og det enkelte barnet spesielt. A snakke med barn (bruke dem
som informanter) krever ngye forberedelser. Til gjengjeld er dette en metode som kan gi god
informasjon om hva barnet selv ser, erfarer og kjenner som sin virkelighet (Tiller, 2006).
Gjennom samtaler med barn far vi vite noe om deres liv, hvordan de faler, tenker, drammer,

haper og mener (Gamst og Langballe, 2004).

Et annet redskap som kan brukes for a kartlegge barns utvikling er ICF-CY (2007).
Klassifikasjonen beskriver hva en skal se etter ved barn og unges utvikling. I tillegg beskriver
de hvordan det enkelte eleven pavirkes av miljget rundt. ICF-CY har et eget kapittel om
aktiviteter og deltakelse som beskriver barns aktiviteter og deltakelse pa alle livsomrader.
Eksempler pa hva som beskrives er hvordan barn bruker sansene, hvordan de tilegner seg

ferdigheter, anvender kunnskaper, kommuniserer, utfarer oppgaver, fungerer sosialt med mer.

Barnekonvensjonen (1989), se kapittel 2.1.4, sier ikke noe om tidspunktet for nar barn skal fa
begynne & gi uttrykk for sine synspunkter, bare at barn fritt skal fa gi uttrykk for sine
meninger nar det er i stand til det, og at elevens synspunkter skal vektlegges ut fra elevens
alder og modenhet. Artikkel 12 i konvensjonen, andre ledd, sier at barn seerlig skal bli hart i
rettslig og administrativ saksbehandling som angar dem selv.

Alderen for barns rett til & hares i saker som angar dem i Norge er satt til 7 ar. Dette ble
bestemt i 2003, den gangen barnekonvensjonen ble nedfelt i barneloven (Strandbu og Vis,
2008; Ulvik, 2009). Christina Renlund (2010) mener at sma barn under skolealder ogsa ma fa
mulighet til & fortelle om det de lurer pa og strever med, ut fra sitt perspektiv. Det er fgrst nar
barn selv far fortelle, at vi far kunnskaper om hvordan de har det og hva vi eventuelt kan og
skal hjelpe dem med. Jeg synes dette viser at barn ikke bare skal bli hert i rettslige saker, men

ogsa i saker som handler om hvordan de har det til daglig.

I norsk skole er det farst og fremst Oppleringslova (Kunnskapsdepartementet, 1998) som gir

faringer om hvordan skolen skal gi elevene muligheter til deltakelse og medvirkning. Jeg vil
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serlig trekke fram 88 1-1 og 2-3 der det star at elevene skal vere aktivt med i opplaringen og
ha medansvar og rett til medvirkning. § 5-4 om spesialundervisning omtaler vektleggingen av

elevens mening i utformingen av spesialpedagogiske tilbud (Kunnskapsdepartementet, 1998).

Andre offentlige dokument som omtaler medvirkning er blant annet melding til Stortinget nr.
18, kapittel 3 (Kunnskapsdepartementet, 2011b). Denne meldingen vektlegger leeringsmiljgets
betydning for elevenes laring, helse og trivsel, og papeker at relasjonen mellom larer og elev
og elevenes mulighet for medvirkning er avgjerende for a lykkes. Dette stgttes av forskere i
hele verden (Vold, 2010). | sin studie fant Tangen (2011) at det oftere blir forsket pa og om
barn, enn med barn. Hun fant ogsa at elevenes stemme om sine erfaringer med skolen sjelden
blir hart. Dette er bekymringsfullt. Kunnskap om hvordan elevene selv opplever sin
skolehverdag, er viktig for a kunne utvikle et miljg og en pedagogikk som fremmer leering
(Tangen, 2011).

Seljestad og Andersen (2012) peker i sin artikkel pa at radgivere som skal gi rad om
spesialpedagogisk tilrettelegging, oftere skriver og snakker for, om og til eleven, enn med
eleven. Hvorfor er det sdnn? Er det vanskeligere & snakke med enn for, om eller til barn? Er
det slik at vi har lettere for a sparre voksne om hvordan barn har det, fordi det er lettere a ta
den voksnes perspektiv og forsta det den voksne sier? Synes voksne det er vanskelig a lytte il

og mgte barns tanker om eventuelle vanskelige og vonde erfaringer?

Med tanke pa at skolene gjennom oppleringsloven har fgringer om elevmedvirkning, haper
jeg at elevenes stemme blir hgrt og tatt hensyn til der. Larernes definisjon av
deltakelsesbegrepet og deres kunnskaper om og syn pa barn, vil prege maten de legger til rette
for deltakelse og medvirkning i praksis (Tangen, 2011; Ulvik, 2009). Det vil gi forskjellige
utslag om laererne ser pa elevenes kompetanse bare som en individuell egenskap, enn om de
tar utgangspunkt i at elevene utvikler kompetanse i en sosial sammenheng. Blir det lagt mest
vekt pa hver og en sin mening i beslutninger som bare angar han eller henne, eller legges det
mest vekt pa elevenes mening i beslutninger som angar alle? Jeg mener det kanskje ikke er
snakk om enten eller, men bade og. Elevsamtaler der eleven gjennom samarbeid med laereren
far mulighet til & utvikle seg selv, kan for eksempel bidra til en trygghet for eleven som
han/hun kan ta med seg i meningsutvekslinger sammen med de andre. Lytter vi til barns
stemme i den forstand at et barn opplever reell deltakelse og medvirkning, kan det bidra til en
forbedring av elevenes livsvilkar og utviklingsmuligheter for eleven (Ulvik, 2009).
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Pa et seminar ved Hagskolen i Bodg tok Astrid Strandbu opp flere sparsmal om barns
deltakelse (Halas, 2009). Strandbu gnsket en debatt om hvilke arenaer vi har for deltakelse,
spesielt for dem mellom sju til tolv ar, og var opptatt av at barn ofte ser pa deltakelse som en
prosess mens voksne mer har fokus pa det som skal besluttes. Voksne som snakker med barn
er ofte for lgsningsorienterte, mer opptatt av a tenke pa lgsninger og tiltak, enn a lytte til
elevens tanker, folelser, meninger og problemer (Seljestad og Andersen, 2012; Kinge, 2011).
Seifferts (2011) kvalitative fokusgruppeintervjuer med elever pa ungdomstrinnet viser at
elever er opptatt av deltakelsesprosessen. Elevene i hennes undersgkelse gnsket en
dialogbasert lzering med diskusjoner underveis i leeringsprosessen. De gnsket a bli tatt med i

et samarbeid for a fa vist sin kompetanse og fa et stgrre eierskap til egen lering.

Astrid Strandbu og Svein Arild Vis ved Barnevernets Utviklingssenter i Nord-Norge,
utarbeidet i 2008 en veileder om barns deltakelse i barnevernssaker. Veilederen bygger pa
FNs konvensjon om barns rettigheter, og tar blant annet opp hvordan man kan snakke med
barn, hvordan inkludere barns perspektiv i avgjgrelser, og hvordan barn kan medvirke i
beslutningsprosesser. Strandbu (2011) har ogsa i samarbeid med flere andre, laget en modell
for deltakelse som bestar av 5 trinn. Denne kommer jeg tilbake til i kapittelet om bruk av
elevsamtaler. Selv om veilederen tar utgangspunkt i barnevernssaker mener jeg mange av
prinsippene ogsa kan gjgres gjeldende i andre saker. For eksempel saker som angar barn og
unge med funksjonsnedsettelser, der en av utfordringene er at de opplever deltakelse i

beslutninger som et problem (Helsedirektoratet, 2007).

Institutt for Blinde og Svaksynede i Danmark (IBOS) jobber mye med ICF-CY (se kapittel
2.1.1). De er opptatt av at barn og ungdom med funksjonsnedsettelse skal settes i sentrum for
rehabiliteringen. Elever med funksjonsnedsettelse sine meninger og deres oppfattelse av
situasjoner er viktigst ved tilrettelegging for aktivitet og deltakelse i samfunnet (Sarfelt &
Tangsgaard, 2011). Det er dette jeg er opptatt av i min undersgkelse om bruk av og opplering
i synshjelpemidler. Blir elevene satt i sentrum eller er det alle (voksne) rundt eleven som
bestemmer hva slags hjelpemidler de skal ha, nar de skal bruke dem og hva slags opplearing

de trenger?

2.3.2 Bruk av elevsamtaler

Kunnskapsleftets laeringsplakat omtaler elevmedvirkning som “deltakelse i beslutninger som

gjelder egen og gruppens laring” (Utdanningsdirektoratet, 20064, s. 4). Ett redskap som
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skolene har for elevmedvirkning, er elevsamtaler. Elevsamtaler er i falge oppleringsloven
formelle, obligatoriske samtaler der elev og lzerer skal snakke om elevens utvikling i forhold

til kompetansemalene i alle fag (Kunnskapsdepartementet, 2009).

| folge forskrift til oppleeringslovens kapittel 3 kan elevsamtaler brukes til det som i loven
kalles underveisvurdering. Forskriftene omtaler underveisvurdering bade som elevens
vurdering av eget arbeid, egen kompetanse og faglig utvikling, og veiledning fra lzereren der
hun gir en tilbakemelding om hva elevene kan og hva de ma jobbe mer med
(Kunnskapsdepartementet, 2009). Denne underveisvurderingen skal veere laererens
utgangspunkt for a gi tilpasset opplaring. Det vil si & legge til rette undervisningen ut fra
elevenes behov, slik at de opplever glede ved & mestre sine mal og bidrar til fellesskapet ut fra

egne forutsetninger (Utdanningsdirektoratet, 2006a; Utdanningsdirektoratet, i.d. ).

Tilpasset opplering, kan det veere tema i elevsamtaler? Med Tjeldvoll (i.d.) sin definisjon av
elevtilpasset opplaering: & gi elevene mulighet til & delta i og bidra til fellesskapet ut ifra egne
forutsetninger” og min definisjon av deltakelse tidligere i oppgaven, mener jeg at det kan
veere tema i elevsamtalene. Tilpasset oppleering kan knyttes til tre temaer: inkludering,
mestring og elevmedvirkning (Utdanningsdirektoratet, 2006b). Jeg vil na gi noen eksempler
pa hvordan jeg mener man kan inkludere disse temaene i samtaler med elever med
synsnedsettelse, med utgangspunkt i Utdanningsdirektoratets definisjoner av temaene i

veilederen Veiledning i lokalt arbeid med leereplaner (2006b).

Tilpasset oppleering og inkludering betyr blant annet at hver enkelt far en opplearing de kan ha
nytte av i leeringsmiljget. Hvordan kan skolen fa elever med synsnedsettelse til 4 fgle seg
inkludert? Mange av dem faler seg annerledes bade i kraft av selve funksjonsnedsettelsen,
fordi de ma bruke hjelpemidler, og fordi de blir ekskludert i enkelte aktiviteter som ballspill.
Noen elever med synsnedsettelse faler seg utenfor i gruppearbeid og rebuslgp, med mer. De
klarer ikke a tolke bildene eller lese oppgavene fordi bildene eller bokstavene er for sma. Hva
kan leereren gjere for at eleven ikke skal fgle seg ekskludert i slike situasjoner? Er det best a
forstarre tekst og bilder eller gi eleven opplering i kompenserende hjelpemidler? Dette vet
eleven best selv, det vil si: tema for elevsamtale. Et annet eksempel er at elever med
synshemning kan fgle seg utenfor fellesskapet fordi de ikke finner medelever ute i
friminuttene. Hva kan skolen gjgre for at dette ikke skal skje? Er det tryggest at leererne falger

eleven ute i friminuttene for & hjelpe han med a finne de andre, eller kan de andre elevene
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leeres opp til & ta ansvar for & inkludere eleven som er svaksynt? Hva synes eleven selv, tema

for elevsamtale?

Tilpasset oppleering og mestring betyr blant annet at hver enkelt elev far utfordringer som han
behersker ut fra sitt leeringspotensiale. Mange elever med synsnedsettelse kan oppleve at
synsfunksjonen varierer. Bade de selv og omgivelsene vil derfor erfare at elevene mestrer noe
en dag, som de ikke mestrer en annen dag. Dette kan virke forvirrende og veaere en utfordring
nar det gjelder & legge til rette for mestring. Blant elever med synsnedsettelse vil det vere like
store forskijeller pa hvor store utfordringer de gnsker a bli utsatt for, som hos andre elever.
Forskjellen er at eleven med synshemning sannsynligvis trenger mer tilrettelegging for a
kunne delta eller utfare oppgaven eller aktiviteten. Hvem skal avgjare hvor mye
tilrettelegging som skal til for at eleven skal mestre ulike situasjoner pa skolen? Trenger
elevene hjelpemidlene sine for & mestre det de skal gjgre? Forstar elevene at de ved a bruke
hjelpemidlene vil oppleve mestring dersom de bruker dem? Er det leererne, synspedagogene,
foreldrene eller eleven selv som skal avgjare det, eller bagr en avgjare dette i fellesskap? Jeg

mener dette er viktige tema for elevsamtale.

Tilpasset oppleering og elevmedvirkning betyr blant annet at hver enkelt elev skal delta i
planleggingen, gjennomfgringen og vurderingen av opplaeringen. Hvordan medvirkningen
uteves varierer i forhold til alder og utviklingsniva. Her menes det farst og fremst deltakelse i
elevenes utvikling i forhold til fag. Dette ma elever med nedsatt syn delta i pa lik linje med
medelevene. Elever med synsnedsettelse ma i tillegg fa delta i vurderingene av behov for
tilrettelegging av fag, bruk av hjelpemidler, og bruk av assistanse i form av sekreteerhjelp eller

ledsagere, for & kunne nd malene i Kunnskapslgftet.

| falge Lassen og Breilid (2011) er gode samtaler med elevene (bade formelle og uformelle)
viktige for at elevene skal bli rustet til & mgte alle livets utfordringer. Elevsamtaler kan ut fra
dette brukes til andre ting enn bare a snakke om elevens utvikling i fag. Vold (2010, s. 10)
refererer til en leerers uttalelse om at det er viktig a ta seg tid til & snakke med elevene om
andre ting enn fag. Sma uformelle samtaler kan fa fram elevenes meninger og holdninger til
spearsmal som virker inn pa elevenes trivsel. Trives elevene og har det bra, vil det ogsa virke

inn pa leeringen.

Hva er sa en god samtale med barn? | en god dialog preges samtalen av at man har evne til &
apne seg og undre seg sammen (Svare, 2008). Gjennom dialog som samtaleform kan barn fa
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bedre selvhilde, selvinnsikt og selvforstaelse. Inviterer vi barn med i samtaler nar vi skal
reflektere, drafte og snakke om hva slags behov barn har, kan vi hjelpe dem med a rydde og
gjenkjenne problemer (Kinge, 2011). En dialogisk samtalemetode er bade strukturert og apen.
| falge Gamst og Langballe (2006) kan den beskrives som en trakt. Samtalen starter apent
med apne sparsmal der eleven fritt forteller om sine opplevelser og tanker rundt et tema. Den
voksne viser empati (lever seg inn i) og lytter aktivt. Etter hvert styrer den voksne samtalen
slik at den blir fokusert rundt det som saken “’egentlig” gjelder. I forhold til elever med
nedsatt syn kan en slik samtale hjelpe elevene til a reflektere over at de har en synshemning,
bidra til at de far si sin mening om behovet for synshjelpemidler og snakke om hva slags

behov de har for tilrettelegging.

Strandbu (2011) presenterer i sin bok Barnets deltakelse en modell for deltakelse, utarbeidet
av Strandbu og Skivenes. Modellen mener jeg kan brukes som et utgangspunkt for
elevsamtaler, i alle fall for barn som har en funksjonsnedsettelse, selv om den opprinnelig var
ment for barns deltakelse i barnevernssaker. Modellen bestar av fem trinn. Jeg vil na kort
presentere modellen og gi eksempler pa hva de ulike trinnene kan innbaere for elever med

synsnedsettelse.

Det farste trinnet kalles Informasjon. Alle elever med funksjonsnedsettelser trenger
informasjon for & kunne forsta og handtere sin livssituasjon. Informasjonen ma tilpasses
elevens alder og modning, og ta utgangspunkt i elevenes egne spgrsmal. Slike spgrsmal kan
for eksempel vare: ”hva slags synshemning har jeg?”’, “kommer jeg til & bli blind?” eller
“hvorfor kan ikke jeg delta 1 ballspill?”. Mange elever har ikke kunnskaper om sin egen
synshemning, hjelpeapparatets rolle, eller hvordan og hva elevene kan fa hjelp til. En
forutsetning for a danne seg en mening og kunne ta del i avgjgrelser er at en har nok

informasjon om det som skal drgftes.

Det andre trinnet kalles Meningsdanning. Hovedinnholdet i dette trinnet i
medvirkningsprosessen er at mange elever trenger noen a snakke med for a klargjere og
uttrykke sine meninger. De har behov for tid og statte for a finne ut hva de mener. Jeg erfarer
at det ofte er vanskelig for elever jeg mater i skolen 4 ta stiling til om, nar og hva de trenger a
bruke hjelpemidlene sine til, nar de er i en situasjon der jeg ser at de ville hatt nytte av a bruke

et synshjelpemiddel. En bevisstgjaring av dette krever samtale med eleven over tid.
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Det tredje trinnet kalles Uttrykke meninger. Mange elever uttrykker fritt det de tenker pa og
mener, mens andre synes det er vanskelig a fa fortalt hva de mener i situasjoner der det skal
tas beslutninger. | en elevsamtale kan elevene gve pa a fortelle sin mening, eller bli enige med
leereren at en voksen formidler elevens tanker. Eleven gis dermed anledning til & delta enten
direkte, indirekte eller en kombinasjon av disse. For elever med synshemning kan dette
handle om & gve seg pa a formidle hva slags behov de har for tilrettelegging, bade i faglige og

sosiale aktiviteter.

Det fjerde trinnet kalles Inklusjon av meninger. Det vil alltid veere en ulikhet i maktforholdet
mellom laerere og elever, og ulikheter i grad av mulig forstaelse ut fra elevenes alder. Elevers
meninger skal tas pa alvor, men de kan ikke alltid fa det som de vil. Dersom eleven har det
beste argumentet er det viktig at det blir tatt hensyn til i beslutningen. Et eksempel: Eleven
med synshemning vet best selv nar synsnedsettelsen er til hinder for utfgrelsen av oppgaver
eller deltakelse i aktiviteter, og kan selv best avgjere om han har behov for hjelpemidler,
tilrettelegging eller assistanse. Dette ma bade skolen og jeg som synspedagog ha respekt for
hvis vi ser at eleven fungerer godt i situasjonen. Noen ganger tror jeg at jeg og andre som
veileder elevene kan ha en tendens til & vurdere situasjoner elevene er i ut fra det vi vet om
diagnose og synsfunksjon, og ikke ta nok hensyn til elevens meninger og opplevelse av

situasjonen.

Det femte trinnet kalles Oppfalging. Laererne ma falge opp de beslutningene som er tatt
sammen med elevene. Har eleven forstatt beslutningen, hva tenker eleven om sin deltakelse,
trenger eleven flere forklaringer eller mer informasjon? Hvordan har eleven det na? Er eleven
klar for nye steg/nye beslutninger? Mange elever med funksjonsnedsettelser vil oppleve at
forholdet til medelever endrer seg etter hvert som de blir eldre. Nye sparsmal dukker opp som
det trengs informasjon om. Elever med synsnedsettelse kan for eksempel oppleve at
kamerater som ville ha dem med pa fotball tidligere ikke velger dem pa laget sitt etter hvert
som det blir mer alvor i spillet, fordi eleven som er svaksynt ikke ser ballen og springer i

veien for de andre.

Denne modellen for deltakelse kan sees pa som en sirkulaer prosess som utvikler seg videre i

takt med elevens utvikling og behov for ny informasjon.
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3 Metodisk tilnaerming

Kapittel tre beskriver den metodiske tilneermingen til undersgkelsen. Farst tar jeg for meg
valg av metode og forskningsdesign. Deretter beskrives etiske hensyn, utvelgelsen av
informanter, spgrreskjema og intervju. | kapittel 3.4 om sparreskjema beskriver jeg selve
utformingen av skjemaet, forundersgkelsen, den praktiske gjennomfgringen, frafall,
registrering av data og valg av statistisk analyse. Kapittelet om intervju inneholder
utformingen av intervjuguide, prgveintervju og praktisk gjennomfaring. Til slutt beskriver jeg

undersgkelsens reliabilitet og validitet (gyldighet).

3.1 Valg av metode og forskningsdesign

Metode er maten jeg samler inn dataene pa, og design er det som knytter mine innsamlede
data til forskningsspgrsmalene mine (Holand, 2006). Befring (2007) beskriver design som

“forskningsopplegg eller forskningsmetodiske hovudmenster” (s. 35).

Muitt forskningsopplegg tar i hovedsak utgangspunkt i en empirisk-kvantitativ design i form av
surveymetodikk. Empiri er, som jeg vil si noe mer om i kapittel 3.1.1, viten som understgttes
eller grunner seg pa erfaring (Hjardemaal, 2002; Store norske leksikon, 2011). Ordet survey
betyr & fa eller skape oversikt (Holand, 2006; de Vaus, 2002). Stgrsteparten av oppgaven
baseres pa en gruppe lereres erfaringer. Learerne skal gjennom svar pa spgrsmal i et
sparreskjema gi meg kunnskap om hvordan bruken av og oppleringen i synshjelpemidler
foregar pa noen utvalgte klassetrinn. En liten del av oppgaven omhandler intervju av fire
elever. Elevene skal gjennom intervju fortelle om sine opplevelser knyttet til bruken av og

opplaeringen i synshjelpemidlene.

3.1.1 Vitenskapsfilosofi

Ved valg av metode og forskningsdesign tok jeg utgangspunkt i en positivistisk/empirisk
vitenskapsfilosofi. En klassisk positivistisk filosofi hevder at vitenskap og erkjennelse tar
utgangspunkt i vare erfaringer (det vi sanser). Vare erfaringer og systematiske bearbeidelser
av disse, danner grunnlaget for vare kunnskaper. Disse tankene ble utviklet for to til tre
hundre ar siden og kalles ofte empirisme (Hjardemaal, 2002). Utover pa 1900-tallet ble

empirismen viderefgrt av logiske empirister som mente at man kritisk skulle analysere spraket
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i vitenskapelige utsagn. Ved & analysere spraket kan vi skille mellom faktiske (kognitive) og

normative (nonkognitive) utsagn (Hjardemaal, 2002; Tveit, 2002).

Min sparreundersgkelse er bygget opp rundt faktiske og normative utsagn omkring temaet
bruk av og opplering i synshjelpemidler. Det er min erfaring som synspedagogisk radgiver
som ligger til grunn for utsagnene. Et utsagn som er faktisk, gir uttrykk for faktiske forhold
som kan etterpraves. | denne oppgaven kan det for eksempel veere hva slags typer
hjelpemidler elevene har. Et normativt utsagn beskriver blant annet vurderinger som er mulig
for andre a si seg enig eller uenig i. Dette kan i min oppgave for eksempel veere leerernes

vurderinger om i hvor stor grad eleven har behov for hjelpemidler.

Selv om jeg tar utgangspunkt i et positivistisk grunnsyn ved utarbeidelsen av utsagnene i
undersgkelsen, vil slutningene bli vurdert ut fra en kritisk realisme. En kritisk realisme bygger
pa tanken om at menneskers oppfatning av verden er ufullkommen (Lund, 2002a). Det finnes
blant annet ikke et entydig svar pa hvordan abstrakte utsagn og begrep skal forklares slik at
alle forstar hva som menes (Kleven, 2002b). Dette betyr at jeg ma vaere opptatt av muligheten
for feilkilder. Dersom informantenes forstaelse av utsagnene avviker fra det jeg har ment, kan
det utgjare en fare for at tolkningene og slutningene mine blir usikre (Lund, 2002a). Best
mulig sikkerhet oppnas ved at jeg kritisk tenker gjennom hvordan begreper og utsagn
forklares, og ved at jeg anvender den valgte metoden pa en systematisk mate. Dette kommer

jeg tilbake til i kapittel 3.8, om reliabilitet og validitet.

3.1.2 Induktiv og deduktiv tenkning

Kvantitative metoder baserer seg ofte pa en kombinasjon av induktiv (undersgkende) og
deduktiv (bekreftende) tenkning (Kvernbekk, 2002, s. 29). Gjennom en Kkort presentasjon om
hva induktiv og deduktiv tenkning er, gnsker jeg a vise at mine slutninger kommer til a statte

seg pa en kombinasjon av disse.

En induktiv studie tar utgangspunkt i data fra enkelttilfeller og trekker generelle slutninger pa
bakgrunn av disse. Induktive slutninger kan vare slutninger fra virkning til arsak og omvendt,
eller slutninger fra utvalg til populasjon. I dagliglivet har vi lett for a trekke induktive
slutninger pa bakgrunn av kun en observasjon. For eksempel: ”hun gjorde det..., og derfor
skjedde det...” | forskning derimot stilles det strenge krav til vitenskapelige resonnementer for

a kunne generalisere. Slutninger kan for eksempel utledes av en kausal (arsaksbhestemt)
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mekanisme, eller en korrelasjon (sammenligning av variabler) som viser at slutningene er
palitelig. Resultatene av kvantitative forskningsmetoder presenteres ofte med stor eller liten
grad av sannsynlighet. Kvernbekk (2002) sier: En generalisering med induktiv stette anses

gjerne for a ha rimelig hgy grad av sannsynlighet, og dermed veere legitimert” (s. 26).

Deduktiv tenkning gar fra det generelle til det partikuleere (som bare angar en del). Det som
gjelder for alle (premissene), gjelder ogsa for hver enkelt (konklusjonene). Dersom
premissene (forutsetningene, antagelsene) er sanne, er ogsa konklusjonene sanne (Kvernbekk,
2002). Deduktivismen hevder at teorier aldri kan etableres som sanne. En teori som er
vitenskapelig kan avkreftes (falsiferes) (Popper, 1989, referert i Kvernbekk, 2002).
Slutningene og resultatene av en undersgkelse kommer i fglge denne tenkningen foran
teorien. Stemmer ikke teorien med testresultatene, ma teorien forkastes. Det er mange som
hevder at dette synet pa vitenskap ikke er i overensstemmelse med vitenskapelig praksis
(Kvernbekk, 2002). Kuhn (1970, referert i Kvernbekk, 2002) sier det er vanlig & presentere en
teori selv om den ikke passer med alle konklusjonene. Det er mer vanlig at forskere gnsker a

bekrefte sine hypoteser enn & avkrefte dem.

Slutningene i min undersgkelse utledes bade av en sammenligning av variabler, og en drgfting
av resultatene opp mot teori. En sammenligning av variabler viser om slutningene er
palitelige, og presenteres ut fra grad av sannsynlighet eller skjgnnsmessig overfgrbarhet. Et
eksempel kan vaere & vurdere grad av sannsynlighet for at alle lzerere som jobber med elever i
malgruppen, mener at elevsamtaler er nyttige for a sette mal for opplaeringen av
synshjelpemidler. En drgfting mot teori viser om konklusjonene passer med teorien. Mer
konkret vil dette si at jeg gnsker a drafte leerernes svar pa hovedproblemstillingene (se side 4),

opp mot teori om elevsamtaler/elevmedvirkning.

3.1.3 Empirisk-kvantitativ tilneerming og survey

En empirisk-kvantitativ tilnaerming handler blant annet om a kartlegge, beskrive og forklare
fenomener pa en strukturert og formalisert mate (Befring, 2007). Kvantitative metoder
gjennomfares ved at forskeren pa en systematisk mate samler inn sammenlignbare
opplysninger, framstiller opplysningene i tall (matriser), og analyserer mgnstre i
datamaterialet (de Vaus, 2002). Hvis vi ikke kan sammenligne, er det ikke kvantitativ
forskning. Survey er en samlebetegnelse pa kvantitative forskningsdesign der det ofte samles

inn store mengder data ved hjelp av strukturerte sparreskjemaer (Holand, 2006; Befring,
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2007). Surveyforskning gir forskeren mulighet til a beskrive hva som er karakteristisk for en
gruppe informanter (de Vaus, 2002). Ved a sammenligne data fra informantene kan man
prgve a finne arsakene til et fenomen. Et kjennetegn ved survey er at man maler variasjoner

som finnes naturlig ’her og nd”, i motsetning til & male utvikling over tid ved en intervensjon.

Til vanlig blir survey brukt i undersgkelser med store utvalg. En kritikk til bruk av survey i
min undersgkelse kan veare at jeg bruker metoden overfor et lite utvalg. Jeg har likevel valgt
denne metoden fordi den tjener framstillingen av formalet med undersgkelsen. En empirisk-
kvantitativ metode med vekt pa survey gir meg mulighet til a kartlegge, beskrive, og forklare
hva slags hjelpemidler elevene har, i hvor stor grad de bruker dem, og hvordan opplearingen
av hjelpemidlene foregar. | sparreskjemaet har jeg 87 variabler, som blir analysert ved hjelp
av analyseredskapet Statistical Package for the Social Sience (heretter kalt SPSS). Dette
kommer jeg tilbake til i kapittel 3.4.6, om valg av statistisk analyse.

3.1.4 Metode ved intervju

Intervjuene med de fire elevene er foretatt med utgangspunkt i en kvalitativ metode med et
fenomenologisk perspektiv. A ta et fenomenologisk perspektiv betyr & f4 fram elevenes

opplevelse og forstaelse av sin situasjon (Befring, 2007).

Kvalitativ forskning arbeider med ord og frie uttrykksformer, i motsetning til kvantitativ
forskning som arbeider med data i form av tallmateriale (Befring, 2007). Et fenomenologisk
perspektiv har et aktgrperspektiv, det vil si a sette informantens perspektiv i fokus. Eide og
Winger (2003) beskriver det som at det er informantenes meninger, erfaringer og opplevelser
som skal sta i sentrum. Et kvalitativt intervju skal ideelt sett beskrives med sitater og egne
observasjoner, og tekstgrunnlaget skal organiseres slik at en kan vurdere, analysere, tolke og
trekke konklusjoner (Dalen, 2011).

Samtalene med elevene i undersgkelsen er oppsgkende intervju eller feltintervju, fordi de
foregar pa den enkelte elevs skole (Befring, 2007). Intervjuene kalles semistrukturerte eller
halvstrukturerte fordi de er fokusert mot bestemte temaer, uten fastlagte svaralternativer
(Dalen, 2011; Eide og Winger, 2003; Johnsen, 2006). Karakteristisk for slike intervju er at de
falger en struktur fastlagt av temaene, samtidig som det skal veere rom for undring og
refleksjon (Eide og Winger, 2003).
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Det finnes ingen seregne metoder ved intervju av barn, men forskeren bgr veaere oppmerksom
pa de etiske utfordringene (Dalen, 2011; Johnsen, 2006). Jeg ma serlig vaere oppmerksom pa
hvordan jeg samhandler og kommuniserer med elevene. Det er spesielt viktig 4 preve a ta
elevens perspektiv og ha en aksepterende holdning til elevens utsagn (Befring, 2007; Dalen,
2011; Johnsen, 2006). Jeg skal vaere en formell intervjuer som viser engasjement overfor det
som eleven forteller, men ma ogsa vere oppmerksom pa elevens signaler undervis. Elevens

tillit til meg har stor betydning for om elevens uttalelser er troverdige.

Spersmalene i intervju skal veere apne for a fa fyldig og beskrivende informasjon om
informantens livssituasjon. Spgrsmalene bar ikke veere ledende, men stilles pa en slik mate at
informantene forstar dem og far lyst til & fortelle om sine opplevelser og oppfatninger
(Befring, 2007; Dalen, 2011; Eide og Winger, 2003). Spersmalene skal "virke utlgsende pa
informantens fortelling” (Dalen, 2011, s. 27).

Med begrunnelse i at oppgavens hovedvekt legges pa den kvantitative delen, bruker jeg bare
deler av en kvalitativ metode i oppgaven. Jeg kommer ikke til & analysere svarene ved a bruke
analyseredskaper eller kode dataene, men jeg kommer til & samle/kategorisere elevenes svar i
temaer for a fa en oversikt over hva de har sagt. I tillegg tar jeg utgangspunkt i en kvalitativ
metode ved utvelgelsen av informanter, utarbeidelse av intervjuguide, og forberedelser til
intervjuene. Elevenes svar vil bli presentert som sitater. Sitatene plasseres i ulike deler av
oppgaven der jeg mener de passer med teksten. Jeg kommer til & bruke opptaksutstyr og

transkribere intervjuene selv.

3.2 Forskningsetiske hensyn

All forskning ma felge forskningsetiske retningslinjer og handle i trad med god
forskningsetikk (Den nasjonale forskningsetiske komité for samfunnsvitenskap og humaniora
(heretter forkortet til NESH) 2006; Befring, 2007).

Det hadde veert gnskelig a foreta undersgkelsen blant et utvalg av alle leerere som jobber med
elever som har en synsnedsettelse pa barnetrinnet dette skolearet. Noen av mine medstudenter
gjennomfarer i ar en undersgkelse pa 1. til og med 3. trinn, der elever med synsnedsettelse er
informanter. Pa grunn av dette har jeg av etiske hensyn valgt & begrense undersgkelsen til a
gjelde lzerere som jobber med elever som har synsnedsettelser pa 4. til 7. trinn. Da unngar jeg

at den samme gruppen elever blir omtalt i flere undersgkelser samtidig. 1 tillegg unngar jeg
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faren for lav svarprosent pa grunn av en opplevd merbelastning pa leererne, ved mange
henvendelser om deltakelse i studier. Jeg @nsket heller ikke a foreta undersgkelsen pa
ungdoms- eller videregaende skoler, fordi mange av elevene med synsnedsettelse pa disse

trinnene har veert informanter i masteroppgaver tidligere.

Da jeg satte kriteriene for undersgkelsens populasjon, valgte jeg a ta utgangspunkt i elevenes
synsfunksjon (skarpsyn og synsfelt) framfor synsdiagnose. Begrunnelsen for dette er at
gruppen elever med synsnedsettelse i Norge er liten (se side 2). Det ville kanskje bare veert en
elev med en bestemt diagnose i hele undersgkelsen, mens det sannsynligvis finnes mange
elever med samme synsfunksjon pa hvert trinn. Ved a ta utgangspunkt i synsfunksjon er det

lettere & anonymisere.

Forskningsprosjektet ble meldt til Norsk samfunnsvitenskapelig datatjeneste (forkortet til
NSD) for a fa en vurdering om prosjektet var i trad med aktuelle paragrafer i
Personopplysningsloven. | samtale med saksbehandler ved NSD ble det klart at jeg ikke
trengte a innhente opplysninger av konfidensiell art i forbindelse med spgrreundersgkelsen til
lererne. | forbindelse med elevintervjuene vil det bli laget en koblingsngkkel mellom elevens
navn og synsfunksjon for oversiktens skyld, i utvelgelsen av en elev i hver kategori svaksynt
eller sterkt svaksynt pa to klassetrinn. Koblingsngkkelen og samtykkeskjemaene oppbevares i
lasbart skap og makuleres nar prosjektet er avsluttet. NSD godkjente prosjektet i slutten av

januar 2012 (vedlegg 1).

Deltakelse i undersgkelser er basert pa frivillighet og informert samtykke (NESH, 2006).
Dette betyr at deltakerne blir informert om sin rolle i undersgkelsen, og at deltakelsen er
frivillig. Deltakerne kan trekke seg fra undersgkelsen nar som helst uten begrunnelse. Se
informasjonsbrev til lererne og foresatte (vedlegg 3 og 5). Besvarelsene fra leererne i min
undersgkelse oppnar i fglge de Vaus (2002) full anonymitet og konfidensialitet fordi det ikke

kommer fram av spgrreskjemaene hvem som har svart.

| falge NESH (2006) er det foresatte som skal gi samtykke til deltakelse i undersgkelser pa
vegne av sine barn, nar barnet er under 15 ar. Elevene som skulle intervjues var alle under 15
ar. Jeg kjente ikke elevenes identitet far jeg mottok samtykke fra elevenes foresatte. Elevene
blir ved starten av intervjuet gitt aldersadekvat muntlig informasjon om prosjektet, der det blir

understreket at deltakelsen er frivillig selv om foreldrene har samtykket.

34



Konfidensialiteten og anonymiteten til elevene er ivaretatt ved at jeg verken oppgir kjgnn
eller alder (klassetrinn) sammen med utsagnene de kommer med. Jeg har valgt a kalle elevene
for elev A, elev B, elev C og elev D. Det vil ikke veere mulig a spore tilbake til hvilken elev
det gjelder, hva slags synsfunksjon eleven har eller hvilket trinn han gar pa, fordi elevkodene
er satt opp i vilkarlig rekkefglge.

3.3 Utvalg

Nar vi skal forske ma vi samle opplysninger om det som skal studeres (Befring, 2007).
Opplysningene eller informasjonen (dataene) ma skaffes fra noe eller noen. Dette noe eller
noen kalles observasjonsenheter (Jonsborg og Segrensen, 2011). Alle enhetene vi skal finne ut
noe om kalles en populasjon. Det er ofte vanskelig a innhente informasjon fra en hel
populasjon, for eksempel hvis populasjonen er alle innbyggerne i et fylke. Vi ma i stedet
skaffe informasjon fra et utvalg av enheter. Far vi kan foreta en slik utvelgelse, ma
populasjonen defineres (de Vaus, 2002). Det ma vere klart hvilke kriterier som er satt for hva
eller hvem populasjonen skal besta av. For at utvalget skal representere populasjonen sa godt
som mulig ma det, ideelt sett, besta av enheter der alle har hatt like stor sannsynlighet for & bli
trukket ut (de Vaus, 2002; Kleven, 2002b; Lund, 2002b). Er disse forutsetningene til stede
kalles utvalget et sannsynlighetsutvalg. Det finnes flere typer sannsynlighetsutvalg.
Karakteristisk for alle er at resultatene kan generaliseres fra utvalg til populasjon (Lund,
2002b). I et ikke-sannsynlighetsutvalg kan det veere usikkerhet knyttet til grad av
representativitet, fordi vi ikke kjenner enhetene i populasjonen sine sjanser for a bli inkludert i
utvalget. Karakteristisk for ikke-sannsynlighetsutvalg er at resultatene fra utvalget er uegnet
som utgangspunkt for statistisk generalisering, og bare skjgnnsmessig kan overfares til andre
(Kleven, 2002Db).

3.3.1 Utvelgelse av informanter - spgrreskjema

Populasjonen i undersgkelsen min bestar av personer som jobber med elever som er
synshemmet pa 4. til 7. trinn (fedt 1999 til 2002) i grunnskolen i Norge, skoledret 2011-2012.
Hovedkriteriet for populasjonen er at elevene som leererne jobber med skal ha visus
(skarpsyn) 0,3 til 0,05, det som kalles moderat til alvorlig synssvekkelse i ICD-10 sin
klassifikasjon (Helsedirektoratet, 2012). Det er ogsa satt kriterier om at elevene skal ha eller

ha sgkt om hjelpemidler, og ikke ha store tilleggsvansker. Begrepet “’store tilleggsvansker”
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kan skape et validitetsproblem. | informasjonen til synspedagogene som skulle foreta
utvelgelsen av informantene ble dette forsgkt operasjonalisert. Elevene skal ikke ha motoriske
vansker som gjer at de ma ha hjelp til & handtere hjelpemidlene. I tillegg skal elevene som
leererne representerer, selv kunne gi uttrykk for egne gnsker og behov om hvordan

opplaringen i og bruken av hjelpemidlene skal forega.

Det finnes ingen offisiell oversikt, sa vidt meg bekjent, over antall elever som har en
synshemning i grunnskolen. Skoler som har elever med synshemning kan ved behov for
veiledning eller kurs, sgke om tjenester blant annet fra lokale synspedagoger eller Statped
(Statlig spesialpedagogisk stattesystem). Det kan ogsa sgkes om bistand fra NAV
Hjelpemiddelsentral angaende hjelpemidler (se kapittel 2.1.2). Alle fylker i Norge har
synspedagoger, ansatt enten av Statped eller fylkeskommunen i samarbeid med kommunene i
fylket. Disse synspedagogene samarbeider med utdanningssektoren i kommunene og gyeleger
i fylket, blant annet for a fa oversikt over elever med behov for synspedagogisk hjelp.
Synspedagogene har kontaktregistre med oversikt over elever med synsnedsettelse som er
tilmeldt fra kommunene. Gjennom bakgrunnsopplysninger mottatt sammen med tilmeldingen,
kontakt med og en eventuell utredning av eleven, har synspedagogene kunnskaper om

elevenes synsfunksjon.

Pa grunn av tiden jeg har til radighet og oppgavens omfang, bestar utvalget av leerere som
synspedagoger i 11 fylker i Sgr-Norge (Huseby kompetansesenters region) har vurdert som
aktuelle. Leaererne er plukket ut pa bakgrunn av kriteriene jeg satte for populasjonen. Dette
betyr at jeg har et ikke-sannsynlighetsutvalg fordi lzerere som jobber med opplering i
synshjelpemidler i de resterende fylkene, ikke vil kunne bli med i utvalget (Kleven 2002b;
Lund, 2002b). Det er et skjgnnsmessig utvalg, ogsa kalt et formalsutvalg, som sikrer at jeg har

et utvalg som tjener formalet med oppgaven.

| informasjonsbrevet til rektor ba jeg om svar pa spgrreskjemaet fra alle som gir opplering i
synshjelpemidler til den aktuelle elevgruppen. Det ble til sammen sendt ut spgrreskjemaer til
51 skoler. 3 skoler hadde 2 aktuelle elever som tilfredsstilte kriteriene. Det vil si at
synspedagogene vurderte at det til sammen var en eller flere leerere til 54 elever som utgjorde
utvalget. Ett sparreskjema kom i retur fordi skolen ikke hadde elever som tilfredsstilte
kriteriene. To av besvarelsene matte forkastes da informantene jobbet pa 3. og 8. trinn. Det
kan tenkes at lzereren som jobber med eleven pa 3. trinn har hatt utsatt skolestart, og fatt
henvendelsen pa feil grunnlag fordi jeg oppga bade klassetrinn og fadselsar i kriteriene jeg
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satte for utvelgelsen av populasjonen. Forklaringen pa at jeg mottok besvarelsen fra
informanten pa 8. trinn ma, slik jeg tolker det, vaere at laereren jobber pa en skole med elever
fra 1. til og med 10. trinn. Denne skolen har kanskje lzeerere som jobber med elever med
synsnedsettelse bade pa barne- og ungdomstrinnet, og ikke lest informasjonsskrivet godt nok.

| utgangspunktet var ikke denne informanten medregnet i utvalget.

Utvalget jeg sitter igjen med bestar av lerere til 52 elever pa 49 skoler. | ettertid ser jeg at jeg
burde hatt et system som registrerte hvor mange larere som var aktuelle fra hver skole, for &
kunne vite den eksakte starrelsen pa utvalget. Da hadde jeg kunnet beregne hvor stort frafall
jeg hadde. Frafall kan utgjere en trussel mot ytre validitet (Lund, 2002a). Drgfting av mulige
arsaker til frafall kommer jeg tilbake til i kapittel 3.4.4.

Jeg mottok svar fra totalt 44 leerere. Nar jeg tar vekk svarene fra 3. og 8. trinn har jeg 42 svar
som skal analyseres. Dette blir ansett som et lite utvalg ved kvantitative forskningsmetoder
(de Vaus, 2002; Kleven, 2002b; Lund, 2002b). Hvor stor populasjonen for undersgkelsen er,
er vanskelig & ansla fordi det ikke finnes en oversikt over ulike kategorier elever med
synshemning i Norge. Fordi det totale antallet barn og unge med synshemning i Norge
generelt er lite (jamfer tall fra Norges Blindeforbund pa side 2), antar jeg at populasjonen for
denne undersgkelsen ogsa er liten. Nar populasjonen er liten vil utvalget i undersgkelsen ogsa
bli lite. Jeg har i tillegg satt kriterier om elevenes synsfunksjon, og deres kognitive- og
motoriske funksjonsniva, noe som ogsa vil redusere antall informanter. Ved drgfting av
undersgkelsens resultater mener Kleven (2002b) at maten utvelgelsen av informantene har
foregatt pa, har mer & si enn starrelsen pa utvalget. Starrelsen pa utvalget er mest avgjerende
for hva slags statistiske beregninger jeg kan utfare. Holand (2006) referer til at det minst ma
vaere 20 informanter med for at jeg kan foreta en statistisk analyse av datamaterialet. Se valg

av statistiske analyse i kapittel 3.4.6.

3.3.2 Utvelgelse av informanter - intervju

| kvalitativ forskning kalles et utvalg basert pa spesielle kriterier et strategisk utvalg
(Forskningsetiske komiteer, 2010). En styrke ved a ta utgangspunkt i et strategisk utvalg kan
veere at jeg far informanter som forhapentligvis har kjennskap til de problemstillingene jeg
gnsker & fa svar pa. En svakhet ved min undersgkelse kan veere at jeg er avhengig av hjelp fra
andre til & velge ut aktuelle deltakere. Jeg er avhengig av at synspedagogene som velger

informantene forstar og vurderer de kriteriene jeg har satt, pa samme mate som jeg.
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Det mest ideelle ville vere a intervjue noen elever fra hvert klassetrinn, men det blir for mye
med tanke pa tiden jeg har til radighet. Pa grunn av gkonomi og store geografiske avstander,

ma jeg prioritere elever som bor i nerheten av mitt hjemstedsfylke.

Ved utvelgelsen av elever til intervju kontaktet jeg noen av de samme synspedagogene i
Huseby kompetansesenter sin region, som valgte informanter til hoved-utvalget mitt. Det er
brukt like kriterier for utvelgelse av elever som ved utvelgelsen av larere. Da jeg planla
studien tenkte jeg a intervjue en elev i kategorien moderat synssvekkelse (jamfer begrepet
svaksynt i spgrreskjemaet til leererne) og en elev i kategorien alvorlig synssvekkelse (jamfar
begrepet sterkt svaksynt), pa 5. og 7. trinn. Elevene skulle representere en spredning i alder og

modenhet, og gi variasjon med hensyn til visus og behov for hjelpemidler.

Synspedagogene sendte ut informasjon om undersgkelsen sammen med samtykkebrev (se
vedlegg 5) til foresatte for fire elever som tilfredsstilte kriteriene for undersgkelsen. Pa grunn
av at en elev trakk seg matte jeg ga ut med en ny forespgrsel. Jeg kontaktet synspedagogene
og spurte om de hadde flere aktuelle elever, eventuelt om de hadde elever pa 6. trinn som
kunne vaere aktuelle. For & unnga store avstander og reiseutgifter ble en elev fra 6. trinn spurt
om a delta i stedet for en elev pa 7. trinn. Derved fikk jeg fire elever slik jeg hadde planlagt,

selv om jeg matte fravike kriteriet om alder pa den ene eleven.

3.4 Spgrreskjema

Innsamlingen av data fra leererne ble foretatt ved hjelp av et sparreskjema som de fikk tilsendt
i posten, et sakalt postenquete (Befring, 2007). Enquete er et strukturert spgrreskjema med
systematisk utformede sparsmal og svarkategorier, der det er spesielt viktig at sparreskjemaet
har tydelig selvinstruksjon. Ved bruk av postale sparreskjemaer ma jeg veere oppmerksom pa
potensielle feilkilder. Holand (2006) knytter slike feilkilder til selve utformingen av
sparreskjemaet, utvelgelsen av informantene, frafall, opplegg for innsamling av data, og
databehandlingen. Utvelgelsen av informanter er beskrevet i kapittel 3.3.1 og
databehandlingen i kapittel 3.4.6. | resten av dette kapittelet beskriver jeg hvordan
sparreskjemaet er bygd opp, hvordan innsamlingen foregikk rent praktisk, og hva som kan

vaere arsaken til frafall.

Et sparreskjema med god validitet (gyldighet), er vanskelig og tidkrevende a lage (Befring,
2007; Holand, 2006; Kleven, 2002b). Jeg har ikke klart & finne andre som har studert det
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samme som meg, og har heller ikke funnet standardiserte spgrreskjemaer som kunne vare
aktuelle. Sparreskjemaet mitt er derfor utarbeidet av meg med utgangspunkt i et spgrreskjema

fra en tidligere masteroppgave, med tillatelse fra forfatteren (Ryen, 2008).

3.4.1 Utforming av spgrsmal og svaralternativ

| folge de Vaus (2002) er den viktigste utfordringen ved a lage et spgrreskjema a formulere
spgrsmal som bidrar til & fa svar pa problemstillingene. Sparsmalene skal vare entydige og
bare spgrre om en ting om gangen. Svaralternativene kan enten veere faste eller fritt
formulerte (Kleven, 2002b).

Holand (2006) sier at spgrsmalene vi velger a ta med, ofte er bestemt av oppgavens
problemstillinger. Ved utarbeidelsen av sparreskjemaet tok jeg utgangspunkt i oppgavens
teoretiske definisjoner av sentrale begrep knyttet til problemstillingene. | en empirisk studie
av teoretiske begrep er det viktig a finne variabler, ogsa kalt indikatorer eller enkeltfaktorer,
som maler begrepene pa en best mulig mate (Befring, 2007; Kleven, 2002b; Lund, 2002a).
Dette kalles & definere begrepene operasjonelt. De operasjonaliserte begrepene skal med

andre ord representere det teoretiske begrepet (de Vaus, 2002: Kleven 2002b).

I empirisk forskning er resultatene direkte knyttet til de operasjonaliserte begrepene, og
gjelder farst og fremst begrepene slik de er definert gjennom indikatorene som er brukt. Det
er derfor viktig med god begrepsoperasjonalisering for a sikre sa valide (gyldige) data som
mulig (Kleven, 2002a). Fordi sparreskjemaet i min undersgkelse ble utarbeidet tidlig i
prosjektet, for a sikre at jeg fikk inn data tidsnok, ser jeg at begrepsoperasjonaliseringen pa
noen omrader har blitt litt for darlig. Jeg burde ha lest mer og skrevet mer av teorien far jeg

utarbeidet spgrreskjemaet.

Etter at spgrsmalene og svaralternativene var formulert (vedlegg 4), laget jeg en kodebok i
SPSS. Jeg definerte spgrsmalene om til variabler og svaralternativene om til tall for & forenkle
registreringen av svarene. En variabel beskriver egenskaper som definerer variasjonene i
utvalget, og kan ha mer enn en verdi (Befring, 2007). Eksempler pa dette i min undersgkelse
kan vere variabelen “Behov 17 (spgrsmal 18a, leerernes meninger om elevenes behov for
hjelpemidler), der svaralternativene er “’ikke i det hele tatt”, litt”, ”noe”, "mye” eller "vet
ikke” (side 5 i sperreskjemaet). Svarene vil vise hvor mange informanter som mener at

elevene eksempelvis har "litt” eller “mye” behov for hjelpemidler.
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Det finnes flere mater a kategorisere sparsmal pa. Hjardemaal (2002), Holand (2006) og Tveit
(2002) referer til to hovedtyper av spgrsmal, faktuelle (faktiske) og verdiladede (normative).
Jeg tok utgangspunkt i disse hovedtypene da jeg skulle lage sparsmal til min undersgkelse,
fordi jeg mener de hjelper meg med a fa svar pa oppgavens problemstillinger.

Faktuelle spgrsmal er plassert farst i spgrreskjemaet, blir regnet som bakgrunnsvariabler, og
handler for eksempel om demografiske forhold. Det er forholdsvis enkle og ngytrale spgrsmal
som det ofte kan gis objektive svar pa (Holand, 2006), noe som forhapentligvis kan motivere
informanten til & begynne a svare. De fleste faktuelle begrepene er lette & operasjonalisere,
fordi det er begreper av konkret art. | denne undersgkelsen handler det om sparsmal knyttet til
elevens kjann, klassetrinn, synsfunksjon, antall 8 2.14 timer, kartlegging av type hjelpemidler
og bruk av disse, informasjon om informantene, hvilke hjelpemidler lzererne har fatt
opplearing i og fra hvem, og hvilke hjelpemidler lrerne gir opplering i. I spgrsmalene om
eleven har ulike synshjelpemidler har jeg laget en beskrivelse av hva jeg mener med lupe,
CCTV og sa videre. Denne beskrivelsen kunne vert mer utfyllende, jeg kunne ha
operasjonalisert noen av begrepene mer. Lupe og kikkert kunne for eksempel blitt delt i flere
variabler, som luper med lys, innslagsluper, monokular- og binokular kikkert og sa videre.
Fordi denne faktuelle delen av undersgkelsen bare skal vaere en bakgrunnsinformasjon for
hovedproblemstillingen, var det ikke sé viktig & vite eksempelvis hvor mange forskijellige
typer luper eller kikkerter eleven hadde. Det viktigste var & fa en oversikt over hva slags typer

synshjelpemidler elevene har.

| ettertid ser jeg at begrepsoperasjonaliseringen av spgrsmal 20, 21 og 27 ikke har veert god
nok. Disse faktuelle spgrsmalene burde veert formulert pa en annen mate slik at de ikke spurte
om to ting pa en gang. Det hadde veert lettere bade a forsta hva jeg sper om og lettere a kode
dataene i SPSS, dersom jeg hadde satt opp svaralternativene pa en annen mate. Pa den annen
side var det et bevisst valg a sette variablene og svaralternativene i en tabell, for & unnga at
mengden sparsmal skulle virke avskrekkende pa informantene. Omfanget av spgrsmal kan ha
innvirkning pa svarprosenten og ha betydning for validiteten (Befring, 2007). En annen
kritikk til disse tre spgrsmalene er at jeg ikke vet hvordan informantene har tolket dem.

Svarene kan derfor utgjere en feilkilde.

Verdiladede sparsmal handler for eksempel om a male holdninger, opplevelser og meninger.
Dette er spgrsmal som kan veere vanskelige & male fordi de ikke har noen fasitsvar. | min
undersgkelse er dette sparsmal der lererne skal si sin mening om ulike sparsmal omkring
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elevens behov for hjelpemidler, elevens behov for opplering av hjelpemidlene, samtaler med
eleven om synsnedsettelsen og bruk av/opplering i synshjelpemidlene. Spagrsmalene er tenkt a
male leerernes holdninger til & involvere elevene i sparsmal som angar dem selv. Noen kan

kanskje oppleve normative spgrsmal som sensitive og vanskelige a svare pa.

Jeg har bare ett generelt spgrsmal om lzrernes meninger vedrgrende elevens behov for
opplearing i synshjelpemidlene (spersmal 25). | ettertid ser jeg at det kunne veert interessant a
lage et sparsmal om hvilke synshjelpemiddel eleven trenger oppleering i, for a se om det er
noen sammenheng med informantenes meninger og hvilke hjelpemidler laereren faktisk gir
opplering i. Dette sparsmalet kunne veert laget i tilknytning til spgrsmalene om eleven har
lupe, kikkert og sa videre, eller som et eget sparsmal etter det generelle spgrsmalet om behov

for oppleering.

3.4.2 Forundersgkelse

Kvaliteten av en kvantitativ undersgkelse blir blant annet vurdert av undersgkelsens validitet,
se kapittel 3.6.2. For a styrke validiteten foretok jeg en forundersgkelse (en pretest av
sparreskjemaet) med en larer pa 8. trinn. Lereren tilfredsstilte kravene til utvalget, med
unntak av aldersgruppen for prosjektet. Malet med forundersgkelsen var a drgfte om
spgrsmalene var relevante, endre spgrsmal som var uklare, eventuelt faye til eller ta vekk noe,
og a se hvor lang tid lzereren brukte pa a fylle ut skjemaet. Laereren hadde jobbet med eleven
pa barnetrinnet ogsa. Jeg ba derfor laereren svare pa spgrsmalene ut fra slik situasjonen var pa
7. trinn. Forundersgkelsen opplevdes nyttig pa bakgrunn av laererens tilbakemeldinger.
Leereren ga tilbakemelding om at de demografiske spgrsmalene var enkle a svare pa, mens de
verdiladede spgrsmalene krevde mer av henne. Hun var usikker pa noen av spgrsmalene,
disse prgvde jeg a endre i det endelige sparreskjemaet. Estimeringen av hvor lang tid det vil ta

og fylle ut skjemaet er laget pa bakgrunn av denne forundersakelsen.

3.4.3 Praktisk gjennomfgring

Learernes motivasjon for og vilje til & svare pa spgrreskjemaet vil ha stor betydning for om de
svarer, hva de svarer, og om de svarer erlig (Befring, 2007; Holand, 2006). Den starste
utfordringen ved a sende spgrreskjemaene til informantene per post, er a fa leererne til a ta seg

tid til & svare og returnere skjemaene pa en forskriftsmessig mate (Befring, 2007).
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Jeg sendte sparreskjemaene (vedlegg 4) og et informasjonsbrev om prosjektet (vedlegg 2) til
rektor ved de aktuelle skolene. Det var flere grunner til at jeg adresserte informasjonsbrevet til
rektor. For det farste gnsket jeg at ledelsen skulle vite om undersgkelsen, for det andre kjente
jeg ikke leerernes navn, og for det tredje hapet jeg at lererne falte seg mer forpliktet til & fylle
ut skjemaet nar det kom fra ledelsen. Jeg ba rektor distribuerte sparreskjemaet til aktuelle
lzerere, sammen med et informasjonsbrev (vedlegg 3). | brevet til lzererne ga jeg informasjon
om at deltakelsen var frivillig, hvor lang tid det ville ta og fylle ut skjemaet, og litt om
bakgrunnen for og hensikten med undersgkelsen.

Sparreskjemaene ble sendt ut litt i forkant av tidspunktene for vinterferie i de aktuelle
fylkene. Befring (2007) viser til at purring i mange tilfeller kan vaere problematisk fordi det er
vanskelig a vite hvem som har svart i en anonym spgrreundersgkelse. Etter vinterferien hadde
jeg mottatt ca. 15 besvarelser. Siden undersgkelsen er anonym, hadde jeg ikke oversikt over
hvem som hadde svart. Jeg tok et valg om a ringe alle skolene for & minne dem pa
undersgkelsen, og sendte e-post til noen rektorer som jeg ikke fikk kontakt med per telefon. |
samtalene ble det presisert at dette kun var en paminnelse og en informasjon om at det
fremdeles var mulig a svare, i tilfelle de ikke hadde hatt tid til & svare far vinterferien.
Purringen var vellykket. Den farste uken etter purringen mottok jeg ca 50 % av de totale

besvarelsene.

3.4.4 Frafall

Bade ved survey generelt og postenquete spesielt ma jeg regne med et vist frafall. Holand
(2006) beskriver at en svarprosent pa 60-70 % regnes som tilfredsstillende ved survey. Et
frafall pa ca. 50 % er det meste som kan aksepteres for at utvalget kan veere representativt for

populasjonen.

Som jeg har nevnt i kapittelet om utvalg (kapittel 3.3.1), har jeg ingen eksakt oversikt over
hvor stort utvalget mitt kunne vart. Dersom jeg antok at utvalget besto av en leerer per elev
ville utvalget bestatt av 52 lzrere. | ringerunden med rektorene fikk jeg opplyst at 6 skoler
hadde sendt tilbake to sparreskjemaer per elev. Jeg fikk ikke slike opplysninger fra alle
skolene, og vet derfor ikke hvor mange skoler som teoretisk kunne ha sendt flere svar per
elev. Men det jeg vet er at utvalget besto av minst 58 informanter. Siden jeg har mottatt 42

svar vurderes derfor svarprosenten som god.
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3 rektorer sa at skolen enten ikke kunne delta pa grunn av stort arbeids- og tidspress, og/eller
at rektorene ikke kunne palegge laererne a svare. En skole svarte at de av prinsipp ikke deltok

I spgrreundersgkelser. Dette er noen begrunnelser for frafallet i undersgkelsen.

Avrsaker til andre frafall kan vaere at spgrsmalene ikke var relevante for informantene, eller at
sparreskjemaet opplevdes for omfattende. For mange sparsmal kan gi en lavere svarprosent
(Befring, 2007). En annen arsak kan veere at spgrreskjemaet pa noen omrader kan oppleves
utydelig og gi litt for lite informasjon, siden flere informanter har svart pa spersmal de ikke
skulle svare pa (se neste kapittel, registrering av data).

3.4.5 Registrering av data

Sperreskjemaene ble nummerert etter hvert som jeg mottok dem for & ha oversikt over hvilke
data som hgrer til hvilke spgrreskjemaer. Dette gjorde det enklere a ga tilbake til skjemaene

og kontrollere om registreringen var riktig.

Ved registrering av data vurderte jeg a lage koder for flere svaralternativer enn de jeg hadde
oppgitt i noen sparsmal. Arsaken til at det ble flere svar enn jeg hadde oppgitt, var at
informantene fikk mulighet til & sette mer enn ett kryss ved svaralternativene. Dette gjaldt
sparsmal 20, 23b, 27 og 32a. Argumentet for & gi informantene anledning til a sette flere
kryss var at spgrreskjemaet pa den maten ble mindre omfattende. Sparsmal 20 og 23b ble
vurdert viktige for presentasjonen og dreftingen av resultatene, derfor ble alle “nye” svar fra
disse sparsmalene kodet og registret. | tillegg laget jeg koder for alle svarene lererne hadde
oppgitt i sparsmal 4c, 17, 30b og 32h. Dette er apne sparsmal der informantene kunne skrive

inn svar selv.

Det ble ingen endringer i sparsmal 32a, fordi ingen satte mer enn ett kryss. | spgrsmal 27 fikk
leererne spegrsmal om de har fatt oppleering i synshjelpemidlene til eleven, og hvem de
eventuelt fikk opplaringen fra. Dette er viktige og interessante spgrsmal, men siden de ikke
har noen direkte tilknytning til problemstillingene, ble ikke svaralternativene kodet om. |
oppgavens resultatdel vil hovedtrekkene av svarene fra spgrsmal 27 bli presentert som

bakgrunnsopplysninger for noen av konklusjonene.

Da sparreskjemaet ble laget konkluderte jeg med at det ikke var ngdvendig & ha med et eget
spgrsmal om informantene gir opplearing i synshjelpemidler. Ett av kriteriene for deltakelse
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var at de skulle gi slik opplaring. | ettertid har jeg sett at jeg burde hatt med spgrsmalet
likevel. Da kunne jeg presisert at de som ikke gir oppleering kunne avsluttet besvarelsen der. |
spgrsmal 25 ble informantene spurt om deres meninger vedrgrende elevens behov for
opplaering, og i sparsmal 26 ble informantene spurt om hvilke synshjelpemidler de gir
opplering i. Registreringen viste at 13 informanter mente at eleven ikke hadde, eller ikke
visste om eleven hadde behov for opplering. Av disse 13 var det ni informanter som ikke
svarte pa spgrsmalet om hvilke hjelpemidler de gir oppleering i. Sju av de ni svarte videre pa
noen av spgrsmalene etterpd, selv om det star i sparsmal 25 at sparsmal 26 til 32 ikke er
aktuelle dersom de svarer “nei” eller vet ikke”. Dette kan tolkes pa flere méter. Enten at
informantene ikke har lest informasjonen i forbindelse med spgrsmalene godt nok, eller at
informasjonen burde veert mer klar fra min side. I ettertid mener jeg at informasjonen om a

avslutte besvarelsen i sparsmal 25 burde veert tatt bort.

Jeg valgte & tolke mangelen pa svar fra de ni som “nei”, at de ikke gir opplaring i noen
synshjelpemidler. Eventuelle svar pa sparsmal 27 til 32 fra denne gruppen ble derfor
forkastet, fordi sparsmalene handler om hvordan oppleringen foregar og om laererne
involverer elevene i a sette mal for oppleeringen. Det vurderes som mest riktig a forkaste disse
dataene, fordi noen informanter har fulgt min instruksjon om ikke a svare pa spgrsmalene,
mens andre ikke har gjort det. Ved a forkaste svarene vil dataene jeg sitter igjen med veere

mer valide og verdifulle.

3.4.6 Valg av statistiske analyser

Hva slags statistikk jeg kan bruke er bestemt av flere forhold, og hvordan jeg analyserer
dataene er farst og fremst avhengig av hva jeg gnsker a finne ut (De Vaus, 2002). Det som er
avgjerende for hvilken analysemetode jeg velger, er hvordan forskningsspagrsmalene er
utformet og hvilket maleniva variablene er pa (Jonsborg og Sgrensen, 2011). Variasjonene i

utvalget er definert ved variablenes egenskaper.

I en kvantitativ studie uttrykkes variasjonene i kvantitative stgrrelse og kalles variabelverdier
(Befring, 2007). Verdiene av variablene klassifiseres i tre malenivaer. Ved nominalniva kan
ikke verdiene rangeres. Alle spersmaél i undersgkelsen med alternativene ”ja” eller ’nei” er pa
nominalniva. Ved ordinalniva kan verdiene rangeres, men man kan ikke si om en verdi er
dobbelt sa stor som en annen, eller om forskjellen mellom to naboverdier er lik forskjellen

mellom to andre naboverdier. Alle spersmal med alternativene “’ikke 1 det hele tatt”, "litt”,
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“noe” eller mye”, ogsé kalt Likert-skala (Befring, 2007), er pa ordinalniva. Ved intervallniva
kan verdiene ogsa rangeres, og i tillegg er avstanden mellom to naboverdier den samme som
avstanden mellom to andre naboverdier. Eksempel pa dette i min undersgkelse er antall § 2.14

timer elevene mottar.

Jonsborg og Sgrensen (2011) og De Vaus (2002) beskriver to typer statistiske analyser, det
som kalles deskriptiv (beskrivende) og analytisk statistikk. Ved bruk av SPSS i dataanalysen
er det mulig a bestille bade deskriptiv og analytisk statistikk.

Deskriptiv statistikk omfatter prinsipper og metoder som beskriver, bearbeider og tolker
informasjonen jeg samler inn, og gjelder bare for mitt utvalg (Befring, 2007; Jonsborg og
Sgrensen, 2011). Denne statistikken kartlegger hovedtendenser i utvalget uten a trekke
konklusjoner til en starre gruppe, for eksempel en populasjon. Bruk av deskriptiv statistikk
omfatter for eksempel bruk av frekvenstabeller, stolpediagram, sentraltendenser og
korrelasjon for & organisere og presentere tallmaterialet. I min oppgave vil dette for eksempel
si & organisere og presentere informasjon om hvilket klassetrinn laererne jobber pa, elevenes
synsfunksjon, antall elever som har tildelt 8 2.14 timer, og oversikt over elevenes
hjelpemidler. Da bruker jeg en univariat analysemetode, det vil si at jeg analyserer en variabel
om gangen. Deskriptiv statistikk kan ogsa omfatte bivariate og multivariate analyser, det vil si
a forklare forholdet og sammenhengen (korrelasjonen) mellom to eller flere variabler ved
hjelp av krysstabeller (Jonsborg og Sgrensen, 2011). | min oppgave kan jeg ved hjelp av et
Khi-kvadrat foreta en bivariat analyse for a se pa sammenhengen mellom for eksempel
synsfunksjon og behov for synshjelpemidler. Multivariate analyser vil ikke bli anvendt fordi

det krever flere informanter enn det jeg har.

Analytisk statistikk bruker prinsipper og teknikker som vurderer i hvor stor grad resultatene
fra utvalget ogsa gjelder for populasjonen (Jonshorg og Sgrensen, 2011). For & kunne
generalisere resultatene til populasjonen ma verdien av den deskriptive statistikken vurderes.
Denne generaliseringsstyrken er avhengig av undersgkelsens utvalgsmetode, starrelse og
malingspresisjon. Jeg har et ikke-sannsynlighets utvalg, noe som medfarer at jeg ikke

statistisk kan generalisere resultatene fra mitt utvalg til populasjonen.
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3.5 Intervju

Semistrukturerte intervjuer (se kapittel 3.1.4) krever at det lages en intervjuguide, der
problemstillingene er omsatt til konkrete temaer med veiledende spgrsmal til hvert tema
(Dalen, 2011). Jeg har tatt utgangspunkt i oppgavens tema og problemstillinger, og hatt som
mal a fa fram noen elevers tanker om og opplevelser av behovet for synshjelpemidler.
Elevene vil eksempelvis fa sparsmal om de mener at de har behov for synshjelpemidler, og

om de gnsker a bli involvert i hvordan oppleeringen av hjelpemidlene skal forega.

3.5.1 Intervjuguide

Jeg har tatt utgangspunkt i Dalens (2011) modell for oppbygging av intervju. Denne modellen
gar fra ngytrale sparsmal (kontaktetablering og informasjon), til mer konkrete spgrsmal som
handler om temaene for intervjuet (introduksjon til temaene, fri fortelling fase og utdypende
fase), og tilbake til sparsmal som omhandler mer generelle forhold (avsluttende fase). Dette

kalles “traktprinsippet” i folge Dalen.

Innledningen i intervjuguiden (vedlegg 6), handler om kontaktetablering, informasjon om
prosjektet og hvordan anonymiteten blir ivaretatt. Det farste temaet kalles apningsspgrsmal og
gar fra ngytrale spgrsmal der jeg ber eleven fortelle litt om seg selv til mer sensitive sparsmal
om elevens synsfunksjon. Det neste temaet handler om synshjelpemidler. Har eleven
hjelpemidler, eventuelt hva slags hjelpemidler og hvor mye medvirket eleven selv i
avgjarelsene vedrgrende hva slags behov for hjelpemidler han hadde? Jeg har formulert
undersporsmal til ”ja, jeg har hjelpemidler”, og alternative spersmal til “nei, jeg har ikke
hjelpemidler”. Det siste temaet handler om opplaring i synshjelpemidler. Her lagde jeg
spersmal til temaet ”ja, jeg har fatt opplaering”, og “nei, jeg har ikke fatt opplering”. I
avslutningen inviterer jeg eleven til eventuelt a utdype spgrsmal som jeg gnsker a hgre mer

om. Jeg vil ogsa la eleven fa mulighet til & rette opp feil, og hare pa opptaket.

Underveis i intervjuet vil jeg preve a fa eleven til & fortelle fritt. \Ved behov stiller jeg
utdypende sparsmal for a fa eleven til a fortelle mer eller for a oppklare misforstaelser. Bade
underveis og i avslutningsdelen vil jeg preve & oppsummere det eleven har fortalt meg for &

forsikre meg om at jeg har oppfattet alt riktig.
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3.5.2 Prgveintervju

Far gjennomfaringen av intervjuene med elevene foretok jeg et preveintervju med en elev
med synsnedsettelse pa 8. trinn. Eleven skulle tilfredsstille de samme kriteriene som utvalget
ellers i oppgaven, men vere i en annen aldersgruppe enn elevene i prosjektet. Malet med
prgveintervjuet var a vurdere om spgrsmalene og det tekniske utstyret fungerte. Jeg opplevde
intervjuet som nyttig, fordi jeg fikk noen synspunkter fra eleven som medfarte at jeg endret pa

noen spgrsmal og tilfgyde noen nye.

3.5.3 Praktisk gjennomfgring

Etter & ha mottatt skriftlig samtykke fra elevenes foresatte, snakket jeg med dem pa telefon og
fikk tillatelse til & foreta intervjuet pa elevenes skoler. Sykdom og sen tilbakemelding fra noen
av informantene gjorde at intervjuene ikke ble gjennomfart far i slutten av mars. Ved alle
skolene ble eleven jeg intervjuet hentet av elevens leerer eller kontorpersonalet ved skolen. Jeg
mgtte elevene der hvor intervjuet skulle forega. Elevene virket godt forberedt pa at jeg skulle
komme, sa kontaktetableringen gikk greit. Det farste jeg gjorde var a fa bekreftet tillatelsen til
opptak av samtalene, noe alle samtykket i. Noen av elevene hadde mye erfaring med bruk av
hjelpemidler og hadde av den grunn mye a fortelle, mens andre ikke hadde sa mange
hjelpemidler og derfor hadde mindre & fortelle om. Det kunne ogsa virke som om noen ikke
var vant til & prate om temaene, noe som gjorde seg utslag i at jeg ikke fikk dem til & fortelle

like lett og fritt om emnet som de andre.

Pa grunn av tidspress tok jeg noen valg med hensyn til transkriberingen. Jeg skrev ikke ned
innledningene eller utsagn som kan avslgre hvor de bor. Jeg har konsentrert meg om a skrive
ordrett ned utsagn som har med elevens synsfunksjon a gjgre, og utsagn om utvelgelse av,

bruk av og opplaring i synshjelpemidlene.

3.6 Undersgkelsens reliabilitet og validitet

Kvaliteten og graden av tillit og troverdighet til resultatene, vurderes vanligvis ut fra
undersgkelsens reliabilitet og validitet (Befring, 2007; Holand, 2006). | falge Kleven (2002b)
kan tilfeldige malefeil utgjere en trussel mot god reliabilitet, og systematiske malefeil utgjere

en trussel mot god validitet. Slike trusler kan oppsta i hele prosessen med tanke pa
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sparreskjemaets, utvalgets og dataenes gyldighet. Jeg vil i dette kapittelet prgve a forklare hva

dette betyr, og drafte hvilke utfordringer vedrgrende malefeil jeg star overfor.

3.6.1 Reliabilitet

Begrepet reliabilitet betyr 1 forskningssammenheng “maéleinstrumentets palitelighet og
neyaktighet” (Holand, 2006, s. 47). Undersgkelsen har god reliabilitet dersom metoden som
blir brukt kan gjgres om igjen av andre og gi samme resultat, gitt at informantene i
mellomtiden ikke har forandret seg (de Vaus, 2002; Holand, 2006; Kleven 2002a). En slik
test-retest metode tester hvor stabil malingen er (de Vaus, 2002; Befring, 2007). Pa grunn av

tiden jeg har til radighet har jeg ikke tid til a foreta en slik test-retest av undersgkelsen min.

Ungyaktighet ved innsamling, registrering og behandling av data kan fere til tilfeldige
malefeil. Dette kan utgjare en trussel mot reliabiliteten. | falge Lund (2002a) omtales
tilfeldige malefeil ogsa som tilfeldige variasjoner. Det vil si at feilene varierer, for eksempel
med informantens dagsform, men jevner seg ut i det lange lgp. Andre faktorer som kan gi
tilfeldige malefeil, er usikkerhet i testsituasjonen og feiltolkinger (Kleven, 2002a og 2002b).
God reliabilitet kan i falge Kleven (2002b) bety at data i liten grad er pavirket av tilfeldige
malefeil, men er ingen garanti for at data ikke er pavirket av andre feilkilder. Store tilfeldige

malefeil kan gi inkonsistente, ustabile og ungyaktige data.

I min undersgkelse har jeg pa den ene siden pravd a redusere tilfeldige malefeil ved a veere
ngyaktig i alle ledd i prosessen. Alle spgrreskjemaene ble nummerert etter hvert som jeg
mottok dem, jeg jobbet mye med kodingen av variablene og registreringen av dataene, og
sjekket registreringen pa nytt mens jeg jobbet med de statistiske analysene. Pa den annen
siden kunne jeg nok gjort mer, blant annet ved a gi mer informasjon til informantene i selve
sparreskjemaet. Ved en postenquete er det vanskelig a oppklare eventuelle misforstaelser
rundt spersmalsstillingene. Siden undersgkelsen er anonym har jeg ikke direkte kontakt med

informantene.

Andre mater a redusere tilfeldige malefeil pa er a male det samme begrepet med flere
uavhengige spgrsmal og teste disse malingenes ekvivalens (samsvar), eller a bruke et
standardisert spgrreskjema (de Vaus, 2002; Holand, 2006; Kleven, 2002b).
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Ekvivalensaspektet kan testes ved hjelp av det som Kleven (2002b) kaller maling av
testens/prgvens indre konsistens (sammensetning). Et spgrreskjema kan testes for indre
konsistens dersom flere uavhengige spersmal inngar i malingen av samme begrep, samme
fenomen (Kleven 2002b). Resultatet av malingen blir mer ngyaktig ved a bruke flere
enkeltvariabler (spgrsmal) som maler ulike aspekter ved fenomenet, enn a male det med bare
ett sparsmal (de Vaus, 2002). Ved a sla sammen (summere) enkeltvariablene til en indeks,
kan reliabiliteten testes med koeffisienten (den statistiske sterrelsen) Cronbach’s Alpha (de
Vaus, 2002; Kleven, 2002b). Alpha er et mal pa gjennomsnittskorrelasjonen mellom alle
variablene, og bar veere over .70 for man kan si at reliabiliteten er god (de Vaus, 2002). Hvis
noen av enkelteltvariablene har en korrelasjonsverdi pa under .30 betyr det at noen av

sparsmalene ikke maler fenomenet, og bar tas vekk.

Jeg har konstruert to indekser som begge handler om elevmedvirkning (samtale om
synsnedsettelsen og hva elevsamtaler kan bidra til). Jeg har laget en indeks av

enkeltvariablene i spgrsmal 23c og en indeks av variablene i spgrsmal 31d.

Den forste indeksen er kalt ”Aktuelle temaer i samtaler om synsnedsettelsen” og bestar av 6
indikatorer. Enkeltvariabelen ”Snakker om sosiale utfordringer” har lavest korrelasjonsverdi (
477), men kan likevel tas med fordi den ligger over grensen pa .30. Indeksens grad av indre
konsistens malt med Cronbach’s Alpha viser en verdi pa .565. Dette betyr at reliabilitet er lav.

Resultatet forteller meg at dataene kan veere utsatt for tilfeldige malefeil eller andre feilkilder.

Den andre indeksen har jeg kalt "Nytteverdien av elevsamtaler”. Den har 6 indikatorer
(pastander) som sier noe om hva elevsamtaler kan bidra til. Cronbach’s Alpha viser her en
verdi pd .739, noe som en tilfredsstillende reliabilitet i falge de Vaus (2002). Dette betyr at
dataene sannsynligvis ikke er pavirket av tilfeldige malefeil, og at pastandene forteller noe om

hva elevsamtaler kan bidra til.

3.6.2 Validitet

Validitet handler om undersgkelsens gyldighet eller sikkerhet. Det vil si i hvilken grad en
undersgkelse er gyldig og hvor god kvalitet det er pa slutningene fra undersgkelsen (Braut,
i.d.; Dalen, 2011; Lund, 2002a). Validitet kan ogsa defineres som: i hvilken grad variablene
méler det de gir seg ut for 4 méle” (Kleven, 2002b, s. 133). For a tolke resultatene av

undersgkelsen ma jeg altsa vurdere om undersgkelsen er gyldig og om den maler det den skal
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male. | den grad vi ser en tendens til at vi maler noe annet enn det vi hadde ment & male,
regnes det for systematiske malefeil. Systematiske malefeil kan farer til varig skjevhet i
mélingen og vare en trussel mot begrepsvaliditeten (Lund, 2002a). Arsaken til systematisk
malefeil kan for eksempel vaere at indikatorene bare maler noen sider av begrepene vi skal

maéle.

Lund (2002a) og Kleven (2002a og 2002b) stetter seg pa Cook og Campbells validitetssystem
fra 1979 nar de beskriver ulike typer validitet: statistisk validitet, indre validitet,
begrepsvaliditet, og ytre validitet. | falge Lund (2002a) er indre validitet, som omhandler
kvaliteten pa slutninger om kausale forhold/arsakssammenhenger, lite aktuelt i beskrivende
forskning. Min undersgkelse er en deskriptiv studie og jeg omtaler derfor bare statistisk-,

begreps- og ytre validitet her.
I.  Statistisk validitet

Bade slutningsstatistikk og beskrivende statistikk er empiriske metoder som sikrer statistisk
validitet (Lund, 2002a). Hvis sammenhengen mellom uavhengig og avhengig variabel er
statistisk signifikant og rimelig sterk slik at vi kan trekke valide slutninger, har undersgkelsen
god statistisk validitet (Lund, 2002a). Cook og Campbell (1979, referert i Lund, 2002a)
betrakter god statistisk validitet som en ngdvendig betingelse for de andre kvalitetskravene.

Tilfeldige malefeil og lav svarprosent kan utgjere en trussel mot statistisk validitet (Lund,
2002a). For & sikre best mulig statistisk validitet er det derfor viktig med en god presentasjon
av undersgkelsens formal, gode begrepsforklaringer og & si noen om hvordan resultatene kan
gagne informantene. Dette er faktorer som ogsa kan bidra til mindre frafall.

Om sammenhengen mellom ulike variabler i min undersgkelse er signifikante og sterke

kommer jeg tilbake til i resultatkapittelet.
Il.  Begrepsvaliditet

God begrepsvaliditet er en forutsetning for gode maleresultater (Kleven, 2002b). Et
maleresultat forarsaket av tilfeldige malefeil er ikke en valid (gyldig) maling. Jeg er
oppmerksom pa at lav reliabilitet pa grunn av tilfeldige malefeil kan redusere

begrepsvaliditeten.
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For & oppna god begrepsvaliditet er det viktig at variablene maler relevante begreper i
problemstillingene (Lund, 2002a). En avgjgrende faktor for a lykkes med dette er god
begrepsoperasjonalisering (se kapittel 3.4.1). De operasjonelle definisjonene brukes som en
bro mellom de abstrakte teoretiske begrepene og den empiriske virkeligheten.

I min undersgkelse er de sentrale begrepene hjelpemidler, synsnedsettelse, elevmedvirkning
og elevsamtale, som er definert teoretisk i teoridelen, utgangspunkt for operasjonaliseringen
av spgrreskjemaet. Variablene er farget av mine egne erfaringer med temaet for oppgaven, og
kan skape en validitetskonflikt. Er begrepene godt nok definert? Legger jeg og den som skal

svare det samme i begrepene?

Jeg vil si at det er en viss risiko for at leererne ikke forstar forskjellen pa svaksynt og sterkt
svaksynt, det vil si hvilken kategori synssvekkelse (etter WHO sin klassifikasjon) eleven med
synsnedsettelse tilhgrer. Svarkategorien vet ikke er tatt med for at de som er usikre pa
begrepene og usikre pa hvilken kategori eleven tilhgrer, skal ha et alternativ. Da unngar jeg
forhapentligvis at noen bare gjetter hva slags skarpsyn eleven har. Dette er ogsa gjort ved
begrepet synsfelt og § 2.14 timer (se forklaring pa § 2.14 timer pa side 2). Svarene pa
spgrsmalet om hvor mange § 2.14 timer eleven har, viser at ikke alle vet hva dette er. En
informant svarte at eleven hadde 19 timer med assistent, fire svarte at elevene hadde
henholdsvis 9, 15 og 21 timer, og to spesifiserte timene i enetimer og gruppetimer. Jeg tolker
dette som at disse elevene enten er tildelt andre typer timer i tillegg til § 2.14 timene, eller at

de tildelte timene er spesialpedagogisk hjelp.

Et eksempel pa et konkret begrep som er lettere a operasjonalisere og lettere a forsta enn
abstrakte begrep, er begrepet hjelpemidler. Et kriterium for deltakelse i prosjektet var at
eleven, som informanten jobbet med, skulle ha synshjelpemidler. Jeg antar derfor at
hjelpemidler er et begrep som alle informantene kjenner. Begrepene elevsamtale og
elevmedvirkning forutsettes ogsa kjent, da dette er noe leererne er palagt a bruke via
Kunnskapslgftet. Det som kanskje ikke er sa vanlig, er a bruke begrepet elevmedvirkning i

tilknytning til oppleering av synshjelpemidler. Dette kommer jeg tilbake til i resultatkapittelet.
[1l.  Ytre validitet

Ytre validitet er avhengig av kvaliteten pa utvalgsprosedyrene, og handler om hvilken

kontekst (personer, situasjoner) resultatene er gyldige i (Kleven, 2002b; Lund, 2002a).
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Generelt kan vi si at dersom resultatene kan overfares til & gjelde for personer og situasjoner

som er relevante for problemstillingen, har undersgkelsen en god ytre validitet.

Jeg har et forholdsvis lite ikke-sannsynlighetsutvalg, noe som kan medfgre systematiske
skjevheter slik at utvalget ikke er representativt for populasjonen (Hellevik, 2002). En arsak
til skjevheter i mitt utvalg kan vare at informantene kan ha ulike forutsetninger for a gi
opplering i synshjelpemidler. Med forutsetninger mener jeg her kunnskaper om elevenes
synshemning, informantenes egen opplaring i synshjelpemidlene, og ressursmessige og
holdningsmessige muligheter (avsatt tid og holdninger til behovet for opplaring). Pa den
annen side er populasjonen av elever med synshemming som skal tilfredsstille mine krav til
deltakelse liten, og svarprosenten er god. Informantenes kjennskap til temaet og

problemstillingene kan vare en styrke og bedre representativiteten i falge Lund (2002b).

En generalisering fra et ikke-sannsynlighetsutvalg vil veere mer usikker enn om jeg hadde hatt
et sannsynlighetsutvalg. Jeg kan bare drgfte om resultatene skjgnnsmessig kan generaliseres
eller overfares til gyldighetsomradet for undersgkelsen (populasjonen), ut fra utvalgets

representativitet og hvor sterk sammenhengen mellom de ulike variablene er (Lund, 2002b).
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4 Presentasjon og drgfting av data

| dette kapittelet presenterer jeg dataene fra undersgkelsen til lererne, om temaet bruk av og
opplearing i synshjelpemidler. Jeg har valgt & drefte resultatene fortlgpende for a fa best mulig

flyt i framstillingen.

Det er viktig a ha klart for seg nar man leser, at det er leerernes meninger og oppfatninger som
presenteres. Tallfestingen av antall elever som er svaksynte eller sterkt svaksynte,
representerer ikke antall elever som larerne i dette utvalget gir opplering til. Denne
tallfestingen er antall lzerere som beskriver synsfunksjonen til den eleven de har ansvar for.
For enkelthets skyld skriver jeg noen steder at sa og sa mange elever er svaksynte eller sterkt
svaksynte, sa og sa mange elever har lupe, kikkert, og sa videre.

Faktuelle data om elevenes kjgnn blir ikke presentert i oppgaven da de ikke har direkte
betydning for oppgavens problemstillinger. Laerernes beskrivelser av elevenes synsfunksjon,
bruk av § 2.14 timer og hvilke kompenserende synshjelpemidler elevene har og bruker, er
interessante. Slike data er viktig kunnskap for min og andre fagpersoners veiledning til leerere
som gir oppleering i synstekniske hjelpemidler. 1 oppgaven blir noen av disse faktuelle
dataene sammenlignet med data fra leerernes meninger om opplaring av hjelpemidler og bruk
av elevsamtaler. Farst presenterer jeg de faktuelle dataene, sa tar jeg for meg de verdiladede
dataene.

4.1 Informantene

Undersgkelsen er foretatt blant leerere som jobber med elever pa 4. til 7. trinn i barneskolen.
Det var viktig for meg a fa opplysninger om hvilket klassetrinn leererne jobber pa for a
kvalitetssikre utvalget. To innkomne spgrreskjemaer ble forkastet da det viste seg at elevene
informantene jobber med gar pa 3. og 8. trinn (se beskrivelse av utvalg i kapittel 3.3.1). 42
sparreskjemaer er blitt registrert og tolket.

31 informanter (N=42) svarte at de er kontaktlerere. Av disse svarte 7 at de er bade
kontaktlerer og spesialpedagog. En er kontaktleerer og synspedagog. 6 svarte at de er
spesialpedagoger, 4 er annen larer og en er assistent. Atte av informantene jobber med elever
pa 4. trinn, sju jobber pa 5. trinn, 12 jobber pa 6. trinn og 15 jobber pa 7. trinn. | gjennomsnitt

har leererne veert leerer for eleveni 2,5 ar.
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4.2 Elevenes Synsfunksjon

I noen av besvarelsene var det ikke satt kryss for noen av svaralternativene for elevens
skarpsyn og synsfelt. Dette tolker jeg som at laereren ikke vet eller ikke er sikker pa om eleven
er svaksynt, sterkt svaksynt eller har synsfeltutfall. Jeg har valgt a kode disse svarene som vet
ikke. I og med at besvarelsen er anonym vet jeg ikke hvilke elever som er representert i
besvarelsene, og kan av den grunn ikke fa verifisert om leerernes betegnelser av
synsfunksjonen er “riktig”. Begrepene svaksynt og sterkt svaksynt i spgrreskjemaet tilsvarer
henholdsvis moderat og alvorlig synssvekkelse i WHOs klassifisering av synssvekkelse. Se

kapittel 2.1.1. for utfyllende informasjon om betydningen av disse begrepene.

28,6 % (N=42), det vil at si 12 larere, svarer at eleven er svaksynt. 69 % (N=42), det vil si 29
lzerere, svarer at eleven er sterkt svaksynt. 2,4 % (N=42), det vil si en leerer, vet ikke om
eleven er svaksynt eller sterkt svaksynt. Jeg brukte begrepene svaksynt og sterkt svaksynt
fordi jeg antok at lzererne visste hvilken kategori eleven hgrte til. Na er jeg usikker pa om
dette stemmer. Det kan virke som prosentandelen sterkt svaksynte er noe stor. Som
synspedagog far jeg av og til sparsmal om tilrettelegging for elever som har sterke briller.
Folk tror disse elevene er svaksynte, selv om de er fullkorrigert (har normalt syn med briller
pd). Min erfaring er at det er vanskelig for mange laerere a forsta forskjellen pa svaksynt og
sterkt svaksynt, og at de tror elever som er svaksynte ser darligere enn de egentlig gjer.

Data om synsskarphet fra den ene informanten som ikke hva slags skarpsyn eleven har, vil bli
registrert som missing ved korrelasjoner mellom skarpsyn og andre variabler for & fa mest

mulig valide svar. Ved disse analysene vil N=41.

31,0 % (N=42) oppgir at eleven har synsfeltutfall. 16,7 % oppgir at eleven ikke har
synsfeltutfall. Det vil si at 52,4 % av den totale gruppen informanter (N=42) vet ikke om
eleven har synsfeltutfall. At 22 lerere ikke vet om eleven har synsfeltutfall eller ei, sier pa den
ene siden noe om at laererne burde fatt bedre opplering i elevenes synsfunksjon. P& den andre
siden kan svarene ha noe med laerernes kunnskaper og holdninger a gjare. Det er ikke sikkert
leererne forstar viktigheten av & ha kunnskaper om elevenes synsfunksjon. Jeg mener at
kunnskaper om elevenes totale synsfunksjon er viktig for leerernes forstaelse av
synshemningens konsekvenser, og forstaelsen av elevenes behov for a lere seg
kompenserende teknikker, herunder opplering i synshjelpemidler. Dataene om synsfeltutfall

vil ikke bli tatt med i den videre drgftingen, pa grunn av missing pa over 50 %.
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4.3 §2.14 timer

4.3.1 Antall elever som far § 2.14 timer

8 2.14 timer er timer som skal brukes til opplering i tekniske hjelpemidler, mobilitet og
punktskrift. 47,6 % av informantene (N=42) svarer at eleven er tildelt § 2.14 timer.
Fordelingen av svaksynte (N=12) og sterkt svaksynte (N=29) som har vedtak om § 2.14 timer
er henholdsvis 41,7 % og 51,7 %.

Jeg mener det er bra at elever som er svaksynte ogsa far § 2.14 timer, pa tross av at de etter
loven ikke kan fremme krav om det. | kapittel 4.4.1 viser jeg at alle elevene som er svaksynte
har ett eller flere synshjelpemidler, og i kapittel 4.6.1 viser jeg at alle leererne til elevene som
er svaksynte mener at de har fra litt til mye behov for opplaering i hjelpemidlene. Jeg tolker
dette som at elever som er svaksynte sannsynligvis ogsa har behov for avsatt tid til slik

opplering.

At bare ca. havparten av laererne svarer at elevene som er sterkt svaksynte i dette utvalget har
tildelt 8 2.14 timer, kan bety flere ting. For det fgrste har jeg i min praksis opplevd at mange
elever med synsnedsettelse ikke far tildelt slike timer. Min erfaring er at mange av
fagpersonene rundt eleven, blant annet PPT som skal anbefale timene, ikke kjenner til
paragrafen eller ikke har nok kunnskaper om hvordan paragrafen kan anvendes. For det andre
kan det hende at gruppen sterkt svaksynte totalt i undersgkelsen er for stor, slik at
prosentandelen som far § 2.14 timer egentlig er starre. Noen av informantene har kanskje ikke
tilstrekkelig kunnskap om elevens synsfunksjon, slik at de har svart at eleven er sterkt
svaksynt selv om han kanskje ikke er det. For det tredje kan det hende at informantene ikke
har god nok kjennskap til hva slags timer eleven er tildelt, slik at det reelle tallet elever med
tildelte timer kanskje er starre.

4.3.2 Antall tildelte timer

Jeg har tidligere droftet begrepsvaliditeten til fenomenet § 2.14 timer (se kapittel 3.6.2). Der
konkluderte jeg med at det kan virke som om ikke alle informantene vet hva § 2.14 timer er.

Dette ser jeg farst og fremst pa antall timer som er tildelt, og hva timene blir brukt til.
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| § 2.14 i opplearingsloven star det at elever som er sterkt svaksynte eller blinde har rett pa
inntil 1525 timer i lgpet av 10 ar i grunnskolen, i tillegg til ordinear undervisning. Dette blir i
snitt fire 60 minutters timer eller fem 45 minutters timer per uke. Fra egen praksis har jeg
erfart at det er sveert fa som tildeles mer enn fem timer per uke til slik oppleering. I min
undersgkelse svarer 65 % av laererne som bekrefter at elevene er tildelt § 2.14 timer (N=20),
at elevene mottar fra en til fem timer per uke. 35 % av laererne oppgir at elevene mottar mer
enn fem timer eller vet ikke hvor mange timer elevene far. Hvis dette betyr at disse elevene
ikke mottar § 2.14 timer men spesialpedagogtimer, svekker det validiteten av resultatene fra

spgrsmalene som omhandler § 2.14.

4.3.3 Hva timene brukes til

35 % av informantene (N=20) oppgir at 8. 2.14 timene blir brukt til mobilitetsopplering. Det
vil si opplaering i orienterings- og forflytningsteknikker (Larssen & Wilhelmsen, 2008). 20 %
av leererne til elever som er svaksynte (N=5) og 40 % av leererne til elever som er sterkt
svaksynte (N=15) oppgir at timene brukes til mobilitetsopplaering. Det er mest naturlig og
sannsynlig at elever med sterkt nedsatt skarpsyn og/eller synsfeltutfall har starst behov for
mobilitetsopplering. Ved mer valide tall for synsfeltutfall ville jeg kanskije fatt bekreftet dette
I starre grad. Resultatet viser en svak sammenheng mellom synsfunksjon og
mobilitetsoppleering (r = .182), men er ikke signifikant (p > .05) og kan ikke skjgnnsmessig

overfares til populasjonen.

85 % av leererne (N=20) svarer at 8 2.14 timene blir brukt til oppleering i synstekniske
hjelpemidler. Med synstekniske hjelpemidler menes hjelpemidler som er knyttet til
orientering og selvstendig forflytning, praktiske oppgaver i dagliglivet og til synskrevende
oppgaver knyttet til lesing og skriving (Larssen & Wilhelmsen, 2008). Alle lzrerne til elever
som er svaksynte (N=5) og 80 % av lererne til elever som er sterkt svaksynte (N=15) oppgir
at timene brukes til opplaering i tekniske hjelpemidler. Resultatet viser en svak sammenheng
mellom synsfunksjon og opplering i synstekniske hjelpemidler (r = .243), men er ikke
signifikant (p > .05) og kan ikke overfares til populasjonen. Jeg vil senere i oppgaven
presentere hvor mange av laererne som gir opplaering i de ulike hjelpemidlene, og vise at det

er flere elever enn de som far § 2.14 timer som far opplaring i synstekniske hjelpemidler.

8 av 20 laerere svarer at timene ogsa blir brukt til andre ting som for eksempel tilrettelegging

av fag, gjennomgang av ukeplanen sammen med eleven, lese- og skriveopplering,
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gymnastikkevelser og veiledning rundt sosiale situasjoner. Ingen elever far opplering i
punktskrift.

4.4 Elevenes synshjelpemidler

| dette kapittelet vil jeg kort presentere hva slags hjelpemidler elevene har, hvor ofte de bruker
dem og hva de bruker dem til. Denne kartleggingen danner bakgrunnsmateriale for
hovedproblemstillingene. Jeg begir meg derfor ikke inn pa utfyllende drgftinger av dette
temaet, men tillater meg & sammenligne resultatene nar det gjelder antall og bruksfrekvens for
CCTV, lupe og kikkert med Ryens undersgkelse fra 2008. Ryens undersgkelse er den eneste i

Norge jeg har funnet, som pa noen omrader kan sammenlignes med mine data.

4.4.1 Typer hjelpemidler

Informantene skulle svare pa hvilke typer synshjelpemidler eleven har, og hvor ofte de bruker
dem. Det var ogsa mulig & beskrive andre hjelpemidler som informanten ansa som viktige for
elevens opplaring. Alle leererne oppga at elevene hadde ett eller flere hjelpemidler. Den ene
lzereren som sa at eleven ikke har PC, oppga at eleven hadde lupe og CCTV. Se figur 1 som

viser antall lzerere som har svart at eleven har de ulike synshjelpemidlene.

Oversiktover hjelpemidler

HmPC ccTv M Lupe
M Daisyspiller M Kikkert M Spesialprogramvare PC
Hj.m kjgkken Lesebrett

41 39

Antall lzerere som oppgir at eleven har hjelpemidler

Fig. 1 (N=42)

4.4.2 Frekvens og bruk av PC

97,6 % av leererne svarer at elevene har PC. Fordelingen av svaksynte og sterkt svaksynte
som har PC er henholdsvis 100 % (N=12) og 96,6 % (N=29). En av lererne vet ikke hvor ofte

eleven bruker PC.
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80 % (N=40) av elevene bruker PC daglig, noe som er den hgyeste bruksfrekvensen i
undersgkelsen. 12,5 % oppgir at elevene bruker PC fra en til fire ganger per uke, og ingen
bruker PC sjeldnere. 7,5 % oppgir at PC ikke virker/er gdelagt. Av svaksynte (N=12) og sterkt
svaksynte (N=28) som har PC, bruker henholdsvis 91,7 % og 75 % PC daglig. Resultatet viser

ingen statistisk sammenheng mellom skarpsyn og bruk av PC.

Hvor ofte bruker elevene PC?
M Daglig M2-4g/uke 1g/uke M Virkerikke

32

4 1 3

Antall elever

Fig. 2 (N=40)

Leererne oppgir at 12 av elevene bruker PC til lesing av bgker. Dette tolker jeg ma veere bgker
som er skannet inn, bgker i Daisyformat som leses eller hares via PC, eller at PC er en del av
et CCTV-system. Da kan eleven legge bgkene under CCTV-kameraet og lese dem pa PC-
skjermen. 32 elever bruker kombinert PC og CCTV-system med tavlekamera til & lese pa

tavla. 30 elever bruker PC som skriveredskap.

Bruker pc hvis det er noen skoleoppgaver som skal gjgres pa pc. Bruker den bare
kanskje sann to eller en gang i en uke eller noe. Nar jeg skal forstarre kan jeg bare ta
eller hgyreklikke pa musa-tingen, og sa gar man pa en sann ting som jeg ikke husker,
0g sa blir det starre eller mindre. (Elev D som forteller om bruk av hjelpemidlene

sine).

4.4.3 Frekvens og bruk av CCTV

92,9 % av leererne (N=42) oppgir at elevene har CCTV. Fordelingen av svaksynte og sterkt
svaksynte som har CCTV er henholdsvis 83,3 % (N=12) og 100 % (N=29).

74,4 % (N=39) bruker CCTV daglig. 15,4 % bruker CCTV to til fire ganger per uke, 2,6 % en
gang per maned og 7,7 % bruker aldri CCTV. Av svaksynte (N=10) og sterkt svaksynte
(N=29) som bruker CCTV, bruker henholdsvis 40 % og 86,2 % CCTV daglig. Resultatet

viser at bruk av CCTV gker ved gkende synsnedsettelse. Sammenhengen (korrelasjonen) er
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tydelig (r = .495) og signifikant pa 95 % niva (p = .023). Graden av korrelasjon er sapass

tydelig at jeg mener resultatet skjgnnsmessig kan overfares til populasjonen.

Hvor ofte bruker elevene
CCTV?

M Daglig M2-4g/uke M1g/mnd Aldri

29

L ! ’

Antall elever

Fig. 3 (N=39)

Leererne oppgir at 27 bruker CCTV til lesing av bgker, 27 bruker kombinert PC og CCTV-
system med tavlekamera til & lese pa tavla og 18 bruker CCTV til skriveaktiviteter. Elev A
forteller at CCTV blir brukt til: ”Lese, skrive, tegne - nar noe er vanskelig. Nar jeg trenger a
forstarre noe. Skriver mest pa pc, men vi har jo sanne bgker som vi skriver rett i og da skriver

jeg under lese-tv’en.”

Sammenlignet med Ryen (2008) sin undersgkelse er det flere elever pa 4. til 7. trinn enn pa
ungdomstrinnet som har CCTV. Ryen oppgir at 78,1 % av elevene med synsnedsettelse pa
ungdomstrinnet har CCTV-systemer og at 64 % bruker det daglig eller 2-4 ganger per uke. |
hennes undersgkelse er det dette elektronoptiske hjelpemiddelet som har hgyest
bruksfrekvens, noe som stgttes av min undersgkelse dersom jeg ser bort fra bruk av PC.

Ryens undersgkelse omfattet ikke PC, kun optiske hjelpemidler.

Jeg bruker det til & - zoome inn pa ting - eller, ting jeg trenger pa en mate. For
eksempel ikke & ga helt fram til tavla for a se hva som star pa tavla, sa er det kameraet
som kan zoome inn. (Elev C som forteller om bruk av CCTV-systemet sitt).

38 lzerere svarer at elevene bade har PC og CCTV. Dette er et sakalt kombiutstyr, der disse
hjelpemidlene har felles skjerm. Da kan blant annet skjermen “deles” i to, slik at man kan se

bilder fra bade PC og CCTV/avstandskamera samtidig.

Jeg bruker tavlekameraet til & se pa pc, jeg mener - vi har sann smartboard i klassen,
og nar lyset er pa og smartboardet er pa er det vanskelig a se med tavlekameraet. Da
blir det litt utydelig og da zoomer jeg inn pa pc i stedet. Vi har en pc som er koblet til

smartboardet og da tar jeg tavlekameraet og zoomer jeg inn pa skjermen p den pc’en
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- 0g sa har vi stillelesing i 15 min og da bruker jeg lese-tv’en til det. (Elev B som

forteller om bruk av CCTV m/tavlekamera).

4.4.4 Frekvens og bruk av lupe

Elev B forteller om lupen sin: ... jo, jeg har et bitte bitte bitte lite hjelpemiddel - jeg har et
sant lite forstagrrelsesglass. Faren min viste meg hvordan jeg skulle ta den ut av etuiet. Da

visste jeg hvordan jeg skulle bruke den med en gang.”

73,8 % av laererne (N=42) svarer at eleven har en eller flere luper. Fordelingen av svaksynte
og sterkt svaksynte som har luper er henholdsvis 66,7 % (N=12) og 75,9 % (N=29).

... 0g sann lupe med lys som star pa pulten - og en liten lupe som er i en pose som
man kan ta med hvor som helst, og den gar det an a justere litt pa - sann at det blir

starre og mindre. (Elev A som forteller om lupen sin).

To av laererne oppgir ikke hvor ofte eleven bruker lupe i opplaringen. Dette tolker jeg som at
de ikke vet hvor ofte elevene bruker lupe. 17,2 % (N=29) bruker lupe daglig. 37,9 % bruker
lupe en til fire ganger per uke, 27,6 % en gang per maned og 17,2 % bruker aldri lupe. Elev D
forteller om sin erfaring med lupe: ”Brukte forsterrelsesglasset hvis det var vanskelig & se

liksom, bare a forstarre bokstavene - men si funka den ikke skikkelig bra da.”

Av svaksynte (N=8) og sterkt svaksynte (N=21) som bruker lupe, bruker henholdsvis 37,5 %
09 9,5 % lupe daglig. Resultatet viser ingen statistisk sammenheng mellom skarpsyn og bruk

av lupe.

Hvor ofte bruker elevene lupe?

M Daglig M 2-4g/uke 1g/uke M1g/mnd Aldri

9
8
5 5
2

Antall elever

Fig. 4 (N=29)

11 lzerere oppgir at eleven bruker lupe til lesing, en bruker lupe til & lese pa tavla (leerer mener
kanskje her at dette er tavlekamera eller kikkert?), tre bruker lupe til skriving og tre bruker

lupe pa ekskursjoner/tur.
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Lupen er det ikke helt sikkert jeg bruker hver dag. Men ganske ofte. Jeg bruker den til
litt forskijellige ting. Hvis jeg ikke har lese-tv’en sa bruker jeg den av og til til & lese
med. Sa bruker jeg den til & se, eller - jeg vet i hvert fall at jeg far bruk for den -
akkurat na husker jeg ikke - Men, den lille skyve lese-tv’en (elektronoptisk lupe, min
kommentar) bruker jeg nesten ikke na. Jeg synes at minimumsforstarrelsen til den lille
er litt stor sa jeg bruker den ikke sa mye. Jeg bruker helst lommeforstgrrelsesglasset.

(Elev B forteller om bruk av lupe).

Sammenlignet med Ryen (2008) sin undersgkelse er det ferre elever pa 4. til 7. trinn enn pa
ungdomsskoletrinnet som har luper. Ryen oppgir at 90,6 % av ungdomsskoleelevene med
synsnedsettelse har luper og at 34,5 % bruker dem daglig til en gang per uke. | min
undersgkelse er det 55,1 % av elevene som bruker lupe daglig til en gang per uke. Det vil si at

det er feerre elever i min undersgkelse som har luper, men de bruker lupene oftere.

4.4.5 Frekvens og bruk av Daisyspiller

69 % av leererne svarer at eleven har Daisyspiller eller programvare til PC som kan lese
lydbgker i Daisyformat. Fordelingen av svaksynte og sterkt svaksynte som har Daisyspiller er
henholdsvis 66,7 % (N=12) og 72,4 % (N=29). Elev B forteller om Daisyspilleren sin: Jo!
Jeg har jo daisyspiller da. En sann liten som denne (peker pa opptakeren min) - og en sann

vanlig. Den lille heter Victor Reader Stream.”

To av laererne oppgir ikke hvor ofte eleven bruker Daisyspiller i opplearingen. Dette tolker jeg
som at de ikke vet hvor ofte elevene leser bgker i Daysiformat. 29,6 % (N=27) bruker
Daisyspiller daglig. 48,1 % bruker Daisyspiller en til fire ganger per uke, 11,1 % en gang per
maned og 11,1 % bruker aldri Daisyspiller. Av svaksynte (N=7) og sterkt svaksynte (N=20)
som bruker Daisyspiller, bruker henholdsvis 28,6 % og 30,0 % Daisyspiller daglig. Resultatet

viser ingen statistisk sammenheng mellom skarpsyn og bruk av Daisyspiller.

Hvor ofte bruker elevene
Daisyspiller?

M Daglig M2-4g/uke 1g/uke M1g/mnd Aldri
8 10
. = —
I

Antall elever

Fig. 5 (N=27)
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13 leerere oppgir at eleven bruker Daisyspiller til lesing av bgker. En bruker Daisyspiller i
musikktimene. Elev A forteller om bruk av Daisyspilleren sin: ’Jeg bruker Daisyspilleren nar
jeg skal hare pa bgker, om kvelden nar jeg skal hgre pa baker - det er mamma som laster dem

2

inn.

4.4.6 Frekvens og bruk av kikkert

... og sa har jeg kikkert. Det er en sa kort kikkert omtrent (viser med hendene), og hvis
du vrir pa den kan den bli litt lenger og da kan du se lenger. En sann ett gyes kikkert.
En hands kikkert. Men vi tenkte at vi snart skulle dra pa hjelpemiddelsentralen slik at
jeg kan fa en litt bedre kikkert - for den gamle zoomer ikke sa bra. (Elev B som
forteller om kikkerten sin).

39,0 % svarer at eleven har en eller flere typer kikkerter. Fordelingen av svaksynte og sterkt
svaksynte som har kikkert er henholdsvis 41,7 % (N=12) og 37,9 % (N=29). Ingen av elevene
(N=16) bruker kikkert daglig. 12,5 % bruker kikkert 2-4 ganger per uke, 18,8 % en gang per
uke og 25 % en gang per maned. 6,3 % oppgir at kikkerten ikke virker/er gdelagt. Kun en elev
i gruppen elever som er svaksynte (N=5) bruker kikkerten sin. Laereren oppgir at denne
eleven bruker kikkerten en gang per maned. Tre av elevene som er svaksynte bruker aldri
kikkert og en oppgir at kikkerten er gdelagt. | gruppen sterkt svaksynte (N=11) som bruker
kikkert, er det 5 elever som bruker kikkerten en til fire ganger per uke, og tre som aldri bruker
kikkert. Resultatet viser at bruk av kikkert gker ved gkende synsnedsettelse. Sammenhengen
(korrelasjonen) er tydelig (r = .588), men ikke signifikant (p > .05). Resultatet kan ikke

overfares til populasjonen.

Hvor ofte bruker elevene kikkert?

W2-4g/uke MW1g/uke 1g/mnd MAIdri Virker ikke

6
4
3
2
1 :

Antall elever

Fig. 6 (N=16)

Leererne oppgir at en elev bruker kikkert til lesing pa tavla, seks elever bruker kikkert pa

ekskursjoner/tur, en i friminutt og en i faget “mat og helse”. Elev D forteller om bruk av
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kikkerten sin: ”Jeg bruker kikkert noen ganger, fordi nar vi er pa tur bruker jeg kikkert hvis

det er noe jeg skal se pa.”

Sammenlignet med Ryen (2008) sin undersgkelse er det faerre elever pa 4. til 7. trinn enn pa
ungdomsskoletrinnet som har kikkert. Ryen oppgir at 62,5 % av ungdomsskoleelevene med
synsnedsettelse har kikkert, og at 10 % bruker dem to til fire ganger per uke. I min
undersgkelse bruker 12,5 % av elevene kikkert to til fire ganger per uke. Det vil si at det er
feerre elever i min undersgkelse som har kikkert, men bruksfrekvensen er ganske lik. Elev A
forteller om bruk av kikkerten sin: ”Jeg bruker kikkerten nér jeg skal pa t-banen og skal se nar

den kommer - og pé tog.”

4.4.7 Frekvens av andre hjelpemidler

66,7 % av leererne (N=42) svarer at elevene ikke har spesialprogramvare til mobiltelefon.
Resten (33,3 %) vet ikke om elevene har programvare til mobiltelefon. Arsaken til at
informantene oppgir at ingen har slik programvare tror jeg er at elevene ikke skal/far lov til &
ha mobiltelefon pa skolen. Elever med synsnedsettelse kan ha nytte av & bruke mobiltelefon

som forstarringshjelpemiddel for eksempel nar de er pa tur.

34,3 % (N=42) oppgir at det er sgkt om eller at elevene har andre kompenserende
hjelpemidler som informanten anser som viktige for elevens opplaring. Dette er
spesialprogramvare til PC, hjelpemidler til kjgkken og lesebrett.

Jeg har en sann bildefanger, som fanger det som skjer oppe pa smartboarden. | stedet
for & se med tavlekamera rett pa for da blir det litt sann utydelig - men pa pc blir det
helt vanlige farger akkurat som det er. Sa har jeg et program som heter zoomtekst.
Som jeg kan ta det stagrre eller mindre, som jeg kan bruke pa pc’en nar jeg ser det som

er pa smartboarden. (Elev A som forteller om spesialhjelpemiddel til PC).

4.5 Elevenes behov for hjelpemidler

Synshjelpemidler kan blant annet gke elever med synsnedsettelse sitt funksjons- og
selvstendighetsniva (Jutai, Strong & Rusell-Minda, 2009). Jeg gnsket derfor a kartlegge
lerernes holdninger til elevenes behov for hjelpemidler. Sparsmalet laererne fikk var i hvor

stor grad de mener at eleven med synsnedsettelse har behov for hjelpemidler.
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Alle lzrerne, unntatt hun som ikke vet hva slags skarpsyn eleven har, mener at elevene har
behov for hjelpemidler. 71,4 % (N=42) mener at elevene har et stort behov for
synshjelpemidler og 26,2 % mener de har fra litt til noe behov for hjelpemidler. Fordelingen
av elever som er svaksynte (N=12) og sterkt svaksynte (N=29) med et stort behov for

synshjelpemidler er i fglge lererne henholdsvis 41,7 % og 86,2 %.

58,4 % av elever som er svaksynte har litt til noe behov for synshjelpemidler, og 13,8 % av
elever som er sterkt svaksynte har noe behov for hjelpemidler. Undersgkelsen viser at det er
en tydelig (r = .497) sammenheng mellom skarpsyn og behov for synshjelpemidler. Leererne
mener at elever som er sterkt svaksynte har et klart starre behov for hjelpemidler enn elever
som er svaksynte. Resultatet er signifikant pa 99 % niva (p = .006). Graden av korrelasjon er

sapass tydelig at jeg mener resultatet skjgnnsmessig kan overfares til populasjonen.

Undersgkelsen viser at leerernes holdninger er at elever med synsnedsettelse i stor grad har
behov for hjelpemidler. Hva med elevene selv? Far de delta i avgjgrelsene om behovet for
hjelpemidler, og blir elevene involvert i vurderingen av hvilke typer synshjelpemidler de har
behov for? | denne undersgkelsen fikk nesten halvparten av elevene (45,2 %) delta i
avgjarelsen om de hadde behov for synshjelpemidler, mens 19 % av elevene ikke fikk delta i
slike avgjerelser. 35,7 % av leererne vet ikke om eleven fikk delta. Min erfaring er at
flesteparten av elever med synsnedsettelse far en stor del av synshjelpemidlene sine far de
begynner pa 4. trinn. Dette kan veere arsaken til at sd mange ikke vet om eleven fikk delta i
avgjerelsen om behovet for hjelpemidler. Elev C svarte fglgende pa spgrsmal om deltakelse i
avgjerelser om behovet for hjelpemidler: Jeg var pa Huseby der dem hadde hjelpemidler - og

b

sd sa jeg pa dem, da jeg var mindre - tror det var i tredje eller noe, og sé valgte jeg ut tror jeg.’

Nar det gjelder involvering i vurderingen av type hjelpemidler elevene har behov for, svarte
19 % (N=42) at elevene ble mye involvert, 23, 8 % svarte at elevene ble noe involvert og 14,3
% ble litt involvert. Elev B svarte slik: Jeg fikk lov & vaere med pa & bestemme den lille lese-
tv’en, den elektroniske.” 9,5 % av elevene ble ikke involvert i det hele tatt, og 33,3 % av

lzererne vet ikke om elevene ble involvert i slike vurderinger.

Jeg foretok en sammenligning av data om elevens deltakelse i avgjerelser om behov for
hjelpemidler og elevens involvering i behov for type hjelpemidler. Sammenligningen viser at
elever som far delta i avgjarelsen om behov for hjelpemidler blir mer involvert i avgjgrelsene

om hvilke type hjelpemidler de har bruk for, enn de som ikke far delta i avgjgrelser om
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behovet for hjelpemidler. Korrelasjonen er sterk (r = .762), og resultatet er signifikant pa 99
% niva (p = .000). Graden av korrelasjon er sa sterk at jeg mener resultatet skjgnnsmessig kan

overfares til populasjonen.

4.6 Oppleering i synshjelpemidler

Elever som er sterkt svaksynte og blinde fikk rett til oppleering i tekniske hjelpemidler, jamfar
§ 2.14 i Oppleringsloven, da paragrafen tradte i kraft 1. august 2000. Det ble den gangen
papekt at de nye rettighetene krevde gkt kompetanse i skolene. Odelstings proposisjon nr. 44
(1999-2000) sier: ... kommuner og fylkeskommuner ma derfor knyte til seg tilstrekkelig
med personale som har synspedagogisk og spesialpedagogisk kompetanse.” (pkt. 4.2.4). Dette
kompetansekravet er ikke innlemmet i Opplearingsloven sa vidt meg bekjent. | dagens

lovtekst omtales kompetansekrav til personale som utfgrer seeroppgaver pa felgende mate:

Skoleeigaren har ansvar for & ha riktig og ngdvendig kompetanse i verksemda.
Skoleeigaren skal ha eit system som gir undervisningspersonale, skoleleiarar og
personale med saeroppgaver i skoleverket hgve til ngdvendig kompetanseutvikling,
med sikte pa & fornye og utvide den faglege og pedagogiske kunnskapen og & halde
seg orienterte om og vere pa hggd med utviklinga i skolen og samfunnet.

(Kunnskapsdepartementet, 2005, § 10.8 Kompetanseutvikling).

I min undersgkelse oppgir 97,6 % av informantene (N=42) at de er pedagogisk utdannet. 14
av leererne har spesialpedagogisk utdanning i tillegg til ordinar laererutdanning, en av disse er

synspedagog. Bare en av informantene er assistent.

Hva slags forutsetninger har informantene for a gi opplering i synshjelpemidlene til elevene?
Hva slags opplearing har de selv fatt? En av informantene er synspedagog og vil pa bakgrunn
av sin utdanning ha gode kunnskaper og forutsetninger for a gi opplering. Ingen av
informantene har utdanning i synspedagogiske emner. 16 av 33 informanter som gir
opplearing i ett eller flere synshjelpemidler, oppgir at de ikke har fatt opplaring i noen av
hjelpemidlene. 16 informanter har fatt oppleering i hjelpemidlene via kurs ved statlig
kompetansesenter (Huseby eller Tambartun kompetansesenter). 17 av informantene oppgir at
de har fatt opplaring via veiledning fra synspedagog, og 13 informanter har fatt opplaring fra

andre (NAV Hjelpemiddelsentral eller firma som leverer hjelpemidler).
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Det er etter min mening bekymringsfullt at ikke flere av laererne har fatt opplering. Noen av
forutsetningene for a kunne veilede elevene i nar og hvordan de kan bruke synshjelpemidlene
pa en best mulig effektiv mate, er a ha gode kunnskaper og ferdigheter om synshjelpemidlene.
Med tanke pa utfordringene elevene star overfor pa grunn av sine synsvansker, og stadig ny
teknologi a forholde seg til, er det viktig at skolen har metoder og kompetanse til 2 mate

elevenes utfordringer. (Larssen & Wilhelmsen, 2008).

4.6.1 Behov for oppleering

69,0 % av leererne (N=42) mener at elevene har behov for opplering i synshjelpemidlene sine.
16,7 % mener at elevene ikke har behov for opplering og 14,3 % vet ikke om elevene har
behov for oppleering.

Hvorfor mener ikke alle lzererne at elevene har behov for opplaering, og hvorfor gir ikke alle
informantene opplaring nar det var et av kriteriene for deltakelse i undersgkelsen? Jeg tror en
av arsakene til at leererne vurderer at elevene ikke har behov for eller ikke vet om eleven har
behov for oppleering, kan vare at eleven (tilsynelatende?) mestrer hjelpemidlene godit.
Leererne kan ogsa vurdere at elevene ikke trenger opplering fordi leererne selv ikke kan nok
om de enkelte hjelpemidlene og dets muligheter, eller at de ikke kjenner elevenes
synsfunksjon og behov godt nok til & forsta at eleven har behov for opplaring. Noen av
elevene jeg intervjuet hadde ulike erfaringer med leerernes kunnskaper om hjelpemidlene.
Flere mener at det er mest foreldrene eller firmaene som leverer hjelpemidlene som gir

opplering. Elevene uttrykte det blant annet slik:

Jeg har sanne assistenter, og av og til har jeg pravd a leere dem hvordan jeg bruker
tavlekamera, men det har pa en mate liksom - de kan det i hvert fall ikke. Jeg tror ikke
det er noen som setter mal for hva jeg skal lzre. (Elev B).

Jeg har jo leert meg a bruke hjelpemidlene, hvis det kommer noe nytt, sa - da pleier det
a veere med en sann bruksanvisning sa vi kan - og sa pleier jeg jo a huske det, og da
sitter det liksom igjen sa jeg husker hvordan det funker og sann. De (lzererne) kan mye
i hvert fall - og jeg vet noen har vert pa kurs pa Huseby. Noen larere og pappa som
lerer meg det - ja, og sa er det er noen laerere som kan data. Den var god nok

(oppleringen) til at jeg kan klare & huske det. (Elev A).
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... litt (opplaering), ja men jeg kan jo masse fra for da - eller jeg har i hvert fall sett litt
pa starre bokstaver liksom, sann at det er lettere a lese, men jeg matte ikke ha det. Ja,

vi tok pa sanne klistremerker med bokstaver pa pc’en for & fa det litt storre. (Elev D).

Det leerte jeg ganske fort egentlig - omtrent helt av meg selv. Det var ingen av larerne.
Jeg fikk jo se litt pA Huseby, far jeg fikk det, og sa ble det ganske enkelt. Ja - og sa
bruker jeg det ganske mye da - og da sitter det pa en mate. (Elev C).

Det er mange kontaktlerere som er informanter, og ikke alle far avsatt tid til & gi oppleering i
elevens synshjelpemidler. Bare 47,6 % av informantene oppgir at eleven har vedtak om § 2.14
timer som kan brukes til slik opplaring. En annen grunn til at ikke alle informantene gir
opplering kan veare at rektorene ikke har oversikt over om laererne gir opplering i
synshjelpemidlene til eleven eller ei, og derfor har delt ut skjemaet til noen som ikke skulle
hatt det. En annen arsak kan vere at synspedagogene som foretok utvalget ikke kjenner
elevens behov godt nok, eller har god nok oversikt over hvilke leerere som faktisk gir

opplering i synshjelpemidler.

Fordelingen svaksynte (N=12) og sterkt svaksynte (N=29) med behov for opplaring er
henholdsvis 50,0 % og 79,3 %. Det var like mange larere til elever som er svaksynte og sterkt
svaksynte, som svarte ’nei” eller ’vet ikke” om elevene har behov for opplaring. Det ble ikke
stilt sparsmal om hvorfor leererne mente at elevene eventuelt ikke hadde behov for opplearing.
En sammenligning av skarpsyn og behov for opplaring i synshjelpemidlene viser at elever
som er sterkt svaksynte har et litt starre behov for opplaering enn elever som er svaksynte.
Sammenhengen er av middels styrke (r = .310). Resultatet er ikke signifikant (p > .50) og kan

ikke overfares til populasjonen.

En sammenligning mellom laerernes meninger om elevenes behov for synshjelpemidler og
behov for opplering av synshjelpemidlene, viser en tydelig sammenheng (r = .414). Dess
starre behov for hjelpemidler, dess starre behov for opplaring. Resultatet er signifikant pa 95
% niva (p = .026). Graden av korrelasjon er sapass tydelig at resultatet skjgnnsmessig kan

overfgres til populasjonen.

Leerernes meninger om behov for opplering fordelt pa klassetrinn viser en ganske lik

fordeling. P4 4. trinn svarer 75 % av laererne (N= 8) “ja”, pa 5. trinn svarer 71,4 % (N=7)
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”ja”, pa 6. trinn svarer 66,7 % (N=12) ”ja” og pd 7. trinn svarer 66,7 % (N=15) ja” at elevene

har behov for opplering i synshjelpemidlene.

4.6.2 Hvor mange far opplaering

Det er totalt 78,6 % av laererne (N=42) som svarer at de gir opplering til sine elever i ett eller
flere synshjelpemidler. Dette viser at det er 9,6 % flere lserere som gir opplaring i
synshjelpemidlene enn de som mener at elevene har behov for oppleering. | sperreskjemaet
ble det bare stilt et generelt sparsmal om leererne mener at elevene har behov for opplaring i
synshjelpemidlene sine (sparsmal 25). Jeg vet derfor ikke hvilke synshjelpemidler lererne
mener elevene trenger opplearing i. | dette kapittelet presenterer jeg hvor mange som far
opplering i de ulike typene hjelpemidler undersgkelsen omfatter, og hvem som gir

oppleringen.

Jeg har lert & styre dem da, men nar det er noen nye hjelpemidler sa lerer jeg meg ofte
a bruke dem selv - men nar jeg far et nytt hjelpemiddel blir jeg ofte instruert i hvordan
det virker. Jeg har et lite talent for a klare fort & bruke a skjenne hvordan hjelpemidler

skal brukes! Men sann er det vel med mange svaksynte tror jeg, vi leerer det fort. (Elev

B forteller om & fa oppleering i synshjelpemidlene sine).

63,4 % av lererne som svarer at elevene har PC (N=41), gir opplering i PC. Fordelingen av
elever som er svaksynte (N=12) og sterkt svaksynte (N=29) som far opplearing i PC er
henholdsvis 58,3 % og 65,5 %.

Jeg kan touch veldig bra egentlig. Jeg hadde undervisning for ca to ar siden. Ja, det er
lenge siden, men jeg tror jeg hadde ca. x ord i minuttet eller noe sant - men jeg tror
ikke jeg hadde klart det uten de der sma prikkene pa f og j - det er de jeg setter
pekefingeren pa ferst. (Elev C forteller om a fa oppleering i PC).

18 kontaktlerere (fem er ogsa spesialpedagoger og en er synspedagog), fem

spesialpedagoger, to andre laerere og en assistent gir opplaering i PC.

53,8 % av leererne som svarer at elevene har CCTV (N=39), gir oppleering i CCTV.
Fordelingen av elever som er svaksynte (N=12) og sterkt svaksynte (N=29) som far oppleering
i CCTV er henholdsvis 25 % og 62,1 %. 14 kontaktlaerere (fem er ogsa spesialpedagoger og

en er synspedagog), fire spesialpedagoger og tre andre laerere gir opplearing i CCTV.

68



22,6 % av laererne som svarer at elevene har lupe (N=31), gir oppleering i lupe. Fordelingen
av elever som er svaksynte (N=12) og sterkt svaksynte (N=29) som far opplaring i lupe er
henholdsvis 16,7 % og 17,2 %. Fire kontaktlaerere (to er ogsa spesialpedagoger og en er

synspedagog) og tre spesialpedagoger gir opplaering i lupe.

34,5 % av leererne som svarer at elevene har Daisyspiller (N=29), gir opplaring i Daisyspiller.
Elev B bekrefter at det er fa leerere som kan lare elevene a bruke Daisyspiller, han svarer slik
pé spersmal om hvem som gir opplaring i Daisyspilleren: Foreldrene mine og de pa
hjelpemiddelsentralen.” Fordelingen av elever som er svaksynte (N=12) og sterkt svaksynte
(N=29) som far opplering i Daisyspiller er henholdsvis 25 % og 24,1 %. Sju kontaktlarere
(tre er ogsa spesialpedagog og en er synspedagog), to spesialpedagoger og en annen laerer gir

opplaering i Daisyspiller.
25 % av lererne som svarer at elevene har kikkert (N=16), far oppleering i kikkert.

Kikkerten larte jeg egentlig ganske automatisk. Det er sann at man snurrer pa den og
sa blir det klarere og uklarere, men det er ikke sdnn som man zoomer sa mye inn pa.
Den gir ikke noe forstgrring egentlig. Den er sann fast, ja - som jeg pleide a bruke pa

fotballkamp. (Elev C som forteller om & fa opplering i kikkert).

Fordelingen av elever som er svaksynte (N=12) og sterkt svaksynte (N=29) som far opplering
i kikkert er henholdsvis 8,3 % og 10,3 %. To kontaktlarere (en er ogsa spesialpedagog og en
er synspedagog) og to spesialpedagoger gir opplaering i kikkert.

I tillegg oppgir 14 informanter at elevene far opplaring i forstarringsprogram, en gir
opplaering i interaktiv tavle og en gir opplering i skannerprogram.

Undersgkelsen viser at laererne mener elever som er sterkt svaksynte, har sterst behov for
opplering i synshjelpemidlene. Resultatene av oversikten over hvor mange som far
opplaering, viser at det er forskjell pa teori og praksis. Det er kun oppleeringen i CCTV som
viser en statistisk sammenheng mellom grad av skarpsyn og hvor mange som far opplering.
Resultatet her viser at det er klart flere elever som er sterkt svaksynte som far opplering i
CCTV enn elever som er svaksynte. Korrelasjonsstyrken er moderat (r = .337) og signifikant

(p =.031). Resultatet kan skjgnnsmessig overfares til populasjonen.
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4.6.3 Hvordan foregar oppleeringen

Informantene fikk tre sparsmal om hvordan opplaringen av hjelpemidlene til eleven foregar.
45,5 % av leererne (N=33) sier at opplaeringen foregar en til en utenom ordineer undervisning.
Fordelingen av svaksynte (N=7) og sterkt svaksynte (N=26) er henholdsvis 28,6 % og 50 %.
Det er ingen statistisk sammenheng mellom skarpsyn og opplaering av synshjelpemidlene en

til en.

78,8 % av laererne (N=33) sier at opplaeringen foregar underveis i timene. Fordelingen av
svaksynte (N=7) og sterkt svaksynte (N=26) er henholdsvis 57,1 % og 84,6 %. Det viser at
det er flere elever som er sterkt svaksynte som far undervisning underveis i timene enn

elevene som er svaksynte, men sammenhengen er svak (r = .275) og ikke signifikant (p > .05).

72,7 % av leererne (N=33) sier at opplaeringen foregar direkte i andre situasjoner ved behov.
Fordelingen av svaksynte (N=7) og sterkt svaksynte (N=26) er henholdsvis 71,4 % og 73,1 %.
Det er ingen statistisk sammenheng mellom skarpsyn og opplaring av synshjelpemidlene
direkte i situasjoner ved behov.

4.7 Resultater av temaet elevmedvirkning

Kapittelet om elevmedvirkning omfatter leerernes samtaler med elevene om temaer som har
med synsnedsettelsen a gjare, og leerernes bruk av elevsamtaler for & sette mal for

oppleringen av synshjelpemidlene.

4.7.1 Samtaler om synsnedsettelsen

92,9 % av leererne (N=42) svarer at de har snakket med elevene om synsnedsettelsen. 100 %
av leererne (N=12) til elever som er svaksynte og 93,1 % av laererne (N=29) til elever som er
sterkt svaksynte snakker om synsnedsettelsen med elevene sine. 7,1 % av lererne (N=42)

snakker ikke om synsnedsettelsen med elevene sine. Laererne oppgir som arsak at det ikke er

behov for a snakke om synsnedsettelsen, eller at det ikke er noen aktuell problemstilling.

25 (N=39) lzrere snakker om synsnedsettelsen med elevene (atte som er svaksynte og 17 som
er sterkt svaksynte) hver uke. 11 laerere snakker om synsnedsettelsen med elevene (fire som er

svaksynte og sju som er sterkt svaksynte) en gang per maned. 2 laerere snakker om
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synsnedsettelsen med elevene (to som er sterkt svaksynte) en gang per halvar og en larer

snakker om synsnedsettelsen med eleven (som er sterkt svaksynt) bare en gang per ar.

To lerere bruker bare de obligatoriske elevsamtalene til & snakke om synsnedsettelsen. 25
leerere snakker om synsnedsettelsen i elevsamtaler og andre situasjoner som tilfeldig i timer, i
§ 2.14 timer, i friminutt og pa tur. 12 laerere snakker om synsnedsettelsen tilfeldig i timer, i

friminutt og pa tur.

Leererne fikk spgrsmal om hva de snakker med elevene om nar de snakker om
synsnedsettelsen. 59 % av leererne (N=39) oppgir at de snakker om elevens synsfunksjon og
69,2 % av laererne at de snakker om konsekvensene av synsnedsettelsen. Arsaken til at det blir
snakket minst om elevenes synsfunksjon, tror jeg kan veere at informantene ikke har gode nok
kunnskaper om dette. Jamfar tidligere dragftinger om begrepsvaliditet og informantenes
manglende svar om synsfelt, og dragftingene om elevenes synsfunksjon i kapittel 4.2. Det er
flere lerere til elever som er svaksynte som snakker med elevene bade om synsfunksjonen (75
%, N=12) og konsekvensene av synsnedsettelsen (75 %, N=12), enn larere til elever som er
sterkt svaksynte (henholdsvis 51,9 % og 66,7 %, N=27). Jeg finner ingen statistisk
sammenheng mellom elevenes synsfunksjon og a snakke om synsfunksjonen, eller mellom

synsfunksjon og & snakke om konsekvensene av synsnedsettelsen.

I undersgkelsen oppgir 76,9 % av leererne (N=39) at de snakker med elevene om behovet for
hjelpemidler og 74,4 % snakker om hvordan omgivelsene kan motiver elevene til a bruke
hjelpemidlene sine. Det er prosentvis nesten like mange leerere til elever som er svaksynte (75
%, N=12) og lerere til elever som er sterkt svaksynte (77,8 %, N=27), som snakker om
behovet for hjelpemidler. Pa den ene siden kunne man tro at leererne til elever som er sterkt
svaksynte snakket mer om dette med elevene sine, da de mener at disse elevene har starst
behov for synshjelpemidler. P& den andre siden mente alle lzererne at elevene hadde behov for
hjelpemidler i starre eller mindre grad. Det er derfor kanskje naturlig at like mange lerere til

elever som er svaksynte og sterkt svaksynte snakker om behovet.

Prosentvis er det flest lzerere til elever som er svaksynte (91,7 %, N=12) som snakker om
hvordan de skal motivere for bruk av hjelpemidler. Bare 66,7 % av leererne til sterkt
svaksynte elever (N=27) snakker om det samme. Min erfaring er at mange elever som er
svaksynte opplever at de klarer seg uten synshjelpemidler i mange sammenhenger. Elever
som er sterkt svaksynte faler i starre grad selv at de har bruk for hjelpemidlene og trenger av

71



den grunn mindre motivasjon for & bruke dem. En grunn til at leererne til elever som er
svaksynte snakker mer om motivasjon, kan ha med leerernes mangel pa kunnskaper om
elevens synsfunksjon og konsekvenser av synsnedsettelsen a gjare. Lererne tror kanskje at
elevene er mer synshemmet enn de egentlig er, og tror av den grunn at de ma motivere dem
mer. Det kan ogsa ha med elevene sine holdninger til bruk av synshjelpemidlene a gjare.
Dersom elevene er motvillige til a bruke anbefalte hjelpemidler, faler leererne at de ma

motivere mer.

82,1 % av leererne (N=39) snakker med elevene om tilrettelegging av fag og 61,5 % snakker
om sosiale utfordringer. Prosentvis er det flere lerere til elever som er svaksynte som snakker
om tilrettelegging av fag (91,7 %, N=12) og sosiale utfordringer (66,7 %, N=12), enn leererne
til elever som er sterkt svaksynte (henholdsvis 77,8 %, N=27, og 59,3 %, N=12). Jeg finner
ingen statistiske sammenhenger mellom synsfunksjon og tilrettelegging av fag eller
synsfunksjon og a snakke om sosiale utfordringer.

I denne undersgkelsen snakker leererne mest om tilrettelegging av fag nar de snakker om
synsfunksjonen med elevene. Jeg mener dette viser at mange laerere gnsker a legge til rette ut

fra elevenes behov, og at de tar elevenes tilretteleggingsbehov pa alvor.

4.7.2 Bruk av elevsamtaler ved oppleering i synshjelpemidler

54,5 % av leererne som gir opplaering i synshjelpemidler (N=33) bruker elevsamtale som
metode for & sette mal for opplaringen av elevenes synshjelpemidler. | gjennomsnitt har
leererne brukt elevsamtaler til & sette mal sammen med eleven i 2 til 2 % ar. 33,3 % av larerne
(N=18) gjennomfarer slike samtaler en gang per uke, 22,2 % har samtaler med elevene en

gang per maned og 44,4 % en gang per halvar.

61,1 % av lererne (N=18) mener at slike samtaler er meget nyttige, 27,8 % mener at

samtalene er delvis nyttige, og 11,1 % mener de er meget unyttige.

Jeg tok utgangspunkt i noen av Lassen og Breilid (2011) sine synspunkter, da jeg laget
pastander om hva elevsamtaler kan bidra til (se sparsmal 31d). 83,3 % av leererne (N=18)
mener at samtalene bidrar til at elevene far bedre innsikt i egen livssituasjon og bedre tro pa
egne muligheter. 100 % mener at elevene far bedre forstaelse for at synshjelpemidlene kan gi
gkt mestring og gkt selvstendighet.
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83,3 % av laererne mener at samtalene bidrar til at elevene klarer & sette mal for oppleeringen

0g 77,8 % mener at samtalene bidrar til at elevene tar mer ansvar for a bruke hjelpemidlene.

33,3 % av leererne (N=15) involverer elevene pa andre mater enn elevsamtaler. Fire av disse
(N=5) oppgir at det foregar ved samtaler underveis i undervisningen, og en larer setter mal

sammen med eleven i begynnelsen av hver uke.

66,7 % (N=15) involverer ikke elevene i det hele tatt nar det gjelder a sette mal for
oppleringen av synshjelpemidlene. Av disse oppgir 20 % (N=10) at elevsamtaler ikke er
deres ansvar, 20 % at de ikke har tro pa at elevsamtaler bidrar til gkt bruk av hjelpemidler, 30
% at de ikke vet hvordan de skal fa det til rent praktisk, og 30 % at de ikke far avsatt tid il

slike samtaler.

Fem av leererne som ikke bruker elevsamtaler i dag kunne tenke seg & bruke elevsamtaler
systematisk for a sette mal for opplaringen av synshjelpemidlene. Fire fordi systematisk bruk
av elevsamtaler gjer det lettere & motivere eleven til a veere aktiv i leeringsprosessen, ta mer
ansvar og initiativ til & bruke hjelpemidlene, og lettere tydeliggjer mal for opplaeringen. En

leerer kunne tenke seg a bruke elevsamtaler dersom hun hadde vert kontaktlarer.

Ni lzerere (en av lererne svarte ikke pa dette spgrsmalet) sier de ikke kunne tenke seg a bruke
elevsamtaler til 4 sette mal for oppleaeringen av hjelpemidler. Av disse sier en at det ikke er
behov for det, to at de mangler kunnskaper til a gjgre det, to at annen lerer har ansvar for det,
en at hun ikke har tro pa det, og tre at synshemningen er den del av sammensatt problematikk
slik at det ikke er aktuelt.
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5 Konklusjoner

Empirisk forskning beskriver og avdekker faktiske forhold ved systematiske forenklinger
(Befring, 2007). Jeg har i de foregaende kapitlene forklart hvordan jeg har operasjonalisert
begreper, brukt analyseredskaper, og fremstilt data og resultater ved hjelp av tall. Gjennom

forenklingen har jeg i resultatkapittelet beskrevet og belyst de ulike forskningsproblemene.

| dette siste kapittelet vil jeg gjennom & sammenfatte hovedfunnene fra undersgkelsen, svare
pa hovedproblemstillingene I hvilken grad og pa hvilke mater blir elever med synsnedsettelse
tatt med i avgjerelser om behov for synshjelpemidler, og i hvilken grad og pa hvilke mater

blir elevene tatt med i avgjerelser om hvordan opplaringen i synshjelpemidlene skal forega?

5.1 Hovedfunn i undersgkelsen

Hovedformalet med studien var & undersgke om elever med synshemning far ta del i,
engasjere seg og si sin mening om avgjgrelser som skal tas vedrgrende synshemningens
konsekvenser. For det farste ville jeg undersgke i hvor stor grad og pa hvilken mate elevene
far delta i avgjgrelser om behov for hjelpemidler. For det andre ville jeg undersgke om
elevene far veere med pa a ta avgjarelser om hvordan opplaringen av hjelpemidlene skal

forega.

5.1.1 Oppsummering - behov for synshjelpemidler og opplaering

Alle informantene gir uttrykk for at elevene i starre eller mindre grad har behov for
synshjelpemidler, og 71,4 % av lererne (N=42) oppgir at de snakker med elevene om dette.
Det er bare 45,2 % av leererne (N=42) som oppgir at elevene far delta i avgjerelser om behov
for synshjelpemidler, og bare 42,8 % av laererne (N=42) som mener at elevene i stor eller
noen grad blir involvert i hvilke typer synshjelpemidler de har behov for. Hva er arsaken til at

ikke flere elever far delta i disse avgjerelsene?

Ett av kriteriene for populasjonen var at elevene som leererne gir opplering til, selv skal

kunne gi uttrykk for egne gnsker og behov om hvordan opplaeringen i og bruken av
hjelpemidlene skal forega. Jeg tror det kan veere flere arsakene til at over 50 % av elevene
ikke far delta i avgjarelser om behov for og/eller valg av type synshjelpemidler. Avsatt tid, for
eksempel 8§ 2.14 timer (se kapittel 4.3), kan vare en faktor. Fagpersoners holdninger til og
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definisjon av elevmedvirkning og deltakelse en annen. En tredje arsak kan vare forskjeller i
synspedagogenes (de som foretok utvalget) og leerernes meninger om elevenes modenhet og
muligheter til & uttrykke egne gnsker og behov. Tre av informantene sier at elevenes
synshemning er en del av sammensatt problematikk, og oppgir at deltakelse i slike avgjarelser
ikke er en aktuell problemstilling. Jeg har et ikke-sannsynlighetsutvalg, og av den grunn er det
ikke sikkert at dette resultatet, denne prosentvise elevdeltakelsen, gjelder for populasjonen.
Det vil si at det kan hende flere elever enn de som er representert i undersgkelsen far delta i
avgjarelsene om behov for synshjelpemidler.

Kartleggingen av hva slags synshjelpemidler elevene har, viser at alle har hjelpemidler.
Andelen laerere som oppgir at de gir opplaring til elevene i noen av synshjelpemidlene virker
liten. Totalt 33 elever far oppleering i ett eller flere synshjelpemidler. 17 elever bruker tildelte
§ 2.14 timer til opplering i synshjelpemidlene. Dette viser at 16 elever kun far oppleering i
synshjelpemidlene underveis i timene, noe som medfarer liten tid til & snakke om hva elevene
har behov for. Informantene mener at sterkt svaksynte har mer behov for opplaring enn
elever som er svaksynte, men i praksis er det liten forskjell (se kapittel 4.6.2). Det er flest
elever som far opplering i PC (63,4 %) og faerrest far oppleering i lupe (22,6 %). Jeg synes
antallet som far opplering i PC er lite, med tanke pa at alle elever i grunnskolen skal ha

opplaring i digitale verktay (Kunnskapsdepartementet, 2006).

En kritikk av oppgaven er at det ikke ble spurt om eventuelle arsaker til at det ikke blir gitt
opplaering i synshjelpemidlene. Jeg ser to mulige arsaker. For det farste oppgir 17, av 33
informanter som gir opplering, at de selv har ikke har fatt opplaring i noen synshjelpemidler.
En larer skrev pa sperreskjemaet: ”Det er ikke s enkelt lenger. Eleven fér utstyr. Vi ma finne
ut av bruken selv. Det er en utfordring.” For det andre tror jeg at manglende opplering kan ha
med leerernes manglende kunnskaper om konsekvensene av elevenes synsfunksjon a gjere.
Dette begrunner jeg ut fra resultatene om informantenes kunnskaper om synsfunksjon (antall
oppgitte elever som er svaksynte og sterkt svaksynte) og antall elever som far opplaring i de

ulike hjelpemidlene.

5.1.2 Oppsummering — elevmedvirkning

Elevmedvirkning i denne oppgaven handler om & snakke med elevene slik at de kan delta i

avgjerelser som har med synshjelpemidlene a gjare. Elevmedvirkning er ogsa viktig ved
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andre avgjarelser for elever med synshemning, blant annet behov for faglig og fysisk

tilrettelegging pa skolen, og veiledning rundt sosiale utfordringer.

Kan vi ved a bruke elevsamtaler gjare elevene i stand til a delta i slike avgjerelser? Kan vi
gjennom a bruke elevsamtale styrke elevenes selvbilde og akseptering av behov for

hjelpemidler?

Undersgkelsen viser at 54,5 % av leererne som gir opplering i synshjelpemidlene (N=33)
bruker elevsamtale som metode for a sette mal for opplaeringen. Jeg kan ut fra dette ikke si at
det er stor grad av sannsynlighet for at alle som gir opplering i synshjelpemidler mener at
elevsamtaler er nyttige til dette formalet. P& den annen side svarer hele 88,9 % av
informantene (N=18) at slike samtaler er meget eller delvis nyttige til formalet. Alle (N=18)
mener at slike samtaler gir elevene bedre forstaelse for at synshjelpemidlene kan gi gkt
mestring og gkt selvstendighet. Dette samsvarer helt med Lassen og Breilid (2011) sine
synspunkter om hva elevsamtaler kan bidra til. 83, 3 % (N=18) mener at samtalene hjelper
elevene & fa bedre innsikt i egen livssituasjon, bedre tro pa egne muligheter, og at de klarer &
delta i & sette mal for opplaeringen. Nesten like mange (77,8 %) mener at det ogsa bidrar til at

elevene tar mer ansvar for a bruke hjelpemidlene sine.

Resultatene av nytteverdien pa den ene siden stgtter spgrsmalene om at elevsamtaler styrker
elevenes selvbilde og akseptering av behovet for hjelpemidler, og gjer dem i stand til & delta i
avgjarelser vedrgrende hjelpemidlene. Pa en annen side er kanskje tanken om a bruke
elevsamtaler i tilknytning til sparsmal om behov for og opplering i synshjelpemidler ikke sa
vanlig. Resultatene er i trad med Svare (2008) som hevder at dialog som samtaleform bidrar
til & styrke elevenes selvbilde. Et godt selvbilde gjar at elevene pa en side far tro pa at de er i
stand til & ta avgjerelser som gjelder dem selv. Pa en annen siden kan et godt selvbilde styrke
elevene i troen pa at de for eksempel klarer & handtere eventuelle utfordringer som
synsvanskene gir dem. Gjennom gode elevsamtaler og andre formelle og uformelle samtaler
kan elevene fa bedre selvinnsikt og forstaelse for hva som er best for seg selv (Lassen og
Breilid, 2011; Svare, 2008). Ved a snakke med elevene om deres behov, er det lettere for
lererne a legge til rette for at eleven far utnyttet sin synsrest pa en best mulig mate med de
hjelpemidlene elevene selv mener de har behov for. En forutsetning for at elevene skal kunne
bidra i elevsamtaler og delta i avgjarelser, er at elevene ma ha kunnskaper om sin egen
synsfunksjon og forstaelse for eventuelle konsekvenser av synsnedsettelsen (se kapittel 2.3.2,
Strandbu sin modell for deltakelse). Deltakelse handler om & kommunisere slik at barn og
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voksne forstar hverandre (Strandbu, 2011). Elevene ma i dialog med fagpersoner fa forklart
mulighetene, fordelene og eventuelle ulemper ved ulike synshjelpemidler, og selv fa velge om

de har behov for hjelpemidler i ulike situasjoner.

Selv om 45,5 % av leererne (N=33) som gir oppleering i synshjelpemidler i denne
undersgkelsen ikke bruker elevsamtaler til & sette mal for opplaringen av synshjelpemidlene,
viser undersgkelsen at 92,9 % av leerere (N=42) snakker med elevene om ulike temaer som
bergrer konsekvensene av elevenes synsnedsettelser. 2 av lsererne oppgir at de bare bruker
elevsamtaler nar de snakker om synsnedsettelsen, mens 25 laerere snakker om dette bade i
elevsamtaler og andre situasjoner som tilfeldig i timer, i friminutt og pa tur. 88,9 % (N=18)
som bruker elevsamtale til 2 snakke om hvordan opplaringen av synshjelpemidlene bgr
forega, har positive erfaringer med det. Jeg har pa bakgrunn av teori jeg har satt meg inn i og
disse resultatene stor tro pa elevsamtale som metode for deltakelse. Formelle elevsamtaler har
veert obligatoriske i den norske skolen siden 2009 (se kapittel 2.1.3). Derved forventer jeg at
lererne har ferdighetene som skal til for & kunne snakke med elevene om ulike temaer. En
leerer jeg fikk kontakt med under ringerunden til skolene uttalte at spgrsmalene og
problemstillingene i sparreskjemaet fikk henne til & reflektere over hvordan de gjennomfarte
opplaeringen av synshjelpemidlene pa hennes skole. Jeg kan hape at flere av informantene

gjorde det samme.

5.2 Avslutning

Denne studien har handlet om laerernes meninger om behov for, bruk av og opplering i
synshjelpemidler. Hadde jeg hatt mer tid til radighet ville det veert interessant & intervjue flere
elever. Da kunne jeg sammenlignet elevenes og laerernes svar, og sett om de var

sammenfallende.

Tid er ogsa en faktor for leererne. Jeg vil tro at mange larere ikke har avsatt tid til formelle
elevsamtaler utenom de som er obligatorisk to ganger i aret. 21 informanter som svarer at de
gir opplaring i synshjelpemidlene er kontaktlarere (seks av disse er ogsa spesialpedagoger).
Dersom eleven ikke er tildelt § 2.14 timer eller far timer til spesialpedagogiske tiltak, ma
kontaktlereren gi opplering i synshjelpemidlene samtidig som hun gir annen ordinar
undervisning til hele gruppen. Har lzreren i tillegg ikke fatt opplaering i hjelpemidlene selv,

kan man ikke forvente at elevene far den opplaringen de eventuelt har behov for. Hvis tid er
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til hinder for at eleven skal fa den opplaringen han har behov for, anbefales det a soke om §
2-14 timer til oppleering av synstekniske hjelpemidler (se kapittel 2.2.3). Hvis tid er til hinder
for bruk av elevsamtaler, tror jeg det kan vare en god investering a bruke deler av § 2.14

timene til & snakke om elevens behov.

Fordi jeg har et ikke-sannsynlighetsutvalg kan jeg ikke statistisk konkludere med at antall
elever som far delta i avgjgrelser om synshjelpemidlene, antall elever som far opplering i
synshjelpemidlene, eller antall elever som far delta i & sette mal for oppleeringen prosentvis er
riktig. Jeg kan heller ikke si at alle leerere som gir oppleering i synshjelpemidler trenger mer
kunnskaper om elevenes synsfunksjon og/eller bedre opplering i de ulike synshjelpemidlene.
Jeg vil likevel si at tendensene er sa sterke at vi som veileder skolene (synspedagoger og

andre) etter min mening bar gke fokuset pa disse temaene.

Jeg tok utgangspunkt i det ’nye” synet pa barn og ungdom som aktive subjekt i eget liv
(James & Prout, 2004; Tangen, 2011) ved utarbeidelsen av problemstillingene for oppgaven.
Elever med synsnedsettelse skal, som andre elever, veere aktarer og deltakere i forhold til &
forme sitt liv i samspill med andre. Undersgkelsen viser at bruk av elevsamtaler i tilknytning
til sparsmal om behov for- og opplering i synshjelpemidler ikke er vanlig. P& bakgrunn av
teori om barns muligheter for deltakelse og medvirkning, og resultatene om elevenes grad av
deltakelse i undersgkelsen, tror jeg det er viktig a bruke elevsamtale som metode for at
elevene skal fa ta aktivt del i avgjgrelser som angar dem selv. Jeg haper at fokus pa

problemstillingene bidrar til at flere elever far delta aktivt i avgjarelser.

En forutsetning for bedre opplering i synshjelpemidlene er at leererne som skal gi
opplaringen far bedre opplearing selv. En annen forutsetning for a finne de riktige lgsningene
er kunnskap om elevenes styrker og unike behov. For a fa denne kunnskapen ma leererne, og
andre fagpersoner, snakke med elevene. Det er elevene som er eksperter pa sitt syn. Jeg vil

avslutte med en av elevene sine betraktninger, som jeg mener oppsummerer det hele:

Det synes jeg var veldig bra - det er mitt syn pa en mate - det er jeg som vet hva jeg
trenger. Hvis ikke, sa kunne det hende at jeg fikk noe som ikke var til bruk, pa en mate.
(Elev C som svarer pa spgrsmal om hva han synes om a bli involvert i avgjarelsen av

hvilke typer hjelpmidler han har behov for).
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Personvernombudet for forskning @)

Prosjektvurdering - Kommentar

Prosjektnr: 29109

Prosjektets formal er & kartlegge hvilke typer hjelpemidler som blir brukt av elever med moderat og
alvorlig synssvekkelse pé 4. til 7. trinn i grunnskolen, og hvordan oppleringen av hjelpemidlene
foregar.

Prosjektet er todelt;

SPORREUNDERSOKELSE BLANT LARERE

Utvalget her bestar av ca. 50 av kontaktlzrere fra 11 ulike fylker i Sor-Norge som har elever med
moderat til alvorlig synssvekkelse. Disse rekrutteres ved at student sender informasjonsskriv og
sporreskjema til rektor og leerere ved de aktuelle skolene.

Prosjektleder opplyser pr telefon 20.01.2012 at hun onsker & gjennomfore
sporreskjemaundersgkelsen anonymt, slik at det ikke er nedvendig 4 innhente samtykke fra foreldre
(for 4 oppheve leererens taushetsplikt). For at sporreundersekelsen skal vare anonym, mé det kun
registreres opplysninger som ikke pa noe vis kan identifisere enkeltpersoner i datamaterialet, verken
direkte gjennom navn, indirekte gjennom bakgrunnsvariabler eller gjennom kode og
navneliste/koblingsnokkel. Det inneberer at det ikke kan registreres navn eller andre identifiserende
opplysninger om skole, lerer eller elever.

Personvernombudet anbefaler i den forbindelse at det ikke innhentes skriftlig samtykke. I tillegg ma
falgende endringer foretas i informasjonsbrev til leerer/rektor:

- folgende setning slettes: "Lerer/assistent og eventuelt elev har mulighet til & trekke seg nér som
helst underveis, uten 4 matte begrunne dette. Dersom du trekker deg vil alle innsamlede data bli
makulert".

- syvende avsnitt (om behandling av personopplysninger) ma erstattes med folgende: "Det skal ikke
registreres personidentifiserende opplysninger, verken om deg eller eleven. Det bes derfor om at du
ikke oppgir verken navn pé skolen eller ditt eget navn i det besvarte sperreskjemaet. Dette av
hensyn til at du har taushetsplikt ovenfor den enkelte elev."

- alt det som omhandler samtykkeerklering slettes.

Safremt overnevnte endringer utfares, kan personvernombudet ikke se at det behandles
personopplysninger med elektroniske hjelpemidler, eller at det opprettes manuelt personregister
som inneholder sensitive personopplysninger. Denne delen av prosjektet vil dermed ikke omfattes
av meldeplikten etter personopplysningsloven.

INTERVJU MED ELEVER

Utvalget her bestar av ca. 4 elever med moderat til alvorlig synssvekkelse. Elevene gar pa 4.-7.
trinn i grunnskolen i Ser-Norge skoledret 2011-2012. Rekruttering skjer ved at synspedagoger ved
Huseby kompetansesenter sender ut informasjonsskriv og samtykkeerklering til aktuelle foreldre,
som sa vil ta kontakt om de vil at barna skal delta. Prosjektleder vil sa intervjue de 4 elevene.

Personvernombudet finner informasjonsskrivet tilfredsstillende, safremt falgende endringer foretas:
- folgende setning tilfoyes pa slutten av tredje avsnitt: "Sporreundersokelsen gjennomferes
anonymt, slik at verken skole, lerer eller elev kan gjenkjennes i datamaterialet."



- i sjette avsnitt fjernes "skolen" fra andre setning.
- "sperreskjema" fjernes fra siste setning i attende avsnitt.
- i samtykkeerkleringen fjernes andre og tredje setning.

Vi ber om 4 4 tilsendt revidert skriv for dette distribueres til utvalget.

Vi anbefaler at barnet gis alderstilpasset muntlig informasjon om prosjektet, der det understrekes at
deltakelse er frivillig selv om foreldrene har samtykket.

Det oppgis at det vil bli registrert sensitive personopplysninger om helseforhold, jf.
personopplysningsloven § 2 nr. 8 c). Personvernombudet finner at opplysningene kan behandles
med hjemmel i personopplysningsloven § 8 ferste alternativ og § 9 a) (samtykke).

Det oppgis at datamaterialet og referansenumrene vil bli oppbevart i et privat omréde i Huseby
kompetansesenters saksarkiv-system, og at koblingsnekkelen vil bli skrevet for hénd og oppbevart i
et lasbart skap. Lydopptak vil bli benyttet.

Det ber avklares med Universitetet i Oslo om personidentifiserende opplysninger kan lagres pa
privat pc.

Datamaterialet anonymiseres nar prosjektet er avsluttet, senest innen 31.05.2012. For at
datamaterialet skal vaere anonymt ma navn (p4 samtykkeerkleringer og koblingsnekkel) slettes. I
tillegg m4 indirekte personidentifiserende opplysninger slettes eller grovkategoriseres/omskrives,
slik at ingen enkeltpersoner kan gjenkjennes. Lydopptak slettes, jf. informasjonsskriv.
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Kari Gomnas
2910 Aurdal Aurdal, 6.2.2012.

Til rektor ved ... skole.

Forespgrsel til skolen om a delta i en sperreundersgkelse i forbindelse med
en masteroppgave i synspedagogikk.

Jeg er masterstudent i synspedagogikk ved Universitetet i Oslo og holder na pa med den
avsluttende masteroppgaven. De siste 10 arene har jeg arbeidet som synspedagog ved Huseby
kompetansesenter, synspedagogtjenesten i Rogaland. Huseby kompetansesenter er en del av
det statlige spesialpedagogiske stattesystemet, og gir tjenester til personer som er blinde og
svaksynte og deres nettverk. Senterdelen ligger i Oslo og har lokal synspedagogtjeneste i ni
av 11 fylker i Sgr-Norge.

Bakgrunnen for at skolen mottar denne henvendelsen er kontakten som dere har eller har hatt
med Huseby kompetansesenter. Det er den enkelte synspedagog i hvert fylke som vurderer
hvem som kan vare aktuelle deltakere i undersgkelsen og formidler kontakten med dere.

Temaet for masteroppgaven er opplering i og bruk av synshjelpemidler pa 4. til 7. trinn i
grunnskolen, med eleven i sentrum. Hovedformalet er a finne ut i hvilken grad og pa hvilke
mater elever med synsnedsettelse blir tatt med i avgjerelsene om hvordan opplaringen av

synshjelpemidlene skal forega.

For at synspedagoger og andre i framtiden skal kunne gi god og adekvat radgivning til
skolene om opplering i bruk av hjelpemidler, er det viktig med kunnskap om hvordan dette
foregar i dag. Jeg gnsker i den forbindelse & gjennomfare en sparreundersgkelse til den
lereren eller de laererne som har ansvar for opplaringen av synshjelpemidler til eleven med
synshemning pa skolen. Sparsmalene dreier seg om hvilke synshjelpemidler elevene har og
bruker, hvordan opplearingen av hjelpemidlene foregar, og om og hvordan laererne involverer
elevene i avgjarelser som angar dem selv og hjelpemidlene deres. Ett av spgrsmalene vil for

eksempel vaere om lererens involvering av eleven pavirker elevens bruk av hjelpemidlene.
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I tillegg til sparreundersgkelsen gnsker jeg a intervjue noen fa elever for & hgre deres
meninger om temaet. Elevene vil bli valgt ut fra kriterier om skarpsyn (visus), synsfelt og
klassetrinn. Det er ikke sikkert at eleven pa din skole vil bli valgt ut.

Det er frivillig & delta i undersgkelsen. Eleven og skolen vil fortsatt fa samme type oppfelging
fra lokal synspedagog og/eller Huseby kompetansesenter uavhengig av deltakelse eller ikke.

Det skal ikke registreres personidentifiserende opplysninger verken om skolen eller
eleven. Det bes derfor om at det ikke oppgis navn pa skolen eller laererens eget navn i det

besvarte sparreskjemaet. Dette av hensyn til at dere har taushetsplikt overfor den enkelte elev.

Jeg haper skolen vil delta i denne undersgkelsen, og at du som rektor vil anbefale aktuelle
leerere & delta. Kan du pata deg a dele ut vedlagte informasjonsbrev med sparreskjema og
svarkonvolutt til leereren/lzererne? Det hadde veert fint om aktuelle leerere kunne fa satt av 20-
30 min pa skolen til & fylle ut spgrreskjemaet. Deres bidrag kan fare til konklusjoner som
medfgrer endring av veiledningen til leerere som gir opplaring i synshjelpemidler. Dette vil

kunne komme deres og andre skoler med elever som er svaksynte til gode.
Skolens kontakt i fylket er: ..., telefon ...

Hvis det er noe du lurer pa kan du ringe meg pa telefon 975 17 405. Du kan ogsa kontakte
min veileder Jorun Aaland pa telefon 411 65 155.

Undersgkelsen er godkjent av Personvernombudet for forskning, Norsk samfunnsvitenskaplig
datatjeneste A/S.

Pa forhand takk!

Kari Gomnas
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Kari Gomnas
2910 Aurdal Aurdal, 6.2.2012.

Til leerer som gir oppleering i synshjelpemidler.

Forespgrsel om a delta i en spgrreundersgkelse i forbindelse med en
masteroppgave i synspedagogikk.

Jeg er masterstudent i synspedagogikk ved Universitetet i Oslo og holder na pa med den
avsluttende masteroppgaven. De siste 10 arene har jeg arbeidet som synspedagog ved Huseby
kompetansesenter, synspedagogtjenesten i Rogaland.. Huseby kompetansesenter er en del av
det statlige spesialpedagogiske stattesystemet, og gir tjenester til personer som er blinde og
svaksynte og deres nettverk. Senterdelen ligger i Oslo og har lokal synspedagogtjeneste i ni
av 11 fylker i Sgr-Norge.

Bakgrunnen for at du mottar denne henvendelsen er kontakten som du har eller har hatt med
Huseby kompetansesenter. Det er den enkelte synspedagog i hvert fylke som vurderer hvem
som kan vare aktuelle deltakere i undersgkelsen og formidler kontakten med skolen.

Temaet for masteroppgaven er opplering i og bruk av synshjelpemidler pa 4. til 7. trinn i
grunnskolen, med eleven i sentrum. Hovedformalet er a finne ut i hvilken grad og pa hvilke
mater elever med synsnedsettelse blir tatt med i avgjgrelsene om hvordan oppleringen av
synshjelpemidlene skal forega.

For at synspedagoger og andre i framtiden skal kunne gi god og adekvat radgivning til
skolene om opplering i bruk av hjelpemidler, er det viktig med kunnskap om hvordan dette
foregar i dag. Jeg gnsker i den forbindelse & gjennomfare en sparreundersgkelse til lerere
som har ansvar for opplaringen av synshjelpemidler til eleven med synshemning pa skolen.
Spersmalene dreier seg om hvilke synshjelpemidler elevene har og bruker, hvordan
opplaeringen av hjelpemidlene foregar, og om og hvordan du involverer eleven i avgjarelser
som angar dem selv og hjelpemidlene deres. Ett av spgrsmalene vil for eksempel veere om din

involvering av eleven pavirker elevens bruk av hjelpemidlene.
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I tillegg til sparreundersgkelsen gnsker jeg a intervjue noen fa elever for a hare deres
meninger om temaet. Elevene vil bli valgt ut fra kriterier om skarpsyn (visus), synsfelt og
klassetrinn. Det er ikke sikkert at eleven pa din skole vil bli valgt ut.

Det er frivillig & delta i undersgkelsen. Eleven og skolen vil fortsatt fa samme type oppfelging
fra lokal synspedagog og/eller Huseby kompetansesenter uavhengig av deltakelse eller ikke.

Jeg haper du vil delta. Rektor har i et eget brev fatt spgrsmal om du kan fa 20-30 min pa
skolen til & fylle ut sparreskjemaet. Svarene du og andre laerere gir kan fare til konklusjoner
som medfgarer endring av veiledningen til lerere som gir opplaring i synshjelpemidler. Dette
vil kunne komme din og andre skoler med elever som er svaksynte til gode.

Det skal ikke registreres personidentifiserende opplysninger verken om deg eller eleven i
undersgkelsen. Det bes derfor om at du ikke oppgir navn pa skolen eller ditt eget navn i det
besvarte spgrreskjemaet. Dette av hensyn til at du har taushetsplikt overfor den enkelte elev.

Din kontakt i fylket er: ..., telefon ...

Vennligst send ferdig utfylt sparreskjema sa raskt som mulig og helst innen 24.02.12, i
vedlagte frankerte konvolutt til meg. Hvis det er noe du lurer pa kan du ringe meg pa telefon
975 17 405. Du kan ogsa kontakte min veileder Jorun Aaland, tIf. 411 65 155.

Undersgkelsen er godkjent av Personvernombudet for forskning, Norsk samfunnsvitenskaplig
datatjeneste A/S.

Pa forhand takk!

Kari Gomnas
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SPORRESKJEMA TIL ”Opplzring i og bruk av synshjelpemidler”

Gjennomfares av den leereren eller de laererne som gir opplaering i synshjelpemidler til eleven
med nedsatt syn pa skolen. Ett skjema pr. person.

1. Elevens kjgnn 2. Klassetrinn

Jente [] Gutt []

3. Synsfunksjon
Svaksynt: [ ] Sterkt svaksynt: [ ] Vet ikke: []
Synsfeltutfall: Ja [ ] Nei [ ] Vet ikke: [ ]

4a. Har eleven tildelt timer etter § 2.14?
Ja [] Nei [] Vetikke []
Ved "nei” eller "vet ikke”, ga videre til spersmal 5.

4b. Hvor mange § 2.14 timer far eleven pr. uke?

4c. Hva brukes timene til?

Mobilitet: Ja [ Nei []
Opplaring i tekniske hjelpemidler: Ja [ Nei [
Punktskrift: Ja [] Nei []
Annet:
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Du vil na fa noen spgrsmal om hvilke typer kompenserende synshjelpemidler eleven har
pa skolen, og i hvilke aktiviteter og fag eleven bruker de aktuelle hjelpemidlene sine
mens han/hun er pa skolen. Svar sa godt du kan.

5. Lupe(r)

Det finnes mange forskjellige typer luper, med forstagrringer fra 2-20 ganger. Jeg @nsker svar
pa om eleven har en (eller flere) luper som kan brukes i opplaringen.

Har eleven lupe(r)?

Ja [] Nei [] Ersgktom [ ]  Vetikke [ ]

Ved "nei”, "er sokt om” eller "vet ikke”, ga videre til spersmaél 7.

6. Hvor ofte bruker eleven lupe?

Daglig 2-4 gluka 1 g/uka 1 g/mnd Aldri Virker ikke/gdelagt

7. Lese-TV (CCTV)

Det finnes mange forskjellige typer CCTV. Jeg gnsker svar pa om eleven har CCTV
(stasjoner/baerbar evt. i kombinasjon m/PC) som kan brukes i oppleringen.

Har eleven Lese-TV (CCTV)?

Ja [] Nei [] Ersgktom [] Vetikke []

Ved "nei”, "er sokt om” eller "vet ikke”, g videre til sparsmal 9.

8. Hvor ofte bruker eleven CCTV?

Daglig 2-4 gluka 1 g/ukal g/mnd Aldri Virker ikke/gdelagt
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9. Kikkert(er)

Det finnes monokulzre (for ett gye) og binokulare kikkerter. Jeg gnsker svar pa om eleven
har kikkert(er) som kan brukes i opplaringen.

Har eleven kikkert?

Ja [] Nei [] Ersgktom [] Vetikke []

Ved "nei”, "er sgkt om” eller “’vet ikke”, ga videre til spersmal 11.

10. Hvor ofte bruker eleven kikkert?

Daglig 2-4 gluka 1 g/uka 1 g/mnd Aldri Virker ikke/gdelagt

11. Daisyspiller(e)

Det finnes flere typer daisyspillere (og programvare til PC) som kan lese lydbgker i
daisyformat. Jeg gnsker svar pa om eleven har daisypiller(e) som kan brukes i opplaringen.

Har eleven daisyspiller, eller programvare til PC, som kan lese lydbgker i daisyformat?
Ja [] Nei [] Ersgktom [] Vetikke []

Ved "nei”, "er sgkt om” eller “’vet ikke”, ga videre til spersmal 13.

12. Hvor ofte bruker eleven daisyspiller eller programvare pa pc til lydbgker?

Daglig 2-4 gluka 1 g/uka 1 g/mnd Aldri Virker ikke/gdelagt
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13. Datamaskin (PC)

Det finnes mange forskjellige typer PC. Jeg gnsker svar pa om eleven har PC
(stasjoner/baerbar evt. i kombinasjon m/CCTV) som kan brukes i opplaringen.

Har eleven datamaskin?

Ja [] Nei [] Ersgktom [] Vetikke []

Ved "nei”, "er sgkt om” eller “’vet ikke”, ga videre til spersmal 15.

14. Hvor ofte bruker eleven datamaskinen?

Daglig 2-4 gluka 1 g/ukal g/mnd Aldri Virker ikke/gdelagt

15. Programvare til mobiltelefon

Det finnes programvare for mobiltelefon tilpasset ulike operativsystem. Denne programvaren

kan forstarre tekst og bilder eller lese opp kommandoer og tekst pa skjermen. Ved & bruke

denne programvaren kan mobiltelefonens kamera fungere bade som lupe og kikkert.

Har eleven mobiltelefon med spesialprogramvare?
Ja [] Nei [] Ersgktom [] Vetikke []

Ved "nei”, “er sokt om” eller ”vet ikke”, gi videre til spersmal 17.

16. Hvor ofte bruker eleven mobiltelefon med spesialprogramvare?

Daglig 2-4 gluka 1 g/ukal g/mnd Aldri Virker ikke/gdelagt
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17. Andre hjelpemidler (ga videre til spgrsmal 18 hvis dette ikke er aktuelt)

Har eleven andre kompenserende synshjelpemidler, eller er det sgkt om andre
hjelpemidler som du anser som viktige for elevens opplaring?

18. Behov for synshjelpemidler

a) | hvor stor grad mener du at eleven har behov for hjelpemidler?

Ikke i det hele tatt Litt Noe Mye Vet ikke

b) Fikk eleven delta i avgjgrelsen om han/hun hadde behov for hjelpemidler far
han/hun mottok dem?

Ja [] Nei [] Vetikke []

19. Vurdering av type synshjelpemidler

I hvor stor grad ble eleven eventuelt involvert i vurderingen av hvilke synshjelpemidler
han/hun hadde behov for?

Ikke i det hele tatt Litt Noe Mye Vet ikke
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20. I hvilke aktiviteter og fag bruker eleven hjelpemidler? Sett evt. flere kryss.

Akt. og fag/
Hjelpemidler

Lupe

CCTV

Kikkert

Daisyspiller

PC

Mobiltlf.

Lesing i baker

Lesing pa tavle

Skriving

Ekskursjoner/tur

Friminutt

Norsk

Matematikk

Engelsk

Musikk

Mat og helse

Kunst og
handverk

Samfunnsfag

RLE

Naturfag

Kroppseving
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Du vil na fa noen spgrsmal om & samtale med eleven og opplaring av synshjelpemidlene.

Svar sa godt du kan.

21. Hvem er du, og hvor lenge har du veert leerer for eleven?

Sett kryss.

Hvem/hvor lenge

Yo

1- 2%

2Ys - 3% ar

3Ys - 4 ar

4%, - 55 ar

5% - 6Y-
ar

Kontaktlaerer

Spesialpedagog

Synspedagog

Annen laerer

Assistent

22. Har du snakket med eleven om synsnedsettelsen?

Ja [] Nei []

Ved "nei”, ga videre til spersmal 24.

23. Ved ”ja”, jeg har snakket med eleven om synsnedsettelsen, svar pa felgende

spersmal:

a) Hvor ofte snakker du med eleven om synsnedsettelsen?
1 g/halvar

Daglig 2-4 gluka
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b) I hvilken situasjon(er) snakker du med eleven om synsnedsettelsen?
Sett gjerne flere kryss.
Elevsamtale(r) Tilfeldig i timer Friminutt Pa tur Annet

¢) Hva snakker dere om?

Synsfunksjonen Ja [] Nei []
Konsekvenser av synsnedsettelsen Ja [] Nei []
Behov for hjelpemidler Ja 1 Nei []
Hvordan motivere for bruk av hj.m. Ja [] Nei []
Tilrettelegging av fag Ja 1 Nei [
Sosiale utfordringer Ja [] Nei []
Annet

Ga videre til spgrsmal 25.

24. Ved ”nei”, jeg har ikke snakket med eleven om synsnedsettelsen, svar pa felgende
spersmal:

Hvorfor snakker du ikke med eleven om synsnedsettelsen?

Det er ikke mitt ansvar

Jeg vet ikke hvordan jeg skal ta det opp

Ingen aktuell problemstilling/l1kke behov

25. Har eleven, etter din mening, behov for opplering i hvordan og nar de kan bruke
synshjelpemidlene pa en mest mulig effektiv mate?

Ja. [ Nei [ Vetikke []  Ved”ja”, ga videre til neste sporsmal.

Ved "nei” eller vet ikke” er ikke sporsmal 26 til 32 aktuelle.
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26. Oppleering.

Hvilke hjelpemidler gir du oppleering i?

Lupe Ja [] Nei []
CCTV Ja. [ Nei []
Kikkert Ja [] Nei []
Daisyspiller Ja [] Nei []
PC Ja. [ Nei []
Forstarringsprogram Ja 1 Nei []

Evt. andre hj.m. du gir opplering i:

27. Kompetanse.

Hvilke SYNSHJELPEMIDLER har du fatt opplaring i, og fra hvem?
Sett eventuelt flere kryss.

Gjennom fglgende

instans har jeg fatt Lupe | CCTV | Kikkert | Daisyspiller PC Programvare
opplering i falgende mob.tlf
hjelpemidler

Utdanning som
synspedagog

Utdanning i
synspedagogiske
emner

Kurs ved statlig
kompetansesenter
(Huseby/Tambartun)

Veiledning fra
synspedagog

Veiledning fra andre
(hvem?)

Ingen opplaring
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28. Andre med kompetanse.

Vet du om andre pa skolen som har fatt opplering i synshjelpemidlene som du kan sgke
veiledning hos?

Ja  [] Nei []

29. Hvordan foregar opplaringen av hjelpemidlene? Sett eventuelt flere kryss.
En til en utenom ordinar undervisning Ja ] Nei []

Underveis i timene nar det er bruk for
hjelpemidler Ja [] Nei []

Direkte i andre situasjoner/aktiviteter
der det er behov for hjelpemidler Ja 1 Nei []

30. Elevmedvirkning

a) Bruker du elevsamtale som metode for & sette mal i opplaeringen av
synshjelpemidlene til eleven?

Ja [ ] Nei [ ]

Ved 7ja”, gé videre til spersmal 31.

b) Ved ”nei”, jeg bruker ikke elevsamtale for & sette mal i oppleeringen av
synshjelpemidlene, involverer du elevene pa andre mater?

Ja  [] Hvordan?
Nei []

Ga videre til spgrsmal 32.
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31. Ved ”ja”, jeg bruker elevsamtaler for a sette mal i oppleaeringen av
synshjelpemidlene, svar pa falgende spgrsmal:

a) Hvor lenge har du brukt elevsamtaler til & sette mal sammen med eleven?

Y &r 1% ar 2 ar 2% ar 3ar 3% ar 4 ar

b) Hvor ofte har du disse samtalene?

1 g/luka 1 g/mnd 1 g/halvar 1 g/ar

¢) Hvor nyttige opplever du at samtalene er?

Meget nyttig  Delvis nyttig Delvis unyttig  Meget unyttig Vet ikke

d) Hva bidrar samtalene til?

Eleven far bedre innsikt i sin egen livssituasjon Ja [] Nei []

Eleven far bedre forstaelse for at hjelpemidlene
kan hjelpe eleven til gkt mestring Ja. [ Nei []

Eleven far bedre forstaelse for at hjelpemidlene
kan hjelpe eleven til gkt selvstendighet Ja [ Nei [

Eleven klarer & veere med pa a sette mal for
opplaringen Ja. [ Nei [

Eleven tar mer ansvar for og initiativ til & bruke
hjelpemidlene sine enn hvis en ikke hadde hatt
slike samtaler Ja [] Nei []

Eleven far mer tro pa egne muligheter til &
handtere sine utfordringer og sin laering enn

hvis en ikke hadde hatt slike samtaler Ja [] Nei []
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32. Ved ”nei”, jeg bruker ikke elevsamtaler eller involverer elevene pa andre mater for &
sette mal i opplaeringen av synshjelpemidler, svar pa felgende spgrsmal:

a) Hvorfor involvere du ikke elevene for a sette mal for oppleeringen av
synshjelpemidlene? Sett eventuelt flere kryss.

Elevsamtaler er ikke mitt ansvar

Jeg har ikke tro pa at elevsamtaler/involvering

av eleven vil fa han/hun til a bruke hjelpemidlene mer

Jeg vet ikke hvordan jeg skal fa det til rent praktisk

Jeg far ikke avsatt timer til slike samtaler

b) Kunne du tenke deg a bruke elevsamtaler systematisk for a sette mal for
oppleeringen av synshjelpemidlene til eleven?

Ja [] Nei []

Hvorfor?

Tusen takk for at du tok deg tid til & svare pa disse spgrsmalene!

Vennligst send sparreskjemaet tilbake til meg i vedlagte frankerte konvolutt.

Mvh Kari Gomnaes
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Kari Gomnas
2910 Aurdal Aurdal, 13.3.2012.

Til foresatte.

Samtykke i forbindelse med en masteroppgave i synspedagogikk.

Jeg er masterstudent i synspedagogikk ved Universitetet i Oslo og holder na pa med den
avsluttende masteroppgaven. De siste 10 arene har jeg arbeidet som synspedagog ved Huseby
kompetansesenter, synspedagogtjenesten i Rogaland. Huseby kompetansesenter er en del av
det statlige spesialpedagogiske stattesystemet, og gir tjenester til personer som er blinde og
svaksynte og deres nettverk.

Bakgrunnen for at dere mottar denne henvendelsen er kontakten dere har eller har hatt med
Huseby kompetansesenter. Det er den enkelte synspedagog i hvert fylke som vurderer hvem
som kan vare aktuelle deltakere i undersgkelsen og formidler kontakten med dere. Jeg
kjenner ikke elevens identitet far dere eventuelt samtykker til deltakelse.

Temaet for oppgaven er opplering i og bruk av synshjelpemidler pa 4. til 7. trinn i
grunnskolen, med eleven i sentrum. Hovedformalet er a finne ut i hvilken grad og pa hvilke
mater elever med synsnedsettelse blir tatt med i avgjgrelsene om hvordan oppleringen av
synshjelpemidlene skal forega.

For at synspedagoger og andre i framtiden skal kunne gi god radgivning til skolene om
opplaering i bruk av hjelpemidler, er det viktig med kunnskap om hvordan dette foregar i dag.
Jeg skal i den forbindelse gjennomfare en sparreundersgkelse til lerere som har ansvar for
opplaringen av synshjelpemidler til elever med synshemning i Husebys region. Spgrsmalene
dreier seg om hvilke synshjelpemidler elevene har og bruker og hvordan opplaringen av
hjelpemidlene foregar. Sparreundersgkelsen gjennomfares slik at verken skole, larer eller
elev kan gjenkjennes i datamaterialet.

I tillegg til sperreundersgkelsen skal jeg intervjue noen elever for a hgre deres meninger om
temaet. Pa grunn av tiden jeg har til radighet, og at hovedfokuset er sparreundersgkelsen til
leererne, skal jeg bare intervjue fire elever. Elevene blir valgt ut fra kriterier om skarpsyn
(visus), synsfelt og klassetrinn. Spgrsmalene i intervjuet vil dreie seg om hva elevene bruker
hjelpemidlene til og hvordan de synes opplaringen har veert. Intervjuene vil ikke ta lenger tid
enn ca. en halv time, og jeg vil bruke opptaksutstyr og ta notater mens vi snakker sammen.

Personopplysningene vil bli behandlet konfidensielt og ingen enkeltpersoner eller skoler
vil kunne kjenne seg igjen i den ferdige oppgaven. Innhentet informasjon anonymiseres og
materiellet makuleres nar oppgaven er ferdig sommeren 2012.
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Det er frivillig & delta. Eleven har mulighet til & trekke seg nar som helst underveis, uten a
matte begrunne dette. Dersom eleven trekker seg vil alle innsamlede data bli makulert. Eleven
og skolen vil fortsatt fa samme type oppfalging fra lokal synspedagog og/eller Huseby
kompetansesenter uavhengig av deltakelse eller ikke.

Vennligst fyll ut ”Samtykkeerklering” og send denne sa raskt som mulig i vedlagte frankerte
konvolutt til meg. Dersom dere gnsker det kan dere fa lese igjennom intervjuguiden pa
forhand.

Ring meg gjerne pa telefon 975 17 405 hvis det er noe dere lurer pa. Dere kan ogsa kontakte
min veileder Jorun Aaland pa telefon 411 65 155.

Deres kontakt pa Huseby/i fylket er: ..., tIf. ...

Studien er godkjent av Personvernombudet for forskning, Norsk samfunnsvitenskaplig
datatjeneste A/S.

Med vennlig hilsen

Kari Gomnas

Samtykkeerklzaring

Jeg har mottatt skriftlig informasjon og er villig til at min sgnn/datter deltar i undersgkelsen.

Ja D Nei D

Dato: .........ooienn
NaVI PA ClOV: Lo e
SIgNatUr fOTESAtte: ...\ et

Telefon foresatte: .......coovveeeeiiiiiii.
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Intervjuguide

Kari Gomnas, masteroppgave i spesialpedagogikk: ”... det er mitt syn...”

Innledning

Informasjon om meg (synspedagog, jobbet lenge med elever med synsnedsettelse)

Forklare hensikten med intervjuet (skriver oppgave om bruk av hjelpemidler, viktig & hgre hva
du som elev selv mener om dette temaet, si noe om temaene jeg vil snakke om)

Forklare hvordan anonymiteten blir ivaretatt (ingen elever, laerere eller skoler vil bli gjenkjent,
ingen andre enn jeg skal hgre pa opptaket av samtalen)

Apningssparsmal

Hva heter du og hvilket klassetrinn gar du pa?
Kan du fortelle meg litt om deg selv? Hvem er du, og hva liker du a gjere?
Kan du forklare meg litt om hvordan/hva du ser?
Har du snakket med larerne/de andre elevene om hvordan du ser?
o Huvis "nei”: Kunne du tenke deg & gjore det?
o Hvorfor/hvorfor ikke?
Kan du forklare meg om det er noe som er vanskelig for deg med det synet du har?
Hva gjer du i de situasjonene som er vanskelige for deg/hvordan takler du de situasjonene som
er vanskelige for deg?

Kartlegging av og bruk av hjelpemidler
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Har du hjelpemidler?

Hyvis ”ja, jeg har hjelpemidler”, still felgende sporsmal:

Hva slags hjelpemidler har du?
Nar fikk du hjelpemidlene dine?
Hvem bestemte hvilke hjelpemidler du skulle ha?
Fikk du vaere med pa & bestemme om du hadde behov for hjelpemidler, og hvilke hjelpemidler
som var best for deg?
o Huvis "nei”, kunne du tenke deg & vaere med pé 4 bestemme det?
o Hva synes du om at du fikk/ikke fikk veere med pa a bestemme dette?
Hva bruker du hjelpemidlene til?
Hvor ofte bruker du hjelpemidlene dine?
Hvem bestemmer hva du skal bruke hjelpemidlene til?
o Hvasynes du om det?
I hvilke situasjoner/aktiviteter/fag bruker du hjelpemidlene?
Synes du hjelpemidlene er til hjelp for deg? Eventuelt i hvilke situasjoner?
Hvem bestemmer nar du skal bruke hjelpemidlene?
o Hvasynes du om det?
Er det planlagt at du skal fa flere hjelpemidler? Eventuelt hva slags?
Bruker du hjelpemidlene mest hjemme eller pa skolen?



Hvis ”nei, jeg har ikke hjelpemidler”, still folgende spersmal:
- Har du hatt hjelpemidler tidligere? Evt. hvilke?
o Hva brukte du dem til?
- Hvorfor har du ikke disse hjelpemidlene lenger?
- Erdet planlagt at du skal fa andre/nye hjelpemidler?
(Hvis “nei”, avslutt samtalen her.)
- Hyvis ja, jeg skal fa hjelpemidler”, still falgende spgrsmal:
o Hvaslags hjelpemidler skal du fa?

o Har du vert pa utprgving eller har du hatt hjelpemiddelet/hjelpemidlene pa utpreving

hjemme/pa skolen?
o Hvem bestemte at du skal fa dette/disse hjelpemidlene?

*  Fikk du selv vaere med pa a bestemme at du hadde bruk for dette/disse

hjelpemidlene?

= Huvis "nei”, kunne du tenke deg & fa vaere med pa & bestemme dette?

o Hva synes du/tenker du om at du skal fa dette/disse hjelpemidlene?
= Gleder du deg/gleder du deg ikke?
= Hva skal du bruke hjelpemiddelet/hjelpemidlene til?
= Tror du hjelpemiddelet/hjelpemidlene vil hjelpe deg i hverdagen?

e Hvorfor/hvorfor ikke?

Oppleering i synshjelpemidler

- Har du fatt opplaering i synshjelpemidlene? (Hvis "nei, jeg har ikke fatt opplaering”, gé til

spgrsmalene som handler om dette.)
Hvis ”ja, jeg har fatt opplaering”, still felgende sporsmal:
- Hvem har gitt deg den opplaringen?
- Hvem har satt mal for hva du skal leere om det enkelte hjelpemiddelet?
o Har du selv fatt veere med a bestemme/sette mal for dette?
o Hvis "nei”: Kunne du tenke deg 4 & veere med a bestemme det?
Hvordan synes du oppleringen har vert?
Har du behov for mer opplaring, evt. i hvilke hjelpemidler?
o Hvordan gnsker du at det skal forega?
Hvem gnsker du skal gi deg den oppleringen?
Hvis ”nei, jeg har ikke fatt oppleering”, still felgende spgrsmal:
- Har du behov for opplaring, evt. i hvilke hjelpemidler?
o Hvordan gnsker du at det skal forega?

- Hvem gnsker du skal gi deg den opplaringen?

Avslutning
- Oppsummering
- Er det noe du har sagt som du kommer pa er feil, som du vil rette pa?
- Har du noe mer du vil si om hjelpemidlene dine?
- @nsker du & hgre pa opptaket?

Lykke til videre pa skolen, og takk for at du stilte opp!
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