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Forord

Da jeg sokte pa Masterstudiet i Utdanningsvitenskap — Spesialpedagogikk ved Universitetet 1
Stavanger hadde jeg jobbet som larer 1 grunnskolen i noen &r. Min mélsetning med dette
studiet var 4 fa bredere kompetanse om ulike diagnoser, samt a skaffe meg verktoy for a
handtere atferdsvansker og problematferd i skolen. Etter endt studie sitter jeg igjen med mye
mer enn det, jeg har fitt okt kunnskap og et utvidet perspektiv for a forstd elevenes mangfold 1
skolen. Jeg har fitt innsikt i forskningslitteratur og teorier som fokuserer pa undervisning og
opplering i en inkluderende skole — en skole for alle. Da jeg forst ble presentert for dette
inkluderingsperspektivet utfordret dette mine inngrodde overbevisninger og tankesett, men jo
mer jeg fordypet meg i temaet, jo mer forlokkende ble det. Inkludering i skolen handler om
mye mer enn 4 undervise barn i heterogene grupper i skolen. Den handler om sosial
rettferdighet, om likeverd, og om demokratisk tankegang - viktige verdier i samfunnet som
mange ganger tas for gitt, og som ikke er en selvfelge for alle individer i vart samfunn. Etter &
ha endt denne utdanningen har jeg fétt inspirasjon og et enske om, gjennom mitt arbeid, &

pavirke utviklingen av en mer inkluderende skole og samfunn.

A skrive selve masteroppgaven har vart fremfor alt spennende, men til tider veldig
krevende. Fulltidstudier kombinert med deltidsstilling i skolen, og siste aret med full stilling,
har vert utfordrende. Jeg vil rette en stor takk til min veileder Marieke Bruin, for uvurderlig
hjelp og stette gjennom hele prosessen. Hennes solide fagkunnskaper, genuine engasjement,
og smilende vesen har bidratt til & gi meg inspirasjon og energi til & fullfore denne
masteroppgaven. Jeg vil ogsa takke medstudenter for gode stunder og gode refleksjoner. Min
arbeidsgiver, Eigersund kommune, fortjener ogsa en takk da de har lagt til rette for at jeg

kunne fullfere min videreutdanning.

Deltakerne i studien gis en uforbeholden takk for deling av erfaringer og refleksjoner
rundt deres barns skolehverdag. Det har vert spennende og interessant & mate disse varme
menneskene i ulike deler av landet. Jeg foler meg utrolig takknemlig og ydmyk av all den

tillit som er gitt meg.

Til slutt vil jeg takke venner, og spesielt min samboer, for stette, oppmuntring og

talmodighet som er gitt meg i arbeidet med denne masteroppgaven.
Egersund, juni 2018

Joan Pau Friestad






Sammendrag

Formalet med studien «En skole for noen og en skole for de fleste? — En kvalitativ
fortolkende studie av foreldres valg av skoletilbud for barnet og erfaringer med dette», er
a utforske hvilke faktorer som pévirker foreldre til barn med funksjonsnedsettelse ved valg av
skoletilbud, erfaringene med det valgte skoletilbudet, samt & underseke hvorvidt disse
erfaringene samsvarer med faktorene som pévirket foreldre ved valg av skoletilbudet.

Forskningsspersmélene for denne studien er: «Hva vektlegger foreldre ved valg av
skoletilbud for sine barn med funksjonsnedsettelse? Og Hva forteller foreldrene om
erfaringene de har med det valgte skoletilbudet?» Studien er en kvalitativ, eksplorerende
studie basert pd en induktiv tilnerming, hvor semistrukturert intervju har vert den valgte
datainnsamlingsmetoden.

Resultatene fra undersokelsen viser at foreldre som velger bort den ordinzre skolen til
fordel til alternative skoletilbud, gjer det av frykt for at barna ikke skal fa et opplaringstilbud
som gir dem mulighet til leering og utvikling ut fra barnas forutsetninger og behov. Faktorene
som spiller inn ndr det gjelder & velge bort den ordinare skolen, er frykt for manglende
kompetanse, fa ressurser, skolens holdninger til mangfold, og bekymring for at barna skal bli
ensomme og isolerte. Disse faktorene kan sees i sammenheng med foreldrenes tidligere
erfaringer fra barnehage og skole. Studien viser at foreldre har en sterre tiltro til at det
alternative skoletilbud skulle kunne ivareta deres barn pa en mer adekvat mate. Faktorene som
skaper bekymring for 4 sende barna til den ordinere skolen, er forventingene til det
alternativet oppleringstilbudet. Resultatene viser videre manglende samsvar mellom
forventninger og erfaringene med det valgte skoletilbudet. Noen foreldre opplever den
alternative skolen som en adekvat opplaringsarena for barna, mens andre opplever at det
alternativet skoletilbudet kan vaere en vond plass for deres barn & vaere pa.

P& bakgrunn av resultatene kan de konkluderes at foreldre i denne studien har et
annerledes syn om hvilken kunnskap som er viktig for sine barn & fa opplering i. De mener at
den ordinere skolens kunnskapssyn er for ensidig med tanke pa sine barns forutsetninger og
behov, der lereplanens maloppnéelse 1 fag star sentralt. Disse foreldre opplever ikke at den
ordinzre skolen tilbyr like betingelser for lering og utvikling som de fleste andre barn uten
noen form for funksjonsnedsettelser far. Dermed kan man forvente at noen av foreldre til barn

med s@rlige behov vil benytte seg av alternative skoletilbud for sine barn.
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1. Innledning

1. Bakgrunn for valg av tema

Denne studien utforsker den norske skolens politiske malsetning om & vere en inkluderende
skole for alle. En skole for alle betyr at alle barn skal f& opplaring 1 fellesskap, tilpasset den
enkeltes forutsetninger og behov (Stremstad, Nes, & Skogen, 2004). En slik skole skal kunne
fremme likeverdig og inkluderende opplering innenfor mangfoldet som barnegruppen
representerer (Buli-Holmberg, Nilsen, & Skogen, 2015).

Intensjonen om en skole for alle barn kommer til uttrykk 1 ulike utdanningspolitiske
dokumenter og blir fremhevet som et viktig prinsipp i den norske skolen. I Stortingsmelding
30, «Kultur for lering» star det at: «Likeverdig, inkluderende og tilpasset opplaring er
overordnede prinsipper i skolen. Det betyr at oppleringen mé vare tilgjengelig for alle, og at
alle skal f& gode muligheter for leering, mestring og utvikling» (Kunnskapsdepartementet,

2004, s. 85).

Til tross for denne politiske malsetningen, skilles enkelte elever ut i egne skoler med
spesialavdelinger eller spesialskoler. Det er barn med atferdsvansker, sosioemosjonelle
vansker, psykisk utviklingshemmede og andre elever med tunge diagnoser som ofte blir
plassert i slike alternative skoletilbud (Holterman & Jelstad, 2012). Intensjonene om en skole
for alle kan oppleves som et dilemma/paradoks nér skolen setter en standard for elevene som
skal gé& der, samtidig som oppleringsloven apner for en individuell oppleringsplan for de
barna som har vansker med & né skolens standard. «I utgangspunktet skal mennesket hjelpes
til & komme narmest mulig normalen — en normal noen takker nei til» (Harkestad Olsen,
2013, s. 59). Disse barna risikerer a falle utenfor begrepet «alle» (Haug, 2017).

Min egen bakgrunn som larer ved en spesialavdeling pa en barneskole har pavirket
mitt valg av tema for denne studien. Min erfaring tilsier at foreldre til barn med tilsynelatende
likt funksjonsniva, velger ulikt nar det gjelder skoletilbud for sine barn. Noen foreldre ensker
at barna skal ga i den ordinzre klassen, mens andre ensker at eleven skal vere tilknyttet
spesialavdelingen, men kun forholde seg til det ordinaere klasserommet. Andre igjen ensker at
deres barn skal fd en sterre del av undervisningen tilrettelagt eksempelvis som én-til-én-
undervisning pa spesialavdelingen. Dette har fort til en ekende interesse for & studere hvorfor
foreldre velger ulikt og hvorfor de velger skoletilbud som de gjor.

Fordi forskeren pavirkes av egne erfaringer, kan det & forske innen eget fagfelt vere
problematisk; dette kan sees som en trussel mot studiens troverdighet (Gilje & Grimen, 1995).

Likevel kan forskerens kjennskap til eget fagfelt gi et grunnlag for forstielse av det som
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studeres. Det er derfor viktig & presentere forskerens stasted slik at det blir mulig & vurdere
hvordan dette kan ha pévirket forskerens tolkninger og resultater i studien (Thagaard, 2013).
Som nevnt tidligere jobber jeg med barn med funksjonsnedsettelser i en spesialavdeling ved

en skole, dette kan ha innvirkning pa mine fortolkninger og for studiens resultater.

1.2 Studiens formal og forskningsspersmél

Formalet med denne studien er & undersegke hvilke faktorer som pévirker foreldre til barn med
funksjonsnedsettelse i deres valg av skoletilbud. Videre tas det sikte pd & undersgke hvordan
erfaringene med det valgte skoletilbudet er, og samsvarer med valgprosessens faktorer. Dette
vil kunne bidra til kritisk refleksjon rundt relasjonen mellom utdanningspolitiske intensjoner
og foreldres erfaringer fra dette i praksis.

Ifolge opplaeringsloven har alle grunnskoleelever rett til & gd pa skole i nermiljoet, og
formelt sett er det kun foreldre som kan overstyre dette prinsippet (Tessebro & Wendelborg,
2014). Dette inneberer at foreldre kan velge opplaringstilbud etter eget enske og etter eget
syn pd hva som er mest hensiktsmessig for deres barn. Forskning viser at foreldrene til barn
med funksjonsnedsettelser, velger ulikt nar det gjelder skoletilbud for barna sine (Lundeby,
2006). Dette vil bli neermere beskrevet i kapittel 2.

Denne studien utforsker foreldres erfaringer med valg av skoletilbud innenfor rammen
av en politisk mélsetting om en skole for alle. Foreldreperspektivet kan bidra til forstaelsen av
enkeltindividers stisted, og kan gjennom ferstehdndsopplevelser gi et annet perspektiv pa det
som undersgkes (Lang et al., 2012). Foreldrenes stemmer kan bidra med innblikk i ensker og
erfaringer nér det gjelder barnas skolehverdag, og gi en annerledes og personlig innfallsvinkel
til dagens skolepraksis (Lundeby, 2006). Ytterligere er foreldreperspektivet interessant fordi
foreldre kan anses som barnas talspersoner med det ansvaret og de rettighetene dette
medforer. Foreldre er interessert i barnas velvere og skolehverdag, samtidig som de blir
pavirket av dette (Mitchell, 2014).

Valget om & fokusere pé foreldreperspektiver kan betraktes som en alternativ mate &
bidra med kunnskap pd, som distanserer seg fra dagens pedagogiske forskning og
internasjonale debatt, som i stor grad fokuserer pad méling og produktivitet (Lang et al., 2012).
Det er lite forskning som underseker foreldre til barn med funksjonsnedsettelser sitt
perspektiv pd valg av skoletilbud. P4 bakgrunn av dette er det utarbeidet folgende

forskningsspersmal:
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- Hva vektlegger foreldre ved valg av skoletilbud for sine barn med
funksjonsnedsettelse?

- Hva forteller foreldrene om erfaringene med det valgte skoletilbudet?

1.3 Aktualitet

I utforskningen av foreldres erfaringer med valg av skoletilbud rettes blikket mot utviklingen
av den inkluderende skolen, som forte til at de fleste statlige spesialskolene ble avviklet pa
begynnelsen av nittitallet. Likevel har det vokst frem nye spesialtiltak der elevene far sin
undervisning i ekskluderende oppleringsarenaer, utenfor det ordinere klasserommet
(Holterman & Jelstad, 2012). Mens foreldre som har barn uten spesielle behov velger
tradisjonelt narskolen, velger noen foreldre med barn med funksjonsnedsettelser alternative
skoletilbud pd grunn av skuffende erfaringer med nerskolens manglende evne til
imegtekomme barnas behov (ibid.)

Selv om omfanget av spesialundervisning er gatt noe ned i den ordinare skolen de
siste arene, holder antall elever som mottar spesialundervisning 1 alternative
opplaringsarenaer seg mer eller mindre stabilt. Ifelge ferske tall fra Grunnskolens
informasjonssystem (GSI) er det i dag 3993 elever i den norske skolen som mottar sin
undervisning fordelt pa spesialskoler og skoler med spesialavdelinger. Dette utgjor i overkant
av 0,6 % av den totale elevmassen i den norske skolen, og ca. 8 % av alle elever som har
vedtak om spesialundervisning (Utdanningsdirektoratet, 2018). Siden GSI begynte med
registrering av elever som folger alternative oppleringstilbud i 2012-2013, har antall elever
som har vedtak om spesialundervisning, og som far sin opplaering i alternative skoletilbud,
okt fra ca. 7,6 % til ca. 8 % (ibid.).

Oslo virker & vaere 1 en s@rklasse nér det gjelder & tilby alternative oppleringstilbud til
ulike grupper barn, men det er usikkert om disse tendensene er overferbare til andre deler av
landet. Dette kan ha sammenheng med at Oslo er en stor kommune med tilstrekkelig antall
barn som gir grunnlag til & etablere spesialskoler og grupper, i motsetning til mindre
kommuner 1 resten av landet (Tessebro, Engan, & Ytterhus, 2006). I skoleédret 2017/2018
hadde Osloskolen 326 nye sekere til slike skoletilbud, hvorav 65 fikk avslag, hovedsakelig
grunnet mangel péd plasser. Totalt far i overkant av 900 elever sin opplaring i alternative

opplaeringstilbud. Dette utgjer 18,9 prosent av alle elever som har vedtak om
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spesialundervisning i Osloskolen!. Avdelingsdirektoren i Utdanningsetaten i Oslo anferte i
2015 at det var egnskelig a tilby skoleplasser ved spesialskoler og skoler med spesialavdelinger
1 Oslo, og dette ble begrunnet med en gkende etterspersel fra foreldre og barn (Holterman,
2015).

I den ordinzre skolen virker det som at det fremdeles eksisterer en oppfatning om at
noen barn ikke «hgrer til» (Lundeby, 2006), og det kan hevdes at skolen ofte har problemer
med & svare pa mangfoldet som elevgruppen representerer (Haug, 2014). Det
utdanningspolitiske idealet om en skole for alle kan sies & ha havnet i et paradoks nar sé
mange barn far sin undervisning gjennom segregerte opplaringstilbud (Harkestad Olsen,
2013).

1.4 Begrepsavklaringer og avgrensinger

Funksjonshemming som begrep har tradisjonelt sett vaert brukt om egenskaper ved et individ.
Dette perspektivet omtales ofte som «den medisinske modellen» og handler om individets
funksjonelle begrensinger, og knyttes til en underliggende diagnose (Teossebro & Wendelborg,
2014). Dette perspektivet blir utfordret av «den sosiale modellen», som tar utgangspunkt i at
funksjonshemming er skapt av samfunnet. Den legger til grunn for sin forstaelse at samfunnet
bygges ut fra forestillingen om normalitet — og ikke tar hensyn til hele menneskehetens
variasjon. I denne forstaelsen skaper dérlig tilpassede omgivelser utfordringer for folk som
har funksjonelle begrensinger. De som faller utenfor «normalitetsforestillingen» kan mete
omgivelser som ikke er tilpasset deres behov, samt stote pa flere barrierer enn andre

mennesker.

I Norden har «den relasjonelle modellen» vokst frem. Denne utgjer en mellomposisjon
mellom «den medisinske» -og «den sosiale modellen» nar det gjelder synet pa
funksjonshemming. Den gér ut pd at funksjonshemming mé forstds som et samspill mellom
individ og omgivelsene (Tessebro, 2009). P4 grunn av ulike forstdelser av begrepet
funksjonshemming, og for & sikre en mer ryddig begrepsbruk i politikk og forskning, har
Manerutvalget foreslitt at begrepene funksjonsnedsettelse og nedsatt funksjonsevne skal

anvendes om individets funksjonelle begrensinger, mens begrepet funksjonshemming og

! Personlig kommunikasjon Frode Reitan, Utdanningsetaten Oslo, 14.mars, 2018
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funksjonshemmet skal benyttes om relasjonen mellom individet og omgivelsene

(NOU:2001:22, i Hugaas & Taessebro, 2009).

Tessebro (2009) hevder at & bruke begrepet funksjonsnedsettelse 1 undersekelser ikke betyr at
relasjonen til omgivelsene ikke er vesentlige, men snarere at omgivelsenes relevans
undersekes empirisk. En kan studere i hvilket omfang mennesker med nedsatt funksjonsevne
kommer dérligere ut enn andre, treffer pd hindringer i omgivelsene og pa den méten
funksjonshemmes. Derfor blir ordlyden i denne studien barn med funksjonsnedsettelser
fremfor barn med funksjonshemminger.

Med alternativt oppleeringstilbud eller spesialskoletilbud forstas i denne studien som
skoletilbud som ikke er a regne som et ordinert skoletilbud, og refererer til spesialavdelinger 1
skoler eller spesialskoler. Begrepene en skole for alle og den inkluderende skolen brukes
synonymt.

Sosial rettferdighet forstas 1 denne oppgaven som et konsept om rettferdige forhold
mellom individ og samfunn. Det handler om & skape et samfunn for alle, hvor samfunnet gir
alle individene likeverdige adgang til rikdom, muligheter og privilegier innad et samfunn.
Sosial rettferdighet kan oppnds i1 skolen gjennom likeverdig -og tilpasset opplaring. Dette
handler henholdsvis om a gi alle elever like muligheter uavhengig av evner og forutsetninger,
og ta hensyn til variasjoner hos elevene, og pd denne méten gi en forsvarlig opplaring ut fra

den enkeltes forutsetninger og behov.

1.5 Oppgavens struktur

I kapittel 2, Foreldres valg av skoletilbud ndr barnet har en funksjonsnedsettelse, gjengis
tidligere forskning som anses relevant med tanke pd studiens forskningsspersmal.
Forskningen som presenteres fokuserer pd foreldre til barn med funksjonsnedsettelser og
hvilke faktorer som pavirker disse 1 valg av skoletilbud.

I kapittel 3, Teoretisk perspektiv, gjengis tidligere ideologier i skolehistorien, og
betydningen disse har hatt for prinsippet om en skole for alle. Ulike inkluderingsforstaelser
blir presentert, samt norske utdanningspolitiske dokumenters forstdelse av inkludering.
Avslutningsvis presenteres det teoretiske perspektivet denne studien stotter seg til.

I kapittel 4, Metodisk tilncerming, redegjores det for hvilke metodiske valg som ligger
til grunn for denne studien. De ulike valgene blir begrunnet og diskutert. Det gis videre

innblikk i foretatte forskningsetiske vurderinger, samt analysens ulike faser.
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I kapittel 5, Presentasjon av analysen, presenteres analysen av datamaterialet gjennom to
metafortellinger som er konstruert i tredje fase av analyseprosessen — 1) Fortellinger om valg
av skoletilbud, og 2) Fortellinger om erfaringer med det valgte skoletilbudet. Hver av disse
presenteres med sine undertematikker.

I kapittel 6, Diskusjon, blir funnene diskutert i lys av relevant teori og forskning pa
feltet «en skole for alle». Videre dreftes det hvorvidt faktorene som pévirket foreldre til a
velge ulike skoletilbud samsvarer med erfaringene med det skoletilbudet.

Avslutningsvis 1 kapittel 7 gis det en konklusjon basert pa studiens

forskningsspersmal, analyse og diskusjon.
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2. Foreldres valg av skoletilbud nar barnet har en funksjonsnedsettelse

Under soket etter tidligere forskning pa studiens tematikk ble det tydelig at det foreligger fa
studier som fokuserer pa faktorer som pavirker foreldre til barn med funksjonsnedsettelser 1
valg av skoletilbud. Videre er det ikke funnet studier hvor faktorene som ligger til grunn for
valg av skole sees i sammenheng med erfaringene med det valgte skoletilbudet.

Tidligere forskning av foreldres delaktighet med tanke péd valg av skole har for det
meste begrenset seg til studier av foreldre med barn med en spesiell type
funksjonsnedsettelse, eller studier som har fokusert utelukkende pé hvilke faktorer som
pavirker foreldre enten i1 4 velge et inkluderende skoletilbud, eller et mer segregerende
skoletilbud (Lundeby, 2006). Segk etter nyere studier pa dette omradet bekrefter de samme
tendensene (Algilinerhan, 2015; Ramsli, 2010; Strande, 2014). Studier som omhandler
foreldres delaktighet i valg av skole har sjelden hatt fokus péd & identifisere elementer som
pavirker foreldre 1 & velge som de gjor (Lundeby, 2006). Nar det gjelder tidligere studier av
foreldreerfaringer med barn med funksjonsnedsettelser i skolen, har fokuset hovedsakelig
vert pd 1 hvilken grad barn med funksjonsnedsettelser gar i den ordinzre skolen, og hvordan
foreldrene deres opplever barnas skolehverdag (Bjarnason 2011; Tessebro et al.,20006).

Denne studien har fokus pé & identifisere faktorer som er av betydning for foreldres
valg av skoletilbud, og ser pd foreldreerfaringene 1 sammenheng med disse.
Foreldreerfaringer studeres ut fra hvilket skoletilbud elevene far; enten det er skoler med
spesialavdeling, spesialskoler eller ordinzre skoler.

For foreldre som har barn med funksjonsnedsettelser, handler valg av skole om a finne
en skole som er gunstig med tanke pé barnas forutsetninger og behov (Lundeby, 2006). Som
nevnt tidligere har foreldre mulighet til & pavirke valget av skoletilbud for barna, noe som er
nedfelt i opplaringsloven § 8-1 (Wendelborg, 2014). Likevel viser det seg at foreldres
innflytelse kan begrenses av strukturelle og organisatoriske forhold i kommunen der familien
bor. For & kunne velge mellom ulike skoletilbud er foreldrene avhengige av 4 bo i en
kommune hvor slike alternative skoletilbud finnes (Lundeby, 2006). Dette kan ha
sammenheng med at elevgrunnlaget i enkelte norske kommuner er for lite til at spesialtilbudet
er okonomisk forsvarlig. En kan ogsé stille seg sperrende til om de enkelte kommunenes
inkluderingsforstdelse, fagmiljoets rdd og skolens holdninger kan sette begrensninger for

foreldres reelle valgmuligheter (Lundeby, 2006; Wendelborg, 2014).

Lundeby (2006) har tidligere forsket pd hvilke faktorer som er med pa & bestemme foreldres

valg av skoletilbud, og deler foreldres valgprosesser inn i tre ulike grupper: «Foreldre som
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soker spesialgruppe», «Apen seking» og «Beste inkluderende skole». «Foreldre som sgker
spesialgruppe» vurderte aldri den ordinzre skolen som et aktuelt alternativ. Denne
foreldregruppen hadde barn med sammensatte funksjonsnedsettelser eller vesentlige
kommunikasjons -og atferdsvansker, og sd péd skolens inkluderingsideal som en utopi med
tanke pa barnets funksjon og den ordinare skolens manglende evne til 4 tilpasse skoletilbudet
til barna. Foreldrene forventet at spesialavdelingen ville ha tilstrekkelig med ressurser til et
helhetlig omsorgs-, og opplaringstilbud. Rad fra andre foreldre eller egne antakelser pavirket
denne foreldregruppen, i likhet med egne tidligere erfaringer med barnehagen (ibid.).
Trygghet og stabilitet er faktorer som trekkes frem ved valg av spesialtilbud, hvor de ansatte
har erfaring og har valgt & jobbe med barn med funksjonsnedsettelse. Foreldre antar at dette
engasjementet er fravaerende pa narskolen. Denne foreldregruppen velger ikke spesialgruppe
ut ifra forventingen om «et fellesskap av likesinnede barn». Avdelingens organisering
tilknyttet en ordiner skole gir barna noe tid sammen med andre elever i det ordinere
klasserommet. Foreldregruppen som sgker spesialgruppe mener at spesialgruppen pa denne
méten gir best mulighet for inkludering pé barnets premisser. Inkludering blir da forsttt og
avgrenset til det 4 tilbringe tid sammen med andre barn (Lundeby, 2006).

Foreldre i gruppen «apen tilnerming» var mer sperrende angaende sine preferanser for
ordinzr skole eller spesialskoletilbud. Denne foreldregruppen hadde barn med leerehemninger
og ulike type kommunikasjons -og atferdsvansker. De fryktet at et spesialtilbud ville vere til
hinder for deres barns utvikling om barna gikk sammen med andre barn med storre
kommunikasjonsproblemer eller atferdsvansker, og ansd miljepdvirkning i den ordinaere
skolen som mer gunstig for sine barn. Tross dette og selv om foreldre var opptatt av
inkluderingsideologi, lurte de pa om ikke barna ville ha utbytte av 4 ha et «likesinnet
fellesskap». Valgprosessen var karakterisert av at de forherte seg om de ulike skoletilbudene.
I denne prosessen viser forskningen at foreldrene kunne mete ordinare skoler som ga rad om
a soke barna til spesialtilbud, og dette begrunnes med mer optimale ressurser og kompetanse
(Lundeby, 2006). En kan i denne sammenheng lure pd om slike rad gir grunnlag for reelle
valg av skole eller om foreldrene foler seg presset til & velge alternativer skoler.

Felles for begge de ovennevnte foreldregruppene var en skepsis til den ordineere
skolens evne til & gi barnet et godt nok tilbud. Foreldrene fryktet at barna ville bli isolert og at
skolen ikke hadde nok kompetanse og/eller ressurser. Foreldrene hadde ulike holdninger og
forventninger til hva som var det beste skoletilbudet for deres barn. Nar foreldre foretrakk
spesialskole, handlet det om barnas type funksjonsnedsettelse og graden av den (Lundeby,

2006).
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Foreldregruppen «Beste inkluderende skole» hadde som preferanse og malsetting at barna
skulle gd pd den ordinzre skolen, som kunne gi det beste tilbudet. Disse foreldrene hadde
barn som hadde ulike leringshemninger og atferdsvansker, men aldri barn med sammensatte
funksjonshemminger. Valget ble tatt pd grunnlag av det foreldre opplevde som den beste
inkluderende skolen; den som var best tilrettelagt, viste gode holdninger, og vilje og evne til &
gi barna et adekvat skoletilbud basert pa kunnskap og tidligere erfaringer med barnegruppen
(ibid).

Lundeby (2006) viser til internasjonal forskning om foreldres valg av skoletilbud for
barn med funksjonsnedsettelser. Ved nermere fordypning i Lundebys (2006) henvisninger av
internasjonal forskning kan det tolkes slik at ulike faktorer har ledet foreldre til &4 velge
segregerte skoletilbud for sine barn. En sentral faktor har veaert foreldres frykt for manglende
kompetanse og ressurser i den ordinare skolen: «The special school is chosen for its small
classes and special trained teachers who are able to offer a great deal more one-to-one
attention than is possible in mainstream [schools]» (Jenkinson, 1998, s. 199). «The special
education school with its small classes and specialized teachers, was perceived by the mothers
as offering resources and supports which the regular school does not» (Roll-Pettersson, 2001,
s. 82).

Andre faktorer som pévirket foreldre i & velge alternative skoletilbud var rad og/eller
manglende informasjon fra fagmiljeet. Noen foreldre mente at de ikke hadde noe reelt valg,
da spesialskoler var ansett som vere et naturlig valg for deres barn (Roll-Pettersson 2001). En
annen svensk studie viser til liknende funn: «Skolans organisation eller skolpersonals
patryckningar begrinsat hemmets mojligheter att bestimma skola [...] Flera foréldrar vars
barn var placerade i sérskola eller i sdrskilde undervinisningsgrupper, menade att de utsatts
for pétryckningar som gjort att de upplevde att de inte haft nagra reella valmojligheter»
(Jakobsson, 2002, s. 77).

Frykten for at barn skal bli isolert i en vanlig klasse pa grunn av funksjonsnedsettelsen
kan sies & vaere en viktig faktor for & velge bort det ordinzre skoletilbudet: «[The parents]
They were afraid that the child would be isolated and lacking in peer contact because of
his/her disability» (Mattson, 1995, s. 252). Videre viser forskning at noen foreldre er
bekymret for hva den ordinzre skolens pensum ville kunne bety for barnets trivsel: «Parents
who would continue to choose a special school for their son or daughter were most often
concerned with the child’s happiness and self-esteem, which they believed could suffer if the
child had to compete with «normal» children (Jenkinson, 1998, s. 194). Ogsé den ordinzere

skolens holdninger til barn med funksjonsnedsettelser har vist seg & vare en vesentlig faktor
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for a velge bort den ordinzre skolen: «Some parents detected in the teachers a certain lack of
demands on the pupils” (Mattson, 1995, s. 252). “Attitudes of school staff also emerged as
crucial [...], [One parent] suggested that the teacher aide had assumed the role of
“babysitter”’and the child was not being challenged either physically or academically
(Jenkinson, 1998, s. 195).

Nér det gjelder om valget tar hensyn til inkluderingsideologien, viser noen forskere til
at foreldres syn pa inkludering uten tvil er en viktig faktor for valg av skoleslag (Roll-
Pettersson, 2002), mens andre forskere peker pa at refleksjoner om den inkluderende
ideologien spiller liten rolle, og at refleksjonen pd dette omridet kommer etter at valget av
skole er tatt (Kristiansen 1999, i Lundeby 2006).

Foreldres mulighet til & velge alternative skoletilbud handler forst og fremst om
kommunens storrelse. Dernest er barnets type og grad av funksjonsnedsettelse, samt barnets
sosiabilitet, sentralt i foreldres beslutninger (Lundeby, 2006). Faktorer som ledet foreldrene
bort fra den ordin@re skolen, var frykt for manglende trygghet og stabilitet, og antakelser om
at den ordinzre skolen ikke innehadde den adekvate kompetansen og tilgang til ressurser.
Skolens imetekommenhet eller mangel pd den, samt redsel for at barnet blir isolert, var
ytterligere faktorer foreldre ble pdvirket av i valg av skoletilbud for barna (ibid.). Det & velge
bort den ordin@re skolen betyr ikke at foreldrene velger bort inkludering, men at de forseker a
finne den skolen de mener er best egnet ut ifra barnas behov og forutsetninger (Lundeby,

2006)
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3. Teoretiske perspektiv

3.1 En skole for alle i et historisk perspektiv

Norge har hatt lang tradisjon for en skole for alle, men oppfatningen av begrepet alle har
gjennom ulike epoker implisert at noen er blitt utelukket. Tradisjonelt sett har alle barn i
skolen betydd alle barn som ikke avviker fra forestillingen om normaleleven. Forstaelsen av
begrepet gikk i en ny retning da inkluderingsbegrepet ble introdusert for snart 30 ér siden.
Med dette ble det ultimate mélet med inkludering at absolutt alle barn skulle g& i vanlige
klasser (Haug, 2014; Stremstad et al., 2004). Skolen i Norge har blitt beskrevet med mange
ulike betegnelser gjennom tidene: enhetsskole, fellesskole og den inkluderende skolen, for &
nevne noen. De ulike beskrivelsene av skolen gjenspeiler hvordan samfunnet ser pa skolens

mandat, oppgaver og utfordringer i en gitt samfunnsepoke (Lund, 2017).

3.1.1 Segregeringsepoken: «normaleleven» og «de overflodige»

Tanken om en skole for alle begynte & spire allerede pa 1880-tallet. Likevel var skolen tiltenkt
de elevene som var ansett som «normalelever», mens de som falt utenfor denne kategorien,
skulle siles ut. Dette var en tid preget av saneringstankegang og segregerende praksiser, og
dette ble gjenspeilet ogsa i skolen (Thuen, 2008). Det ble opprettet et parallelt skolesystem
ved siden av den ordinare skolen, hvor barn som avvek fra forestillingen av hva som ble
ansett som normalen, fikk sin undervisning i segregerte tilbud pa egne skoler (Markussen,
Stremstad, Carlsten, Haustétter, & Nordahl, 2007). Oppfatningen i den epoken var at barn
med fysiske eller psykiske funksjonsnedsettelser fikk sine behov best dekket i egne hjem og
skoler (Stremstad et al., 2004). Noen av de elevene som var sterkest funksjonshemmet, fikk
opplering av ymse kvalitet 1 spesialinstitusjoner. De som ikke ble regnet som
opplaeringsdyktige fikk ikke noe undervisning overhode (Dalen, 2013b). Etter hvert ble det
etablert en skolepsykologtjeneste som felge av innferingen av Spesialskoleloven fra 1951,
men faktum er at mange av de elevene som falt utenfor normalen, fikk sin undervisning i

segregerte tilbud, adskilt fra den ordinare klassen (ibid.).

3.1.2 Integreringsepoken: en reaksjon mot segregeringstekning

Samfunnets syn pd barn med funksjonsnedsettelser begynte & forandre seg i Norge pa 1960-
tallet. Som folge av engasjementet som oppstod etter aksjonen «Rettferd for handikappede» 1
1965, ble Blomutvalget oppnevnt (Befring, 2014). Folkeaksjonen stilte krav til mer
spesialundervisning — ogsa for de barna som var ansett som ikke oppleringsdyktige. Samtidig
stilte den ogsd krav til integrering av bdde funksjonshemmede elever og til den statlige
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spesialundervisningen i skolen for alle (Vislie, 2003). Oppfatningen om at barn med
funksjonsnedsettelser best fikk dekket sine opplaringsbehov i egne skoler, meotte kritikk. Man
ansd at samfunnet ikke lenger kunne rettferdiggjore isolasjon av mennesker pd grunn av
funksjonsnedsettelser. «Normalsamfunnet» matte tilpasse seg behovene til individer med
funksjonsnedsettelser i langt storre grad (Stremstad et al., 2004). Blomutvalget la i 1975
grunnlaget for integrering av spesialskoleloven i grunnskoleloven (ibid.). Samtidig fremmet
utvalget forslag om & integrere barn med funksjonsnedsettelser i den ordinzre skolen og pekte
pa nedvendigheten av & styrke det spesialpedagogiske fagfeltet og videreutvikle den
spesialpedagogiske kompetansen, slik at flest mulig funksjonshemmede skulle {4 opplaering 1
skolens narmilje (Befring, 2014). Begrepet integrering ble trukket frem i1 debatten og ble
definert av Blomutvalget som: tilherighet i et sosialt fellesskap, delaktighet i fellesskapets
goder og medansvar for oppgaver og forpliktelser (Dalen, 2013, s. 84). Skillet mellom
opplaeringsdyktige og ikke opplaringsdyktige ble foreslitt opphevet, og barna skulle fa lov til
a ga pa skole 1 sitt hjemmemiljo sé langt det var mulig (Thuen, 2008).

Thuen pépeker at integreringsidéen ikke hadde noen ideologisk endringskraft, og at
utover det administrative og juridiske systemet, hadde den tydelige pedagogiske begrensinger.
Dette forte til at spesialundervisningenstradisjonens tilherende segregeringstankegang ble
viderefort. Kjernen i denne tradisjonen var et individual-patologisk syn pé elevene, utstrakt
profesjonalisering av fagfeltet, ekstraressurser og organisering i ulike segregerende
opplaeringstilbud i skolen og spesialskoler (Thuen, 2008). Vislie kommer til en liknende
konklusjon og sier at integreringsreformen hovedsakelig var en reform med fokus pa
spesialundervisning og organisering av denne, og som konsekvens var det som fikk minst
oppmerksomhet undervisning og leringsprosesser i det ordinare klasserommet (Vislie, 2003).

Senere i denne perioden fikk grunnskolens integreringsperspektiv en utvidelse fra det
segregerende, til det inkluderende, uten at inkludering hadde fotfeste i politikken eller 1
skolen. Dette perspektivskiftet forte med seg diskusjoner om statens spesialskolers fremtid pa
1980-tallet. Tilpasset opplaring ble lansert som et hovedprinsipp for all undervisning, og
spesialundervisning skulle gis som tilpasset opplaering i barnets naermilje. I 1992 ble samtlige
statlige spesialskoler nedlagt og landsdekkende kompetansesentre, i tillegg til regionale
kompetansesentre under Pedagogisk-psykologisk tjeneste, ble etablert. Malet med
nedleggelsene var & gi spesialundervisning som tilpasset opplaring i barnets hjemmemiljo,
hvor den faglige kvaliteten skulle dekkes gjennom kompetansesentre og veiledningstjenester

(Thuen, 2008).
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3.1.3 Inkluderingsepoken: en reaksjon mot innholdet i integreringsbegrepet
Inkluderingsbegrepet fikk en sentral plass under UNESCOs «World Conference on Special
Needs Education» i1 Spania (Thuen, 2008; Vislie, 2003). Som felge av dette ble
Salamancaerklceringen underskrevet av 92 land i 1994, herunder Norge, og 25 internasjonale
organisasjoner. Salamancaerklaringen fremhever visjonen om «Inclusive Education for All
Learners» (Vislie, 2003, s. 6), og etter dette ble terminologien i utdanningspolitikken skiftet
fra integrering til inkludering, badde 1 Norge og internasjonalt (ibid.). Salamancaerklaringen
handler om endring av bade den ordinzre undervisningen og spesialundervisningen.
Spesialundervisning blir i sterre grad en del av den ordinzre skolens tilbud, samtidig som den
ordinzre skolen skal tilpasses elevmangfoldet (Stremstad et al., 2004). Vislie mener at
inkludering i skolen representerte en visjon med et nytt fokus, hvor den ordinzre skolen
skulle fokusere pa & omfavne alle elever (Vislie, 2003). Hun referer til Sebba og Ainscow
som fremstiller inkluderende opplering som et nytt prinsipp som utfordrer
spesialundervisningspraksisen, og representerer en kritikk av den ordingre undervisningen
(Sebba & Ainscow, 1996 i Vislie, 2003).

Inkluderingsbegrepet ble introdusert i Norge for forste gang med lereplanverket L97
og ble viderefort med LKO06. Tross flere ar med intensjoner om en skole for alle, viser
forskningen at skolen ikke evner & ivareta det mangfoldet skolen representerer. P4 denne
méten kan det sies at det er et gap mellom intensjonen om en skole for alle og praksisen av

den (Haug, 2014).

3.2 Et mangfoldig inkluderingsbegrep
Inkludering er et begrep som er mye brukt i sammenheng med barnehage og skole de senere
arene, bade nasjonalt og internasjonalt. Likevel finnes det ikke en universelt akseptert
definisjon av begrepet inkludering (Haug, 2014). Salamancaerklaringen og UNESCO har hatt
en sentral rolle for utviklingen av en forstaelse for hva en skole for alle innebarer. UNESCOS
beskrivelser av den inkluderende skolen kan virke vag og apner for alternative forstéelser av
fenomenet (Harkestad Olsen, 2013). Konsekvensen blir at inkludering kan forstas pad mange
ulike méter. Dette bidrar til en situasjon hvor det oppstér forvirring rundt hva som behoves for
a skape en skole for alle (Ainscow et al. 2000 1 Ainscow & Miles, 2008).

Det virker som den dominerende forstaelsen av inkludering i flere land er knyttet til
elever med spesielle behov, og dette medferer at begrepet inkludering stadig forbindes med
spesialpedagogikk og spesialundervisning (Thomas & Loxley, 2007). I en analyse av

internasjonal forskning pa dette omréadet identifiserte Ainscow og Miles (2008) fem ulike
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perspektiver péd inkludering. De fant ut at inkludering blir forstdtt pd ulike mater; det kobles
blant annet til barn med funksjonshemminger, barn med problematferd, sérbare grupper, ideen
om en skole for alle og alle barns rett til utdanning. Perspektivet som omhandler en skole for
alle, handler om & utvikle én skole for mangfoldet barna representerer, noe som omfavner og
verdsetter ulikheter blant elevene.

Det virker & eksistere enighet om at en felles begrepsbruk er essensielt for utviklingen
av en skole for alle, og at inkonsekvensen 1 inkluderingsbegrepets innhold og praksis blir sett
pa som en utfordring for utviklingen av den inkluderende skolen (Ainscow & Miles, 2008;

Florian & Spratt, 2013; Haug, 2014).

3.2.1 Inkludering som forstatt i norsk utdanningspolitikk

I Norge er det slik at grunnopplaringens overordnede mélsettinger og retningslinjer fastsettes
av Stortinget. Oppleringsloven, forskrifter til oppleringsloven og lareplanverket legger
foringer for hvordan opplaringen skal foregd i skolen. I tillegg foreligger ulike utredninger
(NOU) og Stortingsmeldinger som gir grunnlagsbakgrunn for fremtidig utdanningspolitikk.

Som nevnt i innledningen kommer intensjonen om en skole for alle til uttrykk
gjennom ulike utdanningspolitiske dokumenter. I disse anferes det at likeverdig, inkluderende
og tilpasset opplering er overordene prinsipper i skolen. Dette betyr at opplaeringen ma vere
tilgjengelig for alle elever, og at alle elever skal f& mulighet for lering, mestring og utvikling
(Kunnskapsdepartementet, 2003-2004).

Opplaringslovens § 1-3 om tilpasset opplering og tidlig innsats, og § 5-3 om spesial-
undervisning er lovfestede rettigheter som blir koblet til den inkluderende skolen (Haug,
2014). Prinsippet om inkluderende opplering kommer ytterligere til uttrykk 1
oppleringsloven § 8-1 og § 8-2 organisering av skolen. Tilpasset opplaring innebarer at
undervisningen skal formes ut ifra elevens forutsetninger og behov, og er en rettighet alle
elever har. Spesialundervisning derimot, skal sikre tilpasset og likeverdig opplering for elever
som ikke har, eller kan fa, tilfredsstillende utbytte av den ordinzre opplaringen, og skal
fastsettes gjennom enkeltvedtak basert pd sakkyndig vurdering. Om organisering av
undervisning sier loven at alle elever har rett til & gd pd den skolen som ligger nermest
hjemmet, og at alle elever skal tilhore en klasse eller gruppe for & ivareta barnets behov for
sosial tilherighet. Likevel dpner loven for at elevene i deler av opplaringen kan deles i andre

grupper ved behov (Oppleringsloven, 1998).
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Harkestad Olsen (2013) har studert hvordan inkludering ble intendert i forbindelse med
skolereformen «Kunnskapsleftet». Hun har analysert NOU-rapporten «I forste rekke» og
Stortingsmeldingen «Kultur for lering», som la grunnlaget for «Leareplanverket for
Kunnskapsleftety (Utdanningsdirektoratet, 2006); videre ble LK06's inkluderingsfokus ogsa
undersekt. Harkestad Olsen fant at inkluderingsbegrepet droftes omfattende i «I forste rekke».
Inkludering blir her dreftet i lys av overgangen fra integrering til inkludering, norsk skoles
historie, og nasjonal og internasjonal forskning pa omrédet. Kvalitetsutvalgets innstilling gir
som helhet sterke foringer for en bred inkluderingsforstaelse hvor tilpasset opplaring blir
ansett som et premiss for & oppnd en inkluderende skole, og spesialundervisningen foreslas
avskaffet (Harkestad Olsen, 2013).

I «Kultur for leering» og i Kunnskapsleftet blir inkludering omtalt i liten grad. «Kultur
for lering» angir inkludering, sammen med tilpasset og likeverdig opplaring, som et
overordnet prinsipp i opplaeringen. Meldingen bruker mye plass pd & definere tilpasset
opplaering, og grunnen til dette kan vere at departementet anser likeverdig og tilpasset
opplaering som en forutsetning for & oppné en inkluderende skole. Verken «Kultur for lering»
eller Kunnskapsleftet definerer inkluderingsbegrepet, og tar heller ikke standpunkt til hva som
skal vare det offisielle innholdet i begrepet inkludering, selv om inkludering fremstar som et
viktig anliggende i skolen (Harkestad Olsen, 2013). Det virker derimot & vare behov for en
klar redegjorelse fra departementenes side om hvordan inkludering skal forstds og ivaretas i

kommunene og i de enkelte skolene (ibid.):
Gjennom 4 se disse tre dokumenter i sammenheng og interaksjon med hverandre er det mulig &
se en gjennomgéende nerve av inkluderingstanken. Men en lereplan ma tale & sta pa egne bein

som skolens grunnstein og i akterenes forhandling om betydningen av inkludering (Harkestad

Olsen, 2013, s. 59-60).

Kunnskapsleftet legger foringer for hvordan inkluderingsbegrepet skal forstds, men begreper
blir allikevel tolket ulikt lokalt, og slik kan LKO6 indirekte anvendes for & legitimere ulike
segregerte opplaringstilbud lokalt (Nordahl & Haustétter, 2009). P4 denne maten kan elever
med ulike funksjonsnedsettelser skilles ut i ekskluderende oppleringsarenaer, enten i den
ordinzre skolen eller i alternative skoletilbud.

De overordnede prinsippene om tilpasset og likeverdig opplaring i en skole for alle
blir viderefort i «Rett til leering» (NOU 2009: 18). «Rett til lering» var en utredning som
skulle bidra til bedre lering for elever med sarskilte behov. Her definerer utvalget den
inkluderende skolen som en skole som skal ivareta at alle elever tar del i fellesskapet pé en

likeverdig mate. Inkludering blir videre beskrevet som et mal og en prosess. Det handler om
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hvordan skolen kan mete individets forutsetninger og behov pa best mulig mate, som vil si at
skolen m4 tilpasses det enkelte individ. Utvalget fremhever samtidig at likeverd og likestilling
krever ulikheter i tilbud og tiltak, men at dette skal skje innenfor en inkluderende ramme.
Mens «I forste rekke» ikke fremmer en kritisk stemme angdende inkludering (Harkestad
Olsen, 2013), peker «Rett til lering» pad kompleksiteten og utfordringene i praktiseringen av

en skole for alle:

Realiseringen er avhengig av det handlingsrommet som eksisterer lokalt. Det er et resultat av
nasjonale reguleringer, av prioriteringer i kommunene, av hvordan barnehage og skole forvalter
sine oppgaver, av den enkelte forskolelerer og larers forstaelse og kompetanse. Forstéelsen og
praktiseringen er bestemt av en rekke forhold, slik som juridiske, ekonomiske, organisatoriske,
etiske, ideologiske og faglige faktorer. Det kan vare motsetninger mellom dem, de kan vare

uklare og ha flere rimelige tolkninger (NOU 2009: 18, 2009, s. 17).

Videre skriver utvalget:
Et sentralt dilemma er i hvilken grad egne grupper og tilbud for grupper av barn og unge skal
kunne aksepteres [...] Det som ikke kan aksepteres, er at det etableres varige spesialgrupper av
barn og unge med de samme diagnosene eller egenskapene [...] I enkelte tilfeller kan
aleneundervisning vaere den eneste maten a gi opplaering pé, fordi det handlingsrommet som er

tilgjengelig, ikke tillater noe annet (NOU 2009: 18, 2009, s. 17).

I Stortingsmelding 18, «Laring og fellesskap», understreker regjeringen viktigheten av
inkludering 1 utdanningspolitikken: «Inkludering er et grunnleggende prinsipp 1 regjeringens
utdanningspolitikk» (Kunnskapsdepartementet, 2010-2011, s. 8). Videre er ett av de tre
hovedomrédene i meldingen «P4 rett vei» en inkluderende fellesskole: «Fellesskolen skal gi
alle like rammer for opplaringen uavhengig av bakgrunn. Elevene skal derfor i hovedsak
vaere samlet i skoler der barn og unge fra hele det norske samfunnet metes og laerer sammen»
(Kunnskapsdepartementet, 2012-2013, s.12). Det er blitt satt en inkluderingsnorm gjennom
ulike utdanningspolitiske dokumenter, men ifelge Haug (2014) har ikke intensjonene fra
politikken fort til en inkluderende praksis i skolene for alle elevgrupper. Nér elevene i
hovedsak skal ga pa samme skole, blir betydningen av en skole for alle i praksis en skole for
de fleste. Det er anerkjent at inkludering er et komplekst fenomen som innebarer tvil,
konflikter og motsigelser (Ainscow & Miles, 2008). Man kan siledes diskutere hvorvidt
svaret fra politisk hold pa denne kompleksiteten er en ambivalent praksistilnerming til
inkludering, hvor det finnes rom for alternative opplaringsarenaer der enkelte elever

kategoriseres og undervises etter egenskaper og fores bort fra det ordinzre fellesskapet.
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Skolen har satt en standard for de elevene som skal ga der. Elever som fér vanskeligheter med
a né disse standardene, risikerer a falle utenfor begrepet alle. Opplaringsloven apner for en
alternativ opplaringsplan gjennom spesialundervisning for de elevene som ikke makter
skolens krav. Andre som ikke klarer & folge skolens standard, far en ordinar opplering som
ikke fungerer, og det kan virke som om utdanningspolitikken ikke er spesielt opptatt av de
elevene skolen passer minst for (Haug, 2017). Mens tilpasset opplaring blir ansett som en
forutsetning og et premiss for a skape en inkluderende skole, er spesialundervisningen
fremdeles koblet til, og praktiseres 1 stort omfang gjennom, ulike segregerende
undervisningspraksiser (Haug, 2014). For at spesialundervisning skal kunne ha en plass i den
inkluderende skolen, er det vesentlig at skolen utvikler en organisering av tilbudet som stér i
forhold til intensjonene om en skole for alle (ibid.), som er mindre opptatt av den fysiske
organiseringen og mer opptatt av & legge til rette for alternative arbeidsméter og innhold
(Norwich, 2008; Skrtic, 1992; i Haug, 2017). «I utdanningspolitiske dokumenter er det ofte
enklere 4 gjore vedtak om ambisiose mél enn & realisere dem» (Haug, 2017, s.17).
Overforingen fra ide og ideal til praksis virker fremdeles & vare hovedutfordringen for den

inkluderende skolen.

3.2.2 Studiens forstaelse av inkludering
Inkluderingsforstéelsen som er lagt til grunn for denne studien, handler om en skole som
fokuserer pa & fremme deltakelse og lering, samt verdsetter ulikheter og mangfold i en skole
for alle (Ainscow & Miles, 2008). I dette perspektivet gir begrepet inkludering en annen og
ny retning i forstdelsen av alle. Det ultimate maélet er at alle elever skal ga i1 vanlig klasse
(Haug, 2014). Dette krever ikke bare tilstedeverelse, men en reell mulighet for alle barn til &
delta i meningsfylt lering (Kershner, 2009).

Ainscow og Miles definerer dette perspektivet pa inkludering gjennom fire punkter:
(a) inkludering handler om alle barn og unge 1 skolen; (b) inkludering er basert pa
tilstedevaerelse, deltakelse og oppndelse; (c) inkludering er koblet til ekskludering, og
innebaerer bekjempelse av ekskludering; og (d) inkludering sees pa som en varig prosess
(Ainscow & Miles, 2008). I norsk sammenheng refererer Haug (2014) til fire forutsetninger
for den inkluderende skolen. Alle elever skal: (a) vaere en del av fellesskapet; (b) vere ekte
deltakere; (c) vaere medvirkerne i opplaeringen; og (d) fa utbytte av opplaeringen (ibid.). Med
ekte deltakelse mener Haug det motsatte av & vare tilskuer: «Ekte deltakelse forutsetter at en

er i stand til & gi et bidrag til beste for fellesskapet, og at en er i stand til, og fér lov til & nyte
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av det samme fellesskapet. Begge deler ma skje ut fra den enkeltes forutsetninger» (Haug,
2014, s. 13).

Det relevante i denne forstdelsen er a tilpasse undervisningen til hver enkelt elevs
forutsetninger. «En inkluderende skole skal ta hensyn til alle barn, uavhengig av
kategoriseringer, diagnoser og bakgrunn. I den inkluderende skolen skal skolens virksomhet
tilpasses alle elevene og deres behov, og ikke omvendt» (Haug, 2014, s. 9). Dette inneberer
en pedagogisk tilnerming til undervisning og leering som stetter leerere 1 & forholde seg til
individuelle forskjeller mellom elever pd en mate som avverger marginalisering som kan

oppsté nér enkelte elever behandles annerledes (Florian & Spratt, 2013).

Denne inkluderingsforstéelsen legges til grunn i oppgavens forstdelse av inkludering i
skolen, og vil dermed ogsa bli benyttet i analysen av data i kapittel 5. For analysen av

datamaterialet vil de metodiske valgene for denne studien presenteres i kapittel 4.
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4. Metodisk tilneerming

I dette kapittelet redegjores det for de metodiske valgene som er tatt i forskningsprosessen, og
ulike betraktninger og overveielser i forbindelse med dette vil presenteres. Under Metodevalg
blir metode, forskningsdesign og datainnsamlingsmetode angitt og begrunnet. Deretter
presenteres utvalget og rekrutteringsprosessen. Under Forskningsetiske betraktninger gjores
det rede for de forskningsetiske prinsippene som er fulgt, de ulike etiske hensynene og
betraktninger som er knyttet til rollen som forsker, samt refleksjoner rundt undersekelsens
gyldighet og troverdighet. Videre belyses utarbeidelsen av intervjuguiden, samt
gjennomferingen av intervju 1 Konstruksjon av data. Avslutningsvis gjengis
transkriberingsprosessen og analysens ulike faser i Fremgangsmdten i analyseprosessen. En
neyaktig rapportering av forskningsprosessen vil kunne bidra til transparens i studien, noe

som er relevant for & styrke studiens pélitelighet (Silverman, 2001, i Thagaard, 2013).

4.1. Metodevalg

Forskningsdesign beskriver retningslinjene for prosjektets hva, hvem, hvor og hvordan
(Thagaard, 2013, s. 54). Som en del av planen for undersekelsen ma en vurdere hvilken
metodisk tilnerming som er hensiktsmessig & velge. Forskningsspersmalet eller temaene
forskeren er interessert i & belyse, blir utslagsgivende for hvilke metoder og forskningsdesign

en kan benytte (ibid.).

4.1.1. Valg av metode og forskningsdesign

Studien er en kvalitativ, eksplorerende studie basert pd en induktiv tilnerming. I motsetning
til kvantitative studier, som er preget av sterk strukturering, er kvalitative studier preget av
fleksibilitet. I lopet av forskningsprosessen kan opplegget endres og tilpasses erfaringer og
nye utfordringer som oppstdr underveis (Grenmo, 2014, i Thagaard, 2013). Arbeidet i studien
foregikk mer eller mindre parallelt i de ulike delene av forskningsprosessen, hvor disse
gjensidig pavirket hverandre. Undersokelsens hensikt var & svare pa forskningsspersmalene
«Hva vektlegger foreldre ved valg av skoletilbud for sine barn med funksjonsnedsettelse?» og
«Hva forteller foreldrene om erfaringene med det valgte skoletilbudet?» Kvalitative metoder
er serlig egnet for a fi innsikt 1 menneskers indre liv og har stor relevans nér forskeren seker
innsikt 1 unike fenomener og utfordringer (Befring, 2015). Derfor ble en kvalitativ
forskningsprosess vurdert som best egnet med tanke pa undersokelsens tema og

problemstilling. Studien utforsker foreldres perspektiver og erfaringer, og derfor anses det
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som hensiktsmessig a sporre foreldre om dette ved bruk av semistrukturerte intervjuer (Kvale
& Brinkmann, 2015).

A velge et eksplorerende design med en induktiv metodisk tilnarming anses som
formaélstjenlig pd bakgrunn av studiens forskningsspersmél, spesielt siden det foreligger et
begrenset antall tidligere studier pa temaet. I et eksplorerende design vil teori og tidligere
forskning inspirere, samt ha en faglig stettefunksjon, men det er i storre grad empirien som
styrer prosjektets innhold og utforming (Befring, 2015). Det er informantenes perspektiver og
erfaringer som danner utgangspunktet for analysen, og gjennom en kodingsprosess utvikles
det kunnskap om viktige menstre i datamaterialet (Dalen, 2013a). Forskningsspersmalene har
gitt retning 1 arbeidet, men disse har blitt utviklet og persistert i lapet av prosjektet (Thagaard,
2013). Ifelge Befring har eksplorerende design relevans for ulike pedagogiske og
spesialpedagogiske problemomréder, noe som kan fore til ny og uventet kunnskap og
utvikling av nye problemstillinger (Befring, 2015).

I kvalitative metoder har fortolkning en sentral plass, og den vitenskapsteoretiske
fortolkningsrammen er utgangspunktet for den forstdelsen forskeren utvikler i lepet av
forskningsprosessen (Thagaard, 2013). Denne studiens vitenskapelige perspektiv knyttes til
hermeneutisk tradisjon. Hermeneutikken understreker relevansen av & fortolke menneskers
handlinger ved & utforske et dypere meningsinnhold enn det som er direkte dpenbart. Denne
tradisjonen legger ikke vekt pa 4 finne en egentlig sannhet, men pé at fenomenet kan fortolkes
pa ulike nivaer (Gilje & Grimen, 1995). Videre bygger hermeneutisk tradisjon pa prinsippet
om at mening bare kan forstas nar det som studeres sees i lys av den sammenhengen det er en
del av. Delene forstds dermed i1 lys av helheten, mens helheten forstds i lys av delene

(Thagaard, 2013).

I denne studien betyr dette at fortolkningen ma sees i sammenheng med tekstens
helhet og de ulike avsnittene av teksten, samt mellom ulike avsnitt og tekstens helhet.
Konteksten og vekslingen er med pé & skape forstéelse, noe som ogsa pavirkes av forskerens
forforstaelse. I mote med informantene og med det innsamlede datamateriale vil forskeren
alltid ha en forforstaelse (Gilje & Grimen, 1995). Det er umulig for forskeren & vere uten
forutinntatte meninger eller fordommer. A trekke inn forskerens forforstielse p4 en mate som
apner for sterst mulig forstdelse av informantenes opplevelser og uttalelser stir sentralt i
undersekelsen (Dalen, 2013a). Det er viktig & vare oppmerksom pd alle deler av
forforstdelsen forskeren ikke har noe bevisst og reflektert forhold til, og ikke la dette styre

forskningens svar, men heller lofte dem frem og synliggjere dem (Gilje & Grimen, 1995).
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Utfordringer knyttet til dette vil bli nermere omtalt i kapittel 4.2.1 om Forskerens rolle.

4.1.2. Det kvalitative forskningsintervjuet

Temaet for undersegkelsen og forskningsspersmélene har vart styrende for valg av metode for
datakonstruksjon. P4 grunn av studiens fokus overfor foreldres perspektiver pd forhold i
oppleringen av sine barn, ble kvalitativt forskningsintervju vurdert som en hensiktsmessig
datainnsamlingsmetode. Det kvalitative forskningsintervju karakteriseres av at det soker &
forstd verden fra intervjupersonens stisted (Kvale & Brinkmann, 2015). I interaksjonen
mellom intervjueren og den intervjuede skapes kunnskapen i skjeringspunktet mellom
intervjuerens og informantenes synspunkter. Mélet er 4 fé rikholdig informasjon om hvordan
individer erfarer sin livssituasjon, om vedkommendes synspunkter og om perspektiver pa
temaer som tas opp i en intervjusituasjon (Kvale & Brinkmann, 2015). I folge Thagaard
(2013) gir intervjuer et serlig godt grunnlag for innsikt i personens tanker, folelser og
erfaringer. Videre er kvalitativt intervju en serlig formalstjenlig datainnsamlingsmetode for a
innhente informasjon om hvordan de intervjuede opplever og forstdr seg selv og sine

omgivelser (ibid.).

4.1.3. Utvalg og rekruttering

Studiens tema og forskningsspersmél har fokus pa foreldres erfaringer pa valg av skoletilbud
og erfaring med det valgte skoletilbudet for barnet med en funksjonsnedsettelse. Utvalget
métte derfor bestd av foreldre til barn med funksjonsnedsettelser i grunnskolen, eller foreldre
med barn med vedtak om omfattende spesialundervisning. Neste steg handlet om & vurdere
hvordan foreldregruppen skulle nds. Rekrutteringsprosessen viste seg a4 vare veldig
tidkrevende og vanskeligere enn forventet.

For a velge ut deltakere til prosjektet ble snoballmetoden provd (Thagaard, 2013). Det
ble forsgkt etablert kontakt med personer i ulike nerliggende kommuner som kunne
videreformidle kontakt med den enskede foreldregruppen i grunnskolen. Men med begrenset
kjennskap til, og tilgang pd, personer utenfor egen kommune var dette en utfordring. I
utgangspunktet var det ikke onsket & henvende seg direkte til skoler for & etablere kontakt
med den enskede foreldregruppen. Grunnen var en bekymring om at skolene ville henvende
seg kun til foreldre skolen hadde et godt forhold til. Dette ville kunne fi innvirkning pé
prosjektets resultater. Pa grunn av tidspress, og en bekymring om & ikke fa tak i deltakere til

undersekelsen, ble det likevel sendt mail til 17 tilfeldige skoler i Rogaland. Flere rektorer
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avslo henvendelsen, og det ble ikke oppnddd noen form for kontakt med den enskede
foreldregruppen.

Det ble nedvendig & finne andre innfallsvinkler for & f4 tak med deltakere til
forskningsprosjektet. Rekrutteringsmetoden ble forandret. Neste forsek gikk ut pa & ta kontakt
med ulike representanter fra Foreldres Arbeidsutvalg (FAU) fra skoler som hadde
spesialavdelinger, da elevene som gir pa disse avdelingene vanligvis har vedtak om mye
spesialundervisning. Seket ble begrenset til skoler i fylkene Rogaland og Vest-Agder av
praktiske grunner. Samtidig ble det publisert et infoskriv om studien pd undertegnedes private
Facebook-side, som ba «facebookvenner» om & dele innlegget med andre foreldre. Dette
medforte sending av et endringsskjema til NSD (vedlegg nr. 2) hvor den nye
rekrutteringsmetoden ble meldt. Tross innsats for & etablere kontakt med foreldre gjennom
FAU og forskerens vennekrets pa Facebook lyktes det ikke a fa tak i deltakere til prosjektet.

I et nytt forsek péd a finne deltakere til undersgkelsen var det et behov for a tenke litt
annerledes. I og med at Facebook har utallige lukkede facebookgrupper, hvor personer kan
holde kontakt med bestemte mennesker, ble det pd Facebook sekt pd foreldregrupper for
personer som har barn med spesielle behov. I Facebooks sekefelt ble det skrevet ulike ord
som kunne antas & fange opp det enskede utvalget. I denne prosessen ble det ogsa funnet ulike
frivillige interesseorganisasjoner som anvender Facebook for & nd et bestemt publikum. Etter
a ha identifisert ti aktuelle facebookgrupper -og sider, ble det etablert kontakt med
gruppeadministratorene via private meldinger pa Facebook. I disse meldingene ble
forskningsprosjektet presentert, og det ble spurt om bistand til & publisere prosjektets
infoskriv (vedlegg nr. 3). P4 denne maten kunne dette bidra til etablering av kontakt med
personer som kunne vare interessert i1 a delta i prosjektet. Nesten samtlige av
gruppeadministratorene tok imot foresperselen og publiserte prosjektets infoskriv pd sine
grupper og sider. Ni personer meldte sin interesse for a delta i forskningsprosjektet.
Deltakerne var bosatt i seks ulike fylker. Samtlige deltakere fikk vite om prosjektet via
Facebookgrupper. En av informantene viste seg under intervju & bo i samme by som
forskeren, og derfor ble intervjuet av etiske grunner ikke tatt med i undersekelsen.

P& grunn av denne prosessen kan det argumenteres for at utvalget i undersekelsen er
basert pa bade strategisk -og tilgjengelighetsutvalg (Thagaard, 2013). Utvelging av deltakere
kan ha betydning for konklusjonene og forskningsprosjektets overferbarhet. Ved
tilgjengelighetsutvelgelse ma en reflektere og vurdere hvilken betydning ulike skjevheter kan
ha for studien. Hvem er informantene? Hvem er ikke representert? Denne type skjevheter er

viktig & diskutere og reflektere i relasjon til konklusjonene undersgkelsen kommer frem til
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(Thagaard, 2013). I denne studien er det kun medre som stilte til intervju. Ville fedre ha svart
annerledes eller kommet med en annen innfallsvinkel pd valg av skole og deres erfaring med
det? slik det var tilfelle i en studie foretatt av Bjarnason (2011). Hva ville informantene som
valgte & delta i studien fremme med sin stemme? De fleste som valgte & stille til intervju var
foreldre som hadde valgt bort det ordin@re skoletilbudet. Hva med perspektivene til foreldre
som valgte ordinere skoletilbud? Hva har studien gétt glipp av pd grunn av det? Herunder er
det viktig 4 papeke at ulike forhold og informantenes grunnlag for & delta 1 studien kan
pavirke studiens resultater pa ulike méter.

Informantenes barn hadde ulike forutsetninger og behov. Alle barn fikk sin opplering
i ulike skoletilbud. Fem informanter fortalte at barna deres gikk pd skoler med
spesialavdelinger, to informanter fortalte at barna gikk pa spesialskole, mens én fortalte at
datteren gikk pé en ordinzr skole. De ulike skolene organiserer skoledagen pa ulike mater; de
fleste av informantenes barn opplevde & fa hele, eller deler av sin undervisning utenfor det
ordinzere fellesskapet. Samtlige av informantenes barn hadde oppfelging av pedagog og
assistenter gjennom hele skoledagen. De aller fleste barna hadde en overrepresentasjon av

assistenter i1 skoledagen sin.

Tabell 1 Oversikt over barns ulike skoletilbud:

Skoletilbud Sandra | Ulf Carsten | Storm Karl Birger | Arne Frida

Spesialavdeling

Spesialskole

Ordinar skole

Spesialavdelingen er en avdeling for spesialundervisning knyttet til en ordinzr skole. De
fleste elever som gikk pa spesialavdeling fikk sin undervisning i ulik grad fordelt mellom
spesialavdelingen og den ordinere avdelingen ved skolen. De aller fleste elever forholdte seg
ogsa til det ordinzre klasserommet, i forskjellig grad. I intervjuene kom det frem at tre av
informantenes barn gikk pé en spesialavdeling som var «spesialisert» pa barnas diagnoser. De
to andre barna gikk pa avdelinger som var sammensatt av barn med ulike diagnoser.
Spesialskoler er egne skoler for spesialundervisning. To av informantenes barn gikk pa
spesialskoler. Den ene gikk pé en spesialskole som organiserte skoledagen for elevene ved a
danne smé utgrupper. Gruppene ble utplassert og barna fikk sin undervisning pé en ordinaer

skole 1 kommunen. Den ordin@re klassen hadde et grupperom hvor tre andre elever fra
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spesialskolen med samme diagnose ble tatt ut i grupperommet «ved behov». Det andre barnet
som gikk pd spesialskole fikk for det meste individuell undervisning.

Det eneste av informantenes barn som gikk pa ordiner skole, hadde en assistent som fulgte
barnet gjennom hele skoledagen. Eleven vekslet mellom & f4 sin undervisning i klasserommet

og i et eget basisrom.

Tabell 2 Oversikt over barnas funksjonsnedsettelse:

Type Sandra | Ulf Carsten | Storm | Karl Birger | Arne Frida

funksjonsnedsettelse

Fysisk funksjons-

nedsettelse

Larehemminger/

Autismespekter

Sammensatte

funksjonsvansker

De aller fleste informantene startet intervjuet med & oppgi barnets diagnose og funksjonsniva.
Samtlige informanter fortalte at deres barn trengte rolige og avskjermede omgivelser i sin
skolehverdag — 1 varierende grad. Flere fortalte om utfordringer knyttet til barnas
kommunikasjon og lek med andre medlever, bade i den ordinere klassen og i
spesialavdelingen eller spesialskolen. Noen elever hadde ikke et funksjonelt sprak og
kommuniserte med alternative kommunikasjonsformer. Flere foreldre karakteriserte barna

som umodne for alderen i forhold til barn pa samme alder.

4.2. Forskningsetiske betraktninger

Etiske utfordringer er til stede i all kvalitativ forskning, hvor forsker og deltaker inngar i
relativt neere relasjoner (Kvale & Brinkmann, 2015), noe som kan sies & vaere spesielt sarbart i
studier som omhandler foreldre og barn (Bjarnason, 2011). Det er et krav at forskningen skal
vare forankret 1 anerkjente forskningsetiske verdier. Deltakere i forskning skal metes med
respekt og verdighet, og forskningsetiske prinsipper er normer som skal bidra til at
forskningsprosessen foregdr pa en verdig og forsvarlig mate (Befring, 2015). Disse er
presentert og definert i Den nasjonale forskningsetiske komité for samfunnsvitenskap og

humaniora (NESH 2006). Studien har prevd 4 etterfolge disse negye. Gjennom hele studiens
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forlep — fra planlegging til rapportering — er det tatt hensyn til det etiske aspektet (Maxwell,
2009, s. 216).

Forskningsprosjektet krevde melding til Personvernombudet ved Norsk senter for
forskningsdata (NSD), hvor studien ble registrert og vurdert (vedlegg nr. 1). Denne
undersekelsen involverer mennesker som kan hevdes & vare 1 vanskelige livssituasjoner, da
dette er familier med barn med ulik grad av funksjonsnedsettelser. Nar deltakere i1 et
forskningsprosjekt er mennesker i sarbare situasjoner, ma forskeren vise serlig varsomhet, da
eventuelle feilgrep kan fordrsake ekstra belastninger (Bjarnason, 2011; Dalen, 2013a). Dette
blir ogsd fremhevet av NESH (2006). Ifelge Bjarnason (2011) handler vanligvis
forskningsprosjekter som involverer utsatte grupper ikke bare om & utvikle ny kunnskap, men
ogsd om a gi de som oftest ikke blir hert en stemme. Forskeren har siledes et spesielt ansvar
fordi forskningen vil kunne pavirke informantenes livssituasjon (Dalen, 2013a).

Ifolge NESH (2006) sine retningslinjer har forskeren ansvar for a gi tilstrekkelig
informasjon om studien, slik at informantene er innforstdtt med hva deltakelse 1
forskningsprosjektet innebarer. Videre ber informantenes samtykke dokumenteres. Dette ble
ivaretatt ved at informantene fikk tilgang til et informasjonsskriv (vedlegg nr. 3) i ulike
private og frivillige foreldregrupper og sider pé& Facebook. Informasjonsskrivet ble
videreformidlet av ulike gruppeadministratorer, og forskeren valgte selv a ikke bli medlem av
disse gruppene eller uttale seg direkte i1 disse. P4 denne méten skulle ikke informantene fole
seg presset til & delta 1 prosjektet. Selv om Facebook er en sosial mediekanal, foregikk all
kommunikasjon mellom informantene og undertegnende gjennom private meldinger og mail,
slik at deltakelse i prosjektet ikke ble avslert. For 4 kunne dokumentere at informantene hadde
gitt sitt samtykke ble en samtykkeerklering utformet (vedlegg nr. 5), og denne ble signert av
samtlige informanter i forkant av intervjuene.

Konfidensialitet er et vesentlig punkt hos NESH (2006). Ved kvalitative intervjuer er
kravet om konfidensialitet spesielt viktig, da forsker og informant metes i en personlig setting
(Dalen, 2013a). Derfor har all informasjon 1 forskningsprosjektet blitt behandlet slik at bade
deltakernes og deres barns identitet (som informantene fortalte om) forblir anonym, ogsa nar
undersekelsen presenteres (Thagaard, 2013).

Hensynet til vitenskapelig troverdighet og det etiske ansvaret ovenfor deltakerne i
prosjektet kan mange ganger beskrives som et dilemma (Thagaard, 2013, s. 226). I denne
studien beskriver foreldre spesifikke diagnoser og karaktertrekk hos sine barn, i tillegg til
ulike skolesituasjoner som kan implisere indirekte personlig identifikasjon av bade barna og

informantene. For 4 ivareta informantenes og barnas anonymitet er det foretatt ulike
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symbolske utskiftninger med hensyn til deltakere og deres barn, men uten at dette skal ha hatt
konsekvenser for budskapet som er blitt formidlet (Thagaard, 2013). Det er brukt fiktive navn
1 transkriberingsarbeidet og i presentasjonen av undersekelsen. Dette gjelder bdde alder og
klassetrinn for informantenes barn, men ogséd antall barn i samme spesialgruppe/klasse som
informantenes barn. Det er presentert generelle trekk og diagnoser hos informantenes barn,
men unike diagnoser og s@rtrekk som i utgangspunktet ikke er relevante for oppgavens
meningsinnhold, er utelatt. Videre har sitater blitt gjengitt pd bokmal fremfor opprinnelig
dialekt. Sitatene er likevel gjengitt pa en slik méte at dette ikke har konsekvenser for studiens

gyldighet; tekstens opprinnelige mening er ivaretatt, samtidig som anonymiteten styrkes.

4.2.1. Forskerens rolle

«Forskerens rolle som person, forskerens integritet, er avgjerende for kvaliteten pa den
vitenskapelig kunnskap og de etiske beslutninger som treffes i kvalitativ forskning» (Kvale &
Brinkmann, 2015, s. 108). Forskerens bakgrunn som larer pa en spesialavdeling er noe som
maétte reflekteres over og tas hensyn til i forskingsprosessen. Forstaelsen som i denne studien
ble utviklet av dataene, ma sees i sammenheng med forskerens forforstaelse (Thagaard,
2013). Forskerens tilknytning til feltet kan gi et sarlig godt utgangspunkt for forstaelse av det
som studeres, og dermed utvikles tolkningen i relasjon til forskerens erfaringer. Samtidig kan
dette fore til at forskeren overser det som skiller seg fra egne erfaringer. Dette kan vare en
mulig trussel mot studiens troverdighet (Gilje & Grimen, 1995). Det er derfor viktig at
forskeren presenterer sitt stasted slik at leseren av studien kan vurdere hvordan forskeren kan
ha pavirket tolkningen av resultatene (Thagaard, 2013). Forskerens stésted klargjores i denne
studien gjennom eksplisitte beskrivelser av teoretisk stasted og metodiske valg.

I kvalitativ forskning er interaksjon mellom forsker og informant det som konstruerer
forskningens empiri. Denne interaksjonen er basert pé tillit. Kvalitativ forskning innebaerer
ulikhet 1 rollene og ubalanse i maktforhold mellom forsker og informant, dette er spesielt
viktig & vaere bevisst nar man forsker pé foreldre med barn i sarbare situasjoner, for & unngé
ytterligere belastninger (Bjarnason, 2011). Jeg har derfor forsekt & reflektere over, og vare
bevisst min rolle som forsker i samhandling med informantene, og hvordan dette kan ha
pavirket informantene og dermed forskningsprosjektet. Flere ganger matte enkelte
intervjusituasjoner overveies. En informant virket 4 vare i en spesielt belastende situasjon.
Skulle det tas hensyn til dette og avbryte intervjuet? Eller skulle vedkommendes stemme fa

bli hert? Denne opplevelsen kan sies & vere 1 samsvar med Bjarnasons metafor «walking on
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egg shells», som prover & fange forskerens ulike overveielser i mote med mennesker i sarbare
situasjoner i forskningssammenheng (Bjarnason, 2011, s. 144).

Det er viktig & ha i tankene at informantene som villig fortalte sine historier gjorde
dette fordi de hadde et onske om & bli lyttet til, og opplyse fagfolk, politikere og samfunnet
om deres barns skjebne. Ifolge Bjarnason har forskeren et viktig ansvar i slike situasjoner: « I
believe that it is the responsibility of the researcher in such cases to make sure as possible that
the research participant feels empowered through having shared their stories» (Bjarnason,

2011, s. 154). Dette ansvaret er forsgkt ivaretatt gjennom denne studien.

4.2.2. Studiens gyldighet og troverdighet
Silverman fremhever troverdighet som sentralt i forbindelse med vurdering av forskningen,
og mener at begrepene reliabilitet og validitet er vesentlige i dreftelser av forskningens
troverdighet (Silverman, 2001 i Thaggard, 2013). Reliabilitet og validitet har tidligere veert
knyttet hovedsakelig til  kvantitative  forskningsprosjekter. Disse bygger pa
naturvitenskapelige tenkemdater og en annen vitenskapsteoretisk forankring enn den
kvalitative forskningen. Derfor har flere forskere papekt et behov for egen terminologi i
kvalitative studier. Dette betyr ikke at den kvalitative forskningen ikke skal behandle
spersmal knyttet til reliabilitet og validitet, men at det ma benyttes andre begreper og andre
definisjoner enn det som anvendes i kvantitativ forskning (Befring, 2015; Dalen, 2013a;
Kvale & Brinkmann, 2015). I denne studien refereres det til begrepet reliabilitet nér det
gjelder studiens troverdighet, og validitet ndr det gjelder studiens gyldighet.

Reliabilitetsbegrepet handler om dataenes neyaktighet og konsistens. For & vurdere
forskningsprosjekts troverdighet forutsettes en neyaktig beskrivelse av de fremgangsmatene
som er benyttet i de ulike deler av forskningsprosessen (Befring, 2015). Silverman anvender
begrepet «transparency» for denne prosessen (Silverman 2011, s. 360, i Thagaard, 2013, s.
202). For 4 styrke forskningsprosjektets troverdighet er det blitt forsekt & veere s konkret og
spesifikk som mulig i beskrivelsen av fremgangsmatene i alle delene av forskningsprosjektet.
Videre kan troverdigheten styrkes ved at andre forskere deltar i prosjektet, enten gjennom
samarbeid, diskusjon eller evaluering (Thagaard, 2013). Veileder har i dette tilfellet fungert
som en konstruktiv kritisk stemme og «sparringspartner», som har vurdert og veiledet
gjennom alle proskjetets faser.

I kvalitativ forskning er studiens gyldighet knyttet til tolking av data. Det handler om
hvorvidt de tolkningene forskeren har kommet frem til, er gyldige 1 forhold til den
virkeligheten forskeren har studert (Thagaard, 2013). Validering herer til under alle ulike
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faser av undersegkelsen og gjennomsyrer hele forskningsprosessen (Kvale & Brinkmann,
2015). Ifelge Befring (2015) handler validitetsspersmalet om graden av «researcher bias». For
a styrke forskningsprosjektets validitet ble Silvermans anvendelse av begrepet «transparency»
ansett som et godt utgangspunkt (Silverman, 2011, s. 360-373, i Thagaard, 2013, s. 205).
Studien har derfor til hensikt & vere transparent ved & beskrive grunnlaget for fortolkninger
(Thagaard, 2013). Som en del av prosessen med & styrke validiteten er det blitt redegjort for
forskerrollen og det & forske péd eget fagfelt, slik at leseren kan fa mulighet til & vurdere 1
hvilken grad dette kan ha pavirket tolkningen av resultatene (Dalen, 2013a; Thagaard, 2013).
Det har videre vert et poeng & vare en kritisk leser og tolker. Relevante deler av deltagernes
uttalelser er gjengitt og deretter er sitatene fortolket. Sitatene er tolket i lys av den konteksten
de var en del av. Tolkningen ma ga utover oyeblikksbildet og kan valideres i forhold til en
storre helhetsforstaelse (Dalen, 2013a). I trdd med Befring (2015) er det blitt forsekt a
fremstille foreldres utsagn og forskerens tolkninger pa en klar mate, slik at leseren kan skille
disse fra hverandre. Videre i denne prosessen, og i trad med Thagaard (2013), er det gjort rede

for hvordan analysen har gitt grunnlag for prosjektets konklusjoner.

4.3 Konstruksjon av data

4.3.1. Intervjuguide

I forskningsprosjekter som benytter seg av intervju som datainnsamlingsmetode, vil det vere
behov for utarbeiding av en intervjuguide. En intervjuguide skal omfatte sentrale temaer og
sporsmal som skal dekke de mest relevante omradene studiet prover & belyse (Dalen, 2013a).
Nér man skal planlegge et kvalitativt intervju, mé& derfor tema for og formdlet med
undersekelsen sees i sammenheng med spersmalene man stiller. Kunnskap om tema en vil
underseke er vesentlig for & kunne stille relevante spersmal (Kvale & Brinkmann, 2015;
Thagaard, 2013). Temaet i denne oppgaven springer ut fra teorien som undersekelsen har
stottet seg til og sekt inspirasjon fra, samt tidligere forskning pé feltet.

I forbindelse med utforming av intervjuguide var det et onske at
spersmélsformuleringene skulle vare apne slik at informantene ble oppmuntret til a
presentere sine synpunkter og erfaringer (Thagaard, 2013). Det ble valgt et semistrukturert
livsverden-intervju (vedlegg nr. 4), hvor forslag til relevante spersmal som var ment a dekke
undersekelsens formédl, var nedskrevet. Semistrukturert intervju ble ansett som formélstjenlig
1 en eksplorerende studie med induktiv tilnerming, da semistrukturerte intervjuer er preget av
apenhet, ogsd ndr det gjelder forandring i spersmalsrekkefolgen og formuleringen av spersmal

(Kvale & Brinkmann, 2015). Samtidig var intervjuguiden ment & skulle & holde fokus ved a
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vare delvis forankret i teori innen inkluderende pedagogikk, samt i tidligere forskning pé

temaet.

4.3.2. Gjennomfoering av intervjuer

Grunnet informantenes geografiske spredning over seks ulike fylker, ville intervjuene kunne
medfere en del reisevirksomhet. Det métte vurderes hvor mye tid og ekonomiske ressurser
som kunne brukes pd dette. Det var onskelig & gjennomfere intervjuene ansikt til ansikt sa
langt det var mulig. Dette ville gi mulighet til & fange de nonverbale sidene av et intervju, og
skape en mer fortrolig setting mellom forsker og informanter. Tross de lange avstandene ble
det besluttet & reise ut til seks deltakere. De to siste intervjuene ble gjennomfert via Skype
grunnet geografiske og okonomiske forhold. A bruke videosamtale kan sies & vere det
nermeste man kan komme et intervju ansikt til ansikt, og det ble ansett som et adekvat
alternativ. A gjennomfore intervjuer i atmosfarer informantene foler seg fortrolig med, vil
kunne skape en tillit som medferer at informantene dpner seg om kunnskapen forskeren
onsker & f4 frem (Thagaard, 2013). Derfor ble intervjuene lokalisert ut fra informantenes
onsker. Intervjuene ble gjennomfort i lopet av en to-ukers periode.

Intervjuene begynte med en liten brifing, for & gi informanten en oppfatning av
forskeren for vedkommende fritt meddeler sine opplevelser og folelser (Kvale & Brinkmann,
2015). Under intervjusituasjonene ble intervjuguiden til tider et forstyrrende element ved at
den ble litt styrende. Dette medferte utfordringer nér det gjaldt & komme med gode
oppfelgingsspersmél. For hvert intervju som ble gjennomfert, ble det etablert en bedre
balanse mellom bruk av intervjuguide og spontanitet i intervjusituasjonen.

I en intervjusituasjon skal intervjueren foreta raske valg mellom hva det skal sporres
om og hvordan (Kvale & Brinkmann, 2015). Dette forte til at det i intervjusituasjonen, hvor
det ble provd & oppné en kontakt slik at informantene folte seg trygge og hadde lyst til & dele
sine erfaringer, ble uttrykt sympati og stette i form av bekreftende uttrykk, kommentarer og
oppfelgingsspersmal i forhold til informantens utsagn (Thagaard, 2013). I en slik setting kan
noen oppfoelgingsspersmal utilsiktet ha hatt en ledende form. Dette har ogsé skjedd i forsek pé
a tydeliggjore noe informantene har sagt, eller i forsek pd a verifisere en fortolkning.

Intervjuene varierte i omfang fra 45 til 60 minutter.
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4.4. Framgangsmaten 1 analyseprosessen

4.4.1. Transkribering

I prosessen med & klargjore datamaterialet for analyse, ble intervjuene transkribert ordrett ved
bruk av dataanalyseverkteyet Nvivo. Lydopptakene var av god kvalitet. Transkriberingen ble
foretatt av forskeren selv; dette ga en unik sjanse til & bli bedre kjent med datamaterialet
(Dalen, 2013a). I en transkripsjon blir intervjusamtalen dekontekstualisert og gjengitt i
skriftlig form (Kvale & Brinkmann, 2015). Transkripsjonen kan derfor ses pd som en
oversettelse fra talesprék til skriftsprdk, og denne prosessen vil kreve en rekke vurderinger og
beslutninger (ibid.). Dette redegjores nermere for i neste avsnitt.

I prosessen med & skrive ned intervjuteksten ble folgende sporsmél stilt: «Hva er
relevant for min forskning?», Kvale og Brinkmann argumenterer for at dette spersmalet er
mer konstruktivt i transkriberingsarbeidet enn a sperre «hva er en korrekt transkripsjon?»
(2015, s. 212). Intervjuene ble transkribert s& ordrett som mulig, med utfyllingsuttrykk og
gjentakelser, men pauser og tonefall ble utelukket. Eventuelle pauser eller emosjonelle
uttrykk ble notert ned, samt ulike refleksjoner som oppstod rett etter intervjuene. Det var
vurderinger rundt transkriberingsarbeidet med tanke pa studiens troverdighet og det etiske
aspektet ovenfor informantene. Som nevnt tidligere i kapittel 4.2, ble intervjusamtalene
skrevet ned pa bokmaél fremfor dialekt; dette for at informantenes sitater ikke skulle kunne
identifiseres i etterkant. Ogsa gjentakelse av ord og usammenhengende utsagn ble endret til en
mer korrekt skriftlig form; dette for & unnga at eventuell bruk av sitater skulle medfere en
uetisk stigmatisering av informantene (Kvale og Brinkmann, 2015). Dette kunne vare
problematisk for studiens troverdighet; for & begrense dette ble intervjusamtalene skrevet ned

etter beste evne, pa en mate som gjorde at teksten ikke mistet sin opprinnelige mening.

4.4.2. Analysens ulike faser

Analysen begynte allerede under selve intervjusamtalen, og fortsatte i transkripsjonsfasen nar
informantenes stemmer ble skrevet om til tekst. Ifelge Kvale og Brinkmann (2015) ligger
intervjuanalyse et sted mellom den opprinnelige fortellingen som ble fortalt av informanten
og den endelige historien som forskeren gjengir. Analysen er gjennomfort gjennom tre ulike
faser og karakteriseres ved at den er bade deduktiv og induktiv. Det forste steget i
analyseprosessen etter transkribering inneberer & bli fortrolig med dataene. Intervjuene og
notatene ble grundig lest. P4 denne maten kunne det skapes et grunnlag for & utvikle en

forstaelse av sammenhenger mellom dataens ulike monstre (Thagaard, 2013).
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I den forste fasen ble meningskoding benyttet; intervjuene ble lest grundig og relevante
avsnitt ble kodet (Kvale & Brinkmann, 2015). Kodingsprosessen innebarer 4 fremstille utsnitt
av data med begreper som gir uttrykk for meningsinnholdet i1 teksten, men ogsé refleksjon
over hvordan sammenhenger mellom kodene som anvendes kan forstds, og anvendelse av
begreper som understreker dataenes meningsinnhold (Thagaard, 2013). Analysekategoriene
var béade teoristyrt, med forankring i intervjuguiden, og datastyrt, og kodingen ble
systematisert ved hjelp av Nvivo. Gjennom analysekategoriene ble det forsekt & definere
erfaringene og handlingene som informantene beskrev, hvor malet var a utvikle kategorier
som rommet disse fullt ut (Kvale & Brinkmann, 2015). Kategoriene ble sammenlignet, og det
ble sokt etter likheter og ulikheter i dataene, noe som ledet til utvalg av nye data. Dette ga
oversikt 1 datamengden, da koding bryter ned en tekst i mindre enheter (ibid.).

I fase to ble det foretatt en meningsfortetting av datamaterialet. «Meningsfortetting
medforer en forkortelse av intervjupersonenes uttalelser til kortere formuleringer. Lange
setninger komprimeres til kortere, hvor den umiddelbare meningen i det som blir sagt, gjengis
med fid ord» (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 232). Denne gangen ble intervjuene lest flere
ganger hver for seg, men 1 tillegg ble det kodete materialet lest pa tvers av
analysekategoriene. Det ble forsekt a se sammenhenger og ulikheter mellom disse og
informantenes utsagn. Det ble lett etter naturlige meningsenheter og deres hovedtema (Kvale
& Brinkmann, 2015). Analysekategoriene fra fase én ble deretter plassert i tematiske
kategorier. Det ble provd & ikke utvikle for mange kategorier, da dette ville ha fort til at den
videre analyseprosessen hadde blitt uoversiktlig og vanskelig a handtere (Thagaard, 2013).

I fase tre ble det foretatt en meningsfortolking, noe som innebarer en dypere og mer
kritisk fortolkning av data (Kvale & Brinkmann, 2015). I denne fasen gar fortolkeren «utover
det som [...] direkte blir sagt, og finner frem til meningsstrukturer og betydningsrelasjoner
som ikke fremtrer direkte i teksten» (ibid., s. 234). Det er viktig & merke seg at fortolkningen
som ble utviklet, ble preget av interaksjon mellom tendensene i datamaterialet, forskerens
forforstdelse og det teoretiske perspektivet. I denne prosessen ble det prevd a sette
fenomenene som blir studert i en storre sammenheng (Thagaard, 2013). Denne fasen ble
preget av en hermeneutisk frem-og-tilbake-prosess mellom deler og helhet. «Med
utgangspunkt i en ofte uklar og intuitiv forstielse av teksten som helhet fortolkes den i
forskjellige deler, og ut fra disse fortolkningene settes delene péd ny i relasjon til helheten»
(Kvale & Brinkmann, 2015, s. 237).

Ut fra denne prosessen ble det konstruert to fortellinger: «Fortellinger om valg av

skoletilbud» og «Fortellinger om erfaringer med skoletilbudet», med fire undertemaer hver.
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Dataene blir pd denne maten fremstilt som fortellinger med fire undertematikker, og disse
presenteres 1 neste kapittel. P& denne maten kan narrative tilneerminger bidra med kunnskap 1
det spesialpedagogiske feltet basert pd stemmene til «de andre», de som vanligvis ikke blir
lyttet til 1 slike sammenhenger, og tilfere kunnskap om fortellerens innsikt og forstaelse av
kulturen og samfunnet de er en del av (Lang et al., 2012; Thagaard, 2013). Biesta hevder at
«Gjennom narrativer kan vi forestille oss noen andres stisted som en posisjon vi selv kunne

ha vert i» (Biesta, 2000).

Tabell 3 Analysens ulike faser. Tabellen viser analysekategoriene i de ulike fasene. Med utgangspunkt i
kodingen fra fase 1, ble det utviklet nye kategorier i fase 2. Videre dannet fase 2 grunnlag for utviklingen av

fortellinger i fase 3.

Analysens ulike faser

Fase 1: Fase 2: Fase 3:

Koding Meningsfortetting Meningsfortolkning

Bekymringer, trygghet Fortellinger om valg av skoletilbud.
Ensomhet, Valg av skole Basert pa bekymringer og
deltakelse/inkludering, Tidligere erfaringer forventinger i forhold til:
Organisering av Skolehverdagen

skolehverdagen

Andre etater, Informasjon
om valg av skoletilbud,
beskrivelse av elever,
mulighet for lering,
mestring, trivsel.

Forberedelse til skole

Skolens kompetanse og
ressurser 1 skoletilbudet
Skolens holdning til barna
Ensombhet og tilherighet i
skolen

Tilrettelegging, samarbeid
Kamper, krenkende atferd
mot eleven og foreldre,
Kompetanse, leringsméil
Fag, ulemper

Fordeler, kontakt med
medelever, foreldres
annerledeshet, kontakt med
medelever, mestring,
Mulighet for lering

Spesial avdeling
Spesial skole
Ordiner skolens
Fordeler og ulemper
Kompetanse
Samhandling med
andre elever

Fag

Inkludering

Fortellinger om erfaringer med de
ulike skoletilbudet. Basert pa
bekymringer og forventinger i

forhold

til:

Skolens kompetanse og
ressurser 1 skoletilbudet
Skolens holdning til barna
Ensombhet og tilherighet i
skolen
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5. Presentasjon av analysen

I dette kapittelet presenteres analysen av datamaterialet. I analyseprosessens tredje fase ble

det konstruert to metafortellinger, og analysepresentasjonen struktureres deretter:
1) Fortellinger om valg av skoletilbud med tre undertematikker:
Informantenes bekymringer og forventninger med tanke pé:

1. Skolens kompetanse, og ressurser i skoletilbudet
2. Skolens holdninger til barna
3. Ensombhet og tilherighet i skolen

2) Fortellinger om erfaringer med det valgte skoletilbudet, hvor foreldre presenteres sine

erfaringer med det valgte skoletilbud gjennom tre undertematikker:

1. Erfaringer med skoler med spesialavdeling
2. Erfaringer med spesialskoler
3. Erfaringer med den ordinare skolen.

Béde del 1 og del 2 avsluttes med en kortfattet oppsummering.

5.1 Foreldres fortellinger om valg av skoletilbud
I denne delen presenteres foreldrefortellinger som illustrerer ulike bekymringer og
forventninger knyttet til ulike faktorer i skolen, og som var vesentlige for valget av

skoletilbud for informantenes barn.

5.1.1 Bekymringer og forventninger om skolens kompetanse og ressurser

I intervjuene kom det frem at informantenes bekymringer og forventinger knyttet til bade
ansattes kompetanse og skoletilbudets ressurser var viktige faktorer for valg av skole for sine
barn. Samtlige informanter hadde kjennskap til at den ordinare skolen hadde plikt til &
tilpasse skolehverdagen ut fra barnas forutsetninger og behov, men de mente likevel at
alternative opplaeringsarenaer ville kunne tilby en mer skreddersydd faglig og sosial stette til
barn med serskilte behov. I tillegg mente informantene at skolens kompetanse ville vare
sentral for & kunne skape oppleringsarenaer hvor barna larer og opplever mestring pa sine
egne premisser.

Flertallet av foreldrene mente at den ordinare skolen hadde for lite kompetanse og ressurser
sammenliknet med et alternativt skoletilbud. Flere sa at kompetansen de alternative

skoletilbudene hadde opparbeidet seg gjennom erfaringer med a4 jobbe med barn med
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serskilte behov, skapte en storre tillit til det alternativet skoletilbudet: «Vi trenger ikke & lere
denne skolen hva Down syndrom er; det vet de veldig godt; det ga en veldig trygghet for oss»
(Ulfs mor). Den spesialpedagogiske kompetansen informantene etterspurte, hadde
sammenheng med kunnskap om barnas diagnose, men ogsd med hva informantene ansd som
viktig kunnskap for barnet. Samtlige informanter ansa sosial tilpasning og «livslering» som
en viktig del av deres barns oppleringsbehov. De ansd at det alternativet skoletilbudet
innehadde den nedvendige oppleringskompetansen pa dette omrddet. Dette ville fore til
utvikling av leeringsmaél tilpasset barnas forutsetninger og behov, og opplevelse av mestring
hos barna. Foreldrene ansd videre at alternative opplaeringstilbud hadde en annen type
sensitivitet i mote med elevene med sarskilte behov. Moren til Karl fortalte: «Det er andre
ting enn norsk, engelsk og matte han trenger opplering i, det er en multifunksjonshemming vi
snakker om». Hun mente at personalet matte ha opplaringskompetanse i ferdigheter som ville
kunne hjelpe sennen & fa en best mulig livskvalitet ut fra hans forutsetninger.

De fleste foreldrene beskrev en prioritering/avveining mellom faglig og sosial
mestring: «Han mé trene pa & henvende seg til andre barn og komme i gang med lek sammen
med andre barn» (Ulfs mor). Med tanke pd bekymringer og forventninger om skolens
kompetanse og ressurser mente flertallet av informantene at det alternative skoletilbudet, i
motsetning til den ordinere skolen, hadde evne til & legge til rette for lering og mestring av
sosiale og hverdagslige ferdigheter ut fra barnas funksjonelle begrensninger. I tillegg mente
de fleste informantene at de ansatte 1 den ordinare skolen hadde et annet perspektiv pa hva
som var viktig kunnskap for barnet, hvor den ordinre skolen la fokus pa fag og lereplanens
méloppnéelse, og hvor leringsbegrepet kunne fremstad som smalere og mer avgrenset.

Flere foreldre fortalte ogsd om forestillingen om at alternative skoletilbud ville
innebare flere ressurser og dermed tilby et mer adekvat skoletilbud og bedre oppfelging for
sine barn: «Alle som herer til spesialskolen foler at det er det beste tilbudet ditt barn kan fa,
for da har du ressursene» (Birgers mor).

Tidligere erfaringer med barnehage og skole vedrerende kompetanse og ressursbruk
har vert en viktig pavirkningsfaktor i valg av skole for flertallet av informantene. Da moren
til Storm skulle begynne & planlegge skolestart for sin senn, raddet Pedagogisk-Psykologisk
tjeneste (PPT) og de ansatte i barnehagen henne til & sende Storm pd et alternativt skoletilbud.
Hun sa: «Jeg syntes det hortes bade stigmatiserende og ugreit ut», men erfaringene hun hadde
hatt med Storms barnehage var si negative og belastende at hun apnet for tanken, og hapet pa
at en skole med spesialavdeling muligens ville vare bedre tilpasset Storms forutsetninger og

behov:
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Fordi han ikke har fungert i samlinger i barnehagen, var det en slags indikator pa at det kanskje
ikke ville fungere i et vanlig klasserom i skolen [...] Vi hadde mye frustrasjon med barnehagen
som ikke hadde gjort jobben sin ordentlig. For min egen helses skyld var det fornuftig & f& ham
inn pa en avdeling som jeg var trygg pa hadde ressurser og kompetanse pé autisme (Moren til

Storm).
Sitatet ovenfor fremhever en grunnleggende mistillit til den ordinare skolen nar det gjelder
evnen a ivareta barn med sarlige behov i skolen. Badde Storm og Sandras mor mente at barns
manglende mestring pa ulike omrader i barnehagen forutsa utfordringene barna ville mote pé
den ordinzre skolen. Denne frustrasjonen og den manglende mestringen kan muligens
forklares med barnehagens manglende kompetanse for mangfold.

Ogsé péavirkning fra omgivelsene var en faktor i noen foreldres valgprosess. I tillegg
til rddene fra PTT og de negative erfaringer med barnehagen, var rdd fra to venninner

utslagsgivende for valg av skole for Storms mor:
Jeg kjente lerere som hadde hatt barn pé spesialavdelingen, og som var veldig forneyd med det [...]
Rédet fra disse venninnene var: Ikke send ham til narskolen; han fér ikke den hjelpen han har krav pa.
Det blir «skaltet» med alt av ressurser; er en lerer syk, blir pedagog-ressurser brukt til vikar for klassen
i stedet [...] Det er kanskje mitt storste argument mot & vare i vanlig skole: Hvis man har en elev med

omfattende behov, blir man lurt (Storms mor).

Selv laerere som var venner av Storms mor, og som selv hadde barn med spesielle behov,
mente at alternative opplaringstilbud var et bedre valg, bade nédr det gjaldt kompetanse og
ressursbruk. Carstens mor hadde erfaring med det alternative barnehagetilbudet fra for av.
Hun fortalte at i barnehagen anbefalte PPT & overfore sennen til en barnehage med
spesialavdeling, da hennes sonn, ifelge barnehagepersonalet, ikke fulgte den samme
utviklingen som de andre barna. Om barnehagen med spesialavdeling fortalte Carstens mor
om kunnskap pad autisme og evne til 4 tilrettelegge barnehagedagen basert pa sennens
forutsetninger og behov, slik at Carsten opplevde bdde faglig og sosial mestring. Balansen
spesialbarnehagen klarte & utvikle for Carsten, ville hans mor ha viderefort i skolen, og hun
forventet at en skole med spesialavdeling skulle kunne gi Carsten de samme betingelsene for
sosial -og faglig mestring som spesialbarnehagen. Carstens mor sa:

Jeg ville ha ham inn pa en skole som kunne gi ham det samme opplegget som det han fikk i barnehagen

[...] Han fikk det beste av to verdener, s& det var derfor jeg ville han skulle g pa en skole med

spesialavdeling.
I prosessen ved valg av skoletilbud for sitt barn, var én av strategiene til Ulfs mor & besgke
ulike skoler med spesialavdeling. Formélet med disse besgkene var & fa ny informasjon om

hva disse tilbudene ville kunne innebere for Ulfs skolehverdag. Etter disse besgksrundene pé
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de aktuelle spesialavdelingene satt hun igjen med en forventing om at barnet hennes ville fa
stotte til & mestre skolehverdagen pa ulike plan:

Vi har liksom lyttet til erfaringene og lest oss til erfaringene. P4 den vanlige skolen far noen et

kjempebra opplegg og er veldig forneyd, mens andre sliter voldsomt. Da far de kanskje litt

spesialpedagog, litt tilrettelegging og s er det ufaglerte assistenter [...] [I spesialavdelingen] er vi sikre
at han far stort sett den faglige oppfelgingen han vil trenge, og den stetten sosialt som han vil trenge for
a4 fungere.
Sitatet forteller at informasjonen hun fikk, var sprikende. Dette skapte usikkerhet rundt valget
av skole for hennes senn. Hun fortalte videre at tvilen disse rddene ga henne, gjorde at det
endelige valget falt pa & sende Ulf til en skole med spesialavdeling. Hun fortalte det slik:

Vi har valgt vekk muligheten for at han ikke skulle f& det han hadde rett og krav pa. Jeg skulle enske

situasjonen ikke hadde vert sénn, og at man hadde kunnet velge den skolen man ville, og kunne stole pa

at han ville fé et bra opplegg uansett [...] Vi hadde ensket at valget var vért, pd en mate et positivt valg,

ikke at vi hadde valgt fordi vi var redde for at han skulle f& et darlig tilbud. Det er pa en mate det vi har

gjort [...] vi har gatt for det trygge.
Sitatet ovenfor fremhever at Ulfs mor var redd for at hennes barn ikke ville fa den hjelpen han
trenger 1 den ordinere skolen. Likevel hadde hun ensket & kunne velge skoletilbud for sitt barn
uten & vaere engstelig for at hennes sonn ikke fikk et adekvat og tilpasset oppleringstilbud pa
Ulfs premisser. Ulfs mor visste om barns rettigheter og prinsippet om at alle barn skal kunne
bli ivaretatt i den ordinaere skolen, men hun oppfattet at dette ikke alltid stemmer overens med
andres foreldreerfaringer. Hun hadde ikke tillit til at den ordinaere skolen alltid vil klare &
ivareta hennes sonns skolehverdag, og derfor valgte hun et alternativt opplaeringstilbud for sitt
barn.

Arnes mor fortalte at de negative erfaringene de hadde hatt tidligere ved en ordiner
skole var avgjerende for & bytte skoletilbud for hennes senn. Hun beskrev én av sennens
leerere 1 den ordinaere skolen som en stedig og raus laerer uten spesialpedagogisk kompetanse,
med begrenset mulighet til 4 ta seg av Arne. Men hun beskrev ogsé ulike ymse ordninger
skolen tydde til ndr det gjaldt & skaffe hennes senn assistenter:

Nar det var perioder med permisjoner, fraver eller sykemeldinger, var det mye som ikke stemte [...]

Det var mye rart, type unge gutter som skulle gjore noe et halvt &r innimellom, barn til ansatte, og det

var til og med andre elever i andre klasser som tok seg av ham pa skolen.

Sitatet ovenfor understreker misneyen Arnes mor opplevde med den ordinzre skolen. Hun

mente at skolen ikke klarte & gi hennes senn en stabil og trygg skolehverdag nér skolen
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engasjerte tilfeldige mennesker med ulik bakgrunn og uten formell kompetanse til & vere

assistenter for hennes sonn.

En informant fortalte at de ansd kun det alternativet skoletilbudet som et reelt
skolevalg for deres barn:

Hun kunne kanskje gétt p& en annen skole, men denne skolen har den kompetanse og det miljeet vi

trenger [...] Vi har ikke noen annen skole & gé til, vi ma p& en méte vare pa denne skolen [...] P4 ett ar

leerte jenta mi kun bokstaven e i barnehagen, i skolen skulle hun laere seg alle bokstaver pa ett &r som
alle de andre, det gar ikke (Sandras mor).
Sandras mor tilfoyde ogsa at kommunen hun bodde i hadde som praksis & samle alle barn med
serskilte behov pa den eneste skolen i kommunen som har spesialavdeling. Dette kan tyde pa
en tradisjon fra denne kommunens side om & segregere alle barn med funksjonsnedsettelser 1
kommunen i én skole, dette pavirket muligens morens oppfatning om at «spesielle barn» blir
best ivaretatt i «spesialtilbud».

Moren til Frida sin fortelling skilte seg ut pd flere punkter. Fridas mor valgte et
ordinzrt skoletilbud for sin datter, og var den eneste informanten som uttalte at valget av
skole kun var begrunnet i deres geografiske tilherighet og skolens utforming: «Det er den
eneste skolen som er tilrettelagt for rullestolbrukere her ute, samtidig er det den skolen vi
sokner til.» Likevel valgte Fridas mor en assistent for sin datter som var ansatt gjennom
omsorgsavdelingen i kommunen. Denne assistenten fulgte Frida gjennom hele skoledagen.
Dette kan tyde pd at moren til Frida hadde manglende tillit til skolens kompetanse nér det
gjaldt & ivareta hennes datter. Det kan ogsé tyde pa at Fridas mor sé& pa Fridas forutsetninger
og behov som noe som krevde spisskunnskap innen helsefag, noe som skolen tradisjonelt sett
har ikke hatt, og som hun mente var viktig for at hennes datter skulle oppleve en god
skolehverdag.

Med tanke pd bekymringer og forventninger om skolens kompetanse og ressurser
antok flertallet av foreldrene at barnas opplaringssituasjon ble pavirket sterkt av barnas
funksjonelle begrensinger. Likevel understrekte de fleste at skolens kompetanse og ansvar var
viktig pa dette omrddet: «Jeg ser at han har sine begrensinger, det er forst og fremst der det
ligger, men det ligger selvfolgelig ogsé rundt lerekreftene». Dette er noe andre informanter
ogsa mente. De ansa ikke deres barns funksjonsnedsettelse alene som hindring mot lering og
mestring. Sandras mor fortalte: «Det er viktig at min datter far utvikle seg sa godt hun kan, sd
langt hun kan komme. At skolen tilrettelegger for det, og at ikke skolen eller noen er til hinder

for det» Hun mente at uavhengig av datterens funksjonsnivd kan skolens og lerernes

47



kompetanse og andre faktorer bdde begrense, og/eller utvide datterens mulighet for leering og

mestring.

5.1.2 Bekymringer og forventninger om skolens holdninger

Flere foreldre fortalte at skolens holdninger til & jobbe med barn med funksjonsnedsettelse
ogsa har vert en viktig pavirkningsfaktor i valg av skole for deres barn. Karls mor pekte pa
noe utover spesialavdelingens erfaring og kompetanse som de viktigeste faktorene i hennes
valg av skole for Karl. Hennes fortelling skilte seg ut. For det forste fortalte hun at hun trodde
at den ordinzre skolen kunne gi hennes sonn et godt skoletilbud, og for det andre var hun
redd at den ordinzre skolen og larerne ville oppfatte hennes senns som en byrde. Hun

fortalte:

For oss var det viktig at han fikk ga pé en skole der de voksne hadde valgt & jobbe med barn som ham

[...] Det er ikke sann at spesialpedagogen kan si: Han trenger & skiftes pd, hvor er assistenten?

Spesialpedagogen mé gjore den jobben selv nér det er nedvendig.

Med tanke pd bekymringer og forventninger om skolens holdninger ovenfor barna var Karls
mor bekymret over at hennes senn skulle oppfattes som en belastning for den ordinaere
skolen. Hun fortalte at slike situasjoner, som den gjengitt i sitatet, kanskje ville kunne loses
best pa en skole med spesialavdeling, der personalet pa avdelingen visste hva det & jobbe med
barn med tilsvarende funksjon som Karl innebar.

I likhet med Karls mor, antok moren til Birger at spesialpedagoger ved spesialskoler
eller spesialavdelinger har valgt og ensket a jobbe med barn med s@rskilte behov. Birgers
mor fortalte om en engstelse i forhold til den ordinzre skoles sgken etter spesialpedagoger:

Det er vanskelig for en ordinar skole & fa tak i spesialpedagoger som har lyst til & sette seg inn i alt det

innebeerer 4 jobbe med barn med serskilte behov [...] Hver enkelt skole er pa jakt etter en

spesialpedagog som skal ha lyst til & sette seg inn i alt det betyr: kanskje tegn til tale, bleieskift,
innleering — det er vanskelig.
Disse sitatene kan tyde pa en forestilling om at mange lerere ikke ensker & jobbe med barn
med sarskilte behov, eller ikke ser at deres yrke innebarer & jobbe med det mangfoldet barn
representerer. Dette illustrerer en antakelse om at bdde pedagoger og det ovrige personalet péd
spesialavdelingene/skolene ogsd har en s@regen omsorg eller sensitivitet knyttet til det &
jobbe med barn med serskilte behov.

Med tanke pd bekymringer og forventninger om skolens holdninger ovenfor barn med
funksjonsnedsettelser, fortalte Arnes mor pa sin side om hvordan den ordinzre skolen Arne
tidligere gikk pa forholdt seg til utfordringene i mote med Arne. Det kom til et punkt at skolen

sa til Arnes mor: «Vi kan ikke ha ham mer, vi klarer ikke & handtere ham, dere ma soke
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spesialskole.» Arne var ikke lenger ensket i den ordinzre skolen nér lererne ikke klarte a
tilpasse skolen ut ifra Arnes forutsetninger og behov. Dette gjorde at det allerede anspente
forholdet mellom den ordinzre skolen og familien til Arne tilspisset seg. Sitatet illustrerer
holdningene Arnes tidligere ordinare skolen hadde til Arnes forutsetninger og behov. Arne
ble uensket som elev pa grunn av skolens manglende tilpasningsdyktighet. Det informantene
ville, var at deres barn skulle vare ensket og anerkjent pa den skolen de skulle gé pa.

Flere foreldre pdpekte at et godt tilbud pd den ordinazre skolen var avhengig av
holdningene til de aktuelle skolenes rektorer: «Det er avhengig av rektoren pa narskolen om

du far et godt tilbud eller ikke (Ulfs mor).

Moren til Carsten péd sin side, som hadde erfaring med alternative barnehagetilbud,
forventet at det alternative skoletilbudet ville kreve innsats 1 skolefaglige prestasjoner fra
Carstens side:

Jeg vil ikke at de [skolen] skal tvinge ham til noe han ikke far til pd grunn av hans méte & vaere pa. Men

jeg liker at de pusher han litt [...] Jeg vil at han alltid skal ha noe & jobbe med, for & holde

motivasjonen i gang, for & holde stimuleringen i gang. Det med krav tror jeg er viktig, det er jeg opptatt
av.
Dette kan tyde pé at Carstens mor var bekymret for at den ordinere skolen enten ville kunne
presse sgnnen til et punkt hvor han ikke mestret skolehverdagen, eller at den ordinare skolen
ville kreve for lite av sennen pd grunn av skolens tradisjon med & kategorisere barn. Hun
mente at det alternative skoletilbudet vil klare denne balansegangen pa en adekvat méte.

Med tanke pé skolens holdninger ovenfor barn med funksjonsnedsettelser var Storms
mor bekymret for hvordan den ordinzre skolen favoriserer «de vanlige» barna fremfor de
med spesielle behov. Etter samtaler med laerervenninner fryktet hun at ved fraver av pedagog
i den ordinzre klassen, ville den spesialpedagogiske ressursen til barn med spesielle behov bli
anvendt i den ordinzre klassen, og dermed ville Storm miste verdifull undervisning og
tilrettelegging. Dette vitner ogsd om en frykt for at den ordinare skolen rangerer barn med

spesielle behov som «nest best», ikke pa lik linje med de evrige barna.

5.1.3 Bekymringer og forventninger om ensomhet og manglende tilherighet

Det var relativt sammenfallende hvordan informantene vurderte bekymringer knyttet til
ensomhet og tilherighet i skolen. Dette viste seg & vare faktorer som i betydelig grad pavirket
deres valg av skoletilbud. Flere informanter fortalte om en bekymring knyttet til & sende barn

med funksjonsnedsettelse pd en ordiner skole, og om risikoen for ensomhet og isolasjon dette
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kunne medfoere. Flere informanter ansé barnas funksjonsniva som en utfordring med tanke pé
det & bli akseptert, kunne danne vennskap og oppleve en tilherighet i den ordin@re skolen. I
kontrast til dette hadde de fleste foreldre forventinger om at alternative opplaringstilbud
kunne skape alternative arenaer for vennskap og tilherighet blant likesinnede barn.

En informant fortalte: «Barn som han blir gdende alene i friminuttene» (Storms mor).
En annen sa: «For barn med spesielle behov er det ikke noen andre barn som naturlig har lyst
til & vaere sammen med dem» (Birgers mor). Hos de fleste informantene var bekymringene for
ensomhet 1 den ordinare skolen forankret primert i synet pa barnets funksjon i interaksjon
med de andre barna. De mente at barnets sartrekk var bestemmende for hvorvidt deres barn
ville kunne etablere vennskapsrelasjoner, eller fole tilherighet i et ordinert fellesskap 1 skolen.
De mente at funksjonsfriske barn enten ikke vil klare & forholde seg til, eller vise interesse for
sine barn. Med denne forstaelsen fratok informantene skolen for ansvar pd dette omréadet.

Samtlige informanter fortalte at de var opptatt av at deres barn skulle oppleve
vennskap og tilhgrighet i skolen. De mente likevel at hvis barnet ikke ble en reell deltager i
skolen, ville barna fole pd ensomhet og isolasjon. Flere informanter snakket om
inkluderingsprinsippet i den norske skolen og nevnte begrepet inkludering og integrering i
tilknytning til dette, uten at noen fortalte konkret hva de la i disse begrepene. Moren til Ulf
papekte: «Den andre siden av inkludering som vi har tenkt mye pa, er det vi kaller ensomhet.»
Dette kan tolkes som om Ulfs mor la 1 sin forstdelse av inkludering en
«integreringsforstielse». Hun var engstelig for at barnet kunne «ende opp med a vare veldig
ensom» i den ordinre skolen. En annen informant delte sin forestilling om og frykt for
ensomhet i den ordinzre skolen for sitt barn slik: «Jeg har tenkt masse pd at han ikke skulle
integreres til ensombhet, det er jo det som skjer, de passer ikke inn i normale rammer» (Birgers
mor). De fleste informanter fortalte at inkluderings -og integreringsidealene ikke skulle ga pé
bekostning av barnas trivsel og velvere i skolen. Dette tyder pa et dilemma hos informantene:
spenningen mellom frykten for ensomhet, og idealet om en skole for alle. @nsket om at barna
skulle kunne tilhere en ordiner skoleklasse, og vare naturlig deltakere i fellesskapet, ble
mindre vesentlig for informantene nar den ble satt opp mot redselen for ensomhet.

De fleste informanter uttrykte et enske om et «annerledes fellesskap», og oppga dette
som et viktig argument i valget om & sende sine barn pa et alternativt opplaringstilbud. «Jeg
tror det er viktig at han har et lite miljo, og 4 finne noen som likner pd han» (Birgers mor).
Selv om flere informanter sa seg enig i ensket om at deres barn skulle finne tilherighet blant

«likesinnede», bemerket de fleste informanter, spesielt de som har barn i skoler med
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spesialavdeling, at de ogsé forventet at deres barn skulle kunne skape og oppleve vennskap og

fole tilherighet blant andre barn i skolen:

I forhold til ensomhet ser jeg verdien i at han er sammen med noen andre som skiller seg ut fra den
store gruppen [...] Jeg ensker meg at han har et eget fellesskap som ikke er «normalt» og at han ogsé
far oppleve a bli inkludert i en storre gruppe med barn (Ulfs mor).
Flere informanter fremhevet forventinger om at alternative oppleringstilbud kunne skape
alternative arenaer for vennskap og tilherighet blant likesinnede barn, og noen ensket
vennskap og tilherighet bade i et annerledes fellesskap og i det ordinere fellesskapet for sine
barn, og hépet pa at spesialavdelingen/spesialskolen vil kunne klare & legge til rette for dette.

Bakgrunnen for bekymring og forventninger i forbindelse med valg av skoletilbud var
ogsa pa dette omrédet tidligere erfaringer med skole og/eller barnehage, enten som personlig
erfaring eller gjennom andres erfaring. «I barnehagen lekte han med de andre ungene, han var
ikke isolert» (Carstens mor). Carstens mor fortalte at hun forventet at en skole med
spesialavdeling ville kunne tilby hennes sonn vennskapsrelasjoner og tilherighet blant
jevnaldrende barn ogsa i det ordinare klasserommet, pd samme mate som hun som opplevde i
barnehagen med spesialavdeling.

Mor til Arne fortalte at ensomheten og utenforskapet Arne opplevde pd den ordineere
skolen ble en vesentlig pavirkningsfaktor for & velge et annet skoletilbud for Arne. Hun
understrekte: «Han var ikke en del av klassemiljoet. Han satt alene, sammen med en voksen
[...] Han var en sint [og] lei gutt, som ikke hadde noen venner». Mor til Arne mente at Arne
verken hadde venner eller tilhorighet i den tidligere ordinzre skolen. Hun bemerket ogsé at
skolesituasjonen til Arne foltes uholdbar: Han «stakk av og remte [...] Han hadde ikke det
bra». Hun fortalte videre:

Da Arne begynte i 1. klasse var ikke avstanden til de andre elevene sa stor, men avstanden ble sterre jo

eldre han ble [...] Mens han fortsatt var pa nivd med en 2-3-aring, fikk de andre nye interesser og lekte

ikke med ham, de lekte ved siden av ham. [...] Det verste som kan skje — det jeg er aller mest redd for —
er at han skal bli ensom. Det er verre enn a ikke klare og lese, jeg mer redd for at han skal vere ensom
enn at han skal fi en farlig sykdom.
Som nevnt tidligere Fridas foreldre valgte det ordinzre skoletilbudet basert pa geografisk
tilherighet og fysisk tilgang til skolen, dette kan forklare hvorfor tilsynelatende Fridas
foreldre ikke hadde noen bekymringer og/eller forventinger tilknyttet ensomhet og manglende

tilherighet i skolen.
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5.1.4 Oppsummering

Empirien viser at de fleste foreldre velger skoletilbud for sine barn pd bakgrunn av
bekymringer i forhold til den ordinzre skolen, og forventninger til det alternative
oppleringstilbudet. Det ble identifisert fire faktorer knyttet til disse bekymringene og
forventningene — bekymringer og forventninger i relasjon til 1) kompetanse og ressurser, 2) a
vare onsket, akseptert og anerkjent i skolen, 3) faglig og sosial mestring og 4) ensomhet og
tilherighet. Disse fire faktorene blir igjen pévirket av andre faktorer som erfaringer med
barnehage og/eller skole, omgivelsene (PPT, pedagoger, venner), tradisjoner og foreldres
egen forstéelse av deres barns funksjon.

Fortellingene til foreldrene i denne studien indikerer en grunnleggende mistillit til den
ordinzre skolens evne til & ivareta deres barns opplaringsbehov og trivsel. Fortellingene
illustrerer tendenser som star i motsetning til utdanningspolitiske intensjoner om en
inkluderende skole og praksisen av den. Informantene var dessuten engstelige for at barna
deres ikke var serlig onsket i den ordinere skolen, og fryktet at barna kan oppleves som en
byrde. Fortellingene til de fleste foreldre fremhever en generell tillit til det alternative
oppleringstilbudets evne til & ivareta deres barns skolehverdag og trivsel som mer tilpasset

barnas forutsetninger og behov, hvor barna er akseptert, ensket og anerkjent.

5.2 Foreldres fortellinger om erfaringer med det valgte skoletilbudet

I denne delen presenteres analysen og funnene som illustrerer informantenes erfaringer med
det valgte skoletilbudet. Dette gir grunnlag for & sammenligne hvorvidt informantenes
bekymringer og forventinger til et gitt skoletilbud samsvarer med erfaringene. Pa hvilken

mate klarer det alternative skoletilbudet & svare til foreldres forventninger?

5.2.1 Erfaringer med skoler med spesialavdeling.
De aller fleste informantene mente at personalet ved disse skolene hadde den nedvendige
kompetansen og ressursene for & ivareta barnas skolehverdag. Medrene til Ulf, Karl, Storm og
Carsten mente pa generelt grunnlag at skoler med spesialavdelinger hadde ansatte med
relevant heyere utdanning, samt stilte med et godt faglig miljo som sd deres barn
forutsetninger og behov:

Noe av det vi har vert mest imponert over ved spesialavdelingen og den spesialpedagogen han har hatt i

mange ar, er at de klarer & stikke fingeren i jorden og akseptere de sveere begrensningene han har i

forhold til leering, men ogsa klart & finne mélbare leeringsmal innenfor hans funksjonsniva (Karls mor).
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Ulfs mor sa pé sin side: «De har greid & bygge opp veldig tydelig rammer og struktur
gjennom skoledagen som kommer min senn utrolig godt til nytte». De fleste foreldrene mente
at spesialavdelingene klarte & tilpasse skolehverdagen ved 4 ta hensyn til barnets premisser.
Flere foreldre fortalte at skolehverdagen til barna omfattet opplaering og trening i ulike
ferdigheter, og ikke nedvendigvis bare de rent faglige. De fleste mente at spesialavdelingen
hadde en s@regen kompetanse for dette. Karls mor fortalte:

Det er mal knyttet til kommunikasjon, hvordan man kan legge til rette for at han skal fa uttrykke seg,

medbestemme og delta aktivt i hverdagen sin [...] Det er mye fysiske ting som handler om & bevare og

opprettholde bevegelighet og funksjon hos ham.

Samtlige informanter forstod lering som mye mer enn fag, og prioriterte andre
ferdigheter i1 barnas skolehverdag: «Det er ikke plass til alt i lopet av en uke, men fordi sosiale
ferdigheter og kommunikasjon er s& viktig [...] er vi nedt til & prioritere [...] og derfor ble
matematikken tatt ut» (Sandras mor). Flere foreldre ansa ferdigheter som de som vanligvis
ikke fokuseres pd i en ordiner skole som grunnleggende i1 barnets opplering. Disse
ferdighetene ble betraktet som viktige for barnas hverdagsliv, eller som en forutsetning for a
mestre faglige krav pé skolen. De fleste opplevde at det alternative skoletilbudet delte deres
syn pé dette, og hadde kompetanse i & ivareta opplering av disse ut fra de enkeltes elevers
stasted. Madrene til Karl, Ulf og Carsten erfarte at barna utviklet seg, og behersket oppgaver
pa omrader som var verdifulle og hensiktsmessige for barna. Karls mor var opptatt av
livslering og livsmestring, at Karl skulle leere og mestre ulike dagligdagse ferdigheter som
kunne gjore han i stand til 4 medvirke i eget liv:

Vi har vart opptatt av at alle mélene han har skal ha en funksjon for ham [...] Han kommer resten av

livet til & vaere prisgitt at noen velger og bestemmer for ham, men det er viktig at han far vaere med pa

det han kan [...] Vi ser at han nd har ferdigheter som han ikke hadde for noen &r siden, men det er bitte

smé ting vi snakker om [...] Det krever mange repetisjoner bade for & vedlikeholde og utvikle nye

ferdigheter.
Carstens mor sa pa sin side: «Sennen min rekker opp handen, og de gir ham tid til 4 svare [...]
Laeringen hans har holdt seg stabilt hoy». For Carstens vedkommende var méloppnéelse 1 fag
en del av opplaringen. Moren mente at skolen klarte a skape oppleringsarenaer hvor Carsten
opplevde allsidig mestring. Storms mor fortalte om et skille mellom spesialavdelingen og den
ordinzre avdelingen ndr det gjelder kompetanse for mangfold. Hun fortalte at Storm opplevde
leering og mestring pa ulike omrader i spesialavdelingens rammer, men mette utfordringer
knyttet til dette i det ordinzre klasserommet. Videre fortalte hun at Storm ikke fungerte sa

godt med klassen, noe som forte til at Storm var mye péd spesialavdelingen alene med en
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voksen. Storms mor péapekte konsekvensene av dette: «Han mister det sosiale aspektet ved a
veaere 1 en klasse, og trening i & forholde seg til medelever [...] han far ikke heller spraktrening

med andre som er gode pa sprak».

Ifolge moren til Storm vil Storm g glipp av mye verdifull lering ved at skolen ikke evner &
inkludere ham i den ordin@re avdelingen i skolen. Ved & skille Storm fra elevene i det felles
klasserommet, ble det skapt en arena hvor det ikke fantes muligheter for laering av sosiale
ferdigheter sammen med andre jevnaldrende barn. P4 samme mate fikk han ikke mulighet til &
trene, teste ut og mestre faglige ferdigheter i det ordinaere klasserommet. Dette kan sees som
et dilemma: Storm opplevde en viss faglig leering nir han forholdt seg til spesialavdelingen,
men dette gikk pad bekostning av den faglige og sosiale mestringen i det ordinare
klasserommet. Selv om Storms mor var kritisk til dette sa hun felgende: «Jeg kjenner at han
gér glipp av en del, men jeg vil fortsatt si at fordelene med a vere pé spesialavdelingen er

storre enn ulempene ved a ikke vere der».

Et flertall av informantene var enige om at det alternative tilbudet hadde mange
ressurser til disposisjon, og at det ikke oppstod omrokering av personalressursene. Alle
informantene fortalte at deres barn hadde oppfelging av en voksen gjennom hele skoledagen.
I tillegg hadde mange elever timer med fysioterapeut, ergoterapeut, og noen ogsd med
logoped. Foreldre uttrykte at det alternative opplaringstilbudet hadde relativt stor ekonomisk
frihet pd mange omrader: «Jeg opplever at de har budsjett til & bruke penger pa elevene»
(Storms mor).

Selv om de overnevnte informantene pa generell basis antydet at spesialpedagogene
og evrige personalet pa spesialavdelingene hadde den nedvendige kompetansen for & ivareta
barnas skolehverdag, hadde de fleste opplevd & mete ansatte uten tilstrekkelig kompetanse
eller kjennskap til eleven:

Vi opplevde tidlig i hans skolekarriere at det var en assistent som hadde satte ham p& gulvet og manuelt

hatt «ga»-trening med ham, da hun tenkte at det var viktig for ham, men dette er jo et barn som aldri

kommer til & ga. Dette har vi alltid visst! (Karls mor).

Mange erfarte ogsd at kompetansen i spesialtilbudene var knyttet til enkeltpersoner, og
ikke alltid var avhengig av yrke eller type skoletilbud. «Vi opplever nok at det er mye
personavhengig, men det burde ikke vere personavhengig [...] Spent pd hva som hadde

skjedd om hans spesialpedagog hadde blitt sykemeldt i morgen» (Karls mor).

En informant skilte seg ut ved at hun erfarte mangel pa tilstrekkelig kompetanse bade i

spesialavdelingen og i den ordinzre avdelingen ved skolen. Sandras mor sa dette om den
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ordinzre avdelingen: «Uten trygge voksne blir det veldig utrygt for min datter [...] Vi ma
passe hele tiden pd at hun forholder seg til fa og trygge voksne, med rolige og strukturerte

rammenr».

Om spesialavdelingen hadde Sandras mor dette & si:

Egentlig skal de [spesialavdelingen] vare en ressurs for meg, ikke jeg en ressurs for dem [...] Jeg kan

ikke sitte og avgjere alt, hva som er viktig nd, og vite konsekvensene for mitt barn om to eller fem ar.

Skolen er flink pa det faglige, stort sett, men de kan ingenting om helsefaget [...] Jeg maétte si til

habiliteringstjenesten at jeg métte ha hjelp. Skolen skjenner ikke helt hva de skal gjore.

Sandras mor mente at skolen som helhet ikke hadde den nedvendige kompetansen til & ivareta
hennes datters skolehverdag. Hun mente med kompetanse andre ferdigheter enn de
skolefaglige: evne til tydelig klasseledelse, evne til & utforme skolehverdagen etter hennes
datters forutsetninger og behov, men ogsd helsefaglig kompetanse. Sandras mor opplevde a
bli en slags radgiver for spesialavdelingen og erfarte dette som frustrerende og tvilsomt. Hun
beskrev ogsa en langvarig kamp for at hennes datter skulle fa en tilpasset skolehverdag i
begge avdelingene, og ba om assistanse fra andre instanser i kommunen for & fa en mer
adekvat oppleringssituasjon for sin datter. Sandras mor pekte bade pd det ordinzre
klasserommet, samt spesialavdelingens manglende kompetanse for & utforme omgivelser pa
Sandras premisser, som en barriere for lering og mestring. Mestringen handlet i denne
sammenhengen om det 4 kunne vaere sammen med andre barn i en undervisningssituasjon. A
ikke mestre dette vil kunne fore til manglende leering og mestring pé andre omréder.

Nér det gjaldt erfaringer i1 forhold til skolens holdninger, erfarte samtlige informanter
at deres barn var sett pa som verdifulle og var velkomne i skolen. Likevel vitner fortellingene
om diskrepanser mellom spesialavdelingens og den ordinare avdelingens holdninger pa dette
omrédet. Karls mor mente at personalet ved skolens spesialavdeling, hvor Karl hovedsakelig
hadde sin opplering, anerkjente Karl som den personen han var, og hun mente at skolen viste

engasjement for 4 tilpasse Karls skolehverdag ut fra hans forutsetninger og behov:

De jobber seg rundt de svare begrensningene han har, men allikevel klarer de & jobbe malrettet innenfor

de mulighetene han har. De har en god blanding sensitivitet til de serlige behovene han har, men en

normalisering slik at «skole er skole», pa et vis.

Flere informanter opplevde at spesialavdelingen uttrykte genuine forventninger, og
jobbet malrettet for at barna skulle kunne oppleve laring og mestring ut fra barnas
forutsetninger og behov: «At min senn skal utvikle seg faglig, det er ikke noe diskusjon om

det, sé det er et perfekt utgangspunkt» (Ulfs mor). Storm og Carstens medre mente at deres
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barn var ensket i spesialavdelingen, men uttrykte misnoye med holdningene deres barn mette
i den ordinzre avdelingen ved skolen:
Kontaktleereren hans [i det ordinzre klasserommet] er kjempesnill og grei, ikke noe negativ & si om
henne, men hun virker ikke s veldig involvert i ham [...] Spesialavdelingen gjor absolutt sitt for hans
lering og trivsel, det synes ikke jeg den ordinzre avdelingen er flink nok til [...] Alt ansvaret med
spesialavdelingen er knyttet til avdelingslederen [...] Jeg tror rektoren synes det er veldig greit at hun
har en grei avdelingsleder [spesialavdelingen] som ordner alt som er innenfor veggene pa
spesialavdelingen (Storms mor).
Sitatene til Storms mor fremhever at foreldrene opplevde & mete ulike holdninger i
spesialavdelingen og i den ordinare avdelingen. De mente at spesialavdelingen viste et
genuint engasjement for deres barns opplaringssituasjon, men at larerne i det ordinere
klasserommet ikke viste serlig interesse for det. Sitatene kan tolkes som om de to ulike
avdelingene ikke ansa Storms skolehverdag som et felles ansvar, og derfor, av ulike grunner,
ikke samarbeider for & skape en best mulig tilrettelagt skolehverdag for dem. Den manglende
involveringen fra kontaktlererne kan videre tolkes pa ulike mater: manglende enske om &
jobbe med «problembarnay»; at kontaktlereren ikke anser elever fra spesialavdelingen som
deres domene, uttrykk for manglende kompetanse eller manglende tro pa egen kompetanse.
Carsten og Storm fér sin undervisning i begge avdelingene, og sitatene viser til en spenning
mellom spesialavdelingen og den ordinzre avdelingen. Det kan tenkes at den ordinzre
avdelingens holdninger er med pé & skape og vedlikeholde et skille mellom «spesielle elever»

og «ordinzre elever».

Selv om de fleste informantene opplevde at deres barn etablerte vennskap i skolen,
viste fortellingene at vennskapsrelasjonene bestod av barn som tilherte spesialavdelingen.
Carstens mor fortalte at sennen hadde et lite fellesskap med to andre elever med samme
diagnose som han selv: «De har stette 1 hverandre nar de gar i samme klasse [...] Det har gitt
veldig gode resultater; de har fatt en helt annen tilknytting til hverandre». Ogsa Ulfs mor
opplevde at sennen hennes hadde venner og folte tilherighet i bade spesialavdelingen og den
ordinare avdelingen ved skolen:

I smagruppen legges det mye til rette for at elevene skal samhandle med hverandre [...] Han har en

gruppe som han foler seg helt pa lik linje med [...] og sé legges det til rette for noe samhandling med

den store gruppen pad samme trinn [...] Jeg opplever en god blanding av & vare involvert [i den
ordinzre avdelingen], men ogsa fa sine behov dekket i sma grupper.
Sitatene til Ulf og Carstens mors understreker at barna opplevde tilherighet i to fellesskap,

men at barna etablerte vennskapsrelasjoner med andre barn som tilherte spesialavdelingen.
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Skolen la til rette for samhandling mellom avdelingene, og dette opplevdes som en tilpasning
av skolehverdagen ut fra barns premisser. Vennskap mellom barna som tilherte
spesialavdelingen kunne fungere som en stotte og en trygghetsfaktor, bade nir de var sammen

1 spesialavdelingene og nar elevene fikk undervisning i det store fellesskapet.

Med tanke pé etablering av vennskap med flere barn var Ulfs mor kritisk til at gruppen til
hennes sonn hadde friminutt pa andre tidspunkter enn felleskassen. Hun fortalte at hun antok
at dette var vanskelig grunnet ulik organisering mellom avdelingene. Sandras mor, pa sin side,
sa at skolens utforming ikke var gunstig for hennes datters mulighet til & skape vennskap med
andre barn i det ordinzre klasserommet, men mente at ogsa Sandras egenskaper og veremate
skapte barrierer for dette: «Hun trives i en sosial sammenheng selv om hun ikke klarer a
forholde seg til det sosiale. Hun er ikke pa det ssmme modenhetsniviet som de andre». Moren
til Karl fortalte at hennes senn hadde hatt lite samhandling med det ordinzre klasserommet
gjennom hele barneskolen. Etter at Karls klasse hadde begynt pd ungdomsskolen, hadde han
ikke fétt noe relasjon til de andre jevnaldrende elevene Likevel fortalte moren at
spesialavdelingen serget for at Karl hadde interaksjon med de andre elever:

De har samlinger hver dag pé tvers av klassetrinnet [...] De har av og til felles maltider hvor de legger

til rette for samhandling mellom elevene pé forsterket avdeling, men ut ifra hva de téler [...] Jeg

opplever at de er gode pa samhandlinger, men det er mange hensyn & ta, bade for ham og andre [...] Vi

er opptatt at han skal vaere sammen med andre nér han téler det.
Sitatet viser at elevene i spesialavdelingen fikk vare sammen med hverandre i ulike
situasjoner, hvor avdelingen tilpasset aktivitetene ut fra elevenes forutsetninger og behov.
Moren til Karl var veldig opptatt av at hennes sonn fikk vaere sammen med andre nar dette var
noe han mestret, og ville ikke at Karls samhandling med andre elever skulle ga pd bekostning
av hans velvare og trivsel. Hun begrunnet dette i Karls store skjermingsbehov, ved at han
fikk sterke reaksjoner knyttet til & vaere sammen med andre barn som lager lyd. Hun fortalte
ogsa at grunnet Karls store begrensinger i uttrykksmuligheter og funksjon, var det vanskelig
for han 4 etablere vennskap med andre barn og vite hvorvidt han folte tilherighet pa
avdelingen.

Storm fikk minimal undervisning i det ordinzre klasserommet, men i motsetning til
Karl, var ikke dette enskelig. Storms mor fortalte at Storm foretrakk & 4 undervisning ¢én til
én 1 spesialavdelingen. Dette skapte dérlig kar for a etablere vennskap med medelever og fole

tilharighet til det ordin@re klasserommet. Moren fortalte:

Det er et uttalt enske hos skolen og oss [at Storm skal vaere sammen med andre elever i det ordinere

klasserommet], men jeg merker at jeg ma stadig minne dem pé det [...] Han mister mulighet til &
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etablere vennskap [...] Han mister hva det skal si & vaere en 10-dring né, i et klassemiljo, han har helt

andre referanser i popularkultur.
Sitatet fremhever en intensjon fra bade skolen og hjemmet, om at Storm skulle fa sin
undervisning i1 sterre grad i det ordinzre klasserommet. Til tross for denne intensjonen
opplevde Storms mor at sennen ble ytterligere isolert mesteparten av skolehverdagen. Hun
uttrykte bekymring for at Storm hadde verken venner eller en tilherighet blant jevnaldrende,
og var bekymret for hva dette ville betyr for Storms liv. Ved flere anledninger uttrykte moren
misneye til skolen om dette, og fortalte: «Jeg forventer at avdelingen tar tak i dette». Hun
mente at dette var noe spesialavdelingen skulle ordne opp 1, og ansa ikke dette som noe den
ordinzre avdelingen hadde noe med. Videre fortalte hun at hun ansd Storms veremate som én
av faktorene som hadde bidratt til Storms ekskludering i skolen. Likevel foretrakk hun, igjen,
en skole med spesialavdeling fremfor et ordinert skoletilbud for sin senn: «Jeg vet hva

alternativet er, det herer jeg fra venninna mi [som er lerer]».

5.2.2 Erfaringer med spesialskoler
De to foreldrene som hadde barn i spesialskoler, medrene til Arne og Birger, mente at
personalet pa spesialskolene hadde god kompetanse og de nedvendige ressursene for & ivareta
deres barns skolehverdag péd en adekvat mate. Foreldre som valgte spesialskole, i likhet med
de som valgte skole med spesialavdeling, ansd barns opplaering som noe som rommet mye
mer enn faglige ferdigheter. Samtidig mente de at dette var noe spesialskolen klarte & ivareta.
Birgers mor utrykte: «Den sosiale kompetansen kommer forst, den sosiale kompetansen er
noe jeg bryr meg mye mer om enn det faglige». Hun fremhevet en prioritering mellom sosiale
og faglige ferdigheter, og ansd mestring i & kommunisere og samhandle med andre mennesker
som mer funksjonelt for Birger, enn den faglige kunnskapen. Om de faglige leringsmalene
spesialskolen utformet for hennes sonn, fortalte hun:

Mélene er helt annerledes [...] Han har masse mal, de tar utgangspunkt i de samme fagene [som barn i

den ordinazre skolen har], som brytes ned i enkelte konkrete mal [...] De jobber masse med at dem skal

leere & lese, det apner en helt ny verden, men da far vi bruke den tiden det tar [...] Med det opplegget

han har nd, har han de beste forutsetningene.

Arnes mor sammenlignet erfaringene med spesialskolen med erfaringene familien
hadde hatt med den ordin@re skolen. Arnes mor sa at i spesialskolen opplevde Arne allsidig
lering og mestring pd Arnes premisser:

Det tilbudet han far na, er mer skreddersydd for ham [...] Hele dagen er strukturert slik at det passer for

ham [...] Han opplever mestring hver dag [...] Han er veldig trygg [...] Han klarer & lese na, selv om
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han ikke har leseforstdelse. Han har en lerer som er veldig opptatt at han skal lere & lese og fa
leseforstéelse [...] Mitt inntrykk er at de gir ham en god skolehverdag. Hadde jeg visst det jeg vet i dag,
sa ville jeg gjort mye for at han kunne begynt rett pa spesialskole.

Sitatene fremhever at spesialskolen evnet a tilpasse skolehverdagen ut fra Arnes og Birgers
forutsetninger og behov. Bade Arnes og Birgers mor uttrykte at spesialtilbudene hadde en
seregen kompetanse i mete med sine barns utfordringer, som ferte til at barna mestret
allsidige ferdigheter og situasjoner, og opplevde, ifelge foreldre, en god skolehverdag. Videre
mente begge informanter at spesialskolen hadde tilgang til et stort antall ressurser:
«Spesialskolen har alle ressurser ved behov: ergoterapeuter, musikkterapeuter,
danseterapeuter og terapibassengy (Birgers mor).

Nér det gjaldt skolens holdninger, erfarte foreldrene at skolen viste ekte interesse for
deres barnas skolehverdag, og de opplevde at barna deres var ensket i skolen. Arnes mor
papekte: «Skoledagen giar mye pé sma ekter, der de voksne ser ham [...] De har en genuin
omsorg for hamy». Dette fremhever at spesialskolen anerkjente Arne ved & tilpasse
skolehverdagen ut fra hans forutsetninger og behov. Videre uttrykte bade Arnes og Birgers
mor at spesialskolene hadde en saregen sensitivitet for deres barn. De mente at de ansatte
hadde erfaring, tdlmodighet og trygghet i mote med barn med spesielle behov. Dette tyder pa
at disse skolene hadde positive holdninger til barn med spesielle behov. Spesialskolen sa,
anerkjente og viste engasjement for Arnes og Birgers skolehverdag

Videre erfarte informantene at deres barn hadde venner i skolen og en tilherighet til
klassekameratene og skolen generelt. Arnes mor sa: «Han har fatt venner [...] Han har en
bestevenn som han er nert tilknyttet til». Arnes mor sammenliknet skolehverdagen Arne fikk
1 spesialskolen med den han fikk tidligere i det ordin@re klasserommet. Fra & vare et sint og
ensomt barn som utagerte, opplevde Arne a fa venner og en tilherighet i spesialskolen. Ogsa
Birgers mor erfarte at hennes senn fikk venner pa skolen. Hun fortalte om dette:

Han foler seg som en stor del av gruppen pa tre [...] Det er tre veldig forskjellige gutter, men de er ikke

sammen med de andre nar de leker [...] Utenom disse to har han ikke venner pa sin alder [...] De

uttrykker ikke noe behov for & vaere sammen med noen andre.
Moren fortalte at Birger hadde venner og tilherighet til et lite fellesskap pa tre elever med
samme diagnosen. Hun mente at barna hadde en annerledes mate & leke pa, ulikt fra barn som
gér 1 den ordinzre skolen, og at trivselen Birger opplevde i1 skolen kom av samhandlingen
med de to andre barna med Downs syndrom. Hun mente at elevene forstod hverandre pa egne
premisser. Moren til Birger fortalte videre at Birger hadde «full kontroll» pd alle elevene som

gikk i det ordin®re klasserommet. Hun fortalte at verken spesialskolen eller den ordinzre
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skolen, som Birgers utgruppe var utplassert i, gjorde noen spesiell innsats for at barna skulle

samhandle pa tvers av gruppene.

5.2.3 Erfaringer med den ordinzre skolen
Som nevnt tidligere var Fridas mor den eneste av informantene i denne studien som hadde
valgt en ordinr skole for sitt barn. Frida fikk tildelt assistent gjennom omsorgsavdelingen i
kommunen, som fulgte Frida gjennom hele skoledagen. Moren til Frida fortalte om en
engasjert og «fantastisk flink spesialpedagog» Frida hadde de forste skoledrene. Da
spesialpedagogen sluttet, overtok to nye laerere uten spesialpedagogisk kompetanse ansvaret
for Frida. Skolehverdagen ble forandret etter dette: «Du ma pa en maéte si til skolen hva de
skal gjore dag for dag for at ting skal bli gjort [...] Skolen trenger mye hjelp fra PPT, Statsped
og habiliteringstjenesten [...] Det virker som om de ma ha mer kunnskap». Fridas mor mente
at skolen manglet kompetanse for mangfold. Skolen behevde radgivning fra andre instanser
for 4 tilby Frida et adekvat oppleringstilbud Fridas mor erfarte ogsé & bli brukt som radgiver,
og ble en forkjemper for at hennes datter skulle 4 en passendeskolehverdag. Med tanke pa
leering mente Fridas mor at det var mye lering 1 samhandling mellom elever, og ansa ogsa
lering som noe mer enn fag:
Hun liker godt, og leerer mye av & vere sammen med de andre, selv om det nedvendigvis ikke er sa mye
fagstoff, men bare det & vaere sammen med de andre, se hva de gjor og hvordan de gjer ting. Det er ikke
bare min datter som har nytte av dette; de [andre barna] har veldig nytte av min datter. De laerer om
empati og forstéelse, og respekterer andre mye mer — dette gir begge veier.
Fridas mor mente at det ordinare klasserommet, i utgangspunktet, var en viktig leringsarena
for Frida. Hun hentydet ogsa at Frida kunne vare en ressurs for de gvrige barna i klassen, i
leeringsprosessen av viktige verdier. Tross dette erfarte moren til Frida en skole som ikke
evnet & skape en adekvat opplaringsarena for Frida: «Det har vert mye opp og ned. Vi har
slitt en god del [...] Fordi hun ikke har sprék og lager lyder, sd har vi slitt med enkelte larere
[...] Mange fra den eldre generasjonen ser ikke helt mulighetene». Fridas mor opplevde at
skolehverdagen til hennes datter var utfordrende. Hun erfarte at skolens larere ikke klarte a
ivareta Fridas opplering pd grunn av manglende kompetanse for mangfold, og skolens syn pa
Fridas funksjon. Skolen har pa denne méten skapt barriere for Fridas lering og mestring pé
ulike omrader. Videre fortalte Fridas mor at assistentene fra omsorgsavdelingen tok pa seg
ansvaret for Fridas fysiske tilrettelegging i skolen. Hun fortalte at hun opplevde skolens
assistenter som en ustabil ressurs, da elevene ikke fikk den kontinuiteten og oppfelgingen hun

mente de burde f4. Moren hadde dette 4 si om Fridas assistent:

60



Vi har vart sa heldige at assistentene er ansatt gjennom bo -og habiliteringstjenesten i kommunen [...]
Fordelen er det at de som er assistenter for min datter er der for henne og for oss; de tenker ikke
okonomi, de tenker ikke skole, de trenger ikke & vaere forsiktige med hva de sier og gjor [...] De er
flinke til & kjempe for min datter.
Sitatet understreker at Fridas mor ansd assistenten fra omsorgsavdelingen som en viktig
ressurs for Frida og familien. Assistenten fikk en overvdkende funksjon i skolen og passet pa
at Frida fikk den tilpasning hun hadde behov for, og krav pé. Dette understreker at Fridas mor
ikke hadde tillit til skolens evne til & tilrettelegge skolehverdagen for Frida, hvor Fridas tilbud
ville kunne vere avhengig av skolens ekonomi og lojalitet mellom skolens ansatte. Om
ressursene pa skolen hadde hun dette & si: «Vi oppdaget etter hvert at rektor hadde lurt inn 1
ukeplanen 15 timer [med spesialpedagog] her og der, selv om jenta mi ikke fikk det». Da
ressursene Frida fikk tildelt i form av spesialtimer ikke ble brukt som tildelt, minsket tillitten
til skolen ytterligere. Om holdningene skolen hadde til hennes datter, fortalte Fridas mor
folgende:
For skolen er det veldig sann at alt rundt min datter er pleie. Hun trenger ikke noen med god kunnskap,
fordi hun vil ikke kunne mer i livet uansett [...] Hadde ikke veert for assistenten og PPT, [...] sd tror jeg
like gjerne jeg kunne hatt min datter hjemme.
Fridas mor mente at skolen hadde lave forventinger til hennes datters skolegang pa grunn av
datterens funksjonsnedsettelse. Hun mente at Frida var klassifisert i skolen som en
pleiepasient fremfor & bli sett som en elev. Dette fikk konsekvenser for hennes skolehverdag.
Moren fortalte videre om en episode hvor skolen nektet Frida svemmeopplaring, fordi Frida
ikke hadde forutsetninger for 4 lere seg & svemme: «Hun har aldri gétt pd bading for a lere
seg 4 svemme [...] Bading er trening, vannet er for henne avslappende, og da er hun mer
mottakelig for lering». Fridas mor mente at skolens manglende evne, eller vilje, til & tenke
utenfor de tradisjonelle skolerammene kunne tolkes som om Frida ikke var anerkjent eller
onsket 1 skolen. Videre fortalte Fridas mor om krenkende oppfersel fra en lerer da Frida ville
vaere sammen med medelevene 1 fellesklasserommet:
En assistent herte laereren si til min datter at hun matte slutte a skrike, at hun ikke var bedre enn andre
og at det a skrike ikke ville hjelpe henne til & fa ga inn til de andre. Lareren truet henne med at hvis hun
ikke sluttet & skrike, s& ville leereren gé fra henne. Det har vert sanne episoder.
Sitatet fremhever en nedlatende holdning fra en lerer til en elev i skolen. Det er mulig & tenke
at lereren ikke anerkjente Frida som en likeverdig elev ved skolen, eller at han ansd Frida
som en elev som faller utenfor hans «yrkesomrédet». Det kan ogsa tenkes at lereren ikke fikk

den hjelpen han trengte for & mestre & jobbe med mangfoldet barn representerer, og i
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frustrasjon oppforte seg slik mot Frida, dette unnskylder likevel ikke vedkommendes
oppfersel ovenfor Frida.

Videre fortalte hun at Frida hadde fétt veldig lite undervisning i det ordinare klasserommet i
forkant av veiledningen i regi av Statped. Etter dette hadde Frida tilbrakt mer og mer tid med

de jevnaldrende elevene i fellesklasserommet, Fridas mor opplevde dette slik:

Hun vil gjerne vere i det ordinare klasserommet [...] Hun liker & vaere sammen med de andre elevene;

hun smiler og flirer, og er sa forneyd nér hun far veere med de andre. S& fort hun gér pa baserommet, sé

grater hun.
Sitatet fremhever at Frida uttrykte glede ved & vare sammen med de andre jevnaldrende
elever i det ordinzre klasserommet. Moren til Frida mente at dette kunne tyde pa at Frida
opplevde tilherighet og trivsel i samhandling med medelevene, uavhengig av funksjon. Sitatet
fremhever ogsa den negative opplevelsen hun erfarte nér hun ble ekskludert fra fellesskapet.
Moren il Frida fortalte videre: «Jeg er veldig opptatt at det skal vere 4. klasse 'punktum'; det
skal ikke vere '4. klasse pluss min datter'».

Fridas mor ensket at Frida skulle vare en likeverdig deltaker i klassen pa samme mate
som de andre elevene. Dette ville kunne gi Frida muligheten til 4 etablere vennskap og ha en
tilhgrighet til sine medelever. Fridas mor fortalte at skolen i ettertid har prevd & skape
samhandling for Frida og medelevene pa ulike méter. En gang i uka fikk de andre barna vere
med pd basisrommet til Frida og fikk lane ulike verktoy og hjelpemidler. P4 denne maten
skulle barna erfare hvordan det var & vere Frida pa skolen. Hun understreket at enkelte laerere

ikke likte denne utviklingen.

5.2.4 Oppsummering

Flertallet av informantene som hadde barn i1 skoler med spesialavdeling mente at
spesialtilbudene hadde, for det meste, den forventede kompetansen og de nedvendige
ressursene for 4 ivareta deres barn skolehverdag. Likevel fortalte samtlige om erfaringer hvor
de ansatte ikke hadde den nedvendige kompetansen. Flere av informantene opplevde et skille
mellom skolens spesial- og ordinzravdeling pa dette omradet. Selv om de fleste informantene
erfarte positive holdninger til barna i skolen, opplevde flertallet ogsé et skille mellom skolens
avdelinger. Laering ble sett, bdde av informantene og skolen, som noe som rommet mye mer
enn faglige ferdigheter, og opplevelsen var at spesialavdelingen klarte & ivareta dette. Noen
informanter opplevde, ogsa pa dette omradet, et skille mellom spesialavdelingen og den
ordinzre skolen. Flertallet av informantene forklarte at barna hadde etablert vennskap med

andre barn som tilherte spesialavdelingen, men én informant opplevde at hennes barn ble
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ekskludert mesteparten av skoledagen pd spesialavdelingen, uten mulighet for & etablere
vennskap. To foreldre opplevde metet med de andre foreldre i den ordinere klasen som
belastende.

Informantene som hadde barn i spesialskolen erfarte et skoletilbud hvor de ansatte
hadde god kompetanse og de nedvendige ressursene for & ivareta deres barns opplering. De
mente ogsa at skolen hadde en saregen sensitivitet i forhold til barnas forutsetninger og
behov. Spesialskolens genuine interesse for elevene skapte muligheter for lering og mestring
av allsidige ferdigheter, og til & etablere vennskap og fole tilherighet i skolen.

Informanten som valgte det ordinzere skoletilbudet kunne fortelle om en skole preget
av manglende kompetanse for mangfold, hvor skolen trengte mye tilrettelegging fra andre
instanser for a tilrettelegge skoledagen til barnet. Videre fortalte informanten om en skole som
var preget av tradisjonelle og negative holdninger til elever med funksjonsnedsettelser. Dette
gjorde at skolen ikke klarte & skape en adekvat oppleringssituasjon hvor informantens barn
fikk oppleve laering og mestring pé barnets premisser.

Funnene viser at foreldre til barn i spesialskolen opplevde skoletilbudet som adekvat i
forhold til deres barn forutsetninger og behov. @vrige informanter hadde ulike opplevelser péd
dette omride, avhengig av ulike faktorer. Likevel viser dette et aktuelt dilemma i norsk skole.

Virkeligheten samstemmer ikke med gjeldende ideal for tilpasset opplering i en skole for alle.
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6. Diskusjon
I dette kapittelet vil funnene bli diskutert i lys av relevant teori og forskning fra feltet om en
skole for alle. Ytterligere vil det droftes hvorvidt faktorene som pavirket foreldre til & velge

ulike skoletilbud samsvarer med erfaringene med det skoletilbudet.

6.1 Foreldres og skolens syn péa relevant kunnskap

I presentasjonen av analysen kom det frem at foreldre til barn med nedsatt funksjonsevne ansa
barns opplaringsbehov til & vaere mer enn faglig kunnskap og ferdigheter. Foreldrene mente
at barna trengte fortrinnsvis opplering 1 & beherske dagligdagse ferdigheter. Denne
livsleringen ville gi barna mulighet til 4 hindtere sin hverdag, ut ifra egne forutsetninger og
behov. Foreldrene mente at den ordin@re skolen hadde et annerledes syn pd kunnskap, et syn

der leereplanens maloppnéelse i fag stod sentralt.

I opplaeringsloven (1998) §1-1 Formdl med oppleeringa, er ett av opplaeringsmélene at
elevene skal utvikle kunnskap og ferdigheter for & mestre livene sine. Den generelle delen av
Kunnskapsleftet fra 2006 (Utdanningsdirektoratet, 2006) understreker i tillegg til dette
skolens dannings- og utdanningsoppdrag. Dette oppdraget skal gjennomferes ved hjelp av
ulike prinsipper for lering: sosial lering, kompetansemadl i fag, grunnleggende ferdigheter, d
leere d lcere, og tverrfaglige temaer, hvor arbeid med fagene og andre aktiviteter i skolen star
sentralt. Som nevnt i kapittel 3.2.2 understrekes det i Kunnskapsleftet at skolens oppdrag skal
praktiseres innenfor rammene av en inkluderende skole, gjennom tilpasset opplaring.

Intensjonen 1 disse utdanningspolitiske dokumentene kan anses 4 vare i samsvar med
foreldres forstdelse av hvilken kunnskap som er viktig for deres barn. Opplaring skal vere
inkluderende og den skal tilpasses den enkeltes forutsetninger og behov, slik at den enkelte
skal vere i1 stand til mestre livet sitt. Likevel oppfattet foreldre i undersokelsen at den
ordinzre skolen ikke maktet & tilpasse en opplaering som ble sett pa av foreldrene som
hensiktsmessig ut fra barnas forutsetninger og behov. I denne sammenhengen kan det vere
interessant & stille spersmdl om hva det & mestre et liv innebarer? Hvilken forstielse og
hvilket innhold legger skolen, og foreldre, i dette? Og kan ulike kunnskapsperspektiver ha
sammenheng med hvordan mestring av et liv forstas?

Hva som er viktig kunnskap i skolen har endret seg de siste tjue til tretti drene (Thuen,
2010). Skolesystemet har gjennomgétt en ekende grad av internasjonalisering, og det er
etablert institusjoner og nye maleredskaper som i stor grad har pavirket hvordan skolen forstér

hva som er viktig kunnskap, hvordan kunnskapen skal tilegnes og hvordan relevansen av
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denne kunnskapen skal begrunnes (Hovdenak og Stray, 2015). OECD er en av institusjonene
som pavirker utdanningssystemet gjennom PISA-testene. PISA-testene er utformet basert pa
okonomiske premisser og teorier, og skolen har i stor grad tilpasset sin kunnskapsforstaelse 1
henhold til disse testene (Hovdenak og Stray, 2015). Dette gjenspeiles i den norske
utdanningspolitikkens begrepsbruk. Begreper som humankapital, investering i livskunnskap
og utdanning og samfunnsokonomisk vekst er med pa & forme utdanningstenkningen. Skolen
har dermed beveget seg mot en mer instrumentell og teknologisk forstaelse av pedagogikken
(ibid.). Kan det vare slik at skolens livsmestringsforstielse er blitt tilpasset dette
kunnskapssynet, hvor individets evne til & bidra i samfunnets produksjon forstds som en

forutsetning for mestring i livet?

Skolens kunnskapssyn stér 1 sterk kontrast til informantenes oppfatninger om hva som
er viktig kunnskap for deres barn. Samtlige foreldre fortalte at barna hadde behov for a fa
opplering i en rekke grunnleggende hverdagslige ferdigheter. Disse var knyttet hovedsakelig
til kommunikasjon og sosiale ferdigheter, som det & uttrykke seg og henvende seg til andre. I
tillegg hadde de fleste barna behov for & f& opplering i mer praktiske ferdigheter som 4 ta
valg, lage mat, trene pd a vare selvstendig og renslighetstrening. Som konsekvens av den
enkeltes funksjonsnedsettelse, behovde ogsa noen av barna mye motorisk trening i skoletiden
for & bevare viktige kroppslige funksjoner. Foreldres kunnskapssyn var koblet pa denne maten
bade til helsefag og til ferdigheter de ansa som funksjonelle for barna, hvor fokus 14 pa &
hjelpe barna til & bli s& selvhjulpne som mulig i hverdagen, og medvirke i samfunnet pa best
mulig mate.

Ut ifra dette kan man argumentere for at foreldres kunnskapssyn i1 denne
undersekelsen tar utgangspunkt i barnas livskontekst i relasjon til ferdigheter og trening som
er grunnleggende i barnas tilvaerelse. Derimot kan man diskutere hvorvidt skolens
kunnskapssyn pévirker forstaelsen av 4 mestre et liv, og pd denne maten definerer hva det &
mestre et liv skal innebare, istedenfor at den enkeltes forutsetninger og behov er
utgangspunktet for denne forstaelsen.

Det kan argumenteres for at opplaringsbehovet som foreldrene ansa som viktig for
sine barn, ber sees i sammenheng med foreldres forstaelse av hva som skaper barnas vansker 1
skolen 1 utgangspunktet. Innledningsvis 1 intervjusituasjonen presenterte de fleste
informantene barna sine med diagnose, samt ulike avvikskarakteristikker som skilte deres
barn fra «normale barn». Dette kan ved forste oyekast tyde pa at foreldrene forstod barnas

utfordringer i mote med skolen ut fra et medisinsk perspektiv. Deres forstaelse pa dette
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omrddet kan sies & samsvare med spesialpedagogikkens tradisjon, som har hatt fokus pa
diagnostisering, og pa individets mangler og problemer (Morken, 2012). Ut ifra dette kan det
argumenteres at foreldrene ansd spesialpedagogikk som en adekvat tilnerming til barnas
oppleringsbehov. «Spesialpedagogikk som spesialdisiplin dreier seg om lering, opplaering og
undervisning 1 lys av lerehemmende barrierer, et funksjonshemmet samfunn og sarlig
opplaeringsbehov» (Morken, 2012, s. 44-45). Spesialundervisning pa sin side kan sees som en
rettighet som utleses ndr den ordinere skolen ikke er nok tilpasset elevenes forutsetninger
(Haug, 2011a).

Spesialpedagogikken og spesialundervisningen er blitt kritisert for dens
medisinskorienterte tilneermingen til barnas vansker, og for & vere opptatt av kategorisering,
hvor det sentrale i dens intervensjoner har vert kartlegging, diagnostisering og
kompensatorisk undervisning (Haug, 2014). Kritikerne av denne spesialpedagogiske maten &
forstd barnas problemer pd mener at vanskene mé forstds i samspillet mellom elev og
undervisning — en relasjonell forstaelse (Haug, 2014). I denne konteksten er det er interessant
a merke seg at flere informanter ansa helse -og omsorgsfaget som en viktig del av sine barns
skolehverdag, som en nedvendig kompetanse for & kunne tilrettelegge barnas opplaring ut
ifra barns forutsetninger og behov, knyttet til barnets diagnose. Bade skolens tilpasning og
tilrettelegging basert pa barnets funksjon kan hevdes & ha vart en rod trdd i informantens
fortellinger. I denne konteksten kan man undre seg hvorvidt foreldres syn pad hva som er
viktig kunnskap for deres barn, og synet pd hva som skaper vansker for barna, er basert bade
pa en patologisk-orientert forstdelse og pé en relasjonell forstdelse. Dette kan i1 sa fall
oppfattes som motsigende, men kan dette forstds som informantenes mate & balansere ulike
spenningsforhold pa?

Mye tyder pd at selv om informantene ansd spesialpedagogikken i alternative
skoletilbud som en pedagogikk med fokus pd barns funksjonsnedsettelse, ble
spesialpedagogikk ogsd betraktet som en «annerledes pedagogikk», noe som ga deres barn
mulighet til leering og utvikling tross barnas funksjon. P4 denne maéten fremstar foreldres
oppfatninger av det alternative skoletilbudet som et skoletilbud som tilpasser seg elevenes
forutsetninger og behov pa en saregen mate. Og som former seg, og stetter foreldres syn pa

hva som er viktig kunnskap for deres barn.
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6.2 Skole, samfunn og sosial rettferdighet

En skole for alle som ideologi har som utgangspunkt en likhetstenkning og en likeverdig-
hetstekning avledet av blant annet menneskerettighetserklaringen og tilherende konvensjoner
(Haug, 2014). «Den handler om sosial rettferdighet, sosial likhet, om likestilling og
fellesskap. I det ligger at skolen skal vare for alle, at alle skal oppleve skolen som sin, og at
alle skal trives og kunne skaffe seg omfattende innsikter derifra» (ibid. s, 19). A bruke
inkludering som et samleuttrykk for det ideologiske grunnlaget skolen skal ha er derfor ikke
problematisk (Haug, 2014).

Som nevnt i kapittel 3.1 har skolen hatt en tradisjon for at «alle barn» betyr alle barn
som ikke avviker fra normalen (ibid.). Skolens kunnskapssyn, som ble dreftet i kapittel 6.1,
kan sies 4 vare et eksempel pa dette i dag. Skolens standard tar ikke hensyn til alle barns
forutsetninger og behov. P4 bakgrunn av dette kan man sperre: I hvilken grad kan skolen yte
sosial rettferdighet til elevmangfoldet skolen representerer? Dette ber muligens sees i en
storre samfunnssammenheng, da utdanningssystemet gjenspeiler det samfunnet det er en del
av. Endring i utdanningssystemet og samfunnet er ofte en dialektisk prosess (Hovdenak og
Stray, 2015), og hvordan samfunnet ser pa skolens mandat, oppgaver og utfordringer, er
avhengig av den epoken samfunnet befinner seg i (Lund, 2017). I dagens politikkutforming
spiller kunnskapspolitikk en meget sentral rolle, bdde nasjonalt og internasjonalt (Ball, 2012 1
Hovdenak & Stray 2015). Béde politikere og forskere bruker ofte begrepet
kunnskapssamfunnet om nétidens samfunn. I folge Thuen har skolen 1 Norge tradisjonelt vart
en samfunnsformende institusjon, og han sper om vi ikke na ser konturene av en skole som
mer tar form av samfunnet, av markedstenkning og New Public management (Thuen, 2010).
Kunnskap i dette samfunnet kan sies 4 ha endret karakter fra & vaere noe 7 individet, til & vere
noe utenfor individet — serlig definert av samfunnets gkonomiske behov (Hovdenak & Stray,
2015).

Biesta oppfatter utdanning som en naturlig prosess, preget av retning og formal.
Derfor er han opptatt av & stille spersmélet om hva som er god utdannelse og hva som er
formélet med utdannelse (Biesta, 2011). Han stiller seg kritisk til & tenke pd utdanning som en
okonomisk transaksjon, da han mener dette vil fore til en situasjon hvor spersmal om
utdanningens innhold og formal blir styrt av markedskrefter istedenfor faglig pedagogisk
vurdering og demokratisk tenkning (Biesta, 2006, s. 36). Han advarer mot problemer som kan
oppstd dersom maten skolen tenker pé definerer hva barnet er og hva barnet ma bli, da mange
barn aldri vil klare a forholde seg til skolens krav. Han mener at om utdanningen skal vere for

alle, mé utdanningen ha andre, eller flere, idealer & forholde seg til (ibid., 2014). Som nevnt
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innledningsvis er den norske skolen tuftet pd grunnleggende verdier som demokrati og sosial
rettferdighet (Haug, 2014). Hvis enkelte barns mete med skolens standard ferer til
ekskludering, vil dette komme i konflikt med skolens overordnete prinsipper og idealer om en
likeverdig og inkluderende opplering. Er skolens kunnskapssyn i dag overordnet
malsetningen om en inkluderende skole? Eller skjer dette pa tross av den politiske
maélsetningen om en skole for alle? Nar tilsynelatende motsigende ideologier mater hverandre
1 et mangfoldig skolesamfunn, hvordan handterer politikken, skolen og foreldrene dette? Og
hvilke folger kan dette fa for den enkelte eleven?

I tidsskriftet Bedre skole nr. 2/2016 hevder Eva Simonsen at barn med
funksjonsnedsettelser er blitt usynliggjort, og at dagens likegyldighet som skolen viser denne
elevgruppen er en utfordring og et demokratisk problem. Hun hevder videre at
inkluderingstanken i praksis er gitt opp, og har mistet sin kraft grunnet samfunnets spenninger
og interesser. I samme intervju stiller Haug seg kritisk til at skolen tvinges inn 1 streben etter
faglige prestasjoner som er skapt av kravet om mer kunnskap, og at felgene av den nasjonale
politikken gjor at inkluderingselementer som fellesskap, deltakelse, trivsel og
medbestemmelse for alle star i fare for & bli mindre viktig i skolens virksomhet. Nar
kompromisser er den vanligste form for fellesbeslutninger i skole og samfunn, og ulike
idealer star i spenning til hverandre, kan man sperre: Er kompromissene som skjer i norsk
skole 1 dag et resultat av manglende aksept og annerkjennelse for mangfold i samfunnet
generelt? Bunner dette i en oppfatning at det alltid vil finnes mennesker som naturlig vil falle
utenfor? Barn med funksjonsnedsettelser har det atskillige bedre i skolesystemet i dag
sammenlignet med tidligere epoker (Haug, 2014), handler denne manglende aksept for
mangfold om en stilltiende og naiv overbevisning om at mennesker med
funksjonsnedsettelser har det «godt nok»? og/eller om en udemokratisk tankegang i skole og
samfunn som prioriterer de fleste fremfor de fd?

Fra et inkluderende perspektiv kan utdanningspolitikken og dagens lereplan oppleves
a std 1 motsetning til hverandre; skolen skal gi tilpasset opplering til en mangfoldig
elevgruppe samtidig som mangfoldet i elevgruppen skal arbeide mot fastsatte nasjonale felles
kompetansemal (Harkestad Olsen, 2013, s. 59). En kan diskutere hvorvidt skolen lgser denne
selvmotsigelsen ved 4 anvende opplaeringslovens § 5-1 og § 5-5. I tillegg til rett til
spesialundervisning, dpner loven for & anvende individuelle opplaringsplaner for elever som
ikke klarer & na skolens kompetansemal, og fordi spesialundervisning ofte gis i segregerte
oppleringsarenaer, blir mange elever ekskludert fra den ordinere skolens fellesskap (Haug,

2014). Fra en likhets- og likeverdstankegang kan dette fore til diskusjoner om hvorvidt
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spesialundervisning ber avskaffes (Haug, 2014). Det kan argumenteres for at dette er en lite
fruktbar problemstilling, noe som Haug begrunner (2014) med at variasjonen i elevmassen er
sa stor at enkelte elever vil behave spesiell hjelp og stette for & oppnd optimal lering og
utvikling. Med bakgrunn 1 Haugs pastander kan det argumenteres for at spesialundervisning, i
tillegg til tilpasset opplaring, kan betraktes som et ledd i & skape et likeverdig skoletilbud for
de barna skolen ikke passer for.

Utfordringen med ideologier er at de kan realiseres og operasjonaliseres pa forskjellige
mater. Man kan hevde at méaten sosial likhet, sosial rettferdighet og likestilling praktiseres pa,
er avhengig av forstaelsen en legger i disse begrepene (Haug, 2014). Dette kan fore til at
spesialundervisning ogsa i ekskluderende former kan tolkes som en mate a skape likeverd og
sosial rettferdighet pd. Dette kan sies & bli reflektert i striden som omhandler hvorvidt
spesialundervisning ber skje i klasserommet (Tossebro et al., 2006). Noen mener at enkelte
elever har s& omfattende opplaringsbehov at man ikke vil klare & tilpasse det ordinere
klasserommet til elevenes forutsetninger og behov. Andre argumenterer for at det kan bli
vanskelig & tilby kvalitetslering 1 en klasse med stor elevvariasjon, og at enkelte barns
annerledeshet vil bli sa synlig at det neppe blir inkluderende (ibid.). Det kan hevdes at disse
argumentene i seg selv kan virke ekskluderende. Er det slik at spesialpedagogiske metoder og
tankegang fortsatt henger igjen i arbeidsformer som i utgangspunktet var utviklet for en annen
skole?

Haug (2014) ser for seg en inkluderende skole med plass for spesialundervisning, sa
fremt spesialundervisning blir gjennomfert innenfor rammen av den inkluderende skolen.
Men det at skolen stadig tar inn nye grupper elever uten & endre skolens virksomhet, ser Haug
(2014) derimot som et problem, da en del elever befinner seg i en situasjon der de trenger
kompetanse som ikke er allmenn, og som det ikke kan forventes at alle lerere har (Haug,
2017). Enkelte elever har behov for spesielle tiltak i opplaringen, noe som reflekteres i
informantenes fortellinger. Noen elever mottok fysioterapi for & forbedre og/eller
vedlikeholde  motorisk ~ funksjonalitet, andre  fikk  opplering 1  alternative
kommunikasjonsformer, for & nevne noe. I en inkluderende skole mé det derfor forventes at
noen barn vil ha behov for slike tiltak (Haug, 2014). Pa bakgrunn av Haugs pastand og av
studiens funn kan man stille spersmalet om: hvorvidt skal leererpersonalet vare helse- og
omsorgsarbeidere? Vil da dette arbeidet vere av god kvalitet? Eller burde andre yrkesgrupper
slippe inn i1 skolen? I sa tilfelle, hvem skal bestemme hva som er innenfor og utenfor

profesjonsgrensene? Hvis ulike profesjoner i skolen ikke klarer & samarbeide (ibid.), kan det
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fore med seg et fragmentert opplaringstilbud for mange barn, og et vedvarende skille mellom
de «vanlige» barna og «de andre».

Foreldrene i denne undersgkelsen mente at den ordinaere skolen ikke evnet a skape de
samme mulighetene som andre barn har for & leve et fullverdig liv, delta i samfunnet og bidra
med sine ressurser, ut fra barnas premisser. De fleste informantene mente at barna som gikk
pa den ordinzre skolen opplevde & bli tatt imot av et skolesystem som var lite villig til &
bevege seg utenfor de konvensjonelle rammene. Flertallet av informantene ansa fagpersonene
1 det alternativet skoletilbudet som eksperter innen spesialundervisning, noe som ville bidra til
a ivareta barnas oppleringssituasjon pa en adekvat mate. Det kan hevdes at informantenes
onsker for sine barns skolehverdag samsvarer med kravene opplaringsloven
(Oppleringsloven, 1998) stiller: & ha et skoletilbud i et fysisk -og psykososialt miljo som
fremmer helse, trivsel og lering (jfr. § 9a-1), som bidrar til opplevelse av trygghet og sosial
tilherighet (jfr. § 9a-3), gjennom tilpasset opplaering (jfr. §1-3). Nar den ordinere skolen ikke
klarer & gi denne gruppen barn et slik opplaringstilbud, er det ikke uventet at noen foreldre
velger alternative skoletilbud for sine barn, slik denne studien viser. En kan si at den norske
skolen ikke fungerer for alle elever, og pa denne méten gjor skolen urett mot de elevene som
ikke mestrer de faglige og sosiale utfordringene skolen gir (Haug, 2016). «Den samlede
vurdering er at det stir mye igjen for denne elevgruppen har betingelser for leering og
utvikling som er likeverdig det de fleste andre elever far» (Haug, Nordahl, & Bachman, 2016,
s. 36).

Mens ideologien og intensjonene om en skole for alle er basert pa tanker om sosial
rettferdighet, kan man argumentere for at skolens kunnskapssyn, samt skolens
inkluderingspraksis kan sees som en trussel mot sosial rettferdighet for elevmangfoldet skolen
representerer. Biesta (2014) mener at skolen har havnet i en tilstand som han kaller for
utdanningens sykeliggjoring: «Barn tilpasses utdanningssystemet i stedet for & sperre om
arsaken til feiltilpasningen og hvem det er som har sterst behov for behandling: barnet eller
samfunnet» (Biesta, 2014, s. 26). P4 bakgrunn av studiens funn om informantens barn kan
man sporre: «Er det rett at ogsd desse elevane skal gé i ein skule som ikkje yter dei rettferd,
og som ikkje hever for dei? Er ikkje det & ofre elevar for den gode saka si skuld?» (Haug,
2003b, s. 93)

6.3 En skole for noen og en skole for de fleste?
Foreldreerfaringene i1 denne undersekelsen viste at foreldrene hadde liten tiltro til den

ordinzre skolens evne til & ivareta barnas skolehverdag, og som konsekvens av dette valgte
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flertallet av informantene bort den ordinare skolen. Som tidligere nevnt indikerer funnene at
de fleste informantene var bekymret for at den ordinzre skolen ikke klarte & tilpasse
skoletilbudet ut fra barnas forutsetninger og behov pa grunn av den ordinere skolens
manglende kompetanse for mangfold. Dette fryktet informantene kunne fore til at barna ikke
fikk oppleve trivsel, lering og mestring pad sine egne premisser. Videre var flertallet av
informantene skeptiske til holdninger deres barn kunne mete i den ordinre skolen, og fryktet
at et slikt skoletilbud ville kunne innebare isolasjon og ensomhet for barna. Informantenes
bekymringer var basert pa tidligere erfaringer i barnehage og skole, men ogsd pévirket av
erfaringene fra andre foreldre som har barn i skolen. Informantenes syn pid den ordinzere
skolen samsvarer med Haugs tidligere forskning om en skole for alle:

Skulen synest vere best for dei som er vanlege og gjennomsnittlege, og for dei som heyrer til dei

gruppene som har tradisjon for & fungere godt i denne skulen. Tolkinga er at vi har ein skule som er lite

kjenslevar overfor variasjon, heterogenitet, mangfold, avvik, fargerikdom, det som er annleis og ukjent.

Skulen synest & vere sterkast og best for dei som passar inn i det mensteret som skulen har skapt

gjennom ara. Skulen har konstruert ein standard for kva som skal til for at ein kan f& utbyte av & vere

der. Dei som ikkje kan mete han som han er, far vanskar (Haug, 2003a, s. 91).

Skolen klarer ikke & oppfylle intensjonene om en inkluderende skole. Kontrasten
mellom intensjonene og praksisen ndr det gjelder en skole for alle er fortsatt fremtredende 1
dag (Haug, 2016). Konsekvensen av at skolen er kun for de fleste, kan vere at skolen blir en
vond plass for mange barn 4 vaere 1, hvor enkelte barn star i fare for 4 bli marginalisert (Haug,
2016). «Er det slik at vi vil ha intensjonene, men ikke forutsetningene og konsekvensene?»
(Nilsen, 2017, s. 26). Noen informanter fortalte om erfaringer med den ordinere skolen, hvor
barna opplevde manglende mestring pa flere plan, mistrivsel og ensomhet. Andre informanter
kunne fortelle om krenkelser i skolen, dermed ble disse fratatt rettigheten til & oppleve en
trygg skolesituasjon. P& denne maten ble enkelte barn utsatt for stadige nederlag i skolen
(Dalen, 2013b).

Som nevnt tidligere, i mote med en skole som ikke passer for alle barn kan det
argumenteres for at det ikke er uventet at noen foreldre velger alternative oppleringstilbud for
barna. Fra informantenes perspektiv virket spesialskoletilbud forlokkende. I denne konteksten
fremstod inkluderingsidealet hos informantene som mindre viktig. Det er likevel viktig a
papeke at funnene tyder pd at informantene ikke var imot inkluderingsidealet. Tendensene i
materialet tyder pa at informantene var kritiske til den ndvarende «inkluderende praksis» i en
skole for alle og ensket ikke & bruke barna som «brekkstang» for & skape en inkluderende

skole. Informantene var tydelige pa at barna ikke skulle «inkluderes til ensomhet».
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Deltakelsesdimensjonen av inkludering kan hevdes & komme frem i informantenes uttalelser,
og definerer til en viss grad informantenes inkluderingsforstaelse.

Samtlige informanter uttrykte et enske om samhandling mellom sine barn og andre
barn. Samhandling behevde ikke & foregd i et «ordinart» klasseromfellesskap gjennom hele
skoledagen. Foreldre som valgte skoler med spesialavdeling, forventet at barna skulle fa en
«bade og» — undervisning og fellesskap, hvor barna kunne omgés andre barn i det ordinzre
klasserommet i visse timer, og barna i det alternativet fellesskapet i andre timer. Informantene
som valgte spesialskole, var tilfredse med at barna kunne vare sammen med andre barn fra
spesialskolen. Det kan argumenteres for at slike organiseringer ble ansett av foreldre som
inkludering pé barnets premisser.

P& bakgrunn av dette kan man spekulere i om informantene hadde en reell
valgmulighet nar det gjaldt valg av skoletilbud for barna, eller om de folte seg tvunget til &
velge et tilbud som kunne «garantere» dem en mer tilpasset opplaringsarena for barna.
Familier med barn med funksjonsnedsettelser har sarlige utfordringer a ta hensyn til: mer
omsorgsarbeid, kamper med hjelpeapparatet, og en foreldrerolle som er betydelig forsterket i
forhold til andre foreldre (Tessebro, Paulsen, & Wendelborg, 2014). Forskning viser at
foreldre pavirkes av barnas skolehverdag (Mitchell, 2014). Hvilke foreldre ensker & utsette
sine barn for en skole som kan oppleves som en belastning for det enkelte barnet, og dermed
tilfore familien ekstra belastninger i en allerede utfordrende livssituasjon? Pa grunn av dette
kan det argumenteres for at det ikke er foreldres preferanser, eller alternative skoletilbud som
skyver bort barn fra den ordinare skolen, men den ordinere skolen som bidrar til & state ut
enkelte elever 1 alternative skoletilbud (Nilsen, 2017).

Men hvordan opplevde foreldrene de ulike tilbudene de valgte for barna? Det er
interessant 1 s& henseende & se pa hvordan foreldres forventinger som pavirket valg av
skoletilbud, samsvarte med erfaringene med det valgte skoletilbudet. Av de atte informantene
som deltok i studien var det sju som hadde en viss reell mulighet til & velge skoletilbud, da
kommunene disse foreldrene bodde i hadde slike alternativet skoletilbud tilgjengelig. Disse
informantene valgte alternative skoletilbud basert pé forventninger om at alternative
skoletilbud ville tilby: (a) spisskompetanse i forhold til deres barns forutsetninger og behov,
(b) flere ressurser enn den ordinare skolen, (c) positive holdninger til det & jobbe med barn
med funksjonsnedsettelser (d) oppleringsarenaer hvor barna kunne etablere vennskap og
tilherighet med andre barn. P4 denne méten ga alternative skoletilbud informantene en type

trygghet og opplevelse av stabilitet (Lundeby, 2006).
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Funnene viser en tydelig forskjell mellom foreldrenes forventinger og samsvar med erfaringer

med det valgte skoletilbud, samt en diskrepans mellom de tre ulike skoletilbudene pé dette

omrddet, derav tydelige forskjeller i erfaringene innad i foreldregruppen som valgte

spesialavdelinger 1 tilknytning til den ordinzre skolen:

1.

P& det ene ytterpunktet har vi foreldregruppen som valgte spesialskole. Disse
foreldrenes valgfaktorer og forventninger samsvarte med erfaringen med
spesialskolen. De var tilfredse med skolens totale tilbud. De opplevde at barna deres
ble mott av kompetente ansatte i skolen, at skolen hadde mange ressurser til
disposisjon og at barna hadde nare relasjoner til andre medelever. De var spesielt
positive til spesialskolens sa@regne sensitivitet i mote med deres barns sarlige behov.
Informantene opplevde at spesialskolen bidro til barnas opplevelse av trivsel og

mestring.

Pa det andre ytterpunktet var de foreldrene som «valgte» det eneste tilbudet som
fantes i kommunen — et ordinart skoletilbud. Denne familien opplevde en skole med
manglende kompetanse i mote med barnet. Foreldrene opplevde at skolens holdninger
skapte barrierer for deltakelse pa ulike plan: Barnet fikk det meste av sin undervisning
alene pa et basisrom og opplevde a bli mett med lave forventinger og krenkelser fra
lerere. Familien métte kjempe for & forbedre datterens skolehverdag, og fikk tilbud

om assistent for barnet gjennom habiliteringstjenesten i kommunen.

. I en mellomposisjon har vi foreldregruppen som valgte spesialavdeling tilknyttet en

ordinzr skole. Foreldrene i denne gruppen opplevde i svert ulik grad samsvar mellom
forventingen til det aktuelle skoletilbud og erfaringene med dette tilbudet. Barna var
pa spesialavdelingen hele skoledagen. Samtlige foreldre var, i ulik grad, tilfreds med
spesialavdelingens kompetanse og ressurser, men noen etterspurte helsefaglig
kompetanse blant de ansatte. Av de fem informantene var ¢én tilfreds med barnets
helhetlige skoletilbud. To informanter opplevde at barna hadde en positiv utvikling og
erfarte god samhandling bdde med spesialavdelingens elever og de evrige elevene i
det ordinzre klasserommet ut fra barnets forutsetninger. Andre hadde ensket at barna
tilbragte lengre tid i det ordinzre klasserommet. De to siste informantene, tross
varierende tilfredshet med spesialavdelingens kompetanse, var kritiske til skolen som

helhet. De opplevde en spenning mellom spesialavdelingen og den ordinare
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avdelingen ved skolen. Den ordinzre avdelingen ved skolen hadde helt andre
holdninger til barnas funksjon enn spesialavdelingen. Videre opplevde foreldrene
manglende samhandling mellom avdelingene, noe som 1 visse tilfeller og i ulik grad
forte til isolasjon, manglende lering og mestring for disse barna. Foreldrene matte
kjempe for & oppna en bedre skolehverdag for sine barn. Det interessante er at tross
disse negative opplevelsene foretrakk informantene det alternative skoletilbudet
fremfor det ordinre skoletilbudet. De mente at den ordinzre skolen ville kunne
oppleves som et enda verre tilbud, og oppfattet det alternativet skoletilbudet som den
eneste reelle muligheten for barna. Det paradoksale var at disse informantene til en
viss grad opplevde de samme utfordringene de fryktet nar de valgte bort den ordinzre

skolen.

Det er kun foreldre som valgte spesialskolen som var samstemte og opplevde at deres
forventninger med spesialskolen samsvarte med erfaringene. De ensker & ha barna sine i et

slikt opplegg fordi de erfarer at det fungerer bra for deres barn. Dette samsvarer med Haugs
(2003) forskning:

Det er forstaeleg at bade politikarar, foreldre og laerarar aksjonerer for & fa oppretthalde t.d.

spesialtilbod til elevar som har spesielle behov for hjelp og stette. Dette gjer dei ut fra erfaringa om at

det fungerer, og ut frd den erfaringa at det gjer det ikkje nedvendigvis i den vanlege skulen. (Haug,

2003b, s. 93)

Andre informanter opplevde at deres forventinger med det alternativet tilbudet ikke
samsvarte med erfaringene. Foreldrene som opplevde dette, erfarte tilnermet de samme
utfordringene som foreldreparet som «valgte» den ordinzre skolen for sin datter, noe som
samsvarer med hva forskningen viser: Skolen tilbyr ikke forsvarlig opplering for mangfoldet,
evige kamper for at barna skulle fi den undervisningen de trenger (Barneombudet, 2017),
manglende kompetanse, lite samarbeid mellom allmennlarere og spesialpedagoger
(Barneombudet, 2017; Haug, 2011b; Haug et al., 2016), krenkende ytringer (Nordahl, 2017),
og lave forventinger til hva elevene skal kunne lere (Barneombudet, 2017; Teossebro &
Wendelborg, 2014). Disse informantene kunne ogsé fortelle om ensommehet og lite utbytte
av undervisningen (Tessebro et al., 2006). Man kan si at disse foreldre har opplevd at
spesialundervisning har lovet mye, men ikke levd opp til det som er lovet (Thomas & Loxley,
2007).

Man kan diskutere hvorvidt visse alternative tilbud er bedre enn andre eller ivaretar barnets

skolehverdag bedre enn andre, men studiens funn indikerer at noen elever faller mellom alle
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stoler, ogsa i det alternative skoletilbudet som i utgangspunktet var ment 4 fange opp de
elevene som den ordinzre skolen stoter bort. Det er viktig & poengtere at informantenes
variasjon i grad av samsvar mellom faktorene som pévirket valg av skoletilbud og erfaringene
med det valgte skoletilbud kan ha sammenheng med ulike faktorer, og ikke nedvendigvis med
skoletilbudet konkret. Det kan ha sammenheng med ulike kontekster i skoletilbudene og/eller
med de enkelte foreldres oppfatning av barnas situasjon. En mor ansa det som forsvarlig at
barnet fikk hele sitt oppleringstilbud adskilt fra andre elever i spesialavdelingen pa grunn av
barnets sterkt nedsatte funksjonsnivd. For andre foreldre med barn med lettere
funksjonsnedsettelser var ikke dette onskelig, og de klaget pa spesialavdelingen for & f4 mer
tid 1 den ordinzre avdelingen. Ogsa mer tilfeldige elementer, som sammensetning av elever
fra spesialavdelingen 1 det ordinazre klasserommet, kan ha noe & si pd dette omradet.
Informantene oppfattet denne organiseringen som en stotte og et «liknende fellesskap» som
kom barn til gode i det «normaley fellesskapet i den ordinzre avdelingen. Det er umulig & si
om barnet, og foreldrene, ville opplevd samme grad av tilfredshet om barna ikke hadde hatt
andre barn med samme diagnose i klassen.

Et annet element de fleste informanter fortalte om var knyttet til tilfeldigheten nar det
gjaldt & treffe pd ansatte 1 skolen som klarte & gjore den forskjellen barnet behovde for & ha
det bra pd skolen — altsa personavhengig til en viss grad. Hadde ikke disse ildsjelene vert der,
hvordan ville foreldrenes erfaringer sett ut i mete med spesialskolen eller spesialavdelingen?
Dessuten fikk ikke alle informanter mulighet til & velge mellom de tre ulike skoletilbudene
studien presenterer, da omfanget av de ulike alternative skoletilbudene i stor grad er styrt av
fysiske og administrative forbehold, blant annet knyttet til tilgjengelige skolebygg og et stort
nok elevpotensial (Wendelborg, 2014). Spesialskoler er langt mer utfordrende & etablere enn
spesialavdelinger (Nordahl & Haustitter, 2009). Hvordan hadde informantene valgt dersom
de hadde kunnet velge mellom de tre ulike skoletilbudene? Og hvordan ville faktorene som
pavirket valget av et bestemt skoletilbud da ha samsvart med erfaringene?

Funnene tyder pd at foreldre valgte en skole for noen basert pé frykt for at en skole for
de fleste ikke ville gi barna det tilbudet de trenger. De valgte det «trygge» fremfor
«usikkerhet»; en skole for noen ble ansett som en garanti for at deres barn ville f4 det
oppleringstilbudet de har rett og krav pé. Dette stemte for noen. I den ordin@re skolen, hvor
noen familier opplever barnas skolehverdag som en belastning, kan alternative skoletilbud
virke som en god lesning i en utfordrende skolehverdag. Funnene i denne studien viser

tendenser til at det kan vere et mulig utfall for noen barn, men ikke for alle.
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7. Konklusjon

Formalet med denne studien har vaert & utforske hvilke faktorer som pévirker foreldre til barn
med funksjonsnedsettelse ved valg av skoletilbud, erfaringene med det valgte skoletilbud
samt 4 underseke hvorvidt disse erfaringene samsvarer med de opprinnelige faktorene som la
til grunn for deres valg.

For de informantene som kunne velge alternativ skoletilbud, indikerer studiens funn at
foreldre valgte bort den ordinere skolen til fordel for alternative skoletilbud pd grunn av frykt
for at barna ikke skulle fa et adekvat opplaringstilbud. Bekymringer knyttet til den ordinzre
skolens manglende kompetanse og ressurser, og skolens holdninger til mangfoldet i mete med
barnas serlige behov, var viktige medvirkende faktorer for at foreldre valgte alternative
skoletilbud. En annen betydelig faktor var informantenes redsel for at barna skulle oppleve
ensomhet og isolasjon i den ordinzere skolen.

Ved & velge alternative skoletilbud valgte informantene det de oppfattet som «den
trygge valgmuligheten». De ansé at disse tilbudene hadde kompetanse for mangold, ekstra
ressurser og gode holdninger i mete med deres barn. At deres barn skulle ha samhandling med
barn i1 «liknende fellesskap» var de ogsa positive til. Inkludering fremstod i denne konteksten

som mindre viktig for informantene.

Videre viser funnene ulik grad av samsvar mellom foreldrenes erfaringer med det
valgte skoletilbudet og faktorene som péavirket dette valget. For noen foreldre innfridde det
alternative skoletilbudet deres forventninger, for andre foreldre var ikke dette tilfelle. Funnene
indikerer at foreldre som hadde barn i spesialskole fikk oppfylt sine forventninger i storst
mulig grad. Derimot var det store diskrepanser innen foreldregruppen som hadde barn i skoler
med spesialavdelinger. Dette kan ha sammenheng med ulike kontekster i skoletilbudene
og/eller med de enkelte foreldres oppfatning av barnas situasjon, ikke nedvendigvis med
skoletilbudet konkret.

En kan hevde at erfaringene med de ulike skoletilbudene vitner om et skolesystem
som har mye igjen for det kan skape likeverdige betingelser for laering og utvikling for
enkelte barn med funksjonsnedsettelser. Foreldreperspektivet i denne undersgkelsen kan
betraktes som en kritisk stemme mot utdanningspolitiske intensjoner om en skole for alle og
praksisen av den, samt skolens kunnskapssyn som ikke evner & omfavne mangfoldets ulike
behov. P4 denne maéten, og sd lenge den ordinare skolen ikke yter alle elevene rettferdighet
og kun er for de fleste, kan man forvente at denne foreldregruppen fortsatt vil benytte seg av

alternative skoletilbud.
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Vedlegg 3: Informasjonsskriv

u

Universitetet
i Stavanger

Egersund 23.02.2017

Til foreldre som har barn i grunnskolen
Invitasjon til deltakelse i forskningsprosjekt.

Mitt navn er Joan Pau Friestad og jeg er masterstudent i Utdanningsvitenskap -
Spesialpedagogikk ved Universitetet i Stavanger. Jeg undersoker foreldres erfaringer og
opplevelser med skolens arbeid i forbindelse med barnas trivsel og faglige deltakelse i skolen
og onsker a invitere deg/dere som har barn tilknyttet en spesialavdeling i skolen til a delta 1
min studie.

Forskning sier at foreldre er viktige for barns leering. Formélet med studien er a fa
informasjon som kan bidra til ekt kunnskap om foreldres tanker om barns trivsel og lering i
skolens hverdag. A fi mer kunnskap om foreldres erfaringer med barns trivsel og lering i
skolen er et viktig og aktuelt anliggende, spesielt med tanke pa at undersokelser viser at stadig
flere elever sier de blir holdt utenfor og foler at de ikke passer inn i skolen.
Foreldreperspektivet vil kunne gi en bredere forstaelse av barns muligheter til & delta i skolens
leeringsmiljo. A lytte til foreldres perspektiver vil gi verdifull innsikt i barnas behov, og oke
kunnskapen om tilrettelegging for barns leering i en skole preget av mangfold.

I den sammenheng onsker jeg & intervjue foreldre som har barn i grunnskolen som er
tilknyttet en spesialavdeling. Deltakelse i studien innebzerer a delta i et individuelt intervju pa
ca. 45- 60 min. En eller begge foreldre kan delta. Intervjuet kan gjenmomferes hjemme hos
deg/dere, og vil bli tatt opp pa lydband dersom det er greit. Deltakelse i forskningsprosjektet
er frivillig, en kan trekke seg nar som helst uten & gi en begrunnelse. Prosjektet er meldt til
Norsk senter for forskningsdata (NSD). Opplysningene fra intervjuet forblir anonyme og vil
bli behandlet konfidensielt. Prosjektet forventes avsluttet 31.06.2017; lydopptakene vil slettes
ved prosjektslutt.

Dersom du ensker a delta, ber jeg deg om & sende meg en e-post med din kontaktinformasjon,
slik at jeg kan kontakte deg/dere.

Jeg haper at vi kan snakkes snart!

Med vennlig hilsen

Joan Pau Friestad

e-post: joan.pau.friestad@icloud.com
Mobil: 91101992






Vedlegg 4: Intervjuguide

Intervjuguide

e Kan du fortelle litt om ditt barn?

e Hva er deres inntrykk av barnas trivsel péd skolen og kontakt med venner? og pa
fritiden, kontakt med andre elever? Hvem er disse?

e Hvordan fikk dere vite om det tilbudt ditt barn fér i skolen? Fikk dere velge selv, eller
ble det tradt pa dere?

e Hva synes dere om at barnet gér pa et separert tilbud, fordeler/ulemper?

e Mener dere at barnet gar glipp av noe, eller mener dere at tilbudet gir muligheter som
barnet ellers ikke ville fatt?

e Hva er den viktigste fordelen med tilbudet? Tror dere at barnet kunne gétt i en vanlig
klasse? Hvorfor ja/nei?

e Hvordan er undervisningen organisert for barnet? (Hvor mange timer i uken fir barnet
sin undervisning i spesialavdelingen? Og i det ordinare klasserommet? I hvilke fag far

barnet deres spesialundervisning/undervisning 1)?

e Hvordan ser du/dere pd ditt barns muligheter for laering i skolen? Og hvordan tror du

leering forstas 1 sé tilfelle 1 skolen for ditt barn?
e Hva tenker du om ditt barn og leeringsmélene som ligger i laereplanen?

e Hvordan opplever du at opplaeringen ditt barn fér er tilrettelagt barnets forutsetninger
og behov? Fungerer organisering og utforming av undervisning for deres barn slik den
er i dag? Hvordan er utviklingsmulighetene og behov? (at de ikke star stille)

e Hvor stor vekt legges det i1 skolen for barna samhandling med andre elever? i sosial
sammenheng og leringssammenheng? Hvem er de andre elevene?

e [ hvilken grad opplever dere at ditt barn er involvert og engasjert (med/ deltar 1)
skolens leringsmiljo i skolen? Pé hvilken mate? Tilherighet?

e Hyvilke tiltak har skolen igangsatt for & muligere involvering og engasjement
(deltakelse) for barnet ditt i skolens leeringsmilje? Hva opplever du som hindringer i

forbindelse med dette?



Hvordan legger skolen til rette for deres barns faglige utbytte?

Hvordan legger skolen til rette for at ditt barn far dekket behovet for sosial kontakt
med medelever? Hvem er disse medelevene? Er du forneyd med dette?

Hvor ofte pleier dere & ha kontakt med skolen angdende barnets undervisning og og
trivsel 1 skolen/kontakt med medelever? Hvem har dere kontakt med? (kontaktlerer,
spesialpedagog, assistent)

I hvilken grad samarbeider dere med skolen om organisering og utforming av deres
barns undervisning og skolehverdag? har dere muligheter for 8 komme med innspill i
dette samarbeidet? Opplever dere a bli hort?

I hvilken grad samarbeider dere med skolen for a legge til rette for barnets sosiale

involvering og engasjement i skolen? Og pé fritiden?

Hvordan oppleves oppfolging av deres barn, faglig og sosialt, pa skolen?
Hvordan opplever dere skolens kompetanse i mote med ditt barns behov?

Er dere forneyd med skolens arbeid med 4 ivareta ditt barns faglig og sosial
deltakelse?

Er det noe skolen kunne gjort annerledes for deres barn trivsel og lering i skolens

leringsmiljo?



Vedlegg 5: Samtykkeerklaering

Samtykkeerkleering

Jeg har fitt informasjon om forskningsprosjektet Pd hvilken mdte kan barns tilhorighet i en
spesialavdeling pavirke den faglige og sosiale deltakelse i skolen? -En kvalitativ
fortolkende intervjustudie basert pd foreldres erfaringer, og jeg bekrefter med dette at jeg

vi delta i prosjektet og vil bli intervjuet.

Jeg har fatt informasjon om at jeg kan trekke meg fra prosjektet nir som helst,

uten begrunnelse.

Denne samtykkeerklaringen vil bli oppbevart av Joan Pau Friestad til juni 2017. Materiale

fra intervjuet vil bli anonymisert etter prosjektavslutning og alle lydopptak vil bli slettet.

Undertegnede far en kopi av denne samtykkeerklaeringen.

Sted Dato

Navn Underskrift



