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Sammendrag

Denne masteroppgaven inngar som del av et prosjekt knyttet til forskergruppen
«Mangfold og inkludering» ved Institutt for Spesialpedagogikk. Tittelen pa hovedprosjektet
er: «Inkluderende praksiser i skolen — en casestudie belyst ved en flermetodisk tilncermingy.
Formélet med denne masteroppgaven har vert & undersoke faglig inkluderende praksiser for
barn med lerevansker fra 4. til 7. trinn, sett fra et foreldreperspektiv. Problemstillingen var:
Hvordan opplever foreldre som har skolebarn med lcerevansker fra 4.-7. trinn, skolens
faglige inkluderende praksiser?

Dette er en kvalitativ undersekelse hvor datainnsamling ble gjennomfert ved semi-
strukturert intervju (n=5). Intervjuene ble transkribert og analysert. Jeg brukte tematisk
analyse og utledet folgende seks hovedtemaer: 1) Foreldres forstaelser om inkludering, 2)
Foreldresamarbeid som betingelse for faglig inkludering, 3) Organisatorisk differensiering
som forutsetning for faglig inkludering, 4) Pedagogisk differensiering som forutsetning for
faglig inkludering, 5) Godt leringsmilje som forutsetning for faglig inkludering, og 6)
Ressurser som forutsetning for faglig inkludering.

Resultatene fra undersgkelsen viser at foreldre opplevde at undervisning i klasse
kombinert med spesialundervisning i mindre grupper fungerte bra for deres barn mht. barnas
opplevelse av tilherighet i felleskap, mulighet for deltakelse og faglig utbytte.

Organisatorisk og pedagogisk differensiering, slik det var organisert péa case-skolen,
var en viktig betingelse for faglig inkludering. Undervisning i klasserom var tilpasset
gjennom ulike former for pedagogisk differensiering. Skolen benyttet organisatorisk
differensiering i form av spesialundervisning i mindre grupper. Erfaringene viste at det var en
god sammenheng mellom ordingr undervisning og spesialundervisning. Samt at individuelt
tilpasset spesialundervisning var viktig for leringsutbytte.

Leringsmiljeet, slik det ble beskrevet av foreldrene, fremstod som trygt, aksepterende
og raust og var en viktig betingelse for faglig inkludering. Foreldresamarbeid hadde flere
funksjoner, bade et formelt samarbeid med jevnlige moter og et mer uformelt samarbeid 1
form av mer lopende kontakt mellom larer og foreldre. Samarbeidet var initiert av larer.
Foreldresamarbeidet som ble beskrevet, var preget av partnerskap og medvirkning, og det ble
beskrevet som gjensidig dpen dialog. Foreldresamarbeidet var en viktig betingelse for faglig
inkludering. Samtlige foreldre opplevde at skolen hadde nedvendige ressurser for a

tilrettelegge for et godt opplaringstilbud for deres barn.
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1 Introduksjon

1.1 Bakgrunn, tema og formal

Denne oppgaven handler om faglig inkludering i grunnskolen. Interessen for inkludering
har jeg fra mange ars arbeid 1 barnehage. [ barnehagen fér de fleste barn sitt forste mate med
samfunnet utenfor familien, der de skal delta, medvirke og kjenne tilherighet. Gjennom
praktisk pedagogisk utdanning ved UiO, og nadvarende studie i spesialpedagogikk med
fordypning utviklingshemming, har interessen gkt for hvordan skolen tilrettelegger for en
inkluderende opplearing for alle, spesielt med tanke pd hvordan skolen jobber med &
inkludere elever med larevansker. Dette er relevant ogsa for min fordypning, fordi barn med
utviklingshemming ofte har ulike grader av generelle lerevansker (jf. Bachmann, Haug &
Nordahl, 2016).

Denne masteroppgaven inngar som del av et prosjekt knyttet til forskergruppen
«Mangfold og inkludering» ved Institutt for Spesialpedagogikk. Tittelen pa hovedprosjektet
er: «Inkluderende praksiser i skolen — en casestudie belyst ved en flermetodisk tilneermingy.
Formélet med prosjektet er & utvikle forskningsbasert kunnskap om profesjonell inkluderende
praksis med fokus pé spesialpedagogisk innsats i skolen. Fokuset er pa spesialpedagogisk
innsats overfor barn med serskilte behov. Temaet belyses gjennom & utforske sammenhenger
mellom intensjoner, praksis og erfaringer med inkludering. Prosjektet var inne 1 andre fase da
jeg kom inn, og var rettet mot kartlegging av foreldre og elevers erfaringer med inkluderende
praksiser 1 skolen. I denne oppgaven skal jeg undersgke foreldres erfaringer med
inkluderende praksiser for barn med laerevansker fra 4.-7. trinn 1 grunnskolen.

Inkludering forutsetter a fi vere del av et fellesskap, men handler ogsad om en rett til &
vaere forskjellig (NOU 2016:17, s. 39; Meld.St.6 (2012-2013)). Inkludering omfatter alle
elever 1 skolen, og intensjonen om inkludering har forankring 1 menneskerettighetene og en
oppslutning om menneskers likeverd (se f.eks. UNESCO, 2020; NOU 2003:16; NOU
2016:17; Meld.St.18 (2010-2011)). Samfunnet, institusjoner og offentlige tilbud ma derfor
tilpasses til et mangfold av mennesker (NOU 2016:17; NOU 2003:16).

Mangfold i skolen er knyttet til elevers ulikhet f.eks. bakgrunn og funksjonsevne (Buli-
Holmberg, 2017). Mangfold knyttes ogsé til fenomenet berikelse, det vil si at forskjellighet er
en styrke og kvalitet (Meld. St. 6 (2019-2020), s. 12; NOU 2003:16, s. 13). Berikelse handler



om at vi ved a skape gode vilkar for barn med ulike vansker, samtidig bidrar til gode
betingelser for alle barn (Befring, 2014, s. 29).

Inkludering i skolen handler om likeverdige opplaringsrettigheter og apner for en
differensiering for & tilpasse oppleringen (Meld.St.18 (2010-2011); NOU 2005:8). Hvorvidt
inkludering lykkes, er ikke opp til den enkelte elev, men er knyttet til skolens evne til &
tilpasse seg de eksisterende behov hos alle elever (Nilsen, 2017a; Haug, 2014; NOU 2003:16;
NOU 2016:17). Inkludering omfatter bade organisatoriske, sosiale, faglige og kulturelle sider
ved skolehverdagen (Nilsen, 2017a; Olsen, 2015). Nilsen (2017a) deler inkludering i tre
dimensjoner: 1) organisatorisk og fysisk dimensjon, som handler om plassering og
organiseringsformer, 2) sosial dimensjon, som blant annet handler om sosiale relasjoner, samt
3) faglig og kulturell dimensjon, som f.eks. innebarer samarbeid om fag og felles fagstoff
(Nilsen, 2017a, s. 24-28). For alle dimensjonene ved inkludering, kan det knyttes noen
objektive og subjektive kriterier (Nilsen, 2017a). De objektive kriteriene er det vi konkret kan
registrere, f.eks. fysisk plassering. De subjektive kriteriene handler om erfaringer og
opplevelser som eleven eller foreldrene til eleven kan ha nér det gjelder inkludering (Nilsen,
2017a; Befring, 2014). Inkludering 1 praksis handler om hvordan skolen omsetter mal om
inkludering til praktisk handling 1 skolehverdagen (Mitchell, 2015; Mitchell & Sutherland,
2020; Nilsen, 2017a). Subjektive erfaringer fra et foreldreperspektiv kan vare knyttet til blant
annet samarbeid med skolen, organisering av undervisning, hvordan de opplever barnets
leeringssituasjon og laeringsbetingelser.

Forstatt ut fra den faglige dimensjonen ved inkludering (Nilsen, 2017a), handler faglig
inkludering om & ta hensyn til elevens behov for 4 ta del 1 et faglig fellesskap og samtidig
ivareta individuelle faglige hensyn. For elever som etter Opplaringslova, § 5-1 har rett til
spesialundervisning og som har en egen individuell opplaringsplan (heretter kalt IOP), kan
faglig inkludering handle om at faglige mal 1 IOP er godt samordnet med det faglige arbeidet
som skjer 1 klassen (Nilsen, 2017a, s. 28; Opplaringslova, 1998, §5-1). Nar jeg snakker om
faglig inkludering, vil jeg stotte meg pd Utdanningsdirektoratet som sier at vi ikke kan isolere
faglig leering fra sosial lering (Utdanningsdirektoratet, 2020a, s. 9). Hvordan elevene
fungerer sosialt sammen med medelever, vil ogsa ha betydning for opplevelsen av det faglige
felleskapet (jf. Nilsen, 2017a). Denne oppgaven er avgrenset til & se pd skolens arbeid med
faglig inkludering overfor barn med lerevansker som mottar spesialundervisning, sett fra et
foreldreperspektiv, altsd basert pa subjektive kriterier for inkludering (jf. Nilsen, 2017a;
Befring, 2014).



Barn med lerevansker kan ha behov for individuelt tilpassede tiltak for & f4 god nytte
av opplaringen (Statped, 2021). Néar elever har behov for mer omfattende tilpassing enn det
skolen fér til innenfor ordinar opplering, kan de ha rett pd spesialundervisning (jf.
Opplaringslova, 1998, § 5-1). Begrepet lerevansker er ikke et entydig begrep (Ekeberg &
Buli-Holmberg, 2004, s. 68). Det kan inndeles 1 generelle, spesifikke og sammensatte
leerevansker (Statped, 2020, s. 1). Ved spesifikke lerevansker vil eleven ha en normal
utvikling pa de fleste omrader, vanskene kan knyttes til, f.eks. matematikkvansker. Fordi
vansker er knyttet til grunnleggende ferdigheter som det & regne, lese eller skrive, vil det
kunne skape utfordringer pa tvers av fag (Ekeberg & Buli-Holmberg, 2004, s. 69; Statped,
2020). Generelle lerevansker omfatter flere utviklingsomrader og knyttes til
innlaringsvansker og nedsatt kognitiv funksjon (Ekeberg & Buli-Holmberg, 2004, s. 69;
Statped, 2020). Sammensatte leerevansker handler om at flere vansker oppstar samtidig
(Statped, 2020, s. 1). Behovet for & tilpasse oppleringen, blir starre jo mer spesielle behov
eleven har (Buli-Holmberg, Nilsen & Skogen, 2015, s. 60).

Andelen som mottar spesialundervisning, eker 1 lopet av skolelopet (NOU 2016:17;
Nordahl et al., 2018; Utdanningsdirektoratet, 2021). Dette er illustrert 1 figur 1. @kningen kan
henge sammen med at en ikke setter inn tiltak tidlig nok, men det kan ogsa henge sammen
med den faglige progresjonen som skjer i lapet av skoletiden, det vil si at skolen stiller
gradvis sterre krav til elevene (Nilsen, 2019, s. 629; Nordahl et al., 2018). I overgangen til
mellomtrinnet (5.-7. trinn), kan elevene derfor oppleve stadig sterre krav til lering og
prestasjon (Meld. St. 6. (2019-2020), s. 26). Wendelborg (2010b) viser at andelen barn med
funksjonsnedsettelser som deltar utenfor ordingr opplaring, eker med alder (Wendelborg,

2010b, s. 18).
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Figur 1. Antall elever med vedtak om spesialundervisning, 1.-7. trinn, antall barn 1 hele landet
hvert skolear i perioden 2016/17 til 2020/21. Kilde: Utdanningsdirektoratet (2021),
Grunnskolens informasjonssystem 2020-21, Tabell D Hvor mange elever far

spesialundervisning etter enkeltvedtak?

Prosjektet «The function of special education» (Speed-prosjektet), som er ledet av
professor Peder Haug ved Hoyskolen i Volda, har blant annet sett pa innholdet i
spesialundervisningen og hva som skiller spesialundervisning og ordinar undervisning
(Haug, 2015). De fant at den faglige elevaktiviteten, oppgavelesing, individuell tilpassing og
statte til lering, var hayere 1 spesialundervisning, enn 1 ordinar undervisning (Haug, 2015, s.
12). Undersgkelsen viste at spesialundervisningen ga gode vilkar for leering (Haug, 2015).
Samtidig er det flere undersekelser som trekker frem utfordringer knyttet til kvaliteten pa
opplaeringstilbudet for elever som mottar spesialundervisning, der det vises bade til mangel
pa sammenheng mellom ordingr undervisning og spesialundervisning, at tiltak settes inn
sent, og at det mangler kompetanse hos de som gjennomfoerer spesialundervisningen (Nordahl
et al., 2018; Bachmann, Haug & Nordahl, 2016; Haug, 2017a; Haug, 2017b; Nordahl &
Hausstitter, 2009).

Undersekelser viser at det kan synes som skolen kanskje har kommet lengre i arbeidet
med sosial inkludering enn med faglig inkludering (Buli-Holmberg, Nilsen & Skogen, 2015,
s. 60). Samtidig finner Haug (2020) i en undersokelse om elevers leringsmiljo, at elever som
mottar spesialundervisning, opplever skolemiljoet mer negativt, enn medelever som ikke
mottar spesialundervisning. Funn fra Nordahl & Sunnevég (2013) kan nyanserer dette bildet.

De har sett pa sosial inkludering i ssmmenheng med ulike vansker og finner at elever med



elever med mest faglige lerevansker har like god relasjon til lereren, som elever uten
vansker og at de er sosialt deltakende 1 relasjon til medelever. Det kan indikere at faglige
vansker 1 seg selv, ikke har sammenheng med sosial inkludering (Nordahl & Sunnevég,
2013).

Forskningen viser at skolen kan ha utfordringer med & mete mangfoldet av elever 1
skolen pa en mate som ivaretar en god inkludering (Nilsen, 2017b; NOU 2016:17;
Barneombudet, 2017; Nordahl et al., 2018). I Barneombudets fagrapport om
spesialundervisning i grunnskolen kommer det frem flere kritikkverdige forhold i forhold til
hvordan foreldre og elever opplever skoletilbudet for elever som mottar spesialundervisning
(Barneombudet, 2017). Foreldrene ensket at skolen 1 storre grad skulle samarbeide med dem
og med fagmiljeer til det beste for barnet, og understreket at dette samarbeidet métte bygge
pa tillit (Barneombudet, 2017, s. 54). Buli-Holmberg, Nilsen & Skogen (2015) finner ogsa at
samarbeid mellom lerer og elev og mellom skole og hjem, er omrdder der det er rom for
forbedring (Buli-Holmberg, Nilsen & Skogen 2015, s. 72; Nilsen, 2020).

Forskning som foreligger viser at det er variasjon i hvordan spesialundervisning
fungerer 1 praksis: bade med hensyn til andel som far tilbud om spesialundervisning og
organiseringen av denne undervisningen (Nordahl & Hausstétter, 2009). En finner ogsa
variasjon 1 forhold til om skolen klarer & ivareta en sammenheng og koordinering mellom
ordinzr og spesialundervisning (Haug, 2020). Nordahl (2018) etterlyser mer kunnskap om
hva som lokalt vil veere god inkluderende praksis 1 skolen (Nordahl, et al., 2018, s. 15). De
lokale variasjonene mellom skolene er knyttet til skolens beliggenhet, lokalmiljeet,
sammensetning av elevgrupper, kompetanse hos lerere, forutsetninger i1 elevgruppen,
leerestoff og ressurser (Haug, 2014, s. 27). I felge Haug (2020 og Nilsen (2017b) har elever
som mottar spesialundervisning, ofte et tilbud noen timer i uken, ved siden av at de for gvrig
deltar 1 den ordinaere undervisningen. For a ivareta en tilpasset og helhetlig opplaring, er det
derfor viktig at det er en sammenheng mellom den ordinare opplaringen og
spesialundervisningen (jf. Bachmann, Haug & Nordahl, 2016: Nilsen, 2017b, Buli-Holmberg,
Nilsen & Skogen, 2015; Nilsen, 2020).

Opplaringslova apner for at barn kan tas ut av ordinar opplering og motta
undervisning 1 mindre grupper (Opplaringslova, 1998, § 8-2; Meld. St. 6 (2019-2020), s.
11). Intensjonen med gruppeorganisering her har vart 4 gi skolen mulighet til & differensiere
for a tilpasse for elevene (NOU, 2003:16 s. 96). Samtidig er mye av kritikken rettet mot
spesialundervisning knyttet til at elever ofte tas ut av ordinar opplering og far undervisning 1

segregerte settinger (Wendelborg, 2010a; Wendelborg 2010b; Kittelsaa & Tassebro, 2015;



Finnvold, 2013; Nordahl & Hausstitter, 2009). Det vil si at selv om eleven har fatt plass 1
skolen, tas den ut av felleskapet for & fa undervisning i mindre grupper og med mindre
kontakt med jevnaldrende (Kittelsaa & Tassebro, 2015). Wendelborg (2010b) finner en
positiv sammenheng mellom deltakelse 1 klasserom og sosial deltakelse. Flere finner at det &
jobbe faglig utenfor den ordinzre gruppen, kan vare negativt for den sosiale inkluderingen
(Wendelborg, 2010a,; Wendelborg 2010b; Olsen, 2015; Finnvold, 2013). Dette bildet er
imidlertid ikke entydig. Andre studier viser at noen elever foretrekker & delta 1 undervisning 1
spesialgruppe og kjenner en sterkere sosial tilherighet der (Sigstad, 2017, s. 202). Varig
organisatorisk nivadifferensiering kan imidlertid veere negativt for leringsutbytte, men dette
kan ogsé variere (Meld. St. 18 (2010-2011), s. 8). Mangel pa tilpassing i ordinaer
undervisning kan dessuten medfere at det blir slitsomt & delta 1 klassen og at elever derfor
ensker seg ut i mindre grupper (Nilsen, 2017b).

I pilotprosjektet «Vi sprenger grenser» identifiserte Kittelsaa & Tassebro (2015)
folgende suksesskriterier knyttet til inkluderende praksiser i skolen: Oppslutning om
inkluderende holdninger i skoleledelsen og hos personalet, og samarbeid mellom de ansatte. I
skolekulturer med inkluderende holdninger finner vi respekt for forskjeller, der alle elever har
adgang og tilbys leringsmuligheter (Ainscow, 2020). A jobbe med inkluderende holdninger,
er viktig for 4 kunne bygge ned barrierer (jf. Mitchell & Sutherland, 2020: Ainscow, 2020;
Hjelmbrekke, Lundh & Skogdal, 2014). En studie fra Essunga i1 Sverige (Allan & Persson,
2016) viser at skoler som har gatt inn for full inkludering, det vil si omorganisert slik at all
kompetanse settes inn i klassen, oppnadde bedrede skoleresultater. Inkludering i skolen
handler ogsa om etablere godt samarbeid og partnerskap med foreldre og skolen (Ainscow,
2020). I boken «Inkluderende praksis» understreker foreldre betydningen holdninger;

samarbeid og vilje til 4 fa til inkludering ma vare tilstede i skolen (Lundh, 2014).

1.2 Formal og problemstilling

Det er mange faktorer som spiller inn i utformingen av en inkluderende opplering,
f.eks. organisering, samarbeid, holdninger og tilpassing (Mitchell & Sutherland, 2020;
Nilsen, 2017a; Haug, 2014). Forskning viser at det er utfordringer knyttet til & lykkes med
inkludering 1 skolen, spesielt i forhold til elever som mottar spesialundervisning.
Utfordringene omfatter blant annet samarbeid og kompetanse, organisering, samt
holdningsarbeid (jf. Nordahl, 2018, Wendelborg, 2010b; Barneombudet, 2017; Kittelsaa &

Tessebro, 2015). Det etterlyses ogsd mer kunnskap om inkluderende praksiser ved



forskjellige skoler (jf. Nordahl, 2018). I vurderingen om hvor undervisningen skal foregé og
hvordan den skal gijennomferes, vektlegger Kunnskapsdepartementet at det er barnas
opplevelse av a vere inkludert og en del av fellesskapet, som er det avgjerende (Meld. St. 6.
(2019-2020), s. 11). Derfor er det viktig & {4 frem hva barn opplever som inkluderende i
praksis, det vil si deres subjektive erfaringer med inkludering (jf. Nilsen, 2017a). Formalet
med denne oppgaven er a belyse faglig inkludering slik det er erfart og opplevd i praksis for
barn med lerevansker. Foreldre blir i denne sammenheng barnas talerer og de subjektive
erfaringene er knyttet til deres barn 1 skolen.

Gjennom denne oppgaven ville jeg undersoke erfaringer som foreldre har nar det
gjelder faglig inkluderende praksiser for sitt barn. Foreldrene representerer barn med
leerevansker, som mottar spesialundervisning. Jeg valgte 4.-7. trinn fordi andelen barn som

mottar spesialundervisning, oker 1 lopet av grunnskolen.

Min problemstilling var derfor felgende:
Hvordan opplever foreldre som har skolebarn med lcerevansker fra 4.-7. trinn, skolens

faglige inkluderende praksiser?

Pé bakgrunn av hovedproblemstillingen ble falgende forskningsspersmaél utledet:

1) Hvordan opplever foreldre at skolen tilrettelegger for faglig inkludering pa skolen for
deres barn, herunder opplevelse av undervisning og mulighet for deltakelse 1 faglig
fellesskap?

2) Hvilken betydning har den faglig inkluderingen slik den fungerer 1 praksis for barnet, sett
fra et foreldreperspektiv?

3) Pa hvilken méte har sosiale deltakelse 1 klassefellesskapet en betydning for faglig

inkludering?



2 Teori

2.1 Introduksjon

I dette kapitelet presenterer jeg teori som er relevant med hensyn til tema for oppgaven.
Forst gir jeg et kort historisk tilbakeblikk. Deretter vil jeg utdype teoretiske forstielser av
inkluderingsbegrepet, inkluderende opplaring 1 skolen samt de tre inkluderingsdimensjonene
organisatorisk-, faglig- og sosial integrering. Jeg legger mest vekt pa den faglige
dimensjonen, da det er fokus for min oppgave. Det er de subjektive kriteriene ved faglig
inkludering jeg ensker & utforske (jf. Nilsen, 2017a). Tilpasset opplaring blir belyst da det
har sammenheng med inkludering. Spesialundervisning far et eget avsnitt, da det er sentralt
med hensyn til malgruppen for oppgaven. Teorier om differensiering av undervisning,
leeringsmiljo og foreldresamarbeid er sentrale med hensyn til inkludering, og er presentert i

de tre siste avsnittene.

2.1.1 Et historisk tilbakeblikk

Et offentlig skoletilbud for alle barn har lange tradisjoner i Norge (Buli-Holmberg,
Nilsen & Skogen, 2015; Stremstad, Nes & Skogen, 2004; Wendelborg, 2010a). Utviklingen
har gétt fra et skille mellom spesialskoler og ordinare skoler og over 1 et fellesskoletilbud for
alle barn (Buli-Holmberg, Nilsen & Skogen, 2015; Stremstad, Nes & Skogen, 2004;
Wendelborg, 2010a). Denne endringen i skoletilbud henger sammen med flere faktorer. Pa
1960- og 70-tallet kom det okt kritikk mot spesialskoler og institusjoner, og som folge av
dette et krav om at samfunnet matte tilpasse seg mennesker med funksjonsnedsettelser
(Stremstad, Nes & Skogen, 2004, s. 21-22; Wendelborg, 2010a, s. 37). Normalitetsprinsippet
ble utviklet 1 denne perioden, og ideer om integrering og mangfold vokste frem (NOU
2016:17). Normalisering for mennesker med funksjonsnedsettelser ble et politisk mal bade
nasjonalt og internasjonalt (Stremstad, Nes & Skogen, 2004, s. 21-22; Ellingsen & Sandvin,
2014, s.17; Brown, Radford & Wehmeyer, 2017, s. 31).

Normalisering som begrep knyttes til at rammevilkér og tiltak rundt mennesker med
funksjonsnedsettelser ma endres (Stremstad, Nes & Skogen, 2004). Det handler om 4 fa vaere
en naturlig del av samfunnet, at en far normale boforhold, skole- og arbeidsforhold
(Stremstad, Nes & Skogen, 2004, s. 22). I 1970 kom Blomkomiteen med en innstilling med
forslag om & innlemme spesialundervisning i grunnskoleloven (NOU:1995:18, s. 119). 1 1976

ble loven vedtatt, og spesialskoleloven utgikk (NOU:1995:18, s. 119; Wendelborg, 2010a, s.



37). Med denne endringen ble barn med lerevansker inkludert i det ordinare skolesystemet
(NOU 1995:18, s. 119). Lovendringen medferte en lovmessig integrering, men ikke en
fullstendig faktisk integrering (NOU 1995:18, s. 119). Dette innebar f.eks. at mange av
spesialskolene fortsatte a fungere (Wendelborg, 2010a). Ferst 1 1988 kom det presiseringer i
grunnskoleloven om at elever, s langt det var mulig, skulle fa plass 1 sin narskole
(Wendelborg, 2010a, s. 37). Denne perioden i norsk skolehistorie, ogsé kalt normaliserings-
og integreringsperioden, handlet om flere ting: & avvikle en segregerende praksis og la alle fa
vare en naturlig del av samfunnet, f.eks. det & fa g i skole 1 sitt lokalsamfunn (Stremstad,
Nes & Skogen, 2004, s. 24; Buli-Holmberg, Nilsen & Skogen, 2015).

Integrering og normalisering fikk kanskje storst betydning 1 forhold til fysiske og
organisatoriske forhold (Ellingsen & Sandvin, 2014, s. 19). I integreringstanken ligger det et
fokus pa individet (NOU 2003:16, s. 84), og fokus er rettet pa elevens evne til & folge den
ordinare opplaringen (Buli-Holmberg, Nilsen, & Skogen 2015; Stremstad, Nes & Skogen,
2004, s. 27). Fysisk integrering var en nedvendig forutsetning for sosial integrering, men
likevel ikke tilstrekkelig for & oppna tilherighet og samspill (Stremstad, Nes & Skogen, 2004,
s. 27; Ellingsen & Sandvin, 2014, s. 19).

Bruken av begrepene «integrering» og «normalisering» avtok etter hvert, og
inkluderingsbegrepet ble vanligere 4 ta 1 bruk (Ellingsen & Sandvin, 2014, s. 19). Med
lereplanreformen L97 kom inkluderingsbegrepet inn 1 skolenes styringsdokumenter (Buli-
Holmberg, Nilsen & Skogen, 2015, s. 15; Stremstad, Nes & Skogen, 2004; Haug, 2020).
Begrepet «inkludering» fokuserer mer pa miljeet rundt individet, pa relasjoner og fellesskap
(NOU 2003:16, s. 84; Ellingsen & Sandvin, 2014, s. 19). Inkludering handler dessuten i
storre grad om hvordan skolen meter alle elever med et tilpasset oppleringstilbud (Buli-
Holmberg, Nilsen & Skogen, 2015, s. 15; Stremstad, Nes & Skogen, 2004, s. 32; Ellingsen &
Sandvin, 2014, s. 20).

2.1.2 Forstaelser av inkluderingsbegrepet

Inkludering er et komplekst begrep, og forstaelser av inkludering er relatert til ulike
kontekster (Mitchell 2005; Qvortup & Qvortrup, 2018; Olsen, 2020; Haug, 2014). Hvilken
forstaelse en legger 1 begrepet inkludering: hvordan inkludering blir oppfattet og hvilken
mening vi legger 1 begrepet, vil ha betydning for hvordan vi handler (Mitchell, 2005; Qvortup
& Qvortrup, 2018; Olsen, 2020). Haug (2014) bryter opp begrepet inkludering 1 fire
komponenter: fellesskap, deltakelse, medvirkning og utbytte (Haug, 2014, s. 12). Fellesskap



handler om at alle barn skal ha tilherighet og vaere del av en klasse eller gruppe og ta del 1 det
sosiale livet her (Haug, 2014). Deltakelse handler om & fa bidra og ha mulighet til 4 engasjere
seg 1 aktiviteter, og det md da skje ut ifra den enkeltes forutsetninger (Haug, 2014). Skolen
ma derfor tilpasse slik at deltakelse muliggjeres for hver elev (Haug, 2014). Medvirkning
handler om elevers og foreldres mulighet til & bli hert, fa informasjon og mulighet til &
pavirke det som angar deres interesser i opplaringen (Haug, 2014). Utbytte handler om
elevers rett til en opplaering som er til nytte for dem bade faglig og sosialt (Haug, 2014, s.
13).

For & analysere inkludering i skolen, er det flere som fremhever betydningen av & se
ulike nivéer og dimensjoner i sammenheng (Haug, 2014; Olsen, 2020; Qvortrup & Qvortrup,
2018, Mitchell & Sutherland, 2015, Nilsen, 2017a). Olsen (2020) redegjor for
inkluderingsbegrepet slik det kan opptre bade pa samfunnsniva, pa institusjonsniva,
undervisningsniva og pa et personlig niva (Olsen, 2020, s. 14). Haug (2014) deler begrepet
inn 1 stat (ideologisk verdi), kommune (organisering) og skole (praktisk handling) (Haug,
2014, s. 12). Indikatorene fellesskap, deltakelse, medvirkning og utbytte ma alts sees 1
relasjon til de tre nivaene (Haug, 2014, s. 12). Qvortrup & Qvortrup (2018) presenterer en
tilsvarende differensiering pa tre nivaer: samfunn, organisasjon og interaksjon.

Flere redegjor for inkluderingsbegrepet i relasjon til ulike niva (jf. Haug, 2014; Olsen,
2020) og med referanse til (Qvortup & Qvortrup, (2018) vil jeg utdype hvordan
inkluderingsbegrepet kan forstdes med hensyn til en slik nivdinndeling. Samfunnsnivé
handler om blant annet lovverk, reguleringer og ekonomi, deltakelse kan f.eks. handle om &
ha en jobb. Pé organisasjonsniva handler det om formaliserte kriterier og regler for
deltakelse, f.eks. regler for medlemskap i en klubb. Pa interaksjonsniva er det mer uformelle
regler for deltakelse, f.eks. regler som utvikles mellom barn og barnegrupper 1 samspill pé
skolen. Pé alle nivaer vil bade inkluderings- og ekskluderingsmekanismer opptre i ulik grad.
Innskrivning i skolen er et eksempel pa formell inkludering pé et organisasjonsniva. Fysisk
plassering 1 en ordinar klasse er imidlertid ikke tilstrekkelig for & oppna inkludering (Olsen,
2020, s. 15). I mete med skolen vil elever bli kjent med organisasjonens regler og
inkluderings - og ekskluderingsprosesser (Qvortrup & Qvortrup, 2018, s. 8). Pa et
interaksjonsniva vil andre prinsipper for inkludering og ekskludering oppsta (Qvortrup &
Qvortrup, 2018). I en sosial samhandling mellom barn 1 skolen f.eks. knyttet til det & etablere
vennskap, kan mer uformelle mekanismer av inkludering og ekskludering oppsta (Qvortrup

& Qvortrup, 2018). Pa et personlig niva vil lerere, elever og foreldres forstéelser av
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inkludering knyttes til erfaring, forstaelse av hva inkludering er, og hvilket handlingsrom de
oppfatter at de har (Olsen, 2020, s. 15).

Nar det gjelder inkluderings- og ekskluderingsmekanismer, forslér Qvortrup &
Qvortrup (2018) at en ber tenke grader av inkludering. Grader av inkludering impliserer at
mennesker ikke er inkludert eller ekskludert, men at en kan vere inkludert eller ekskludert 1
ulik grad. Det blir derfor viktig & adressere den inkludertes folelse av tilherighet til et
samfunn (Qvortrup & Qvortrup, 2018, s. 9). Denne forstaelsen finner en ogsé igjen 1
styringsdokumenter som legger til grunn at det er elevenes opplevelse av tilherighet til
fellesskapet som skal vektlegges, nar en vurderer bruk av undervisningsformer utenfor det
ordinzre fellesskapet (Meld. St. 6. (2019-2020). Inkluderings- og ekskluderingsprosesser 1
skolen korresponderer 1 stor grad med de inkluderings- og ekskluderingsprosesser vi finner
igjen 1 samfunnet (Qvortup & Qvortrup, 2018, s. 9). Et fokus pa inkluderingens kompleksitet
er ikke relevant bare som en forutsetning for & handtere inkludering av alle barn, men ogsa
som en mate 4 forberede barn pa deltakelse 1 samfunnet. Et rammeverk for & forstd og jobbe
med inkludering, forutsetter en forstaelse av dynamikken mellom inkludering og
ekskludering. Dette innebarer blant annet en bevissthet om at arbeid med inkludering aldri
vil oppna en tilstand av total inkludering (Qvortrup & Qvortrup, 2018, s. 9). Inkludering kan
slik sett forsties bade som prosess og som mél (Olsen, 2020; Qvortrup & Qvortrup, 2018). A
utvikle inkluderende skolekulturer er en pagdende prosess, som handler om & reflektere rundt

faktorer som pavirker praksis (Sande, 2020, s. 27).

2.1.3 Inkluderende oppleering

Ansvaret for inkludering 1 skolen ligger pa flere nivaer, og flere viser til David Mitchell
(2015) som illustrer dette ansvarsforholdet i skolen gjennom en formel for inkluderende
opplaering (Olsen, 2020; Haug, 2014; Nilsen, 2017a). Mitchell (2015) har utledet en formel
for inkluderende opplaring innebearer flere indikatorer: visjon (V), plassering (P), tilpassing
pa flere omrader, samt aksept og tilgang (5A4), staotte (S), ressurser (R) og lederskap (L)
(Mitchell & Sutherland, 2020, s. 52; Mitchell, 2015, s. 11):

“Inclusive education=V+P+54+S+R+L".
Visjon omfatter en oppslutning om og vilje til & fa til inkludering pa alle nivéer av

utdanningssystemet (Mitchell & Sutherland, 2020; Nilsen 2017a; Haug, 2014). Plassering

handler om at elevene skal delta i sin naturlige nerskole (Mitchell & Sutherland, 2020;
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Nilsen 2017a; Haug, 2014). Plassering kan ogsa handle om a utforme fleksible lgsninger for
barn med serskilte behov eller det de kaller; «additional education needs», det kan bety at
elever deltar 1 en fleksibel miks med hel klasse og mindre grupper (Mitchell & Sutherland,
2020, s. 52). De fem Aéne 1 formelen handler om tilpassing av lcereplan, lcerestoff,
undervisning og leceringsstrategier, leeringsaktiviteter og tilpassing til elevgruppen (Mitchell
& Sutherland, 2020; Nilsen 2017a; Haug, 2014). Det handler ogsa om 4 tilpasse
vurderingsformer, inkludert revidering av IOP 1 samréd med alle aktuelle samarbeidspartnere
(Mitchell & Sutherland, 2020; Nilsen, 2017a; Haug, 2014). Inkluderende opplaering avhenger
av aksept og det ma derfor jobbes med a skape aksepterende grunnholdninger til inkludering
bade hos lerere, elever og foreldre (Mitchell & Sutherland, 2020; Nilsen 2017a; Haug, 2014).
Tilgang handler bade om fysisk tilgjengelighet f.eks. universell utforming, men ogsa om
tilgang til pensum og lerestoff (Mitchell & Sutherland, 2020; Nilsen 2017a; Haug, 2014).
Inkluderende opplering handler dessuten om fa statfe; badde profesjonell stotte f.eks. via
fysioterapeuter og stettelerere, men det kan ogsa handle om & jobbe 1 team og vaere apne for
bidrag fra f.eks. foreldre (Mitchell & Sutherland, 2020; Nilsen 2017a; Haug, 2014).
Inkluderende opplering krever Ressurser: det ma finnes ressurser for a stotte
undervisning og leering (Mitchell & Sutherland, 2020; Nilsen 2017a; Haug, 2014). For a
bringe sammen alle elementene nevnt over, kreves arbeid med alle faktorene og pé alle nivaer
(jf. Olsen, 2020; Haug, 2014; Qvortrup & Qvortrup, 2018; Mitchel & Sutherland, 2020).
Suksessfaktorer henger sammen med det som daglig skjer 1 klasserom og pé lekeomréder,
leerernes ferdigheter og kompetanse, lederskap 1 utdanningsinstitusjoner pa alle nivaer, samt
lovgivers visjoner om & fatte nedvendig vedtak og skaffe nedvendige ressurser (Mitchell &

Sutherland, 2020 s. 51).

2.1.4 Inkludering i skolen

I denne oppgaven vil inkludering belyses ut fra foreldres erfaringer knyttet til skolens
praksis, og temaet befinner seg derfor pd personlig nivd, handlingsnivi eller interaksjonsniva
(jf. Olsen, 2020; Qvortrup & Qvortrup, 2018; Haug, 2014). Erfaringer kan veare knyttet til
fellesskap, deltakelse, utbytte og medvirkning (jf. Haug, 2014). Erfaringer kan ogsa relateres
til de ulike dimensjonene ved inkluderende opplaring (jf. Mitchel & Sutherland, 2020;
Nilsen 2017a; Haug, 2014). For & ramme inn den samfunnsmessige konteksten redegjor jeg
derfor videre kort for ulike inkluderingsforstdelser pad samfunnsniva, i lovverk, samt beskriver

inkludering slik den kan forstaes 1 en skolesetting.
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Pé et samfunnsniva presenteres og diskuteres begrepet inkludering i skolen 1 lovverk,
leereplaner, stortingsmeldinger, politikk og idelogi (Olsen, 2020; Haug, 2014). Norge har
ratifisert avtaler som forplikter oss til globale mal for inkludering, gjennom f.eks.
Salamancaerkleringen og FNs barnekonvensjon (FN, 2019; UNESCO, 1994).
Salamancaerkleringen (1994) ligger til grunn for prinsippene om en inkluderende skole for
alle (UNESCO, 1994). Et av de mest grunnleggende prinsippene for en inkluderende skole er
at barn skal leere sammen, uavhengig av vanskeligheter eller forskjeller. I folge
Salamancaerkleringen (1994) skal en inkluderende skole anerkjenne mangfold, ulike behov,
og leremadter ved & tilpasse leremidler, fagstoff, organisering og lerestrategier (UNESCO,
1994). I Norge har alle barn har plikt og rett til grunnskoleopplaring (Opplaringslova, 1998
§2-1). Mal om inkludering er omtalt i overordet del av lereplanen og i en rekke
stortingsmeldinger og offentlige utredninger (Kunnskapsdepartementet, 2020; Meld. St. 6
(2012-2013); Meld. St. 6 (2019-2020); NOU 2003:16; NOU 2016:17). Alle barn skal vare
naturlig del av et fellesskap, og de skal medvirke i1 utformingen av sitt eget tilbud (Meld. St. 6
(2019-2020)). Det a tilpasse undervisning 1 samarbeid med eleven og hjemmet, inngar i
prinsippene for skolens praksis (Kunnskapsdepartementet, 2020, s. 14; Opplaringslova,1998,
§ 1-3). Elever som har behov for tilrettelegging utover det ordinare tilbudet, har krav pa
spesialundervisning (Kunnskapsdepartementet, 2020, s. 16; Opplaringslova, 1989, §5-1).
Om eleven har krav pa spesialpedagogisk hjelp (jf. Opplaringslova, 1998 § 5-1), skal tilbudet
om spesialundervisning sé langt det er mulig, utformes i samarbeid med eleven og elevens
foreldre; det skal legges vekt pa deres syn (Opplaringslova, 1998, § 5-4).

Forstéelser av begrepet inkludering befinner seg pa et kontinuum fra mer moderat til
mer radikale forstielser (Stromstad, Nes & Skogen, 2004, s. 2). En moderat forstéelse vil
handle om at spesialundervisning som system skal bestd, og at en gjennom samordning og
samarbeid kan oppna at elevene far det meste av undervisningstilbudet i klassen. En mer
radikal forstaelse av inkludering vil vare at spesialundervisning som system ma fjernes og at
all undervisning og leringsaktivitet skal skje 1 klasserommet, og at den spesialpedagogiske
kompetansen settes inn der (Stremstad, Nes & Skogen, 2004, s. 2). Flere har foreslatt &
avvikle systemet med spesialundervisning slik det er 1 dag og heller sette all pedagogisk
kompetanse inn i ordingr undervisning og tilpasse denne undervisningen for alle (Nordahl,
mfl., 2018, s. 222; NOU 2003:16, s. 83). A avvikle spesialundervisningen for 4 innlemme alt
1 den ordinzre oppleringen, sammenfaller med perspektiver som omfavner en mer radikal
forstaelse (jf. Stromstad, Nes & Skogen, 2004). Stremstad, Nes & Skogen (2004) plasserer

Salamancaerklaringen sitt perspektiv pa inkludering innenfor en mer moderat
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inkluderingsforstaelse og den samme forstaelsen sees ogsa 1 norske styringsdokumenter
(Stremstad, Skogen & Nes, 2004, s. 95). Det & omsette overordnede mél om inkludering i
skolen, er en omfattende oppgave og forutsetter at skolen utvikler inkluderende praksiser i
opplaringen (jf. Mitchell 2015, Nilsen, 2017a, Haug 2014). I Norge som 1 mange andre land
finner vi en stor variasjon 1 inkluderende praksiser (Haug, 2020, s. 303). Dette kan igjen
henge sammen med den variasjonen som eksisterer i ulike inkluderingsforstdelser (jf.

Stremstad, Nes & Skogen, 2004).

2.1.5 Inkluderingsdimensjoner i skolen — med vekt pa faglig inkludering

P4 et skoleniva omfatter inkludering flere sider av skolehverdagen, bade
organisatoriske, sosiale, faglige og kulturelle forhold, som pa ulike mater ogsa vil overlappe
hverandre (Olsen 2015, Nilsen 2017a). Den organisatoriske og fysiske dimensjonen, handler
om plassering og organiseringsformer (jf. Nilsen, 2017a; Mitchell & Sutherland (2020). Dette
omfatter hvor elevene far sin opplaring, bade om de gar i ordineer skole eller 1 en
spesialskole. Det handler ogséd om hvor undervisningen foregar innenfor den ordinzre skolen:
1 klassen, 1 grupper eller 1 én-til-én-undervisning (Nilsen, 2017a, s. 24). Den sosiale
dimensjonen handler om de sosiale relasjonene som foregir mellom elever og mellom lerere
og elever (Nilsen, 2017a). Dette knyttes til hvorvidt elevene er del av et sosialt fellesskap og
miljo, at de omgas og har relasjoner (Nilsen, 2017a, s. 26). Sosial inkludering omfatter at
elever skal f& mulighet til 4 arbeide og laerer sammen uavhengig av bakgrunn, og
forutsetninger (Nilsen 2017a, s. 26).

Den faglig-kulturelle dimensjonen handler om a arbeide sammen om oppgaver, dele
faglig innhold og delta i faglige aktiviteter 1 timene sammen med medelever (Nilsen, 2017a,
s. 27). Det kulturelle siden handler ogséd om & fa en felles kunnskaps- og kulturramme, dvs.
en felles referanse (Nilsen 2017a, s. 27). Dette kan tilsvare noe av det Siljo (2016) beskriver
som en viktig drivkraft i skolen som institusjon: nettopp & gi mennesker innsikt i samfunnets
samlede viten eller det som betegnes som det kollektive minnet (Sélj6, 2016, s 27). Det &
kunne ta del i felles erfaringer og fa innsikt i en samlet felles viten, er en viktig oppgave i
skolen (Sélj6 2016, s. 27). Det Nilsen (2017a) betegner som den faglige og kulturelle
dimensjonen ved inkludering, kan muligens knyttes til barnets mulighet til 4 ta del 1 og fa
innsikt 1 felles viten og kunnskap gjennom skoletiden. Den faglige dimensjonen er knyttet til
faktorene felleskap, deltakelse, medvirkning og utbytte (jf. Haug, 2014). Den faglige og

kulturelle dimensjonen knyttes serlig til dette med & ha noen felles faglige referanser (jf.

14



Nilsen, 2017a). Det handler ogsa om at undervisningen er lagt opp slik at eleven kan delta 1
det faglige arbeidet (jf. Nilsen, 2017a; Haug, 2014). Da mé undervisningen tilpasses (Haug,
2014, Nilsen, 2017a). Det forutsetter at eleven mé fa anledning til & medvirke sammen med
sine medelever og fole et felleskap 1 det faglige arbeidet (jf. Haug 2014; Nilsen 2017a).
Siden skolens overordnede mal er lering (Séljo, 2016) ma undervisningen ogsé gi
eleven leringsutbytte (jf. Haug, 2014). Lareplaner forteller hva eleven skal lere og hvor
langt eleven skal komme. Lareplanen defineres 1 form av spesifikke ferdigheter og
kompetansemal (Silj6, 2016, s. 26). Kompetansemaélene 1 leereplanen gjelder for alle elever
(Nilsen 2017b, s. 47). Tilpasset opplaering handler om & hjelpe eleven til & na noen gitte mal
som gjelder for alle elever (Nilsen, 2017b). Eventuelle avvik fra kompetansemalene ma
vurderes 1 den prosessen som pagar nér en fatter vedtak om spesialundervisning. Det er ikke
noe lereren eller skolen selv kan bestemme som ledd 1 den tilpassede opplaringen (Nilsen
2017b, s. 47). Nilsen (2017b) trekker frem dilemmaet med en felles lereplan og utarbeiding
av IOP for elever med spesialundervisning. Det at alle elever med spesialundervisning mé ha
en IOP, er et resultat av at lereplanene ikke er utformet pa en slik mate at de inkluderer alle.
Slik sett kan praksisen synes & vare 1 strid med formélet om en inkluderende opplering. For
elever med omfattende tilpasningsbehov vil ikke kompetansemalene i lereplanen vaere
realistiske; noe som forer til at en mé lage egne planer for deres opplering (Nilsen 2017b, s.
51). Nar unntakene og avvikene fra leereplanen blir mange, er det lett & se for seg at det
faglige fellesskapet ogsé blir vanskeligere a ivareta 1 skolen (Nilsen 2017b). Hvilken praksis
skolen legger til grunn i sitt arbeid med elevene, er derfor viktig. Dette henger sammen med
hvordan skolen klarer & 4 den ordinare opplaringen til & ha en god sammenheng med
spesialundervisningen (Nilsen 2017b, s. 53). Nér eleven har en IOP er kanskje malene litt
andre enn det so defineres 1 lereplanen, og da ma undervisningen 1 klassen ogsé ta hensyn til
dette (jf. Nilsen, 2017b). Med andre ord mé det vare en sammenheng mellom
spesialundervisningen og den ordinere undervisningen (jf. Nilsen, 2017b; Buli-Holmberg,
Nilsen & Skogen, 2015). Hvordan inkludering realiseres 1 undervisningen er mye opp til den
leererne og personalet 1 skolen (Olsen, 2020, s. 14). Hvordan undervisningen erfares og
oppleves er knyttet til de subjektive kriterier (jf. Nilsen, 2017a). Det kan i1 denne
sammenheng f.eks. handle om hvordan foreldre opplever at deres barn henger med pa det
faglige som skjer 1 klassen, deres erfaringer 1 forhold til organisering av undervisning og om

de opplever at eleven har faglig utbytte av opplaringen.
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2.1.6 Tilpassing som del av en inkluderende opplaering

For a jobbe med faglig inkludering ma undervisningen tilpasses (jf. Nilsen, 2017b) og
tilpassing omfatter flere sider av opplaringen (jf. Mitchell & Sutherland, 2020; Nilsen 2017a;
Haug, 2014). Tilpasset opplering er overordnet og gjelder for all undervisning 1 skolen for
alle elever (Oppleringslova 1998, § 1-3.). For & ivareta likeverdig opplaring, ma ogsd
elevene behandles ulikt, undervisningen ma tilpasses (Fosse, 2014, s. 426). Tilpassing
handler om at opplaringen ma ta hensyn til forskjellige forutsetninger, evner og behov hos
elevene (Fosse, 2014, s. 420; Dale & Warness, 2009, s. 51). Differensiering er strategier
rettet mot tilrettelegging for bruk av ulike arbeidsmetoder i opplaeringen (Dale & Warness,
2009, s. 51). Skolen skal gi alle elever likeverdige muligheter til leering og utvikling
uavhengig av forutsetninger (Utdanningsdirektoratet, 2020a, s. 14).

For a lere ma skolen vite hvordan eleven lerer, hva eleven kan fra for, og det
forutsetter en tett oppfelging av elevene (Utdanningsdirektoratet, 2020a, s. 15). Det teoretiske
leeringsperspektivet her er knyttet til et sosiokulturelt leringsperspektiv (jf.
Utdanningsdirektoratet 2020a, s. 11) og til Vygotskijs begrep (2001) om den na@rmeste
utviklingssone. I utgangspunktet har vi mestringsomrade, det er det barnet behersker eller kan
klare selv, 1 utviklingssonen ligger den kompetansen som er oppnaelig, men hvor det fortsatt
trengs stotte fra den kompetente andre (Vygotskji, 2001, s. 166). Laerere ma ha kjennskap til
eleven for & tilby den individuelle stetten eleven behaver i utviklingssonen (Siljo, 2016) og
for & kunne legge til rette for at elevene kan stotte hverandres lering. Tilpasset undervisning
er en stotte og lering til alle elever, mens elever som ikke har tilfredsstillende utbytte av
ordiner undervisning, kan ha behov for mer omfattende stotte 1 form av spesialundervisning
(Buli-Holmberg, Nilsen & Skogen, 2015, s. 34). Sentralt i en tilpassing av opplaringen, star
ogséd samarbeid med eleven, hjemmet og andre lerere (Buli-Holmberg, Nilsen & Skogen,
2015, s. 72). For elever med rett til spesialundervisning, er oppleringstilbudet og
leeringsutbyttet avhengig av at det skjer en tilpassing bade 1 ordinar undervisning og i

spesialundervisning (Nilsen, 2019, s. 615).

2.1.7 Spesialundervisning og tilpassing innenfor en inkluderende
opplering
For a tilpasse undervisningen ogsa overfor de elever med vedtak om

spesialundervisning, ma lereren kjenne til elevens faglige stisted, elevens laringspotensial

og de miljefaktorer som pavirker elevens lering (Buli-Holmberg, Nilsen & Skogen, 2015, s.
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58). Spesialundervisning er en individuell rett, og en Individuell Opplaringsplan (IOP) skal
si noe om mal og innhold for oppleringen til eleven, og hvordan skolen skal gjennomfore
denne opplaringen (Nilsen, 2019, s. 622).

Lerere ved skolen, med rektor som hovedansvarlig, skal identifisere elever som ikke
far et forsvarlig utbytte av den ordinare undervisningen; skolen ma ha systemer som fanger
opp dette, f.eks. ved at det rapporteres nar et barn er i faresonen (Buli-Holmberg, Nilsen &
Skogen 2015, s. 48). Skolen ma vurdere undervisningen og det utbyttet eleven har av denne,
og om ngdvendig henvende seg til pedagogisk psykologisk tjeneste i kommunen (heretter
PPT) for en videre utredning. I forkant av en slik melding, skal foresatte vere informert og
saken skal vere diskutert med dem (Buli-Holmberg, Nilsen & Skogen 2015, s. 48). Det er
PPT som anbefaler tiltak, og rektor som utformer vedtak om spesialundervisning pa vegne av
skoleeier. Her skal ogsa foreldre, eleven selv og lerere vaere involvert (Buli-Holmberg,
Nilsen & Skogen 2015, s. 48). Nér enkeltvedtak er fattet, har eleven en individuell rett til en
faglig forsvarlig spesialundervisning, og skolen ma utarbeide en individuell oppleringsplan
(Buli-Holmberg, Nilsen & Skogen 2015, s. 49). Spesialundervisningen mi evalueres, og
skoleledelsen har hovedansvaret for at dette gjennomfores, samt at foreldre, lerere og
eventuelt PPT holdes informert (Buli-Holmberg, Nilsen & Skogen, 2015, s. 49).

Spesialundervisningen utgjer som regel bare noen timer 1 uken for elevene, og det er
derfor viktig at den ordinzre undervisningen ogsa er tilpasset elevene og at skolen ser
elevens opplaringstilbud samlet (Nilsen, 2019, s. 623; Buli-Holmberg, Nilsen & Skogen,
2015, s. 46). For elever med rett til spesialundervisning, er opplaringstilbudet og
leeringsutbyttet avhengig av tilpassing som skjer bade i ordinar undervisning og
spesialundervisning (Nilsen, 2019, s. 615; Buli-Holmberg, Nilsen & Skogen 2015). For at
elever med spesialundervisning skal fa godt utbytte av den ordinare undervisningen, ma
dette gjenspeiles 1 undervisningen og arbeidsplaner, det vil si at bade mal, innhold og
oppgaver ma vere tilpasset elevens evner og forutsetninger (Nilsen 2017b, s. 56). Det
handler om a tilpasse arbeidsmengde og tempo slik at elevene klarer & delta 1 klassens arbeid,
gi hjelp til & prioritere oppgaver, og at lerere, spesiallerere og andre samarbeider slik at

elevene opplever en helhet i undervisningen (Nilsen 2017b, s. 57).
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2.1.8 Pedagogisk og organisatorisk differensiering — strategier for a
tilpasse

For 4 mate mangfoldet av elever med ulike forutsetninger og evner, vil en vare
avhengig av at undervisningen differensieres (Buli-Holmberg, Nilsen & Skogen, 2015; Dale
& Warness, 2009; Fosse, 2014). Dette kan badde handle om 4 legge til rette for den
individuelle elev og & gi en variert undervisning rettet mot et felleskap (Fosse, 2014, s. 424).
Differensiering omfatter bade elev- og lererforutsetninger, mél, innhold, arbeidsmater,
rammefaktorer og vurdering, og alle omrédene innvirker pa hverandre (Nes, Stromstad &
Skogen, 2004; Skaalvik & Skaalvik, 2013, s. 193; Dale & Werness, 2009, s. 49). Elevens
leereforutsetninger handler om elevens leringspotensial (Dale & Warness, 2009, s. 54).
Tilpasning av opplering til elevers evner og forutsetninger kan skje ved hjelp av bade
pedagogisk og organisatorisk differensiering (Nilsen, 2019, s. 618). Pedagogisk
differensiering kan omfatte ulike pedagogiske tilpassinger innenfor en basisgruppe eller
klasse (Nilsen, 2019; Fosse, 2014). Undervisningen kan differensieres bade i form av
innhold og arbeidsmater, metodevalg, organisering og leeremidler (Buli-Holmberg, Nilsen &
Skogen, 2015, s. 65). Differensiering av innhold kan handle om at elevene far ulike oppgaver
med ulik vanskegrad, at elevene jobber med samme oppgaver i ulikt tempo, at elevene far
jobbe med litt ulikt fagstoft eller benytter ulike leeremidler (Nilsen 2019, s 618-619; Fosse,
2014; Buli-Holmberg, Nilsen & Skogen, 2015). En kan ogsé differensiere undervisningen
ved & sette inn ekstra ressurser 1 klassen (Buli-Holmberg, Nilsen & Skogen, 2015).
Differensiering kan omfatte variasjon 1 arbeidstempo, mengde, fordypning og
vanskelighetsgrad i forhold til den enkelte elev (Buli-Holmberg, Nilsen & Skogen, 2015, s.
65). Laerere kan tilrettelegge for ulike arbeidsformer, presentasjonsformer og
undervisningsmetoder 1 klasserommet (Buli-Holmberg, Nilsen & Skogen, 2015, Skaalvik &
Skaalvik, 2013). Stette til elever 1 oppleringssituasjon kan handle om variert bruk av
leeremidler, f.eks. ulike digitale leremidler, fagbeker, lydbeker (Buli-Holmberg, Nilsen &
Skogen, 2015, s. 67; Skaalvik & Skaalvik, 2013). Evaluering og vurdering ma ogsa tilpasses
for a undersoke elevens utvikling og fremgang (Buli-Holmberg, Nilsen & Skogen, 2015, s.
70-71). Kartlegging av elevene er derfor nadvendig for & legge et grunnlag for hvordan
opplaringen skal differensieres, bdde 1 forhold til innhold, arbeidsmetoder og med hensyn til
a vurdere de arbeidsmétene som fungerer best for eleven (Buli-Holmberg, Nilsen & Skogen,
2015, s. 58). Vygotskjis teori (2020) om den nermeste utviklingssone handler om hvordan en

kan kartlegge hva barnet kan og hva barnet kan fa til med litt stotte av den kompetente andre,
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f.eks. lereren (Vygotskji, 2020, s. 166). Laereren kan veilede eleven (jf. Vygotkji, 2020) med
utgangspunkt i elevens her-og-na-situasjon, og videre til den mulige utviklingssone (Buli-
Holmberg, Nilsen & Skogen, 2015, s 58). Kartlegging kan omfatte tester, observasjoner,
samtaler med elever og samtaler med elevens foreldre (Buli-Holmberg, Nilsen & Skogen,
2015, s. 62).

Organisatorisk differensiering handler om at en fysisk deler inn elevene i et klassetrinn
1 ulike enheter f.eks. 1 mindre grupper eller i1 én-til-én-opplaring, 1 sterre eller mindre deler av
skoledagen (Nilsen, 2019; Nes, Stromstad & Skogen, 2004; Fosse, 2014).
Organiseringsformer ma ogsa tilpasses, og fleksible losninger kan handle om variert
organisering 1 klasserom med ulike soner f.eks. lesekrok, arbeidsbord og bruk av mindre
grupper utenfor klasserom (Buli-Holmberg, Nilsen & Skogen, 2015, s. 68-69). Det kan
handle om 4 ha tilgang til ulike leeringsarenaer og leringsaktiviteter som tilbyr forskjellige
arbeidsméter og metoder (Dale & Warness, 2009). Leringsaktiviteter og deltakelse 1 ulike
leringsarenaer legges opp med hensyn til at eleven skal oppleve mestring (Dale & Warness,
2009).

Dale & Warness (2009) ser differensiering og tilpassing som komplementere
begreper, det vil si at differensiert opplaering er rettet mot tilrettelegging for 4 mestre
forskjellige arbeidsmetoder, mens tilpassing er rettet mot opplering ut i fra forskjellige
forutsetninger og behov hos eleven (Dale & Werness, 2009, s. 51). For & utvikle
inkluderende opplaring, ma undervisning tilpasses (jf. Mitchell & Sutherland, 2020). Dette
kan gjeres gjennom ulike former for differensiering og ma vurderes opp mot bruk og nytte 1
relasjon til elevens lereforutsetning og behov (jf. Dale & Warness, 2009; Nilsen, 2019; Nes,
Stremstad & Skogen, 2004; Fosse, 2014: Skaalvik & Skaalvik, 2013). Tilpassing og
differensiering har dessuten sammenheng med elevens leringsmiljo (Skaalvik & Skaalvik,

2013, s. 186; Sunnevég, 2016).

2.1.9 Learingsmiljo og inkludering

En viktig forutsetning for inkludering er et godt leringsmilje, arbeid med & etablere det
omfatter bade klassen, skolen og ledelsen (Imsen, 2016, s. 466; Haug, 2020). Kvaliteten pa
klassemiljoet er en viktig betingelse for elevers lering, og elever lerer bedre 1 et trygt og
forutsigbart milje (Mitchell & Sutherland, 2020, s. 220; Sunnevag, 2016, s. 9).
Utdanningsdirektoratet (2016) definerer leeringsmiljo som: «...de samlede kulturelle,

relasjonelle, og fysiske forhold pa skolen som har betydning for elevenes lering, helse og
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trivsel» (Utdanningsdirektoratet, 2016, s. 1). Laeringsmilje kan ogsa knyttes til elevens rett til
et trygt og godt skolemiljo (Oppleringslova 1998, § 9 A-2). Leringsmilje som begrep
omhandler med dette summen av alle aktiviteter i en klasse, bdde undervisningsformer,
aktiviteter, laerestoft, sosiale relasjoner og fysiske forhold (Skaalvik & Skaalvik, 2013, s. 186;
Imsen, 2016, s. 449). Laeringsmilje handler ogsd om hvordan eleven erfarer og opplever
skolens vurderinger, atmosfaere og sosiale interaksjoner (Skaalvik & Skaalvik, 2013, s. 186;
Sunnevag, 2016). Laeringsmiljeet slik det er organisert og leeringsmiljeet slik det oppleves av
elevene henger sammen, pa den maten at opplevelsen vil henge sammen med hvordan skolen
tilrettelegger og organiserer oppleringen (Skaalvik & Skaalvik, 2013). Et kriterium for godt
leeringsmiljo er skolens evne til & ivareta viktige behov hos elevene, og det henger sammen
med opplevelseskriteriene (Skaalvik & Skaalvik, 2013, s. 191; Imsen, 2016, s. 464). I gode
leringsmiljeer finner vi aktivt engasjement for lering gjennom gode larer- og elevrelasjoner
og positive relasjoner elevene i mellom (Haug, 2020, s. 305; Sunnevég, 2016, s. 8).
Foreldrenes samarbeid med skolen og med hverandre utgjer ogsa en viktig del av det totale
leeringsmiljeet 1 skolen (Drugli & Nordahl, 2016, s. 7; Lassen & Breilid, 2012, s. 32; Imsen,
2016, s. 440). Et kvalitativt godt laeringsmilje har stor betydning for barn som mottar
spesialundervisning med tanke pa 4 unngd stigmatisering, marginalisering eller ekskludering

(Haug, 2020, s. 305).

2.1.10Foreldresamarbeid og inkludering

Foreldresamarbeid er hjemlet 1 lovverk, der er skolen som er den profesjonelle akteren
som skal tilrettelegge for samarbeidet (Drugli & Nordahl, 2016; Buli-Holberg, Nilsen &
Skogen 2015, s. 74; Forskrift til Opplaringslova, 1998, §20-1,§ 20-3). Opplaeringen skal skje
1 forstaelse og samarbeid med hjemmet (Kunnskapsdepartementet, 2020, s. 16).
Foreldresamarbeid er forankret i Opplaringslova (Opplearingslova, 1998, § 1- 1 og 13-3d),
der formélet er & bidra til elevens faglige og sosiale utvikling (Forskrift til Oppleringslova,
1998, § 20-1). Et godt foreldresamarbeid anses dessuten & vaere en viktig ressurs for skolen
med tanke pé & utvikle gode leringsmiljo (Forskrift til Opplaringslova, 1998, § 20-1). I
Opplaringslova gar det frem hva som er formalet med samarbeidet og hvilken form
samarbeidet skal ha, f.eks. at foreldrene har rett til to faste samtaler med kontaktlerer arlig,
der temaet er laering og utvikling, hvordan eleven jobber og trives pé skolen (Forskrift til

Opplaringslova, 1998, § 20-3).
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Foreldresamarbeid er en vanlig betegnelse pd det samarbeidet som foregar mellom
skole og hjem. Begrepet viser til at ansvaret mellom skole og hjem er delt, samtidig som
begrepet peker mot noe gjensidig og likeverdig 1 relasjonen (Drugli & Nordahl, 2016, s. 4;
Buli-Holmberg, Nilsen & Skogen 2015, s. 74). Kontakt mellom skole og foreldre kan handle
om informasjon, dialog og medvirkning (Utdanningsdirektoratet, 2020b, s. 3). Graden av
samarbeid kan illustreres ved en nivainndeling, der laveste niva handler om at skolen gir
foreldre nedvendig informasjon (Drugli & Nordahl, 2016, s. 4; Utdanningsdirektoratet,
2020b, s. 4), det neste nivéet viser et samarbeid der skole og foreldre er deltakende 1 gjensidig
og sannferdige dialoger (Drugli & Nordahl, 2016, s. 4; Utdanningsdirektoratet, 2020b, s. 4),
og til siste den sterkeste form for samarbeid, der foreldrene far medvirke og far en
partnerrolle (Drugli & Nordahl, 2016, s. 4). Medvirkning handler om likeverdig deltakelse og
det & oppleve at en selv har innflytelse (Utdanningsdirektoratet, 2020b, s. 4). Dialog og
medvirkning omfatter et felles ansvar: at skolen og hjemmet stdr sammen og stetter elevens
leering og utvikling (Utdanningsdirektoratet, 2020 b, s. 4). Det er viktig at foreldre medvirker
og at leereren fir kunnskap om eleven fra foreldrenes synsvinkel (Buli-Holberg, Nilsen &
Skogen 2015, s. 74). Det er samtidig vesentlig at leereren far formidlet hva som skjer pé
skolen nar det gjelder barnets utvikling og stettebehov (Buli-Holberg, Nilsen & Skogen,
2015, s. 74). Lzreren kan finne ut hvordan foreldre kan stette hjemme og bidra til elevens
leering (Buli-Holberg, Nilsen & Skogen, 2015, s. 74; Utdanningsdirektoratet, 2020b). Godt
foreldresamarbeid kan sdledes ha stor betydning for elevers lering og utvikling (Lassen &
Breilid, 2012, s. 12).

Et godt foreldre-hjemsamarbeid oppstar ofte ikke i helt for seg selv, men vil gjerne
veare et element 1 en positiv skolekultur. En skolekultur handler imidlertid om et sett av
tradisjoner, normer, verdier som utvikles over tid (Drugli & Nordahl; 2016, s. 11). I en
positiv og stettende skolekultur vil elever og foreldre bli tatt pd alvor og bli mett med respekt
(Drugli & Nordahl, 2016, s. 12). Lareren som ser foreldrene som en viktig ressurs for
oppleringen i skolen, ser ogsé ut til & etablere bedre hjem-skole samarbeid (Nordahl &
Skilbrei, 2002, s. 102). Foreldresamarbeidet kan vaere ekstra viktig dersom eleven har ulike
vansker. Larere som tar initiativ til kontakt og et neert samarbeid, opplever ogsa oftere at
foreldre involverer seg, og at dette igjen spiller inn positivt for eleven f.eks. 1 forhold til
elevens atferdsvansker (Drugli & Nordahl, 2016, s. 12). Samarbeidet ber sikte pa & fremme
empowerment, det vil si & mobilisere foreldrenes egne ressurser eller krefter (Drugli &
Nordahl, 2016, s .12). I de tilfeller der elevene har vansker pa skolen, er ofte kontakten

mellom skole og foreldrene hyppigere, selv om en vet mindre om kvaliteten pa samarbeidet
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(Drugli & Nordahl, 2016, s. 16). Et samarbeid basert pé partnerskap gir fordeler for alle
involverte (Davis, 2000). I denne sammenheng for foreldre, elever, og lerere. Et slikt
samarbeid gjor det f.eks. enklere & involvere seg og oppleve stotte fra skolen (Drugli &
Nordahl 2016, s. 17; Lassen & Breilid, 2012, s. 35). Et samarbeid som 1 sterre grad er basert
pa en ekspertmodell, der skolen gir uttrykk for a vite best, kan medfere avmakt hos foreldre
eller motstand mot skolen og vanskeliggjore samarbeidet (Drugli & Nordahl 2016, s. 17;
Lassen & Breilid, 2012, s. 35; Davis, 2000). Et gjensidig samarbeid fordrer séledes en
maktbalanse der begge parter kan delta og medvirke gjennom dialog og partnerskap (Drugli
& Nordahl 2016, s. 17; Lassen & Breilid, 2012, s. 35).

Samarbeid mellom larer, elev og foreldre er viktig for & kunne tilrettelegge og etablere
et helhetlig opplegg rundt eleven (Buli-Holmberg, Nilsen & Skogen 2015, s. 72, Drugli &
Nordahl, 2016, s. 6). Samarbeidet er grunnleggende med tanke pa a skape gode leringsvilkar
og et godt leringsmilje (Buli-Holmberg, Nilsen & Skogen, 2015 s. 74). Foreldresamarbeid
der foreldre har en aktiv rolle har positivt virkning for barnet pé flere omrader knyttet til
skolen f.eks. pa leringsutbytte, trivsel og arbeidsvaner (Drugli & Nordahl, 2016, s. 6, Lassen
& Breilid, 2012, s. 32). Foreldresamarbeid kan virke positivt pa elevens faglige utvikling,
spesielt hvis involvering handler om at foreldrene er aktiv deltakende og stettende (Drugli &

Nordahl, 2016, s. 7).

2.1.11 Avrunding

Fra et teoretisk perspektiv vil inkludering i skolen og faglig inkludering avhenge av en
rekke faktorer som mé spille sammen. Komplekse begreper som inkludering gir rom for ulike
forstéelser og forskjellig praksis. Alle elever har krav pé tilpasset opplaring og for elever
med rett pa spesialundervisning vil det vaere behov for ytterligere tilpassing. For foreldre som
har barn med sarskilte behov vil skolens evne til & tilpasse opplaringen vaere viktig. [
oppgaven vil foreldres forstdelse av inkludering og de subjektive erfaringer de har med faglig
inkludering for sine barn 1 skolen, sees 1 sammenheng med tilpassing, spesialundervisning,

differensiering, leeringsmiljo og foreldresamarbeid.
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3 Forskningsopplegg, design og metode

I dette kapittelet vil jeg redegjore for valg av metode og dens vitenskapsteoretiske
grunnlag. Jeg vil presenterer forskningsprosessen, fra planlegging til gjennomfering og
analyse. Jeg vil presentere etiske hensyn og refleksjoner knyttet til undersekelsen. Til slutt 1
kapitlet diskuteres studiens kvalitet ut 1 fra kriteriene validitet, reliabilitet og

generaliserbarhet.

3.1.1 Metodisk fremgangsmate — kvalitativ tilnzerming

Fenomenet jeg onsket 4 undersoke, handlet om praksiser knyttet til faglig inkludering.
Opplevelsesdimensjonen var sentral, hvordan mennesker, 1 mitt tilfelle foreldre, opplevde
hverdagen for sine barn — deres livsverden (jf. Dalen, 2011, s. 15). For a fange opp subjektive
opplevelser og erfaringer, var det naturlig & velge en kvalitativ tilneerming. Kvalitative
intervjuer er egnet for & fa innsikt 1 informanters erfaringer, tanker og folelser (Dalen, 2011,
s. 13). En kvalitativ tilnerming tillater underseokelser av mindre enheter og har et fokus pé
dybdeforstdelse og tolkning av subjekter (Cohen, Manion & Morrison, 2018, s. 67-68).
Innenfor en kvalitativ metodetilneerming er det sentralt at mennesker sees pa som aktive og
meningsskapende og at vi konstruerer mening for & forstd den verden vi er en del av (Cohen,
Manion & Morrison, 2018, s. 288-289). En kvalitativ tilneerming forutsetter at en inkluderer
«tykke beskrivelser», dvs. at en inkluderer konteksten i analysen, informantenes méte & se
verden pd og at vi sgker & fa dette frem (Cohen, Manion & Morrison, 2018, s. 288-289).
Kvalitativ forskningsmetode har et overordnet mal om & utvikle forstielse for fenomener

knyttet til personer og situasjoner i deres sosiale virkeligheter (Dalen, 2011, s. 15).

3.1.2 Semi-strukturert intervju

Min problemstilling handler om foreldres opplevelse og kan knyttes til deres subjektive
erfaringer. Det var deres erfaringer samt deres tolkning og mening om temaet faglig
inkluderende praksiser jeg onsket 4 undersegke. En metode som fokuserer pa subjektive
erfaringer og mening var dermed viktig, og kvalitativ intervju som metode var godt egnet for
formalet (jf. Dalen, 2011, s. 15). Formalet med det kvalitative intervjuet er & forsta sider ved
intervjupersonens dagligliv sett fra deres perspektiv (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 42). Jeg
har benyttet en semi-strukturert intervju fordi det gir intervjuet struktur, men apner samtidig
for a4 samtale om ulike erfaringer knyttet til faglig inkludering. Semi-strukturerte intervjuer

har gjerne en fleksibel struktur: endel spersmal utarbeides pa forhand, samtidig som
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spersmaélstillingen vil vaere dpen (Cohen, Manion & Morrison, 2018, s. 511; Mason, 2002, s.

62-63). Kvalitative semi-strukturerte intervjuer har noen fellestrekk, det er en interaksjon der
en har en utvekslende dialog som kan veare relativt uformell, og konversasjonen har et formél
(Mason, 2002, s. 62-63). Intervjuguiden vil gjerne vare konsentrert om et tema, emne eller

flere emner som forskeren ensker a underseke (Mason, 2002, s. 62-63; Dalen, 2011, s. 26).

3.2 Vitenskapsteoretisk grunnlag

Alle har et ontologisk og epistemologisk stisted som aktiveres og uttrykkes og pavirker
vare forskningsavgjerelser, valg og vurderinger og pavirker generering av data (Mason, 2002,
s. 68). Ontologi handler om maéter vi ser verden pa og ulike ontologiske perspektiver kan
presentere ulike historier (Mason, 2002, s. 14). Nar man velger kvalitativt intervju sier det
ogsa noe om en ontologisk posisjon; at menneskers synspunkt, forstielser, tolkninger,
erfaringer og interaksjoner er verdifulle sider ved sosial virkelighet som forskningsspersmalet
er designet for & utforske (Mason, 2002, s. 63). Epistemologi, handler om hva vi vurderer
som kunnskap, teoretiske stasted eller utgangspunkt (Mason, 2002, s.16; Kvale &
Brinkmann, 2015, s. 69). Epistemologiske antakelser vil ha betydning for hvordan en
gjiennomferer forskningsintervjuer (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 69). Ontologisk og
epistemologisk stasted vil slik jeg tolker det, handle om ferforstielser.

Den kvalitative metodiske tilneermingen jeg har valgt, er inspirert av fenomenologi og
hermeneutikk. Jeg vil derfor kort redegjore litt for disse. Fenomenologien er egentlig en
filosofisk retning, men i kvalitativ forskning er denne tilnaermingen vanlig & benytte, men da
ikke 1 en filosofisk forstand (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 44; Creswell, 2007, s. 58). I
kvalitativ forskningssammenheng er fenomenologi et begrep som peker pé en interesse for &
forsté sosiale fenomen ut fra akterens egne perspektiver, og vektlegger slik menneskers egen
oppfattelse av virkeligheten (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 45; Creswell, 2007, s. 57). Det
semi-strukturerte intervjuet som jeg har valgt & benytte 1 undersegkelsen, er inspirert av
fenomenologien (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 45). Fokus 1 intervjuformen vi vare pa
intervjupersonens opplevelse og at denne skal kunne svare sa fritt som mulig, samtidig vil
ofte intervjuet bygge pa noen grunnantakelser (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 44). Det handler
om & undersgke menneskelig erfaring knyttet til et fenomen og beskrive en essens av de
individuelle erfaringene (Cresswell, 2007, s. 58). Kombinert med hermeneutikk vil det ikke

bare handle om a beskrive, men ogsa om a tolke (Cresswell, 2007, s. 59).
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Hermeneutikk handler om tolkning og er knyttet til et kunnskapssyn hvor kunnskap er
kontekstavhengig, kontekstuell eller situert, f.eks. kan et intervju vere en relevant kontekst
der situert kunnskap kan produseres (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 77; Mason, 2002, s. 62-
63). Hermeneutikk handler om intervjupersonens egen forstielse av sin virkelighet, det som
allerede eksisterer 1 deres egne tolkninger (Kvale & Brinkmann, 2015, s 347). Den som
intervjuer kan videre fortolke intervjupersonens selvtolkninger, slik de kommer til uttrykk i
intervjusamtalen og denne prosessen kalles dobbelt hermeneutikk, det handler om a forsté
akterens egne fortolkninger (Kvale & Brinkmann, 2015, s 347). Kunnskap er noe som
produseres 1 samspill mellom intervjuer og intervjuperson i intervjusituasjon, men ogsa i den
videre forskningsprosessen ved transkripsjon, analyse og 1 rapportering (Kvale & Brinkmann,
2015, s. 77). Mening og forstéelse skapes 1 interaksjon mellom intervjuer og intervjuperson,
det handler bade om en konstruksjon og rekonstruksjon av kunnskap (Kvale & Brinkmann,
2015, s. 83; Mason, 2002, s. 62-63). Hermeneutikken kan bidra til at kvalitative forskere
analyserer intervjuene som tekst og hjelper en a se ut over her og na i intervjusituasjonen og
heller rette oppmerksom pé den kontekstuelle fortolkningshorisonten (Kvale & Brinkmann,

2015, s 74).

3.3 Forskerrolle og forforstaelse

Viér forforstaelse er viktig bade for hvordan vi forstar og tolker (Dalen, 2011, s. 16) og
er viktig a redegjore for ved bruk av intervju, fordi en da bruker seg selv som
forskningsinstrument (jf. Kvale & Brinkman, 2015, s. 195). Min forforstaelse for temaet
faglig inkludering, som jeg skrev om introduksjonsdelen, har badde en erfarings-ner og en
mer teoretisk side. Det handler om at mitt stisted bade knyttet til ontologi og epistemologi (jf.
Mason, 2002; Kvale & Brinkmann, 2015). Den teoretisk kunnskapen knyttet til temaet
inkludering er preget av de teoretiske perspektiver som vektlegges ved fakultetet pa UiO og
er en del av min forforstielse. I jobbsammenheng har jeg hatt mye foreldresamtaler 1
barnehagen, og jeg matte jobbe med meg selv 1 intervjusetting for a tilneerme meg foreldre pa
en litt annen méte (mer nysgjerrig, utforskende og apen). Jeg métte jobbe med egne teoretiske
forforstéelser om inkludering og forsekte & stille meg apen for foreldrenes erfaringer,
opplevelser og tolkninger. Det & bryte ned begrepet inkludering til noe vi kunne snakke om
uten at det ble for teoretisk, var ogsa en prosess som krevde at jeg satte meg godt inn i tema
(jf. Kvale og Brinkmann, 2015, s. 195). Jeg opplevde at intervjuene forlep bra, spersmal

fungerte stort sett greit og at oppfelgingsspersmalene kunne vare en god statte. Det at jeg har

25



lang erfaring med & kommunisere med foreldre spesielt fra barnehage, hjalp meg kanskje
ogsa 1 mate med foreldre (jf. Kvale og Brinkmann, 2015, s. 195), selv om rollen na var en

annen.

3.4 Praktisk forberedelse og gjennomfering

I denne delen presenterer jeg planlegging og forarbeid for underseokelsen,

utvalgsprosessen og selve gjennomferingen av intervjuer, transkripsjon og analyse.

3.4.1 Utvalgsprosess frem til endelig utvalg

Min undersgkelse er del av et storre forskningsprosjekt «Inkluderende praksiser 1

skolen» ved ISP. Norsk senter for forskningsdata (NSD) har godkjent prosjektet (vedlegg. 1).

Gjennom prosjektet fikk jeg tilgang til en case-skole, der jeg kunne innhente utvalget til

undersgkelsen. Case-skolen er en 1-7 grunnskole 1 @Ostlandsomradet.

Utvalg handler om prinsipper og prosedyrer for a identifisere, velge og a fa tilgang til

relevante datakilder (Mason, 2002, s. 121). Kriterieutvalg er en médte & snevre inn et utvalg

(Dalen, 2011, s. 47). De opprinnelige kriteriene for deltakelse 1 denne undersegkelsen var at

foreldrene som skulle delta, skulle vare foreldre til barn pa mellomtrinnet (5-7-trinn) med

leerevansker. Forutsetningen var at elevene hadde vedtak om spesialundervisning og IOP (jf.

Opplaringslova §5-1), med hensyn til lerevansker var generelle, spesifikke og sammensatte

leerevansker aktuelt. Rektor ved den aktuelle case-skolen skulle plukke ut aktuelle

kontaktlerere pd mellomtrinnet som hadde elever med larevansker i sin klasse. De aktuelle

kontaktlererne skulle videreformidle informasjon og invitasjon til foreldre som ensket a delta

som informanter.

I forste omgang ble prosjektskolen kontaktet av ansvarlige 1 hovedprosjektet. Jeg fikk

deretter informasjon om hva skolen sa for seg og hva de ensket av informasjon fra meg. Der

fikk jeg ogsd kunnskap om at Zoom-intervju var det de anbefalte pd grunn av Covid-19-
restriksjoner. Jeg fikk ogsa innspill om at det kunne vere lurt & ta med fjerde trinn. Jeg
utvidet derfor kriteriene for utvalget til ogsa & omfatte fjerde trinn. Jeg utformet et
informasjonsskriv med samtykkeerklaering, samt et informasjonsbrev som kontaktlarere
kunne sende ut til aktuelle foresatte (vedlegg 2 og 3). Informasjonsskriv og brev ble
videreformidlet fra ansvarlig 1 forskningsprosjektet til rektor ved prosjektskolen. Fra da av
hadde jeg direkte kontakt med rektor. Foresporsel til rektor om flere informanter gikk ut to

ganger.
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Jeg fikk deltakere fra 4.-7. trinn. Skolen og foresatte hadde halvannen uke til & besvare
informasjonsskriv og eventuelt samtykke til & delta. Det ble sendt ut til sammen ti
henvendelser, og av disse samtykket fem til & delta 1 et Zoom- intervju.

Det endelige utvalget bestod av seks deltakere, som representerte fem barn. Fire
foreldre stilte alene og to foreldre stilte sammen pa intervju. Foreldrene som ble intervjuet,
oppfylte kriterier for deltakelse. De hadde barn fra 4-7 trinn med laerevansker, som mottok
spesialundervisning og som hadde egen IOP. Under intervjuene beskrev foreldrene barnets
vansker og det representerte en variasjon; det kunne handle om vansker knyttet til fag, men
ogsa mer utfordringer knyttet til organisering av alt som skjer i skoledagen, samt sosial
fungering eller en kombinasjon av disse. Omfang av stette barna mottok i skolen var pa et

kontinuum fra litt over ti timer 1 uken og opp til mesteparten av skoledagen.

3.4.2 Utvikling av intervjuguide

Det semi-strukturert intervjuet ble utfert ved hjelp av en intervjuguide (jf. Kvale &
Brinkmann, 2015). Foreldres forstdelser om fenomenet inkludering slik de hadde erfart det
fra deres livsverden var det jeg onsket a forstd mer av (jf. Kvale & Brinkmann, 2015, s. 469).
I intervjuguiden forsekte jeg & omdanne studiens problemstilling og forskningsspersmal til
konkrete temaer og underliggende spersmal (jf. Dalen, 2011, s. 26). Jeg tok derfor studiens
problemstilling og forskningsspersmal frem, slik Dalen (2011) anbefaler, for & ha det klart
foran meg, hva jeg onsket 4 undersgke. Temaene for intervjuguiden i1 denne undersgkelsen
var: ordinar undervisning, spesialundervisning, sammenheng mellom ordinar- og
spesialundervisning, samt foreldresamarbeid. I utformingen av intervjuguiden forsekte jeg a
arbeide ut 1 fra det Dalen (2011) kaller «traktprinsippet» dvs. & utarbeide enklere spersmal i
starten, og sa ga litt dypere inn 1 ulike tematikker, for si & avslutte litt mer generelt igjen (jf.
Dalen, 2011, s. 27). Et eksempel pa et lettere spersmal i starten var: «Hvordan ville du
beskrive skolen barnet ditt gar pa?». Spersmal som: «Kan du beskrive barnets vansker slik du
opplever det?», 1a mer midt 1 intervjuet. Mot slutten snakket vi f.eks. mer generelt om
foreldrenes egen forstéelse av begrepet inkludering. A bryte ned begrepet faglig inkludering
eller operasjonalisere begrepet, var en prosess der jeg selv matte gd dypere inn i teorien. Jeg
forsgkte a finne spersmal som kunne belyse tema, men som samtidig ikke var for teoretiske.
Jeg utviklet intervjuguiden ut i fra kunnskap om tema faglig inkludering som jeg ensket & fa
belyst (jf. Kvale & Brinkmann, s. 84). Jeg forsgkte & etterstrebe intervjuspersmalene som var

enkle og korte (jf. Kvale & Brinkmann, 2015, s165). Jeg forsekte a utforme dpne spersmaél,
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f.eks. «<Hvordan opplever dere miljoet 1 klassen barnet deres gar 1?», slik at foreldrene kunne
besvare spersmalene mest mulig apent og fritt (jf. Kvale & Brinkmann, 2015, s. 166). Jeg
utformet oppfolgingsspersmél for & i utdypet hovedspersmélene, samt noen direkte
spersmal for & avklare f.eks. «Hvor lenge har barnet gatt 1 x skole?» (jf. Kvale & Brinkmann,
2015, s. 166-167). Jeg la inn informasjon underveis 1 intervjuguiden for & informere deltakere
om inngang eller overgang til tema, f.eks.: «Vi skal forst snakke om ordinaer undervisningy.

Intervjuguiden ble pa fem sider. Intervjuguiden er vedlagt (vedlegg 4).

3.4.3 Preving av teknisk utstyr og pilotering — proveintervju

For a gve intervjuferdigheter, anbefales det & gjennomfoere pilotintervjuer for 4 fa
tilbakemeldinger, samt sjekke at det tekniske utstyret fungerer (Mason, 2002, s. 75; Dalen,
2011, s. 30). Jeg forsekte a legge til rette for en god intervjusituasjon gjennom & sette meg
inn 1 det tekniske utstyret (jf. Dalen, 2011, s. 29). Jeg fikk veiledning og kurs ved ISP-
leringslab slik at jeg kunne lere meg trygg og sikker bruk av Zoom. Zoom har funksjoner
som er nyttige for kvalitativ datainnsamling, det er effektivt, lett & administrere og har gode
lagringsfunksjoner (jf. Archibald et al. , 2019). I forkant av intervjuene ovde jeg pa det
tekniske f.eks. fa koblet opp andre pd Zoom, sjekke lyd og bilde, samt at lagringsfunksjonene
fungerte.

Jeg foretok to test-intervjuer. Det tekniske utstyret fungerte bra i begge
pilotintervjuene. I forste testintervju fikk jeg tilbakemelding om at noen av
oppfelgingsspersmalene kunne oppfattes som ledende, og jeg justerte derfor litt pa
formuleringene. Jeg endret ogsé intervjuguidens format, slik at jeg fikk mer luft mellom hvert
tema, noe som gjorde det lettere for meg & holde oversikt underveis 1 intervjuet. Det andre
testintervjuet gjennomforte jeg pé en forelder jeg kjenner godt, som har barn som mottar
spesialundervisning i grunnskolen. Intervjuet fungerte bra, og testpersonen ga tilbakemelding
pa at spersmalene var greie a besvare. Jeg erfarte at tiden vi benyttet, var omtrent det jeg
hadde forespeilet mine informanter i informasjonsskrivet, ca. 45 minutter, sa det var
betryggende.

Det var anbefalt 4 benytte UiO-driftet maskin ved Zoom-intervju. Jeg hadde derfor en
avtale med ISP leringslabb om 14n av rom og PC. Etter & ha inngatt to intervjuavtaler, fikk
jeg beskjed om at UiO pa grunn av Covid-19- relaterte restriksjoner, ikke kunne tillate
studenter a sitte pa campus likevel. Jeg matte derfor jobbe hjemmefra og informerte samtlige

informanter om at jeg matte foreta intervjuer hjemme og ikke pa UiO som planlagt.
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3.4.4 Gjennomfering av intervju

Jeg gjennomforte fem intervjuer 1 tidsperioden fra uke 6 til uke 10. Alle intervjuene ble
foretatt 1 Zoom, og deltakerne bestod av bade medre og fedre. Det var viktig a skape en god
atmosfaere for intervjusettingen (jf. Kvale, 2015, s. 160) og jeg valgte et rolig sted for
intervjuet med en neytral bakgrunn. Alle informanter kom seg relativt greit inn pd Zoom, én
matte ha litt hjelp til & 4 pa heyttaler. Da brukte jeg chat-funksjon i Zoom for & forklare
fremgangsmaéte. Jeg innledet alle matene med & snakke litt om formélet med undersokelsen
(jf.Kvale & Brinkmann, 2015, s. 160) hva den skulle handle om, hvorfor de var der og
orienterte om deres personvernrettigheter. Jeg orienterte ogsa om lydopptak i Zoom.
Intervjupersonene fikk anledning til & stille spersmal, slik at vi pratet litt og fikk en god
brifing (jf. Kvale & Brinkmann, 2015) for selve intervjuet startet.

Noen foreldre pratet mye og dekket temaer 1 intervjuguiden uten at jeg behavde stille
mange sporsmal. Da kunne jeg bruke tid pa a lytte og konsentrere meg om det de sa (jf.
Mason, 2002, s. 75; Dalen,2011, s. 32). Et «grep» jeg gjorde da var f.eks. & oppsummere hva
de hadde sagt og sperre om det var noe mer de ville tillegge eller utdype. Dette hjalp bade pa
a skjerpe lyttingen (jf. Mason, 2002), samt 4 sikre at jeg fikk belyst alle temaene i
intervjuguiden. Jeg opplevde imidlertid & bruke flere av mine oppfelgingsspersmal nar
foreldre svarte kort og kanskje snakket litt mindre. Slik sett var det nyttig & ha forberedt slike
spersmal. Intervjuene ble avsluttet med en slags debrifing (jf. Kvale & Brinkmann, 2015, s.
161) der jeg dpnet for om det var noe foreldrene hadde lyst & snakke om og som jeg ikke
hadde spurt om. Jeg opplevde at noen spersmal kunne vare vanskelig for foreldrene & svare
pa, det kunne vare at de av og til matte stoppe opp og tenke litt. Enkelte av
intervjupersonene kunne bli litt usikre nar jeg spurte hva de tenkte om inkludering. Da
presiserte jeg at det var deres tanker jeg var interessert 1, ikke en bestemt definisjon, og fikk
mye informasjon pa dette spersmélet om bade inkludering og foreldrenes tanker rundt det.
Stort sett gikk intervjuene veldig greit med varierende tidsbruk fra 30 minutter pa det korteste
til 50 minutter pd det lengste.

Teknisk sett var det svart enkelt & benytte Zoom. Zoom gjer det umulig & here
hverandre dersom en prater i munnen pa hverandre, og slik sett kan det faktisk ha bidratt til
det var litt lettere & lytte. Ikke verbale uttrykk som kroppssprak som kan vare viktige & fange
opp 1 et intervju (jf. Mason, 2002, s. 75), kommer ikke like tydelig frem 1 Zoom som ved
fysisk mete, men jeg opplevde at ansiktsuttrykk, humer og blikk-kontakt var lett & fange opp
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ogsa 1 Zoom, noe ogsa andre har erfart (se f.eks. Archibald et al., 2019). Jeg skrev ned en kort
logg etter hvert intervju for & fa ned tanker og inntrykk om intervjusituasjonen (jf. Dalen,
2011, s. 56; Cohen, Manion & Morrison, 2018, s. 523), f.eks. hvordan jeg opplevde at
intervjuet hadde gatt, misforstaelser, spersmél jeg kunne ha fulgt opp og litt generelle tanker

jeg hadde rett etter intervju.

3.5 Etterarbeid- Bearbeiding og analyse av data

Alle intervjuer ble lagret direkte fra Zoom til mitt hjemmeomrade M: ved UiO. Det er
et godkjent lagringssted for begrensede, gule data (Universitetet 1 Oslo, 2018). Informasjon
som lagres ma ha en viss beskyttelse, med kontrollerte tilgangsrettigheter. Det kan behandles
sma mengder data, personopplysninger, men ikke sensitive personopplysninger (f.eks.

helseopplysninger).

3.5.1 Transkripsjon

Flere anbefaler & transkribere fortlapende (Cohen, Manion & Morrison, 2018; Dalen,
2011, s. 58). Jeg startet derfor transkribering av intervjuene kort tid etter gjennomfering.
Transkribering handler om & gé i dialog med teksten (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 219), i
denne prosessen ble jeg bade godt kjent med materialet og fikk god kjennskap til
intervjuutskriftene (jf. Dalen, 2011, s. 58). Transkripsjon av radata over til tekstdata er en
prosess, og lydfiler ber kontrolleres opp mot tekstfiler (Dalen, 2011, s. 55). I mitt tilfelle
handlet dette om lydfiler, Etter mange gjennomlyttinger fikk jeg transkribert lydopptaket 1 et
Word-dokument, og kontrollerte opptaket opp mot den endelige teksten. I
transkriberingsarbeidet opplevde jeg & bli godt kjent med intervjuene og begynte & danne meg
oppfatninger om hva tekstene egentlig handlet om (jf. Kvale & Brinkmann, 2015; Dalen,
2011). Transkribering er ogsa en datareduksjon (Dalen, 2011, s. 55) og ingen transkripsjon er
helt objektiv (Mason, 2002, .77). De endelige transkripsjonene har smé korreksjoner som gjor
teksten litt avvikende fra de opprinnelige lydopptak, eller radata. I transkripsjonene valgte jeg
ikke & ta med alle mine «ja» og «...mm...» underveis 1 intervjuet, jeg skrev ogsa om ord for a
anonymisere, f.eks. navn pé lerere. Transkripsjonene pa totalt 69 sider, utgjorde datasettet

som har vert gjenstand for analysen (jf. Braun & Clarke, 2006, s. 79).
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3.5.2 Tematisk analyse

Kvalitative tilneerminger varierer, men alle vil ha en fortolkende tilnerming til
datagrunnlaget (Dalen, 2011). Kvalitative tilneerminger bygger pa et konstruktivistisk
perspektiv dvs. at mennesker skaper og konstruerer sin sosiale virkelighet og gir mening til
egne erfaringer (Dalen, 2011, s. 17). I mitt tilfelle bestar datakilden av intervjuer, og det er
datasettet som er gjenstand for tolkning er mine intervjutranskripsjoner (jf. Mason, 2002).
Nér menneskers tolkninger, meninger og forstéelser er den primare datakilden vil en i en
tolkende tilneerming, lese intervjuet og lete etter mening (Mason, 2002, s. 78). Jeg har valgt
en tematisk tilneerming hvor sitater belyser aktuelle temaer (jf. Dalen, 2011, s. 89). Temaene
omfavner sentrale elementer 1 datasettet, relatert til forskningsspersmalet og representerer en
mening som er utledet fra data (jf. Braun & Clarke, 2006, s. 82).

Den tematiske analysen som jeg har gjennomfort, folger Kvale & Brinkmann (2015)
tolkningskontekster: selvforstielse, kritisk forstaelse basert pa sunn fornuft, samt teoretisk
forstéelse. Det handler 1 forste omgang om & utlede naturlige meningsenheter slik de er
uttrykt av intervjupersonen (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 238, s. 242). Deretter forseker man
a fortette formuleringer og samtidig bevare det den intervjuede selv kan oppfatte som
meningen i sine uttalelser (Kvale & Brinkmann, 2015, s .241). Det handler om
meningsfortetting for & kunne uttrykke den naturlige meningsenheten sé klart og tydelig som
mulig (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 232). Meningsenhetene blir sd undersekt 1 lys av
forskningsspersmalene (jf. Kvale & Brinkmann, 2015, s. 232). Steget videre handler om & se
datamaterialet ut fra en kritisk forstaelse basert pa sunn fornuft (Kvale & Brinkmann, 2015, s.
241). Tolkningen beveger seg da fra & omformulere informantens selvforstéelse til en bredere
forstaelsesramme enn det som behover & vare informantenes egen (Kvale & Brinkmann,
2015, s. 242). Innenfor den siste tolkningskonteksten, teoretisk forstdelse, gér tolkning ut
over informantens selvforstaelse og utover den kritiske forstdelsen, og representerer en
teoretisk forstielse, der en benytter en teoretisk ramme for tolkning av datamaterialet (Kvale
& Brinkman, 2015, s. 242).

Forst skrev jeg ut de transkriberte intervjuene og leste gjennom tekstene for & danne
meg et hovedinntrykk. Deretter leste jeg gjennom avsnitt for avsnitt og skrev ned hva disse
handlet om. De naturlige enhetene 1 form av tekstutdrag ble deretter satt inn 1 en tabell.
Videre komprimerte jeg de naturlige enhetene til kortere tekstutdrag, kalt kondensering eller
meningsfortetting (jf. Kvale & Brinkmann, 2015). Meningsenhetene seker 4 bevare det den

intervjuede selv kan oppfatte som meningen 1 sine uttalelser (jf. Kvale & Brinkmann, 2015).

31



Jeg forseokte deretter 4 lese formuleringene med et kritisk blikk og stilte spersmadl til tekstens
innhold, f.eks. hva sier denne formuleringen om foreldrenes oppfatning av samarbeidet med
skolen. Tolkningen kan her ha en bredere forstaelsesramme enn intervjupersonens egen
(selvforstaelse) og 1 denne prosessen utledet jeg flere sub-tema. Deretter forsekte jeg & tolke
sub-temaer innenfor en teoretisk ramme, noe som resulterte i en organisering under noen

hovedtemaer. I tabell 1. viser jeg et eksempel pa fremgangsméte for min tematiske analyse.

Tabell 1. Eksempel pa en tematisk analyse av datamaterialet om faglig inkludering.

Naturlig enhet Kondensering Sub-tema Hovedtema
«(...) hun har jo en sdnn Dagsplan pa pulten som | Differensiering: visuell Pedagogisk
dagsplan pa pulten sin, sénn | gir oversikt over hva stotte som gir oversikt differensiering:
at hun skal liksom skal veere | som skal skje den dagen | over dagen tilrettelegging i
klar over alt som skjer den klasserom
dagen (...) det er liksom
sann (...) visuell oversikty.

I analyse-og diskusjonskapittelet presenterer jeg min hovedfunn, de temaene som jeg
har utledet gjennom analysen. Jeg benytter sitater for & belyse hvert tema og undertema (jf.
Dalen, 2011). De ligger nart opp til intervjupersonenes selvforstielse (jf. Kvale &
Brinkmann, 2015). Uttalelser 1 form av sitater er empiri 1 intervjustudier (Dalen, 2011, s. 86).
Det vil vaere viktig & velge sitater som belyser det essensielle, f.eks. de temaene som belyses
(Dalen, 2011, .s 87). Et sitat kan ogsa representere flere intervjuedes opplevelser (Dalen,
2011, s. 88). I diskusjonen knyttet til hvert hovedtema inkluderer jeg den kritiske forstdelse

basert pé sunn fornuft (jf. Kvale & Brinkmann, 2015), og diskuterer temaene i lys av teori.

3.5.3 Etiske betraktninger

Samtykke ma innhentes nér en behandler personopplysninger (NESH, 2016). Det skal
vere et fritt, informert og ettertrykkelig samtykke (NESH, 2016, s. 14; Mason, 2002, s. 80,
Dalen, 2011, s. 100; Kvale og Brinkmann, 2015, s. 104). Det er viktig & veere bevisst pd hvor
frivillig et samtykke er (Mason, 2002, s. 81, Dalen, 2011, s. 100). Har noen pavirket? Kan
noen ha presset vedkommende til & delta? Samtykkeskjemaet som jeg formidlet til skolen, ble
levert inn av fire foreldre pé skolen, og jeg hentet disse skjemaene pé skolen. De innhentede
samtykkeskriv ble forsvarlig innlast. Jeg kontaktet de foreldrene jeg hadde mottatt
samtykkeskjema fra og spurte om de ville delta pé intervju. I et tilfelle ringte en forelder meg
direkte for & gi beskjed at hun ensket & delta, etter at fristen for & sende inn samtykket var gatt

ut. Intervjupersonen foretok da et aktivt samtykke i Zoom, 1 forkant av intervju.
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Ved oppstart av hvert intervju gjentok jeg formélet med studien og hvorfor de som
intervjupersoner var der. Det handler om 4 f& god informasjon (jf. NESH, 2016). Jeg gjentok
at det var frivillig & delta og at de kunne trekke seg nar som helst, og jeg gjentok kort deres
rettigheter med hensyn til personvern (jf. NESH, 2016). De intervjuede métte ogsé ta et aktivt
valg ndr opptak 1 Zoom skulle starte, da kunne de pé nytt avvise eller velge & delta. Alle
intervjupersonene fikk god informasjon i forkant og valgte sa aktivt & delta pa intervju .

Barn har spesielt krav pa beskyttelse 1 forskning, ogsd nar de deltar som tredjepart uten
a vaere direkte involvert (NESH, 2016, s. 18). Jeg informerte foreldrene om at det ikke var
enskelig at de kom inn pa sensitiv informasjon som f.eks. helseopplysninger og diagnoser pa
barn. Jeg har for gvrig forsekt a ivareta barn som tredjepart gjennom anonymisering og ved &
unnga og bruke sitat der noen skal kunne kjenne seg igjen.

Etiske hensyn og vurderinger gjelder alle sider ved et forskningsprosjekt (Cohen,
Manion & Morrison, 2018). Det handler om hvordan en gar frem, meter mennesker,
innhenter og lagrer informasjon og behandler data (Cohen, Manion & Morrison, 2018). Det
er forskeren som har det overordnede ansvaret for a ivareta intervjupersonene gjennom hele
forskningsprosessen» (Dalen, 2011, s. 13). For & sikre anonymitet og konfidensialitet for den
intervjuede har jeg forsekt & vise varsomhet (jf. Mason, 2002, s. 80, Dalen, 2011, s. 101).
Data som genereres 1 kvalitative intervjuer med rike beskrivelser og personlige fortellinger,
kan medfoere at selv om en ikke har delt navn, s& kan intervjuede kjenne seg igjen og andre
kan gjenkjenne dem (Mason, 2002, s. 80). Konfidensialitet handler om at private data som
identifiserer deltakere, ikke skal avsleres (NESH, 2016; Kvale & Brinkmann, 2015, s. 106).
Konsekvenser og risiko for & skade deltakere mé vaere minst mulig (Kvale & Brinkmann,
2015, s. 107).

For a ivareta anonymitet og konfidensialitet, har jeg gjort flere «grep». Skolen er
anonymisert og omtales bare som en skole pa Ostlandsomradet. Jeg har ingen navn med i
rapport eller transkripsjoner. Jeg har omskrevet til Ostlandsdialekt, slik at ingen seregne
dialekter eller sosiolekter skal skape gjenkjenning. I sitater har jeg valgt & bytte om pa kjenn
pa barn slik at det skal vaere vanskelig & gjenkjenne. Det som 1 intervjuene omtales som et
eget sted pé skolen hvor spesialpedagog jobber og har med seg husdyr i undervisningen
kaller jeg «Huset». Her er jeg med vilje litt vag for a ivareta anonymisering. Jeg omtaler alle

foreldrene som mor, selv om utvalget besto bade av medre og fedre.
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3.5.4 Tillatelse/ datahindteringsplan

Jeg satt opp en datahdndteringsplan pa mitt hjemmeomréade 1 NSD. Godkjenning fra
NSD foreléd gjennom hovedprosjektet ved ISP «Inkluderende praksiser», og prosjektet fikk
godkjenning av NSD for bruk av intervju med Zoom-opptak i forkant av min datainnsamling.
Jeg var palogget Zoom 1 VMware horizon client, og lagret alle Zoom-filer p4 hjemmeomrade
M: ved UiO. Dette er et godkjent lagringssted for gule data (UiO- retningslinjer for lagring av
data). I forkant av intervjuene var jeg 1 kontakt med personvernombudet ved UiO og fikk
klarert at gul lagring var riktig nar prosjektet jeg er en del av. I trdd med anbefalinger fra
personvernombudet ved ISP klippet jeg ut noen minutter 1 to av lydopptakene, som kunne
oppfattes som sensitive. Jeg slettet ogsa alle opptaksfiler i Zoom utenom lydopptaket kort
etter at intervjuene var gjennomfert, da det bare var lydopptakene jeg skulle benytte. Ingen

informanter oppga navn pa eget barn underveis 1 intervjuene.

3.6 Studiens kvalitet

Reliabilitet og validitet handler om studiens palitelighet og gyldighet (Kvale &
Brinkmann, 2015, s. 275). I denne delen vil jeg diskutere validitet og reliabilitet knyttet til

min undersokelse. Jeg nevner ogsa kort generaliserbarhet 1 forhold til kvalitativ metode.

3.6.1 Validitet

Validitet ber omfatte hele forskningsprosessen (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 277).
Det skal vere en logisk sammenheng 1 undersegkelsen fra tematisering, til planlegging og
gjiennomfering og til analysering (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 278). Metodevalg ma henge
sammen med forskningsspersmal (Mason, 2002, s. 189, Dalen, 2011, s. 96). Det mé vare
konsistens i1 det en seker & underseke og det som undersegkes (Kvale & Brinkmann, 2015, s.
281). Det jeg onsket & underseke, var hva foreldre til barn med lerevansker opplevde som
faglige inkluderende praksiser i skolen. Jeg hadde gjennom utvalgsprosessen fatt med meg
foreldre som oppfylte mine forhdndsatte kriterier for deltakelse. Det er slik sett samsvar
mellom utvalget, det jeg ensket & underseke, og det jeg faktisk har undersegkt (jf. Kvale &
Brinkmann, 2015, s. 281.

Validering handler om verifisering, & kontrollere, & ha et kritisk blikk péd eget arbeid
gjennom hele undersgkelsen (Kvale & Brinkmann, 2015 s. 279). I intervjuguiden forsekte jeg
a utforme dpne spersmaél for & oppna troverdige og gyldige utsagn, det handlet om &

minimere feilkilder (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 279). Etter forste pilotintervju korrigerte
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jeg enkelte formuleringer, slik at de ivaretok en apen spersmalsformulering. I
intervjusituasjonen var dpenhet ogsa noe jeg forsgkte a etterstrebe ved 4 la intervjupersonene
svare mest mulig fritt. Validering underveis kan handle om at jeg noen ganger gjentok noe
intervjupersonen sa og spurte om jeg hadde forstdtt dem rett. Det handler om 4 sikre at min
forstaelse av deres tolkning er riktig oppfattet. Dette kan bidra til & styrke den kommunikative
validitet, da analysen tar utgangspunkt i intervjupersonens forstielser, deres selvforstaelse (jf.
Kvale & Brinkmann, 2015, s. 283).

Jeg kontrollerte transkripsjonene opp mot lydfilene gjentatte ganger, for pa den méten a
kvalitetssikre mitt eget arbeid (jf. Kvale & Brinkmann, 2015). I arbeid med analysen gikk jeg
mange ganger tilbake til transkripsjonene for & sjekke at sitatene var riktig gjengitt, at
forstéelsen faktisk kan representere informantenes selvforstéelse. Slik sett er dette ogsa en
form for verifisering (jf. Kvale & Brinkman, 2015, s. 279). Utforming av tabeller for analyse
ga meg ogsd oversikt og gjorde det lettere & kontrollere datamaterialet. I metodedelen har jeg
vist gangen 1 analysen, det er for 4 synliggjere hvordan jeg har kommet frem til mine temaer.
Hva slags spersmal en stiller til en tekst, vil ha betydning ved en hermenuetisk fortolkning av
en tekst (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 279). Spersmalene jeg har stilt til teksten, handler om
a finne ut hva foreldrene opplever som faglig inkluderende praksiser. Andre
spersmélsstillinger kunne kanskje gitt andre tolkninger (jf. Kvale & Brinkmann, 2015, s281).

«Tykke beskrivelser» handler om frembringe tilstrekkelig og relevant informasjon som
kan sette andre 1 stand til 4 vurdere resultater av forskningen, og pd den maten styrke
validiteten av resultatene (Dalen, 2011, s. 96). Den fortolkningen som videre presenteres 1
diskusjonen gér ut over informantens selvforstaelse og ses 1 lys av en teoretisk kontekst (jf.
Kvale & Brinkmann, 2015, s. 284). Jeg har redegjort for fremgangsmate i analysen 1
metodedelen. I analyse- og diskusjonsdelen presenteres mine funn, og alle temaer belyses ved
bruk av sitater. P4 den maten kan andre settes 1 stand til & vurdere holdbarhet i mine
tolkninger (jf. Kvale & Brinkmann, 2015; Dalen, 2011).

Jeg har gjennom innledning og teorikapittelet forsekt a avklare begreper underveis slik
at leseren kan se hva jeg legger i begreper som f.eks. faglig inkludering. I metodekapittelet
har jeg gjort rede for mitt stisted og min forskerrolle. Min problemstilling er sgkt besvart
gjennom denne undersgkelsen, og jeg har 1 metodedelen forsekt & fa frem hvorfor valgte

metode og analyse er egnet for mitt formal
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3.6.2 Reliabilitet

I kvalitativ metode handler reliabilitet om & beskrive de enkelte ledd 1
forskningsprosessen pd en utforlig mate (Dalen, 2011, s. 93). Det handler om studiens
troverdighet og om forskningen er konsistent (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 276). Det kan
f.eks. handle om sannsynligheten for at andre forskere ville fatt de samme resultatene om de
gikk frem pa samme méte (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 276). I kvalitativ sammenheng kan
en ikke etterprove en studie pd samme mate som en kan i en kvantitativ undersgkelse (Dalen,
2011, s. 93). Nér forskeren bruker seg selv som instrument, slik en gjor ved kvalitative
intervjuer (jf. Kvale & Brinkmann, 2015), vil den rollen man har som forsker i mate med
intervjupersoner ha stor betydning (Dalen, 2011, s. 93). Reliabilitet i kvalitativ sammenheng
handler om & gjore alle deler av undersgkelsen sé transparente som mulig (jf. Dalen, 2011).
Gjennom a beskrive min forforstéelse, forseker jeg a si noe om mitt stasted i forkant av
undersekelsen. Ved & beskrive planlegging av utvalg og endelig utvalg, gir jeg en beskrivelse
av deltakerne 1 studien. Og gjennom redegjore for utforming av intervjuguide, pilotintervjuer
og selve intervjuene, forsgker jeg a beskrive fremgangsmate og erfaringer underveis. Alle
stegene 1 analysen er her beskrevet, og 1 analyse- og diskusjonskapittelet beskriver jeg mine
resultater. Intervjuguide, informasjonsbrev til skolen, informasjonsskriv og samtykke ligger
som vedlegg (vedlegg 1, 2, 3 og 4). Pa den maten har jeg forsekt & gjore hele prosessen
transparent (jf. Dalen, 2011).

3.6.3 Generaliserbarhet

Jeg har et lite utvalg (fem intervjuer). Mélet var undersoke et fenomen og gé i dybden
pa dette fenomenet. Mélet var ikke & generalisere fra underseokelsen til en sterre populasjon
(jf. Mason, 2002, s. 195). Generalisering er ofte ikke aktuelt 1 kvalitative undersekelser
(Mason, 2002, s. 195) 1 hvert fall ikke global generalisering (jf. Kvale & Brinkmann, 2015).
En kan heller tenke pd om kunnskapen som produseres i et spesifikt intervjustudie kan
overfores (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 290). En mate 4 ga frem er a se pa resultater fra
undersokelsen kan bidra til perspektiver eller kunnskap som kan ha relevans ogsé 1 andre
settinger (Mason, 2002, s. 196; Kvale & Brinkmann, 2015). Det kan vere at resultater fra
studien er interessante for andre som egnsker & leere mer om faglig inkluderende praksiser 1
skolen sett fra foreldres stdsted. I sa fall kan det handle om en analytisk generaliserbarhet (jf.

Kvale & Brinkmann, 2025). Gjennom analysen gir jeg rike beskrivelser som kan gi grunnlag

36



for at leseren kan vurdere om resultatene kan generaliseres til en ny situasjon (jf. Kvale &

Brinkmann, 2015).
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4 Analyse og diskusjon

I dette kapittelet presenterer jeg mine hovedfunn fra undersgkelsen og diskuterer de i
lys av teori. Metodiske begrensninger blir presentert i slutten av kapitelet. Presentasjon og
diskusjon av analysen av datamaterialet fra denne undersegkelsen folger Kvale & Brinkmanns
tre tolkningskontekster (2015): selvforstaelse, kritisk forstéelse basert pa sunn fornuft, samt
teoretisk forstaelse. Gjennom analysen utledet jeg folgende seks hovedtemaer: 1) Foreldres
forstéelser om inkludering, 2) Foreldresamarbeid som betingelse for faglig inkludering, 3)
Organisatorisk differensiering som forutsetning for faglig inkludering, 4) Pedagogisk
differensiering som forutsetning for faglig inkludering, 5) Godt leringsmiljo som
forutsetning for faglig inkludering og 6) Ressurser som forutsetning for faglig inkludering.
Hvert hovedtema blir presentert og etterfulgt av en diskusjon hvor jeg inkluderer en kritisk
forstaelse og diskuterer tema 1 lys av teori. Jeg benytter de sitatene som best eksemplifiserer
de temaene som belyses. For anonymisering og flyt 1 spraket, omtales informanter som enten
foreldre eller mor, selv om informanter bestér av begge kjonn. Barnets kjonn er ogsa byttet pa

for 4 anonymisere.

4.1 Foreldres forstiaelser om inkludering

Ved avslutning av hvert intervju snakket vi om hva foreldrene tenkte om inkludering,
hva de la i det begrepet, samt hva de var mest fornayd med pé skolen med hensyn til deres
egen forstaelse av inkludering. I dette avsnittet har jeg tatt med ulike forstaelser av
inkludering slik de kom frem 1 intervjuene. Dette resulterte 1 tre undertemaer a) Tilherighet i
felleskap og hensyn til den enkelte, b) Skolen som arena for inkludering, c) Fleksibilitet,
aksept og trygghet er viktig for inkludering

4.1.1 Tilherighet i fellesskap og hensyn til den enkelte
Nar vi snakket om inkludering trakk flere foreldre frem at dette var noe som handlet om
tilherighet og fole seg som del av en gruppe. Tilherighet 1 felleskap kunne handle om sterre
og mindre grupper og det matte ta hensyn til hva som fungerte best for barnet:
«Det er at man foler tilherighet til sin gruppe, uansett pa en mate om det er en liten
gruppe eller en hel klasse, & vere del av noe, ikke sant, for mange sé er det ikke viktig
a veere med alle ikke sant, men altsd tenker ut 1 fra barnas premisser og behov (...) fole

tilherighet, vaere del av noe dax.
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Det knyttes til det & vaere sammen med medelever, men at barnet matte bli sett 1
felleskapet og at det ble tatt individuelle hensyn:
« (...) jeg tenker jo det & fa veere sammen med, at det er det det handler om, ja men

ogsa bli sett pd en mate for den man er da, sann at man far tatt de hensynene man skal

(e )».

Selv om det var viktig for foreldre at alle elever ble inkludert i klassens fellesskap, sa
var det ogsa viktig at det ble tatt hensyn til den enkelte elev. Det handlet for noen ogsa om at
det matte veere rom for & gjere unntak og at barnet kunne delta i mindre grupper:

« (...) egentlig sa tenker jeg at det er kjempeviktig & inkluderer s& mye som mulig (...)

det funker ikke alltid (...) og da ma man jo gjere unntak (...)».

4.1.2 Skolen som arena for inkludering

Inkludering ble ogsa forstitt som noe som gjaldt alle barn og at det var en viktig del av
det som skulle leeres pa skolen. Inkludering var da knyttet til at alle skulle kunne delta og
vaere med pa det som skjedde pé skolen og ikke oppleve ekskludering:

« (...) inkludering er ganske viktig for skolelara, eller for alle barn da, at alle er

inkludert 1 hva som skjer pa skolen, og at ingen blir utestengt pa en méte».

Nearskolen hadde vart et naturlig valg for alle foreldrene nar barnet skulle starte pa
skolen. Det handlet om enn naturlig overgang fra barnehage til skole, at de bodde 1 omradet,
samt at det var viktig & ha sosialt fellesskap med barn fra naermiljeet:

«Ja, altsé det er naerskolen vér (...) vi synes det er viktig at hun gir der hvor de andre

pa hennes alder gar sé de har det felles».

For flere foreldre handlet inkludering om det & ta del i1 det sosiale fellesskap pa skolen.
Det handlet ogsé om at det er viktig a laere seg a fungere sosialt pa skolen, ogsd med tanke pa
et lengre livslapsperspektiv:
«(...) men som foreldre sé er det jo det viktigste dette her med det sosiale (...) for &

klare seg i livet sa tenker jeg at det er jo de kodene som ma knekkes (...)».
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4.1.3 Fleksibilitet, aksept og trygghet er viktig for inkludering
Vi snakket om hva foreldrene var mest forneyd med, med tanke pd inkludering ut i fra
deres egen inkluderingsforstaelse. Det handlet for flere om at barnet deres kunne motta mest
mulig stette 1 klassen, men at det ogsé var bra & ha undervisning 1 mindre grupper:
« (...) det er jo det jeg synes er sd fint der vi er na, at liksom, all den hjelpen vi far kan
pa en mdte settes inn 1 klasserommet sénn at han kan fa vaere mest mulig med, men at

det er heller ikke noe galt i & fa lov til & ga ut & gjere noe annet lite grann liksomy.

For at inkludering skulle fungere for barna som bdde deltok 1 klassen og i grupper
utenfor klassen s matte barnet fole trygghet og tilherighet. En mor beskrev hvordan skolen
hadde klart & skape et trygt klassemilje som eleven var del av, selv om eleven ogsd var mye

ute av klassen:
«(...) men det viktigste for hun 1 forhold til inkludering er jo at hun, hun feler seg
trygg og jeg foler at de tar jo det veldig pé alvor at hun skal fele seg trygg og hun er
liksom, en naturlig del, selv om hun er mye ute, sa er hun en veldig naturlig del av

klassen og klassemiljaet (...)».

Aksept var viktig for mange foreldre og det kunne handle om at de opplevde at det var
er rom for & vere forskjellig og at det var naturlig. En mor fortalte at deres &penhet om
barnets vansker ble meatt med aksept bade fra foreldregruppen og medelever i1 skolen samt at

barnet selv ogsd hadde aksept for seg selv:

« (...) vi har hatt en dpen dialog hele veien og pa en mate vart veldig klar i forhold til
vart barn at det er ingen skam med de utfordringene man har og vaert dpen med de (...)

utfordringene 1 klassen og det pa en méte er blitt akseptert.

Aksept og trygghet kunne omfatte det & bli forstatt og bli tatt hensyn til. En mor
opplevde at det at skolen stottet barnet som strevede med & delta sammen med mange andre

elever var viktig:
«Jeg er mest forngyd med at de har satt inn s& mye hjelp til hun som har sépass mange

forskjellige behov og at de pd en méte har skjont at hun strever veldig med & vaere en

av mange og tar hensyn til det (...)».
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4.1.4 Foreldres forstielser om inkludering — diskusjon i lys av teori

De inkluderingsforstielsene som foreldre uttrykte, handlet om at det ble tatt hensyn til
elevene, bade behovet for & delta 1 bade et storre klassefelleskap og et mindre
gruppefellesskap. Slik sett representerer det en moderat inkluderingsforstéelse (jf. Stremstad,
Nes & Skogen, 2004). Med en moderate forstaelsen legger jeg til grunn at foreldrene var
forneyd med en kombinasjon av stette inn 1 ordinar undervisning og spesialundervisning
organisert 1 mindre grupper. Det er ogsa en relativt vanlig praksis 1 Norge for elever som
mottar spesialundervisning (Nilsen, 2020, s. 982; Buli-Holmberg, Nilsen & Skogen, 2015).
Forstéelsen av at inkludering handler om tilherighet, men ogsa at det mé tas individuelle
hensyn, sammenfaller med forstéelser slik de er presentert i ulike styringsdokumenter som
sier at inkludering forutsetter at en far vaere del av et fellesskap, men at en samtidig har en
rett til & vaere forskjellig (jf. NOU 2016:17 2016, s. 39; Meld.St.6 (2019-2020) s.13: NOU
2003:16 2003; Stremstad, Nes & Skogen, 2004).

Forstielsen av at inkludering er noe som omfatter alle barn, var representert hos
foreldrene. Nerskolen forekom for alle foreldrene som det naturlige valget for sitt barn. Det
kan knyttes til at naerskolen representerte et felleskap det var viktig at barna skulle vere del
av. Det sosiale felleskapet var viktig ogséd med tanke pé & ove sosiale ferdigheter en trenger i
livet. Holdningene foreldrene representerer uttrykker en oppslutning rundt plassering i
narskolen, noe som er viktig for inkludering (jf. Mitchell & Sutherland, 2020; Nilsen 2017a;
Haug, 2014). Forstaelsene som foreldre uttrykker sammenfaller ogsd med det ansvar og
mandat skolen har, nemlig at inkludering gjelder for alle elever i skolen, og skolen har ansvar
for a utforme en inkluderende opplering for alle (jf. Nilsen, 2017a; Meld.St. 6 (2019-2020)).

Inkluderingsforstaelsene er veldig knyttet til den sosiale dimensjonen ( jf. Nilsen,
2017a). Foreldrene opplevde at barna trivdes 1 ulike fellesskap, bade i klasse og i mindre
grupper. Det kan knyttes til foreldrenes opplevelser av at barna hadde tilherighet, at de meotte
aksept og opplevde trygghet. Inkludering handler ogsd om a skape aksepterende klasse- og
skolemiljoer (Skaalvik & Skaalvik, 2013; Mitchell & Sutherland, 2020). Trygge og
forutsigbare klassemiljoer er viktig for & skape gode leringsbetingelser (Mitchell &
Sutherland, 2020, s. 220; Sunnevag, 2016). Den sosiale dimensjonen henger slik sett sammen

med den faglige (jf. Nilsen, 2017a).
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4.2 Foreldresamarbeid pa flere plan er en betingelse for

faglig inkludering
Foreldresamarbeid, slik det kom frem 1 intervjuer med foreldrene, syntes & ha mange
ulike former og funksjoner. P4 ulike mater kan en si at samarbeidsformene mellom skole og
hjem utgjor betingelser for faglig inkludering 1 skolen. Disse ulike samarbeidsformene er her
utledet 1 to undertemaer: a) Formelt skole-hjem samarbeid og b) Laererinitiert naert

foreldresamarbeid

4.2.1 Formelt skole-hjem samarbeid
Formelt skole-hjem samarbeid handlet om jevnlige faste moter med flere involverte. De
formelle metene involverte foreldre, laerere, spesialpedagoger og ledelsen og slik sett ble
ogsa kjennskap og kompetanse om eleven forankret hos flere 1 skolen.
« (...) de mater mannsterke eller kvinnesterke egentlig, det er mange pa metene og de

vil liksom henne vel».

Mange hadde hatt et godt samarbeid med skolen helt fra skolestart. Det handlet om
overferingsmeter som sikret god tilrettelegging ved oppstart, at venner kom 1 samme klasse,
samt at skolen raskt hadde satt i gang tiltak. Det at inkludering hadde fungert godt for deres
barn ble knyttet til at samarbeidet med skolen og tilrettelegging var etablert fra starten av:

«Ja jeg tror kanskje det som har veert bra for oss er at det at det har liksom vaert sénn
fra starten av (...) og det har ikke veert sdnn vi har méttet kjempa mot og med,

underveis som jeg foler at mange andre ma da (...)».

Kjennskap og forstéelse var viktig for & kunne legge til rette og tilpasse opplaringen.
Mpotene omfattet ogsd samarbeid med andre instanser som PPT og BUP, som hadde vert
viktig for & fa en bedre forstaelse av barnet. En mor sa:

« (...) vi har jo fatt litt hjelp av BUP og PPT og litt forskjellig for & forstd hun rett og

slett, for bade vi og skolen ma jo forsta hun (...)».
I de formelle motene ble opplaringsmal og leringsutvikling hos barnet diskutert med

lerer, spesialpedagog og foreldre — hva som var lert og hva som skulle lares videre. Dette

samarbeidet var viktig for a ivareta barnets faglige utvikling:
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« (...) sa har vi jevnlige meter, ja 1 hvert fall en gang 1 halvaret med spesialpedagogen
og med kontaktlaereren og sa er det jo en sinn plan (...) og den er jo veldig sann
formell og skriftlig med hva hun har lert og hva hun skal lere og hva skal viderefores

til neste ar og nye leringsmal for neste &r».

Foreldre beskrev ogsd hvordan skolen Ia til rette slik at de som foreldre kunne diskutere
barnets leringssituasjon pa skolen. De opplevde at skolen herte pd dem og at skolen justerte
og tilpasset sitt opplegg i et forsek pd & mete elevens behov:

« (...) jeg synes de pa en méte gjor alt de kan for at hun skal ha det bra, sa ja, jeg foler
det altsé, at de gjor alt de kan, de er villig til & here pa oss og here pa hun, og de gjor

justeringer hele tiden for & preve a fa det til 4 bli bra (...)».

Samtaler der foreldrene opplevede a bli hert og fikk medvirke, kunne ogsé handle om
foreldrenes egne ensker om at skolen skulle legge til rette for et mer faglig inkluderende
leeringsmiljo for deres barn:

«(...) jeg kunne som sagt enske meg at hun kunne fatt vaere mer 1 liten gruppe sammen
med de andre 1 klassen og gjere det samme bare i en liten gruppe, det kunne vi enske
mer av (...) vi hadde utviklings-samtale na nettopp og da snakket vi om det og da

skulle de prove det da, jeg synes de herer pd oss veldigy.

4.2.2 Leererinitiert nert foreldresamarbeid
Ved siden av det mer konvensjonelle foreldresamarbeidet slik det her er beskrevet,

fortalte foreldrene om et mer uformelt samarbeid i form av jevnlig dialog pa telefon og mail,
der samarbeidet forst og fremst var initiert av lerer. Flere fremhevet betydningen av 4 ha en
tett kontakt med barnets leerer. Kontakten ble beskrevet som gjensidig ved at bade foreldre og
leerere lett kunne ta kontakt med hverandre. Gjensidigheten 1 dialogen var viktig for &
forberede barnet:

«(...) vi har veldig godt samarbeid med kontaktlerer, sd mail begge veier dersom det

er noe (...) vi far info ndr vi trenger det da pa en maéte, slik at vi kan forberede hany.

En mor beskrev ogsa hvordan denne lave terskelen for & ta kontakt med lereren, hadde

hatt en avgjerende betydning for dem:
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(...) det som jeg synes har vaert veldig fint (...) er jo at leereren har sagt at er det noe
spesielt, sa send meg en melding uansett, og det har egentlig hatt alt & si (...) sa
akkurat det der kontaktpunktet der, det & vite at det der og at det er sa lett 4 kunne

gjore det, det har nesten vert det aller viktigste for megy.

Det tette samarbeidet med leerer var viktig i forhold til hjemmearbeid eller lekser.
Foreldre kunne oppleve at skolen hadde stor forstéelse for at barnet hadde ulik motivasjon for
leksearbeid og at dette kunne variere fra dag til dag. Foreldre tok hensyn til barnet og ble
mett med forstielse for det fra skolen:

«(...) det som er viktig for oss 1 det samarbeidet er den forstaelsen (...) sé det er egentlig
en ganske sann god forstaelse for at vi praver & gjore alle de leksene vi skal og sa er det
av og til at vi mé bare si at 1 dag s& funket det ikke (...) sé jeg foler egentlig at vi har en

ganske god, god kommunikasjony.

4.2.3 Foreldresamarbeid pa flere plan er en betingelse for faglig
inkludering — diskusjon i lys av teori

Foreldre beskriver et formelt samarbeid med skolen og dette samarbeidet har vert
viktig med tanke pé inkludering. Foreldrene var forneyd med at skolen hadde satt inn tiltak
tidlig, ogsé der barnet ikke hadde hatt spesialpedagogisk oppfelging i barnehagen. Dette kan
synes som om det er satt inn adekvat innsats fra skolens side fra start (jf. Nilsen, 2019).

Foreldre forteller om jevnlige mater med skolen hvor flere deltar og hvor blant annet
IOP diskuteres. Formelt samarbeid er ivaretatt 1 form av utviklingssamtaler og faste
samarbeidsmeter (jf. Forskrift til Opplaeringslova, 1998, § 20). Skolen opptrer som den
profesjonelle akteren 1 samarbeidet og tilrettelegger for samarbeidet (jf. Drugli & Nordahl,
2016; Buli-Holberg, Nilsen & Skogen 2015, s. 74; Forskrift til Opplaringslova, 1998, §20-1,
§ 20-3). Samarbeidet omfattet ogsa PPT og andre akterer utenfor skolen som stette og
veiledet (jf. Buli- Holmberg, Nilsen & Skogen, 2015). Foreldrene opplevde at samarbeid med
andre instanser som PPT og BUP, hadde bidratt til at skolen og foreldre hadde fétt en okt
forstaelse for barnet. Nar samarbeid mellom skole og PPT fungerer, kan det bidra til & stotte
leererne 1 arbeidet med spesialundervisning (jf. Buli-Holmberg, Nilsen & Skogen, 2015).
Stette er viktig element 1 en inkluderende opplering (jf. Mitchell & Sutherland, 2020; Nilsen
2017a; Haug, 2014) og her omfatter statte et samarbeid mellom flere: foreldre, BUP og PPT,

leerere og spesialpedagoger, samt ledelsen pa skolen.
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Foreldrene fortalte om aktiv medvirkning 1 de formelle matene med skolen slik at tiltak
kunne justeres og endres. Det handlet om et samarbeid der de opplevde av a bli hert. Skolen
herer pad dem og pé deres barn, og de opplever at deres innspill blir tatt til etterretning. Et
foreldresamarbeid der foreldre far medvirke og har en partnerrolle, beskrives som en relasjon
med kommunikativ maktbalanse (jf. Drugli & Nordahl, 2016, s. 17; Utdanningsdirektoratet,
2020b, s. 4). Et slikt samarbeid handler om et felles ansvar og kan vare en stotte for elevens
utvikling og lering (Utdanningsdirektoratet, 2020b). Samarbeidet som foreldre beskrev
handlet bdde om at skolen far kunnskap om hvordan foreldre opplever barnet og at lerere far
formidlet det som skjer pa skolen (jf. Buli-Holberg, Nilsen & Skogen, 2015).

Den gjensidige lerer-foreldrerelasjonen som foreldrene beskrev 1 denne undersegkelsen,
ser her ut til & befinne seg pa et nivd der foreldrene har en gjensidig dialog og at de fungerer
som reelle partnere (jf. Drugli & Nordahl, 2016; Utdanningsdirektoratet, 2020b). Det handler
om at det er lagt til rette for en gjensidig dialog fra leererens side, f.eks. med invitasjon til
bruk av jevnlig telefon og mail korrespondanse. Foreldresamarbeidet var viktig for at
skolehverdagen skulle fungere godt barna. Det handlet om & kunne forberede laereren pa
hvordan barnet hadde det, samt at foreldrene ble satt 1 stand til & forberede barnet pa ting som
skulle skje pé skolen. Det handlet ogsd om at leerere tok kontakt og formidlet informasjon om
barnet fra skolen. I samarbeidet opplevde ogsé foreldre a bli mett med forstaelse og de fant
ogsé statte. Partnerskap forutsetter samarbeid, felles mal, samtidig som partene har respekt
for hverandres ekspertise, dvs. en gjensidig respekt, samt at partene kan drefte og
kommunisere apent (Davis, 2000, s. 60). Et samarbeid basert pa partnerskap kan gjore det
lettere for foreldre a involvere seg og oppleve statte fra skolen (Drugli & Nordahl 2016, s.
17; Lassen & Breilid, 2012, s. 35). Foreldresamarbeid der foreldre har en aktiv rolle har
positiv virkning for barnet pa flere omrdder, f.eks. med hensyn til leringsutbytte, trivsel og
arbeidsvaner (Drugli & Nordahl, 2016, s. 6; Lassen & Breilid, 2012, s. 32). Samarbeidet som
foreldre beskrev fremstar som viktig for & kunne tilrettelegge og etablere et helhetlig opplegg
rundt eleven (jf. Buli-Holmberg, Nilsen & Skogen 2015, s. 72, Drugli & Nordahl, 2016, s. 6).
Foreldresamarbeid som fungerer godt kan virke positivt pd elevens faglige utvikling (Drugli
& Nordahl, 2016, s. 7). Nar foreldre har mulighet til & medvirke og kan ta en aktiv
foreldrerolle vil dette kunne ha en positivt virkning for barnet bdde med tanke pa
leeringsutbytte, trivsel og arbeidsvaner (jf. Drugli & Nordahl, 2016, s. 6, Lassen & Breilid,
2012, s. 32). Den gjensidige kontakten mellom lerer foreldre som foreldrene beskrev 1 denne

undersokelsen, er en viktig betingelse for faglig inkludering.

45



4.3 Organisatorisk differensiering som forutsetning for

faglig inkludering

Alle jeg snakket med, opplevde pa ulike tidspunkt, at barnet var ute av klassen 1 lopet
av uken. Mye av den organisatoriske differensieringen var knyttet til spesialundervisningen
hvor barna deltok pé ulike undervisningsarenaer. Det ble beskrevet ulike former for
deltakelse, bade 1 grupper med elever fra andre klasser eller med elever fra klassen, deltakelse
1 eget hus med spesialpedagog og husdyr: «husety», samt at elever deltok 1 grupper med
oppfelging av assistent. Temaet «Organisatorisk differensiering som forutsetning for faglig
inkludering» hadde folgende tre undertemaer; a) Organisatorisk differensiering tilbyr ulike
felleskap og opplevelser, b) Spesialundervisning i grupper muliggjor deltakelse 1 ordinaert
faglig fellesskap og ¢) Spesialundervisning i grupper tilbyr et annet faglig fellesskap og er en

forutsetning for faglig inkludering

4.3.1 Organisatorisk differensiering tilbyr ulike felleskap og opplevelser
Foreldrene beskrev en skolehverdag der barna deltok i klassen, men at barna ogsé
deltok 1 grupper der det foregikk spesialundervisning. For noen barn omfattet dette bare noen

timer 1 lopet av uken:
«(...) han er nok mest 1 klassen, men at en ja en time i lgpet av dagen er han nok

gjerne ute, enten 1 en liten gruppe eller men veldig sjelden, men av og til aleney.

For andre omfattet det flere timer og at det varierte mye om de deltok i klassen eller i
mindre grupper:
«(...) s& har hun vanlig skole og da er det veldig sann forskjellig fra gang til gang om

hun er ute av klasserommet (...).

En mor beskrev en skolehverdag hvor skolen var tilpasset slik at barnet ofte var i
mindre grupper med assistent, noe som ble gjort med hensyn til barnet. Foreldrene opplevde
imidlertid ikke alltid at disse gruppene ga en god leresituasjon for barnet. Dette gjaldt bade
sosiale og faglige aspekter. Moren beskrev sd et eksempel der hun viste til en positiv erfaring
fra en periode da skolene var «pa redt niva». Skolens organisering her syntes & ha fungert

veldig bra med hensyn til faglig inkludering i klassen:
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« (...) det tror jeg har veert de beste (...) ukene for henne, for da var de bare halv
klasse og s& var det de samme laererne sammen med hun hele tiden, ja, det er det som
har fungert best av alt (latter), da ble hun flinke (...) satt p4 hennes gruppe, og da
hadde hun liksom veldig tett oppfelging, sa det var bray.

Nar vi snakket om hvordan barna opplevde a delta 1 grupper og nér det gjaldt det & ha
spesialundervisning utenfor klasserommet, var det foreldres inntrykk av dette var greit og helt
vanlig ved denne skolen:

«Jeg har ikke inntrykk av at han tenker noe pa det faktisk, det er bare helt greit. Og
det er s& mange som er inn og ut av klasserommet som dem sier. Jeg prata litt med
leereren om det (...) men det er litt tilbakemeldingene jeg fikk og at det er s mange

inn og ut (...)».

Barna kunne ogsé gi uttrykk for at likte spesialundervisning i grupper. Det kunne
handle om at barna trivdes godt 1 mindre grupper og at det skapte ro 4 komme seg litt ut av
klassen:

«(...) jeg tror ogsa det at hele opplevelsen der & komme ut av klasserommet og fa den
roen, er bra for henne da, jeg tror hun trives, kanskje hun trives bedre 1, pa grupperom

enn hun gjer 1 klasserommet ofte».

4.3.2 Spesialundervisning i grupper muliggjer deltakelse i ordinzert faglig
fellesskap

Spesialundervisningen ble beskrevet som viktig for barnas deltakelse i1 ordinaer
undervisning og 1 felles aktiviteter 1 skolen. Det syntes som det var en tydelig sammenheng
mellom det som skjedde i spesialundervisningen og det som foregikk i den ordinare
undervisningen.

Foreldrene fortalte om forberedelser og arbeid som ble gjort 1 spesialundervisningen 1
mindre grupper, og at dette forarbeidet var en viktig forutsetning for at barnet kunne delta i
aktiviteter pa skolen:

« (...) jeg har jo inntrykk av at det fungerer godt og det har mange ganger vert, altsi
ting hadde ikke gatt uten (latter), s@rlig de der forberedelsene og det arbeidet de har
gjort i forkant av at noe skal skje da (...)».
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Det kunne ogsé fungere slik at eleven fikk viderefort det faglige arbeidet som de forst
hadde startet opp med i ordinar klasse. De gikk over 1 et eget hus der eleven fikk jobbe med
faget sammen med spesialpedagogen som en del av spesialundervisningen:

«Det kan ha vert at de starter opp faget i timen, og sa gar han og den lareren over (...)

og fortsetter der med (...) det de i klassen driver med».

Spesialundervisningen 1 grupper kunne ogsé involverer medelever fra klassen, og da
opplevdes det som morsomt & fa veere med. En mor sa det slik:
« (...) sa har det pa en méte, de andre har fatt vaere med han pa ting, litt sann, bytta pa

og det er bare gay a fa vaere med pa de tingene med han (...)».

4.3.3 Spesialundervisning i grupper tilbyr et annet faglig fellesskap og er
en forutsetning for faglig inkludering
Spesialundervisning i grupper involverte ogsa elever fra andre klasser og bed slik sett

pa et annet faglig fellesskap med elever utenfor klassen. Det kunne handle om at barnet lerte
fag pa en litt annen maéte, og at det ble tilrettelagt for faget i mindre grupper. En mor sa det
slik:

«Ja, og de er fra andre klasser (...) stort sett, s& det er av og til ndr de er pa grupperom

med hun spesialpedagogen, s jobber de gjerne, det er to tre andre stykker som hun

jobber med (...)».

Foreldrene beskrev ogsa at spesialundervisningen 1 eget hus tilbad et unikt faglig
fellesskap. Det handlet bade om at undervisningen pagikk 1 et eget hus, og at det var de
samme rammene som gjaldt for undervisningen hver gang:

«Ja altsé de timene (...) da er det faglig fra begynnelse til slutt stort sett, ja (...) hun
spesialpedagogen der er noe helt for seg selv, hun har klart & lage en sénn forstaelse
av at her jobber vi, og det er alle egentlig ganske forneyd med (...) hun har liksom
klart noe ingen andre har klart da, det er liksom et annet hus og det er de samme
rammene hver eneste gang og det nok lettere ndr hun har et helt annet hus og jeg tror

dety.

En mor trakk ogsé frem at de hadde observert en positiv leringsutvikling eller endring

hos barnet etter at barnet hadde startet opp med spesialundervisning:
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« (...) han har jo pa en mate forandra seg ganske mye i de siste arene nar det gjelder
skolen da, hvor flink han egentlig har blitt, sd jeg vil jo tro at det har vart en god

pavirkning da, & fa den hjelpen han trenger».

Flere knyttet faglig fremgang til spesialundervisningen, og loftet serlig frem
spesialpedagogene som hadde ansvaret for deres barns spesialundervisning. Det kunne handle
om at spesialpedagogen hele tiden var opptatt av a tilpasse individuelt, preve ut og forseke
nye metoder 1 forhold til barnet:

« (...) hun er totalt avhengig av det og for vi ser at den fremgangen hun har, den hadde

hun aldri fétt uten hun (...)».

Foreldrene s& ogsa at dette resulterte 1 fremgang i forhold til grunnleggende ferdigheter:

« (...) vi ser jo at hun har lert seg a lese til slutt for eksempel (...)».

4.3.4 Organisatorisk differensiering som forutsetning for faglig

inkludering — diskusjon i lys av teori

Foreldrene 1 denne undersokelsen var forneyd med at barnet fikk spesialundervisning i
egne grupper. Dette var bade knyttet til faglig utbytte, at barnet fikk ro til & jobbe med fag,
samt at gruppene tilbed et annet faglig felleskap enn det de hadde i ordinar klasse. Valg av
organiseringsform ma alltid ta hensyn til hva som er nyttig og tjener eleven bade faglig og
sosialt (Skaalvik & Skaalvik, 2013, s. 266). Spesialundervisningen som foreldre beskrev
muliggjor faglig fellesskap gjennom & viderefore det faglige arbeidet som klassen holder pa
med, og samtidig forberede barnet pé aktiviteter som skal gjennomferes pé skolen. I dette
tilfellet handlet det om at skolen hadde klart & skape en god sammenheng mellom
spesialundervisningen og den ordin@re undervisningen, og at det ga en positiv opplevelse (jf.
Nilsen 2017b; Nes, Stramstad & Skogen 2004 ). Det 4 bli tatt ut av fellesskapet 1 klassen, kan
oppleves som stigmatiserende (Skaalvik & Skaalvik, 2013, s. 266). Men det behover ikke
gjore det, det kan ogsa oppleves som noe positivt (Nes, Stremstad & Skogen 2004, s. 112).
Det at bruk av grupper fremstar som det normal organiseringsform kan bidra til at det
fungerer bra (jf. Nilsen, 2017a). Spesialundervisning i egne grupper tilbed dessuten et annet
faglig fellesskap, der eleven kanskje lerte pd andre mater og ogsa kunne trives bedre enn 1
klassen. Dette kan ogsd relateres til tidligere undersokelser som viser at noen elever trives

bedre sosialt og opplever storre felleskap i1 forhold til faglige oppgaver i grupper utenfor den
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ordinzre undervisningen (Nilsen, 2017a, s. 28; Sigstad, 2017; Nes, Stromstad & Skogen
2004, s. 112).

Foreldrene 1 denne undersegkelsen beskrev en individuelt tilpasset spesialundervisning
der barnet stadig utviklet ferdigheter og laerte, samtidig som elevene fikk tilstrekkelig
forberedelse og statte slik at det var mulig 4 delta i klassens faglige aktiviteter og arbeid.
Dette kan sees 1 sammenheng med at spesialundervisningen og den ordinare undervisningen
var godt samordnet og tilpasset eleven, noe som er avgjerende for en skape en helhet i
opplaeringen ( jf. Nilsen, 2017b; Buli-Holmberg, Nilsen & Skogen, 2015). Den faglige
fremgangen som foreldre kunne oppleve at barnet fikk gjennom spesialundervisning, kan ha
sammenheng med at den var godt tilpasset (jf. Buli-Holmberg, Nilsen & Skogen, 2015) og
koordinert med ordinar undervisning. Foreldre opplevde ogsa at det kunne vere positivt for
medelever & delta 1 grupper sammen med deres barn. Dette kan knyttes til begrepet berikelse,
og at det a fa delta 1 spesialundervisning 1 grupper sammen med elever med vansker, ogsa
kunne gi noe positivt og ekstra for medelevene (jf. Befring, 2014). Slik sett kan det synes
som om spesialundervisningen bidro til & fremme faglig inkludering.

Da skolen omorganiserte undervisningen pa grunn av redt niva (Covid-19), opplevde
en av foreldrene at barnet 1 storre grad var inkludert enn ellers. Omorganiseringen berorte den
organisatorisk og fysiske dimensjonen (jf. Nilsen, 2017a; Mitchell & Sutherland, 2020). Det
handlet bade om redusert klassestorrelse og plassering. Det handlet ogsa om a sette alle stotte
inn 1 klassen. Erfaringen illustrerer hvordan dimensjonene for inkludering henger sammen (jf.
Nilsen, 2017a; Mitchell & Sutherland, 2020). Det vil si endringen i organisering, medforte
endret elevantall, fast lerersammensetning og ekstra stotte 1 klasserommet, noe som resulterte

1 bedre leringsbetingelser for barnet og mulighet for en mer inkluderende opplering.

4.4 Pedagogisk differensiering som forutsetning for faglig

inkludering

Nar det gjaldt den ordinare undervisningen i klassen, var det flere av foreldrene som
uttrykte at de ikke visste 1 detalj hva som faktisk foregikk i klassen, men at de likevel hadde
tillit til at skolen ivaretok deres barn. Samtidig kom det frem mye informasjon i samtaler med
foreldrene som handlet om nettopp ulike former for tilrettelegging i klassen og som fremmet
muligheter for faglig deltakelse, medvirkning og tilherighet i1 klassen. Pedagogisk

differensiering som forutsetning for faglig inkludering hadde folgende fire undertemaer: a)
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Tiltak og tilrettelegging i klassen, b) Voksenstette i timen, c) Evaluering og kartlegging og d)

Differensiering av lekser.

4.4.1 Tiltak og tilrettelegging i klassen
Foreldre beskrev noen leringsaktiviteter som de opplevde at fremmet samarbeid og

deltakelse. Det kunne handle om samarbeidsoppgaver, f.eks. nar klassen var pé tur, hvor
foreldre visste at barnet deltok. I klassen kunne Kahoot (en type quiz) vere noe barnet likte &
delta pd sammen med elevene i klassen. Tilrettelegging i timen kunne ogsé handle om & legge
opp til samarbeidslering med fokus pa elevens mestringsomrader. En mor fortalte om
hvordan barnets styrker ble utnyttet som ressurs 1 det faglig fellesskapet i klassen og
opplevde det som nyttig 1 forhold til elevens egen lering og mestring:

« (...) noen ting er han veldig god pa og det far han lov til bruke litt sdnn at han fér lov

til & leere de andre litt og det tror jeg kjempenyttig badde for at liksom han skal laere

mer og for selvtilliten da egentligy.

Tilrettelegging 1 klassen kunne handle om at barna fikk ekstra muntlig informasjon og
at leerere var 1 forkant og forberedte eleven péd det som skulle skje i timene. Det kunne ogsa
handle om bruk av dagsplaner som ga barnet mulighet til & ha visuell oversikt over dagen 1
klasserommet. En mor beskrev f.eks. denne stotten slik:

«(...) hun har jo en sann dagsplan pa pulten sin, sdnn at hun skal liksom skal vare klar

over alt som skjer den dagen, (...) det er liksom sann (...) visuell oversikt».

Det kunne ogsa handle om spesialpedagogiske tiltak som ble utviklet for a stotte
elevens mulighet til & delta 1 timene og ove pé klasseromsnormer, som & vente pa tur og rekke
opp hénda. Dette ble utviklet av spesialpedagogen og ovd pa 1 klasserommet:

« (...) vi har hatt en sann spesialpedagog som er inne som har lagd sénne (...)

fortellinger pa en méte, hvordan man stiller opp 1 keen f.eks. (...)».

4.4.2 Voksenstotte i timen

Flere foreldre beskrev ogsa at barnet hadde tilgang pa en voksen stette bade 1 form av
spesialpedagog, leerer, barneveileder eller assistent 1 timene. Det at elevene fikk nedvendig
statte 1 timene, ble opplevd som positivt og kunne vere en viktig forutsetning for at barnet

kunne delta i klassen:
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« (...) han sitter jo stort sett pa en gruppe, det gjor han, men han har ogsé ofte hatt en

ledig pult ved siden av seg f.eks., sd han har mulighet til 4 ha en voksen ved siden av

(e )».

Flere fikk mye stotte inn i timen og det fremkom ogsa at denne stotten i klasserommet
ble benyttet fleksibelt og at det ble justert etter barnets behov for stette i timene:

« (...) jeg er veldig forneyd med den kombinasjonen av at de har hun pd grupperom og
at de ser at ndr hun kan vere 1 klasserom sé er hun det og gjerne da med en ekstra
person til stede og de sier ogsé det, at de av og til, ikke bruker den ekstra personen til
(...) bare & henge over hun i klasserommet for det er ikke alltid hun trenger det, sdnn at
det ikke blir veldig tydelig (...) jeg tror de er veldig observant pé & gjere det naturlig
da (...».

4.4.3 Evaluering og kartlegging

Noen av foreldrene fortalte ogsa om kartlegginger som skolen hadde presentert for dem
og som ga dem innsikt i barnets leringsutvikling og stettebehov. Kartleggingen sa ogséa noe
om barnets opplevelse av trygghet 1 skolehverdagen. En mor fortalte at de hadde blitt
presentert for en kartlegging som kanskje mest handlet om det sosiale pa skolen, knyttet til
tilherighet og trygghet:

«(...) hun skulle plassere alt som hadde med skole & gjore pa et ark, det hun var trygg
pa, det hun var usikker pa, det hun ikke likte, og da var det stort sett de fleste 1 klassen
kom pa denne trygg listen (...)».

En annen fortalte om en kartlegging som dreide seg om & fa en faglig oversikt for &
finne ut hva eleven mestret pa egen hand og hva eleven klarte & fa til med litt stotte, samt a fa
kunnskap om hva eleven forsto. Det & vektlegge barnets forstielse, opplevde foreldrene som
en veldig positiv holdning fra skolens side:

« (...) de kartlegger jo han bade noen ganger ved at han far gjere alt selv og da ser
man jo et lavere resultat, hadde han pd en mate bare fatt noen til a lese opp oppgavene
s& mestrer han jo enda bedre (...) de har pa en méte provd ulike deler da (...) sé er det

pa en mate forstaelsen som er det viktige».
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Opplevelser knyttet til evaluering kunne ogsa handle om hvordan det pé skolen pagikk
en kontinuerlig refleksjon for a tilrettelegge for barnet pd best mulig méte 1 klassen:
«(...) det er pd en mate tilrettelegging hele tiden (...) og de er veldig flinke til &
reflektere, hvis det pd en méate ikke har funka da, s er de ekstremt flinke til &
reflektere, hva er det som skjedde her, hva er det vi har gjort eller ikke har gjort som

pa en mate kan ha trigget dette (...)».

Foreldre fortalte ogsa hvordan larerne ga fortlepende tilbakemeldinger eller feedback
til foreldre om barnets faglige progresjon pa skolen, en mor sa f.eks. at:
« (...) hvis det er noe spesielt som ha skjedd, liksom ett eller annet fremskritt eller noe

sé gir de gjerne beskjed om det (...)».

4.4.4 Differensiering av lekser

Tilrettelegging omfattet ogsa differensiering av hjemmearbeid eller lekser. Dette kunne
for flere av foreldrene handle om at barnet fikk en kortere lekse, eller skulle bruke en avsatt
tid. Differensiering gikk da pd mengde eller pa tid:

«(...) hvis oppgaven er at vi skal gjere en side, sé kan det hende vi skal gjore en halv
side eller gjore en fjerde-dels side hvis det er det vi ser at hun klarer og sénn at det
ikke blir for lenge, og sa har de vert veldig tydelig pd at vi ma ikke skal sitte for

lenge, hvis det er mer enn 15 minutter s& ma vi bare slutte (...)».

En mor beskrev ogsé hvordan spesialpedagog hadde utviklet en differensiert lekse hvor
bade leeringsinnhold, mengde og oppfelging var spesielt tilpasset eleven. Spesialpedagogen
hadde utformet en egen bok hvor det var bilder fra kjente elementer ifra hverdagen pé skolen
og en tekst tilpasset det illustrerte innholdet. Leseleksen ble daglig fulgt opp pa skolen og det
opplevdes som veldig bra. Mor beskrev hvordan dette fungerte:

«Hun far bare en liten lese-lekse hver dag (...) den blir hert hver dag pa skolen og det

synes jeg er veldig bra (...) den er veldig, veldig, veldig tilpasset henne».
Differensiering som omfattet metoder kunne handle om at spesialpedagogen

videreformidlet ulike leeringsmetoder og tiln@erminger som de har hatt god erfaring med fra

spesialundervisningen. Dette kunne foreldre kunne dra nytte for a stette barnet med leksene:
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«(...) hun er flink til & liksom angripe ting pa flere mater og gjerne forteller oss om hvilke

metoder hun bruker, sdnn at vi kan bruke samme tilneermingstyper hjemme (...)».

4.4.5 Pedagogisk differensiering som forutsetning for faglig inkludering —
diskusjon i lys av teori

I denne undersekelsen fortalte foreldrene om tettere oppfoelging béde 1 form av
voksenstette, men ogsd nar det gjaldt struktur f.eks. i form av dagsplaner og ekstra
informasjon 1 den ordinare undervisningen. Elever med spesialundervisning trenger ofte
bedre struktur og tettere oppfelging enn andre elever (Buli-Holmberg, Nilsen & Skogen,
2015). Tiltak som dagsplaner, ekstra informasjon og voksenstette handler om pedagogisk
differensiering som retter seg individuelt og som stetter eleven i1 ordinzr undervisning (jf.
Fosse, 2014). Foreldrene beskrev ogsé hvordan lererne var flinke til 4 tilrettelegge og at de
var gode pa a vurdere nar barna trengte ekstra voksenstette. Bruk av assistenter eller ekstra
leerere 1 undervisningen kan vare positivt dersom disse ressurspersonene har tilstrekkelig
faglig kompetanse til & jobbe med elever med spesielle behov og at de har metoder for &
samarbeide (Haug, 2014, s. 23). Foreldrene ga inntrykk av at pedagogisk differensiering i
form av voksenstette 1 undervisningen fungerte adekvat og positivt (jf. Haug, 2014).
Foreldrene fortalte ogséd om individuelt rettede spesialpedagogiske tiltak som hadde til
hensikt a stotte elevens fungering i klassen, og som viste hvordan spesialpedagogen jobbet
sammen med larer for & hjelpe elevene til & delta ssmmen med klassen. Slik samordning og
koordinering av ordingr undervisning og spesialundervisning er viktig for & for & forbedre
leeringsutbytte for elever med spesialundervisning (Buli-Holmberg, Nilsen & Skogen, 2015).

Foreldrene fortalte om arbeidsmaéter 1 klassen der deres barn deltok aktivt. Det handlet
bade om samarbeidsoppgaver, bruk av Kahoot, samt leeringsaktiviteter hvor eleven far lere
bort til medelever. Differensiering kan handle om variasjon i arbeidsmater og arbeidsmetoder
(Dale & Werness, 2009; Nilsen 2019, s 618-619; Fosse, 2014). Undervisning som omfatter
samarbeidsoppgaver, samarbeidslaring og spill er eksempler pa pedagogisk differensierte
leeringsaktiviteter rettet mot et felleskap og er eksempel pé varierte arbeidsmater som
involverer flere medelever (jf. Fosse, 2014). Differensiering handler ogsa om at eleven skal
oppleve mestring pa ulike arenaer (Dale & Warness, 2009).Ved a ha fokus pa elevens styrker
og jobbe med det eleven er god pa kan en oppna positive leringsopplevelser og gi eleven

selvtillit (Dale & Warness, 2003). Nar foreldre forteller om barn som far benytte det de er
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gode pa til & leere bort til medelever, fokuserer skolen pa barnets mestringsomrader (jf. Dale
& Werness, 2009).

Ved siden av en generelt inntrykk av at leerere fortlepende reflekterte og evaluerte for &
tilrettelegge best mulig for barna, ble det ogsé foretatt kartlegging av elevene. Skolen viste
hvordan de evaluerte elevenes leringsutvikling og opplevelser i disse leringsmiljeene. Den
ene typen kartleggingen som foreldrene beskrev i undersekelsen, handlet om & finne ut hva
eleven klarte selv og hva eleven kunne {4 til med litt stotte. Det arbeidet kan knyttes til
Vygotskji (2020) teori om den naermeste utviklingssone. Det handler om hvordan en kan
kartlegge hva barnet kan og hva barnet kan fa til med litt stotte fra den kompetente andre,
f.eks. lereren (Vygotskji, 2020, s. 166). Den andre typen kartlegging som kom frem handlet
om elevens opplevelse av skolemiljo: om trygghet og trivsel. For & tilpasse undervisningen,
ma lererne kjenne eleven, de ma vite noe om elevens leringspotensial, og hva eleven har lert
(Haug, 2014). Kartlegging av elevene er nedvendig for & legge grunnlag for differensiering
av opplaringen, bdde 1 forhold til innhold, arbeidsmetoder og med hensyn til arbeidsmaéter
som fungerer for eleven (Buli-Holmberg, Nilsen & Skogen, 2015, s. 58). Kartleggingen som
foreldre omtaler viser hvordan skolen folger med pé elevens leringsutvikling, slik at de fér et
grunnlag for & differensiere oppleringen (jf. Buli-Holmberg, Nilsen & Skogen, 2015, s. 58;
Haug, 2014). Kartlegging er viktig for &4 vurdere elevens progresjon og om man eventuelt
skal bytte leeringsstrategi (Haug, 2014, s. 37). Det er ogsé viktig & kartlegge miljefaktorer
som pavirker elevens lering (Buli-Holmberg, Nilsen & Skogen, 2015, s. 58). Differensiering
handler vurdering og evaluering (Nes, Stromstad & Skogen, 2004; Skaalvik & Skaalvik,
2013, s. 193) her var det knyttet til bdde leering, leringsbetingelser, leringsmilje og elevens
utbytte av opplaringen.

Foreldre viste ogsa hvordan skolen jobbet med differensiering gjennom sine erfaringer
fra leksearbeider. Lekser kunne vere lagt opp slik at mengden var redusert eller at eleven
skulle bruke en avgrenset tid pd leksen. Hjemmearbeid kunne ogsé vaere utformet av
spesialpedagogen og var da mer individuelt rettet. Det gjaldt ogsa arbeidsmetoder som ble
videreformidlet til foreldre. Pedagogisk differensiering kan handle om & justere niva og
tempo og det ma ta hensyn til elevens lereforutsetning og behov (Dale & Warness, 2009, s.
49). Det & differensiere leksemengde og -tid er relativt vanlig pedagogisk differensiering
(Fosse, 2014, s. 423). Slik differensiering kan muliggjere faglig inkludering fordi eleven far
samme fagstoff som resten av klassen (jf. Nilsen, 2019), men far begrenset mengde og tempo
slik at det tilpasses elevens (jf. Dale & Warness, 2003). Den mer individuelt rettede
pedagogiske differensieringen (jf. Fosse, 2014) handler om a tilrettelegge ut i fra hensyn og
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behov hos barnet. Det viser ogsa hvordan skolen jobber med differensiering av

leeringsmetoder og innhold (jf.Skaalvik & Skaalvik).

4.5 Godt leringsmilje som forutsetning for faglig

inkludering

I intervjuene kom det frem flere sider ved undervisningen som handlet om styrker ved
elevenes leringsmiljo. Dette er sider ved klassemiljg, lerer og lerere, medelever og det
fysiske innemiljeet, som ble vurdert & vare en forutsetning for faglig inkludering. Godt
leeringsmiljo som forutsetning for faglig inkludering ble her delt inn 1 felgende fire
undertemaer a) Aksepterende og raust leringsmilje, b) Medelever: statte, motivasjon og
omsorg, c) Lareren og lererne er viktig for inkluderende laeringsmilje samt d) Fysisk

utforming.

4.5.1 Aksepterende og raust laeringsmiljo
Klassemiljeet til barna ble beskrevet av foreldrene 1 undersegkelsen. Flere av foreldrene

opplevde klassemiljeer som var rause, tolerante og de oppfattet at det var fokus pa at alle
skulle vaere med. Det handlet ogsa om opplevelse av et leringsmiljo med fravar av press.
Deres opplevelser handlet om klassemiljoer som var aksepterende og at det var rom for &
vare annerledes. Mor om klassemiljoet:

«Egentlig veldig godt, eh, (...) jeg har liksom inntrykk av at det er, at det er veldig

mange forskjellige, altsé de er sa veldig forskjellige de barna, men de fungerer veldig

godt sammen, ja alle har liksom sine behov egentlig (latter), at det er veldig sann

raushet for & vere litt annerledes (...)».
Foreldre beskrev ogsa klassemiljoer hvor det er fokus pa at alle skal delta:
« (...) jeg tror de jobber veldig bra med at alle, med & fa med alle, at de har mye fokus

pa det da (...)».

Opplevelser knyttes ogsa til at det & veere annerledes er naturlig og at dette er noe

medelever forstar:
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«(...) sa skjonner jo selvfolgelig alle elevene at hun er annerledes og trenger hjelp pa
en annen mate, men jeg foler at de har veldig fokus pa at det er naturlig og at det ikke

liksom er noe negativt med & vaere annerledes (...)».

Fravar av press og pa det a skulle prestere ble ogsa trukket frem som en viktig faktor
for at barnet trivdes 1 skolen og at skolen hadde klart 4 fa til dette pd en god mate overfor
barnet:

(...) jeg synes liksom ikke skolen barer sa mye preg av det, der har de klart & gjore

det pé en veldig god méte, at det er liksom ikke det presset pa han da liksomy.

4.5.2 Medelever: stotte, motivasjon og omsorg

En mor beskrev hvordan barnet hennes benyttet medelever som stette i timen og
oppfattet dette som en ressurs. Det at elevene hadde god kjennskap til hverandre og at en
folte tilhorighet 1 klassemiljoet var en stotte. Nér elevene kan finne stotte hverandre kan dette
ivareta hensyn som ikke alltid vikarer eller ukjente lerere klarte & ivareta:

« (...) jeg tror det er mye stotte der faktisk, i de andre. Jeg vet at liksom nar han er
usikker, hvis leereren har sagt noe, hvis det typisk er en annen lerer som ikke er
innom sé ofte, sa fortalte han meg da at det er ikke alltid han skjenner hva han skal,
for han har ikke helt fatt med seg hva han skal og da sper han de rundt, de han sitter

med og santy.

Samarbeid med medelever kunne ogsd fungere som motivasjon ved at barnet fokuserte
mer pa skoleoppgaver nar andre elever ogsd gjorde det:
« (...) oppfersel og alt sint, det blir jo smittet over pa en méte (...) bade sosialt og

skoleoppgavene egentlig (...)».

En mor beskrev ogsd hvordan eget barn er opptatt av & delta og jobber for & mestre pa
nivd med medelevene i klassen. Det fortalte ogsad noe om barnets motivasjon og et enske om
a delta i et faglig fellesskap.

«(...) 1 timene (...) folger han pa en méite det de gjor og han er ekstremt opptatt av 4 bli

ferdig klare det samme som de andre».
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Flere foreldre beskrev ogsa medelever som omsorgsfulle og at de opplevde aksept. En
mor opplevde at aksepten og omsorgen fra medelever var avgjerende for inkludering i
klassen:
« (...) og det ser vi ogsd av medelever som pa en méte viser omsorg og som pa en
mate kanskje godtar mer fra vart barn enn fra andre fordi de vet arsaken til hvorfor

ting er som det er, det er kanskje det viktigste i forhold til inkludering, det med den

aksepten der».

4.5.3 Leareren og lererne viktig for inkluderende laeringsmiljo

Flere foreldre trakk frem leereren og spesielt at kontaktlereren var en viktig ressurs for
a skape et godt leringsmiljo, klassemiljo og at leereren fremstod som en tydelig klasseleder.
Lereren blir trukket frem som en sentral akter for at klassen hadde et godt leringsmilje:

« (...) jeg tenker at det handler om, laeren i seg sjol, de som jobber der har utrolig mye

asi(..».

Det at lereren var sa engasjert betydde mye for leringsmiljeet i klassen:
« (...) jeg tror det har veldig mye & si det engasjementet leereren viser i1 det og, han har
en lerer som er og han har jo flere lerere, men de andre kjenner jo jeg ikke sa godt til,

men hun klasseforstanderen er sd utrolig engasjert og jeg tror det gjor veldig mye da».

Trygg klasseledelse ble ogsa fremhevet av en mor og at dette var viktig for a skape godt

klassemiljo:

«Det er en lerer som tar tak med en gang og ordner opp og ja» .

Det ble ogsa beskrevet en generell tilfredshet med kontaktlaerer og at dette ogsé hadde

veert gjeldende ved bytte av lerer:

«(...) hun har hatt veldig flinke kontaktlerere, de byttet (...) det var vi ekstremt
nerves til, fordi vi var veldig forneyd med hun ferste, men det har ogsé gatt

veldig bra (...)».

Flere fortalte ogsé at de opplevde eller hadde inntrykk av at lerere og spesialpedagoger

samarbeidet om 4 legge opp undervisningen for barnet:
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«Det er jo en spesialpedagog eller det er to (...) men det er nok veldig nart samarbeid

med laerer da, 1 klassen».

Mange erfarte ogsa at alle de voksne som barna var i1 kontakt med pa skolen var gode
pa & mete barnet deres:

«(...) jeg synes egentlig at alle lererne han er borti faktisk er veldig flinke med hany.

En mor forklarte at selv om mange var flinke & ta hensyn til 4 tilrettelegge for barnet, s
var mangel pd samarbeid mellom lerere hovedforklaringen til at barnet ikke hadde fatt god
nok opplering i enkelt fag. Dette ble knyttet til en mangel pa dialog mellom lerere og at de
derfor ikke hadde registrert at barnet ikke har fatt den undervisning den skulle hatt:

« (...) jeg vet ikke helt om de snakker s mye sammen de som har med hun & gjere,

det vet jeg ikke helt (...).

4.5.4 Fysisk utforming
Betingelser for godt leringsmilje kan ogsa henge sammen skolens fysiske miljo.
Foreldrene beskrev en fin skole med gode uteomrader og fine lekeapparater, de beskrev ogsa
at det var stor plass, store klasserom med tilherende grupperom. Dette ga ogsa muligheten for
en fleksibel organisering og aktiv bruk av grupper:
«(...) skolen er veldig fint konstruert sann (...) det er lett & gé ut og inn av klasserom til
grupperommene, sd de henger naturlig sammen (..) de er rett over gangen og litt sdnn

koselig sofakroker og sant da».

4.5.5 Godtleringsmilje som forutsetning for faglig inkludering —

diskusjon i lys av teori
En viktig betingelse for et inkluderende miljo 1 klassen slik foreldre opplever det

handler om aksept, toleranse og en forstielse for at vi har ulike behov. De beskriver
klassemiljeger hvor medelever har omsorg for hverandre og hvor det finnes raushet. Et
kjennetegn ved en inkluderende skole er at de har klart & etablere et aksepterende og godt
leeringsmiljo (Skaalvik & Skaalvik, 2013, s. 221; Imsen, 2016, s. 466; Haug, 2020). Det er
miljeer hvor det f.eks. oppleves trygt a si ifra om noe er vanskelig og man ter be om hjelp, og
at en blir godtatt for den man er (Skaalvik & Skaalvik, 2013, s. 221). Der differensiering og

tilpassing er vanlig vil ogsé frykten for 4 skille seg ut vaere mindre, og elever med ekstra
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behov for individuell tilrettelegging vil skille seg mindre ut (Skaalvik & Skaalvik, 2013, s.
222). Ut fra det foreldrene fortalte, kan det se ut som om laererne har lykkes med differensiere
og tilpasse slik at det oppleves normalt at alle har litt forskjellige behov og at det er akseptert
(jf. Skaalvik & Skaalvik, s. 222; Imsen, 2016, s. 466; Haug, 2020). Trygge leringsmiljoer har
positiv effekt pa flere omrader bade sosialt og faglig (Skaalvik & Skaalvik, 2013, s. 222;
Mitchell & Sutherland, 2020, s. 220; Sunnevag, 2016, s. 9). Foreldre beskrev medelever bade
som en ressurs og en statte 1 forhold til det sosiale og i forhold til det faglige pd skolen. Nar
foreldrene beskrev hvordan barna har benyttet medelever som stette for & komme videre 1
skolearbeidet kan medelever fungere som «den kompetente andre» (jf. Nilsen, 2019). I gode
leeringsmiljeer finner vi aktivt engasjement for lering gjennom, gode laerer og elev relasjoner
og positive relasjoner mellom medelever (Haug, 2020, s. 305; Sunnevag, 2016, s. 8).

Lereren 1 seg selv ble tillagt stor betydning for leeringsmiljeet 1 klassen, bdde gjennom
engasjement og en tydelig klasseledelse. Foreldrene opplevde at leereren betod mye og det
kan oppfattes som lareren 1 seg selv var en betingelse for & lykkes med faglig inkludering (jf.
NOU 2013:16; Meld.St.6 (2012-2013); Nordahl et al. 2018). At lereren blir tillagt vekt finner
statte flere steder, 1 NOU (2003:16) stir det blant annet at lerene er «...den viktigste
betingelsen for en likeverdig og kvalitetssterk grunnoppleering» (NOU 2003:16: 2003, s. 11).
Et godt leeringsmilje er viktig for elevens faglige og sosiale utvikling og laereren er en viktig
faktor for bade miljeet og elevenes leringsutbytte (NOU 2003:16: 2003, s. 62;Meld.St.6
(2012-2013) s. 56; Nordahl et al. 2018, Haug, 2014). Samtidig handlet det ikke bare om en
leerer, men ogsa om samarbeid mellom laerere og spesialpedagoger. Foreldre beskrev det de
opplevde som et naert samarbeid og at dette ogsa hadde resultert 1 at alle som var med eleven
var flinke til a tilrettelegge. Tett samarbeid mellom larere og spesialpedagoger er avgjerende
for a lykkes med en inkluderende og tilpasset opplering for alle elever (jf. Nordahl et al.
2018, s. 108, Buli-Holmberg, Nilsen & Skogen, 2015, Mitchell, 2015). Det handler om &
ivareta et helhetlig oppleringstilbud for eleven (jf. Buli-Holmberg Nilsen & Skogen, 2015).
Foreldre var forneyd ogsa ved lererbytte og opplevde at alle larere barnet er 1 kontakt med
var gode pa a tilrettelegge. Slik sett kan det handle om mer enn bare en enkeltlerer, men om
en skolekultur hvor lerere deler kunnskap og samarbeider slik at barnet blir ivaretatt ogsé
ved overganger og bytter (jf. Buli-Holmberg, Nilsen & Skogen, 2015). Samtidig var ikke
dette bildet helt entydig da en forelder ogsé opplevde at barnet ikke har fatt god nok
opplaring 1 enkelt fag og knyttet dette selv til mangel pa samarbeid mellom lererne.

Det at klasserommene var store og det var lett tilgjengelighet til grupperom, som ogsa

beskrives som koselige, er ogsa av betydning fordi fysisk miljo og god tilgjengelighet f.eks.
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til grupperom, lerestoff og materialer er en viktig faktor for inkluderende opplering
(Mitchell & Sutherland, 2020; Nilsen 2017; Haug, 2014). En differensiert opplering handler
ogsa om a kunne tilby og benytte ulike leringsarenaer, bade klasserom, grupperom og ulike

spesialrom (Dale & Warness, 2003, s. 48).

4.6 Ressurser er en viktig forutsetning faglig inkludering

Et siste hovedtema var ressurser og at ressurser var en nedvendig betingelse for faglig
inkludering. Foreldrene i denne undersekelsen opplevde at deres barn hadde fatt mye ut av
skolens ressurser. Flere foreldre trakk frem at de hadde fatt mye ressurser noe som hadde fort
til at barnet fikk lere mye og hadde personer rundt seg som ga god stette til barnets lering.
Dette oppleves for noen som en privilegert situasjon a vere i:

«Nei, vi tenker hver dag at vi er ekstremt privilegerte som har hun lareren vi har, hun
spesialpedagogen og hun er sé flink med hun, og at vi har fitt mye lering, mye timer,

at vi har de timene vi har (...) vi har ikke mattet kjempe for de timeney.

Foreldre trekker ogsa frem at ressurser som var satt inn ogsa har vaert nedvendig for &
ivareta barnet 1 skolen:
«Jeg har inntrykk av at de felger opp veldig godt, né har jo han heldig og har mye

ressurser rundt seg, som har vart helt nadvendig og (...) men jay».

En mor trakk ogsé fram at skolen hadde fjernet ressurser og opplevde at dette har
skjedd fordi det fungerte bedre for deres barn og at det handlet om skolens evne til &
tilrettelegge:

«Samtidig har de ogsa fjernet ressurs, for han har jo altsa et veldig stort vedtak, ikke
sant han skal folges opp (...) men der har de pd en mate funnet ut at det passer bedre
for han a forholde seg til faerre, ikke sant, s de pd en mate hele tiden tilrettelegger og

imetekommer hans behov faktisk».

4.6.1 Ressurser er en viktig forutsetning faglig inkludering — diskusjon i

lys av teori

Foreldrene trakk frem at mye ressurser hadde vert en nedvendig forutsetning for &
ivareta en god opplering for barnet i skolen (jf. Mitchell & Sutherland, 2020; Nilsen 2017a;

Haug, 2014). Foreldre knyttet ressurser til l&ering. Denne bruk av ressurser inn mot eleven var
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en viktig forutsetning for faglig inkludering. Det var ressurser til & tilrettelegge. Inkluderende
opplaring krever ressurser, det ma finnes ressurser for 4 stette undervisning og lering
(Mitchell & Sutherland, 2020; Nilsen 2017a; Haug, 2014). Foreldrene fortalte ogsa om en
skolen som viste evne til 4 tilrettelegge pa en slik méte at ressurser kunne reduseres rundt
barnet, fordi de sd at det var mer hensiktsmessig for & mete barnets behov. Gjennom bedre
tilpassing 1 den ordinaere undervisningen kan en minske behovet for spesialundervisning (jf.
Nilsen 2019, s. 621; Haug, 2014, s. 26). Dette viser ogsé at skolen benyttet sin kjennskap til

barnet til & redusere tiltak og tilrettelegge ut 1 fra det som var mest hensiktsmessig for eleven .

4.7 Sammenfattende diskusjon

I denne delen vil jeg oppsummere de seks hovedtemaene fra analysen av dette
datamaterialet og diskutere temaene 1 relasjon til dimensjonen faglig inkludering (jf. Nilsen,
2017a) og felgende kriterier som Mitchell (2020) definerer som forutsetninger for 4 oppné en
inkluderende opplering: tilpassing, plassering og organisering, aksept, stotte og ressurser (jf.
Mitchell & Sutherland, 2020). Det er foreldrenes opplevelser og erfaringer med faglig
inkludering 1 skolen som loftes frem og sees 1 lys av en teoretisk forstaelse av inkludering 1
skolen (jf. Mitchell, 2005; Qvortup & Qvortrup, 2018; Olsen, 2020; Nilsen, 2017a).

Foreldrene 1 dette prosjektet var helt tydelige pé at det sosiale felleskapet som
narskolen representerte, var et naturlig felleskap som de ensket deres barn skulle vare en del
av. Plassering 1 narskolen er en viktig forutsetning for inkludering (Mitchell & Sutherland,
2020; Nilsen 2017a; Haug, 2014). Foreldrene vektla tilherighet, det & vare del av et
fellesskap og det sosiale aspektet som viktige elementer i skolen. De var positive til at barna
fikk undervisning bade 1 ordinzr undervisning og i spesialundervisning i mindre grupper. Pa
grunnlag av foreldrenes beskrivelser, kan deres perspektiver synes & vare innenfor en
moderat inkluderingsforstielse (jf. Stramstad, Nes & Skogen, 2004). De perspektiver som
foreldrene 1 denne undersgkelsen representerer er pa et personlig nivé, og handler om
foreldrenes subjektive erfaringer av faglig inkludering (jf. Nilsen, 2017a; Olsen, 2020, s. 15).
Foreldrene 1 undersekelsen hadde erfaringer fra sin skole, og de oppfatningene de hadde, er
relatert til denne skolen (jf. Olsen, 2020). Det at foreldrene var forneyd med at barnet bade
deltok og fikk stette i1 klassen og 1 mindre grupper, er knyttet til opplevelser av aksept,
tilherighet og trygghet, slik de erfarte det 1 disse felleskapene. Det henger ogsa sammen med
av hvordan de opplevde at skolen tok hensyn til barnets behov. Barna hadde trolig ulike

grader av tilherighet til de gruppene og de felleskapene de deltok i, 1 lapet av skoleuken (jf.
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Qvortrup & Qvortrup, 2018). Foreldrenes forstaelser slik de her fremkommer, kan muligens
representere en mer fleksibel inkluderingsforstdelse, som innebarer at det er mulig a vare en
del av ulike felleskap, og at en ogséd kan snakke om ulike grader av inkludering 1 de ulike
felleskapene (jf. Qvortrup & Qvortrup, 2018, s. 9).

Spesialundervisning i grupper ble brukt bade til & forberede for og viderefore det
faglige arbeidet som skjedde 1 ordinar undervisning. Foreldrene opplevde stort sett at barnas
leerere og spesialpedagoger samarbeidet. Spesialundervisningen fremsto som en nedvendig
betingelse for & kunne delta i ordiner undervisning. Foreldre hadde ogsa inntrykk av at det &
delta 1 undervisning i mindre grupper utenfor klassen, var helt vanlig, og at det a delta
sammen med barnet som mottok spesialundervisning, ble opplevd positivt av medelevene.
Gjennom a utforme fleksible lgsninger for elevene, slik at de bade deltok i klasse og i mindre
grupper (Jf. Mitchell & Sutherland, 2020, s. 52) la skolen til rette for faglig inkludering. Den
organisatoriske differensieringen (jf. Nilsen, 2019; Nes, Stromstad & Skogen, 2004; Fosse,
2014) fungerte godt slik den ble beskrevet av foreldrene. Dette kan henge sammen med at det
var etablert et godt samarbeid mellom de som hadde ansvar for barnets opplaring (jf.
Holmberg, Nilsen & Skogen 2015; Nilsen, 2019). Nar spesialundervisningen og den ordinzre
undervisningen fungerer i sammenheng, kan dette bidra til 4 fremme deltakelse og gi eleven
starre utbytte av oppleringen, noe som er viktig for den faglige inkluderingen (jf. Haug,
2014). I denne undersokelsen dreiet den fleksible organiseringen av undervisningen seg om
muligheten til & delta i ulike felleskap, noe foreldrene opplevde som positivt, siden barna
opplevde tilhgrighet og inkludering i disse felleskapene (jf. Qvortrup & Qvortrup, 2018). Det
handlet ikke om & veare inkludert eller ekskludert, men & vare inkludert 1 ulike faglige
felleskap (jf. Qvortrup & Qvortrup, 2018). Nér det er en faglig ssmmenheng mellom de ulike
felleskapene som elevene deltar 1, kan dette bidra til at eleven fér storre leeringsutbytte. Da
blir det en helhet 1 opplaeringen (jf. Holmberg, Nilsen & Skogen 2015; Nilsen, 2019).
Fleksibel organisering som legger til rette for faglig deltakelse 1 bdde klasse og 1 mindre
grupper, kan slik sett bidra til 4 fremme faglig inkludering (jf. Nilsen, 2017a).

Det 4 bli tatt ut av en klasse, kan oppfattes som stigmatiserende (Skaalvik & Skaalvik,
2013). At det ikke ble oppfattet slik av foreldrene 1 denne undersgkelsen, kan henge sammen
med at organiseringsformen var vanlig ved denne skolen. Ved utstrakt bruk av organisatorisk
differensiering, vil det kunne vare en normal del av skoledagen (jf. Skaalvik & Skaalvik,
2013; Nilsen, 2017a). Foreldrene fortalte ogsa at medelever ofte kunne sette pris pa a delta i
grupper sammen med deres barn 1 spesialundervisningen. Befring (2019) snakker om et

berikelsesperspektiv. Det at medelever oppfatter det som positivt & delta i grupper sammen
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med barn som mottar spesialundervisning, handler om berikelse (jf. Befring 2014; Dale &
Warness, 2003). Organisatorisk differensiering kan gi alle mulighet til & delta i varierte
undervisningsformer, noe alle elever kan profitere pa (jf. Dale & Warness, 2003). Slik den
organisatoriske differensieringen her ble beskrevet, bidrar den ogsa til faglig inkludering (jf.
Nilsen, 2017a)

I den ordinaere undervisningen opplevde foreldrene at skolen pa ulike méter jobbet for &
stotte barna. Det handlet om & gi voksenstette 1 timen, utarbeide dagsplaner, gi ekstra
informasjon, lage individuelt utformede spesialpedagogiske tiltak, justere arbeidsoppgaver 1
forhold til tempo og mengde, samt & utarbeide individuelt tilrettelagte lekser og
kartlegginger. Det dreide seg om ulike former for pedagogisk differensiering som var
individuelt rettet (jf. Fosse, 2014) — en differensiering som var nedvendig for a tilpasse ut ifra
elevenes forutsetninger og behov (jf. Fosse, 2014; Dale & Warness, 2009: Nes, Stromstad &
Skogen, 2004). Foreldrene beskrev ogsa bruk av spill og samarbeidsoppgaver. Det handlet
om differensiering som tok sikte pa & involvere eleven i fellesskapet (jf. Fosse, 2014).
Foreldrene fortalte ogséd om ulike former for kartlegginger med informasjon bdde om elevens
leringsutvikling (jf. Vygotkji, 2001) og om elevens opplevelse av leringsmiljeet (f.
Skaalvik & Skaalvik, 2013). Kartlegging gir muligheter for & vurdere elevenes utbytte av
undervisningen, samt & justere tiltak (jf. Haug, 2014). Foreldrenes erfaringer viser at skolen
jobbet med 4 tilpasse innenfor den ordinere undervisningen gjennom aktiv bruk av ulike
former for pedagogisk differensiering, noe som er et viktig kriterium for & lykkes med en
inkluderende opplaring (Mitchell & Sutherland, 2020; Nilsen 2017a; Haug, 2014).

Leringsmiljeet som foreldre beskrev var preget av raushet og aksept, som samtidig ga
et rom for & vaere forskjellig. Det handlet ogsa om laerere som var engasjerte og som
samarbeidet. Foreldre tilla lererne stor betydning for & skape godt leringsmilje. Det ble ogsa
trukket frem at elevene var omsorgsfulle, stottende og rause med hverandre. Det at skolen
klarer & etablere et aksepterende leringsmiljg, er en viktig forutsetning for en inkluderende
opplaering (jf. Mitchell & Sutherland, 2020; Nilsen 2017a; Haug, 2014). Foreldrene 1 denne
undersgkelsen hadde erfaringer som bade handlet om pedagogisk og organisatorisk
differensiering. Det trygge leringsmiljoet som ble beskrevet, kan ha sammenheng med at
skolen hadde en aktiv bruk av differensiering, bade pedagogisk og organisatorisk (jf.
Skaalvik & Skaalvik, 2013). Foreldrene opplevde at barna deres ble godtatt for den de var, at
det var lov til & avvike fra gjennomsnittet, at det fantes aksept, omsorg, og at det var raushet;
kvaliteter som kjennetegner et godt leringsmilje (jf. Skaalvik & Skaalvik, 2013, s. 221).
Foreldres erfaringer er knyttet til opplevelsesdimensjonen (jf. Skaalvik & Skaalvik, 2013).
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Fra deres perspektiv har skolen lykkes med & etablere et aksepterende laeringsmilje, noe som
er viktig for en inkluderende opplaring (jf. Mitchell & Sutherland, 2020; Nilsen 2017a;
Haug, 2014). Det er ogséa viktig med tanke pa faglig inkludering (jf. Nilsen, 2017a) fordi
elever larer bedre i et trygt og forutsigbart milje (Mitchell & Sutherland, 2020, s. 220;
Sunnevag, 2016, s. 9).

Foreldrene beskrev et naert samarbeid med skolen der de opplevde & bli lyttet til, deres
innspill ble tatt pé alvor, de kunne medvirke, de opplevde & bli hert, og det var lagt til rette
for en gjensidig dialog. Foreldrene fortalte om samarbeid med skolen som involverte bade
ledelse og flere lerere. De opplevde ogsa at de hadde et godt samarbeid med PPT og BUP.
Det formelle samarbeidet som foreldre beskrev var kjennetegnet ved en apen dialog,
partnerskap, der foreldrene kunne medvirke og oppleve & bli hert (jf. Drugli & Nordahl;
2016; Utdanningsdirektoratet, 2020b; Davis, 2000). Samarbeid som involverer bade foreldre,
skolens ansatte og PPT, kan bidra til & gi eleven bedre stotte, f.eks. via en okt forstéelse av
barnet. En slik stotte kan vaere et viktig kriterium for en inkluderende opplaering (jf. Mitchell
& Sutherland, 2020; Nilsen 2017a; Haug, 2014).

Skolen inviterte til et samarbeid som ogsa strakk seg ut over det rent formelle (jf.
Forskrift til Opplaringslova, 1998, § 20-3), dvs. et samarbeid som var jevnlig og ved behov
med kontakt via f.eks. telefon og e-post. Det gjensidige foreldresamarbeidet som foreldrene
beskrev og som var initiert av larer, var kjennetegnet av en gjensidig dpen dialog (jf. Drugli
& Nordahl; 2016; Utdanningsdirektoratet, 2020b). Det nare samarbeidet var viktig for
foreldrene: de kunne forberede barna for skolen, de kunne ha dialog rundt barnets lekser og
de opplevde 4 bli mett med forstéelse og statte. Gjennom at skolen legger til rette for et
samarbeid basert pa gjensidig dialog, vil ogsé gjere det lettere for foreldre a involvere seg (jf.
Drugli & Nordahl, 2016). Foreldrene 1 denne undersgkelsen opplevde at de kunne gi
tilbakemeldinger til skolen, de kunne stette barnets leering gjennom samarbeid med skolen,
og de kunne medvirke i mater med skolen. Et naert samarbeid med foreldre kan bidra til &
belyse faktorer som pévirker praksis og siledes skape muligheter for endring (jf. Sande,
2020). Det at skolen la til rette for et nert samarbeid, kan vare et viktig bidrag til prosessen
med & utvikle en inkluderende skolekultur (jf. Sande, 2020, s. 27). Dette henger ogsad sammen
med at foreldrene blir sett som en viktig del av det totale leringsmiljeet 1 skolen (jf. Drugli &
Nordahl, 2016, s. 7; Lassen & Breilid, 2012, s. 32; Imsen, 2016, s. 440). Et godt
foreldresamarbeid oppstér ofte ikke 1 et vakuum helt for seg selv, men vil vere et viktig

element 1 en positiv skolekultur (Drugli & Nordahl; 2016, s. 11). Samarbeidet som var
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etablert mellom foreldrene og skolen i dette tilfellet, oppleves & vaere en viktig betingelse for
at faglig inkludering finner sted.

Alle foreldrene som deltok i denne undersekelsen, opplevde at skolen hadde
tilstrekkelig ressurser til & ivareta deres barn 1 opplaringen. De opplevde ogsa at ressursene
var ngdvendig for & fa til en god tilrettelegging. Nar det finnes ressurser for 4 stotte
undervisning og lering vil dette ogsd medvirke til en inkluderende opplaering (jf. Mitchell &
Sutherland, 2020; Nilsen 2017a; Haug, 2014). Foreldrene som ble intervjuet opplevde at
barna hadde et godt leeringsutbytte og at den ekstra statten de fikk, var viktig for faglig
fremgang.

De subjektive kriteriene for inkludering handler om den opplevelse og de erfaringer
elever og foreldre har (Nilsen, 2017a). I denne undersegkelsen hadde mange foreldre positive
opplevelser knyttet til deres barns deltakelse 1 skolen, bAde med hensyn til faglig fremgang,
deltakelse 1 klassen, tilherighet 1 klassen og tilherighet og deltakelse i mindre grupper. Selv
om enkelte foreldre savnet mer samarbeid mellom lererne og kunne enske seg mer deltakelse
1 felleskap pé vegne av eget barn, ble det understreket at det viktigste var at skolen tok
hensyn til barnets behov. Betingelsene for at en inkluderende opplering skal fungere, er
sammensatte (jf. Mitchell & Sutherland, 2020; Nilsen 2017a; Haug, 2014). Nér foreldrene
som her opplever at skolen legger til rette for en faglig inkludering for eget barn, handler det
om at mange av kriteriene for en inkluderende opplering, er oppfylt (jf. Mitchell &
Sutherland, 2020; Nilsen 2017a; Haug, 2014). Det handler om tilpassing bade 1 ordinaer
undervisning og 1 spesialundervisning og at det er en sammenheng mellom disse. Videre
handler det om at det eksisterer et aksepterende leringsmilje, som gir nadvendig stette, bade
gjennom et godt samarbeid mellom lerere og foreldre, mellom ansatte 1 skolen, og via et
fungerende samarbeid med andre akterer, som f.eks. PPT. Det handler ogsd om at det finnes
nedvendige ressurser til oppleringen. Selv om inkludering gjelder alle elever i skolen, er de
mest sarbare elevene en god test pa hvor langt skolen har kommet i arbeidet med
inkludering» (Skaalvik & Skaalvik, 2013, s. 192). Ut ifra den opplevelsen foreldre beskriver 1
denne undersegkelsen, sd synes det som om denne skolen i stor grad har lykkes i1 arbeidet med

faglig inkluderende praksiser.

4.8 Metodiske begrensinger

Hvilke resultater en far som funn fra en undersegkelse, kan ha sasmmenheng med ulike

forhold, f.eks. undersgkelsens utvalg, intervjuguide, intervjusituasjon og selve analysen. De
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seks foreldrene som deltok i denne undersgkelsen representerte fem elever i1 skolen. Utvalget
er relativt lite. De var invitert av skolen ut ifra forhdndsbestemte utvalgskriterier. Det kan
hende det er lettere & svare ja pa en slik forespearsel nar en har et positivt inntrykk av skolen.
Men det motsatte kunne jo ogsé vert tilfelle. Jeg fikk inntrykk av at noen foreldrene deltok
nettopp fordi de var forneyd med hvordan barna hadde det pa skolen. Samtidig var det ulike
omrader de loftet frem og enkelte var ogsa kritisk til noen sider ved opplearingen. Slik sett var
det en variasjon i utvalget og deltakerne hadde mye erfaring og opplevelser fra tema jeg
onsket & belyse.

For a f4 bedre kunnskap om barnas opplevelse av faglig inkludering, kunne det ogsa
vaert nyttig & observert 1 timer og kanskje intervjuet elever. Men for formalet for denne
oppgaven var det foreldrenes opplevelser som var viktige a belyse. Underveis i intervjuet
spurte jeg f.eks. om foreldrene hadde inntrykk av at elevene samarbeidet om fag i timene. Jeg
fikk imidlertid inntrykk av at en del slike spersmaél var vanskelig for foreldrene & svare pa.
Som intervjuer bruker en seg selv som forskningsinstrument(jf. Kvale & Brinkmann, 2015)
og en ma vare bevisst pa intervjuereffekt. En videre utforskning av spersmal om det som
pagikk 1 timen kunne virke ledende. Jeg forsekte derfor & ga videre 1 intervjuer, nér jeg
opplevde at foreldre ble litt usikre, for & unnga 4 pavirke eller vaere ledende.

Intervjusituasjonen var litt spesiell siden alt matte forega pa Zoom via UiO-desktop.
Dette ga ikke perfekt lyd og bilde hele tiden. Innledende sméprat blir ogsa litt kunstig i
Zoom, og det kan skape avstand 1 et forste mote med nye mennesker. Sdnn sett var det en litt
underlig setting ved at en plutselig satt ansikt til ansikt med et nytt menneske. Ved et fysisk
mete kunne vi ha snakket litt om lost og fast, f.eks. pa turen frem til intervjustedet og
omradet rundt. Slikt forsvinner 1 et digitalt mete. Samtidig fikk vi en slags oppvarming fordi
alle intervjuene ble innledet med en kort briefing (jf. Kvale & Brinkmann, 2015) for selve
intervjuet startet. Jeg forsekte ogsa a ivareta en naturlig samtaleoppstart ved a utarbeide en
intervjuguide som apnet med litt enkle og ledige spersmal (jf. Dalen, 2011) og avslutte
naturlig med debrifing (jf. Kvale & Brinkmann, 2015) med litt mer generelle spersmél (jf.
Dalen, 2011). Det kan ogsa hende at digitale intervjuer bidrar til & rekrutterte andre deltakere
enn de som ville stilt 1 et fysisk mote.

Hva som er utledet i analysen har sammenheng med mine tolkninger av
intervjupersoner. Gjennom rik bruk av sitater og tykke beskrivelser, har jeg presentert
empirien og slik sett &pner jeg opp for at andre kan validere mine tolkninger (jf. Dalen,

2011).
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5 Konklusjon

For a besvare min problemstilling: Hvordan opplever foreldre som har skolebarn med
leerevansker fra 4.-7. trinn, skolens faglige inkluderende praksiser? Har jeg intervjuet
foreldre til fem barn med laerevansker som deltar fra 4. til 7. trinn og deretter analysert disse
intervjuene. Avslutningsvis vil jeg né trekke inn funn fra undersekelsen som er presentert i
analyse og diskusjonsdelen og se de opp mot de tre forskningsspersmalene som ble stilt

innledningsvis og forskning som ble presentert 1 innledningen.

(1) Hvordan opplever foreldre at skolen tilrettelegger for faglig inkludering pd skolen for
deres barn, herunder opplevelse av undervisning og mulighet for deltakelse i faglig
fellesskap?

Noe av den overordnede kritikken mot spesialundervisning nevnt innledningsvis gar pa at
skolen setter inn tiltak sent, at det er mangel pa pedagogisk kompetanse hos de som
gjennomferer undervisningen samt at det er utfordringer knyttet til organisering av
spesialundervisningen (jf. Nordahl et al., 2018; Bachmann, Haug & Nordahl, 2016; Haug,
2017a; Haug 2017b). Manglende sammenheng mellom ordinar- og spesialundervisning er
ogsa en utfordring (jf. Nilsen, 2020). De fleste foreldre i denne undersegkelsen erfarte at
skolen hadde satt inn tiltak tidlig. Foreldrene var forneyd med hvordan skolen tilrettela
oppleringen for deres barn. Det hadde sammenheng med hvordan skolen tilpasset
oppleringen gjennom pedagogisk- og organisatorisk differensiering (jf. Skaalvik & Skaalvik,
2013). Foreldrene opplevde at barna deres kunne delta og fa stette i1 klassen og 1 mindre
grupper hvor de mottok spesialundervisning.

Foreldrene opplevde ikke denne praksisen som segregerende, som har vart et innvendig
mot spesialundervisning som gjennomferes utenfor klassefelleskapet (jf. Wendelborg, 2010a;
Wendelborg 2010b; Kittelsaa & Tessebro, 2015; Finnvold, 2013). At det ikke oppleves slik
har antakelig sammenheng med at organisering 1 grupper utenfor klassen var normalisert (jf.
Skaalvik & Skaalvik, 2013, Nilsen, 2017) og at det kunne vare positivt «berikende» for
medelever & delta 1 grupper utenfor klassen (jf. Befring 2014; Dale & Werness, 2003), samt
at foreldrene opplevede at barna hadde faglig utbytte av spesialundervisningen. Dette er
viktig med tanke pa formalet med spesialundervisning, nemlig & ivareta elevens rett pa
opplering (jf. Haug, 2015). Foreldrene opplevde ogsa at spesialundervisning og den ordinzre
undervisningen hadde en god sammenheng. Det kunne f.eks. handle om forberedelser i

spesialundervisningen som stettet barnets deltakelse 1 ordinar undervisning. Foreldrene
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erfarte ogsa for det meste at samarbeid mellom ansatte som hadde ansvar for barnas
opplaring 1 skolen fungerte bra. Samarbeidet bidro til & skape en faglig ssmmenheng mellom
ordiner- og spesialundervisning, noe som var viktig for & ivareta en helhet 1 opplaeringen for
elevene (jf. Bachmann, Haug & Nordahl, 2016: Nilsen, 2017b, Nilsen, 2020; Buli-
Holmberg, Nilsen & Skogen, 2015).

Der samarbeid mellom laerere ikke var sa bra, som en mor hadde erfart, resulterte det 1
mangler i oppleringen. Samtidig var det ogsa her et godt foreldresamarbeid slik at moren
hadde god kjennskap og kunnskap om hva som skjedde pé skolen og opplevde at
tilbakemeldinger hun ga til skolen ble hert og kunne bidra til endring i praksis.

De positive erfaringene som foreldre hadde kan ogsé knyttes bade til det som blir
beskrevet som et godt leringsmiljo preget av samarbeid mellom de involverte rundt barnet pa
skolen, samarbeid med foreldre og et klassemiljo som fremstod som trygt, aksepterende og
raust. Foreldre opplevede ogsa at det var tilstrekkelig med ressurser til 4 ivareta en god
opplaring for sine barn, noe som er viktig for 4 ivareta en inkluderende opplaring (jf.

Mitchell & Sutherland, 2020).

(2) Hvilken betydning har den faglig inkluderingen slik den fungerer i praksis for barnet, sett
fra et foreldreperspektiv?

Foreldrene erfarte at deres barn hadde faglig utbytte og at skolen tilrettela med hensyn
til elevens behov for ekstra individuell oppfelging, samt tilrettela for deltakelse i felleskap 1
klassen. Statte til eleven 1 klassen handlet om tilpassing 1 form av pedagogisk differensiering,
f.eks. 1 form av voksenstette, dagsplaner, ekstra informasjon og var erfart som en viktig
betingelse for barnas deltakelse 1 klassefelleskapet og tilpassing er viktig for & ivareta
inkluderende opplering( jf. Mitchell & Sutherland, 2020; Nilsen 2017a; Haug, 2014). Den
individuelt tilpassede spesialundervisningen i mindre grupper bidro til faglig utbytte og
fremstod som en betingelse for deltakelse ogsa i1 ordinar undervisning.

Foreldresamarbeidet slik det ble beskrevet av foreldrene, var preget av partnerskap,
gjensidig dialog og medvirkning (jf. Drugli & Nordahl; 2016; Utdanningsdirektoratet, 2020b)
og fremstod som en viktig betingelse for faglig inkludering. Foreldresamarbeidet, slik det var
beskrevet, la til rette for foreldres involvering (jf. Drugli & Nordahl, 2016). Gjennom &
involvere foreldre bidrar det ogsa til prosessen med & utvikle en inkluderende skolekultur (jf.
Sande, 2020). Det handlet om at foreldre kunne gi tilbakemelding og opplevde a bli hert og at
skolen kunne tilrettelegge for faglig inkluderende praksiser. Foreldresamarbeidet ga ogsa

foreldre mulighet til & forberede og stette barnet hjemme, noe som er viktig for faglig
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inkludering. Foreldres positive opplevelser handlet ogsd om samarbeid mellom ansatte 1
skolen, mellom foreldre og lerere og elev, og andre samarbeidsparter som f.eks. PPT. Det
handlet om nedvendig stette (jf. Mitchell & Sutherland, 2020) som var viktig for & ivareta en
inkluderende opplaring for deres barn. Samarbeidet pa flere hold bidrar til 4 ivareta en helhet
1 opplaringen for eleven, noe som er viktig med hensyn til faglig inkludering (jf. Nilsen,
2017b; Buli-Holmberg, Nilsen & Skogen, 2015).

Foreldrene opplevde at deres barn hadde tilherighet 1 felleskap, samt at medelever
kunne vere bade stottende og omsorgsfulle. Det var rom for & avvike fra gjennomsnittet, det
ble mott med aksept. Det kan tyde pa at skolen i samarbeid med hjemmet har lyktes med a
arbeide for inkluderende holdninger noe som er viktig i prosessen med utvikle en
inkluderende opplering (jf. Mitchell & Sutherland, 2020: Ainscow, 2020; Hjelmbrekke,
Lundh & Skogdal, 2014).

(3)Pd hvilken mdte har sosial deltakelse i klassefellesskapet en betydning for faglig
inkludering?

Sosial deltakelse 1 klassen var viktig for foreldrene med hensyn til inkludering. Foreldre
opplevde narskolen som et naturlig valg for deres barn og det handlet om at skolen
representerer et sosialt felleskap med barn fra nermiljeet. En oppslutning om at barn skal
delta 1 sin na&rskole er ogsa en viktig forutsetning for inkludering (jf. Mitchell & Sutherland,
2020; Nilsen 2017a; Haug, 2014). Den sosiale dimensjonen ved inkludering (jf. Nilsen,
2017a) kommer tydelig frem da foreldre beskrev barn som opplevde tilherighet og trygghet i
klassefellskap som eleven var en del av. Foreldre opplevde ogsa at medelever kunne vare
bade omsorgsfulle, en ressurs, en stotte og en motivasjon for sine barn. Den sosiale
deltakelsene 1 klassen, fremstar som viktig for & ivareta den faglige inkluderingen.
Leringsmiljeene 1 klassene som foreldrene beskrev fremstod som trygge, aksepterende og
rause. Det a delta 1 spesialundervisning i grupper utenfor klassen ble ikke erfart som
stigmatiserende, men kunne heller erfares som en stotte til elevens deltakelse 1 ordineer
opplering. Lareres engasjement, evne til 4 tilrettelegge og samarbeide, fremstod som viktige
betingelser for etableringen av godt leeringsmiljo. Erfaringer knyttet til aksepterende
leeringsmiljoer har ssmmenheng med skolens bruk av organisatorisk- og pedagogisk
differensiering (jf. Skaalvik & Skaalvik, 2013) og vil vere faktorer som er med & ivareta en
inkluderende opplaring (jf. Mitchell & Sutherland, 2020, Nilsen, 2017a, Haug, 2014).
Gjennom bruk av fleksible lgsninger ved at elevene deltok i klasse og 1 mindre grupper (jf.

Mitchell & Sutherland, 2020) tilrettela skolen for faglig inkludering.
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Det at foreldre opplevde at barna hadde tilherighet og trivdes i flere felleskap kan ogsa
knyttes til en mer fleksibel inkluderingsforstaelse (jf. Qvortrup & Qvortrup, 2018). Faglig
inkludering kan da handle om vare inkludert 1 ulik grad 1 ulike felleskap i lopet av skoleuken.

Foreldrenes erfaringer for egne barn i skolen viste i denne undersgkelsen at nér de ulike
faglige felleskapene (i klasse og 1 grupper), er godt koordinert og har en sammenheng kan det
oppleves som faglig inkluderende. Det a delta i1 grupper utenfor klassen kan ogsa vare
berikende for medelever. Nér leringsmiljoet 1 klassen er godt, undervisningen er tilpasset og
samarbeid mellom alle involvert rundt barnet fungerer slik at en fér en helhet 1 opplaringen,
oppleves det som faglig inkluderende praksiser for barn med laerevansker, sett fra et foreldre
perspektiv.

Denne oppgaven er begrenset til & ta med et lite utvalg foreldres perspektiv slik de har
erfart faglig inkluderende praksis for sine barn. Resultatene ma sees 1 lys av det. For 4 fa mer
kunnskap om hvordan barn erfarer faglig inkluderende praksiser i skolen ville det vert
interessant & intervjue et storre utvalg foreldre, samt samtale med barna selv og observere

undervisningen 1 skolen.
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|\SD NORSK SENTER FOR FORSKNINGSDATA

NSD sin vurdering

Prosjekttittel

Inclusive Practices

Referansenummer

267376

Registrert

01.07.2019 av Jorun Buli-Holmberg - jorunnbh@uio.no
Behandlingsansvarlig institusjon

Universitetet i Oslo / Det utdanningsvitenskapelige fakultet / Institutt for spesialpedagogikk
Prosjektansvarlig (vitenskapelig ansatt/veileder eller stipendiat)
Jorun Buli-Holmberg, jorun.buli-holmberg@isp.uio.no, tif: 4748119059
Type prosjekt

Forskerprosjekt

Prosjektperiode

16.08.2019 - 31.12.2023

Status
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Vurdering (2)

14.01.2021 - Vurdert

NSD har vurdert endringen registrert 13.01.2021.

Det er viir vurdering at behandlingen av personopplysninger i prosjektet vil vaere i samsvar med
personvernlovgivningen sd fremt den gjennomferes i trid med det som er dokumentert i meldeskjemact med
vedlegg den 14.01.2021. Behandlingen kan fortsette.

Zoom er databehandler i prosjektet. NSD legger til grunn at behandlingen oppfyller kravene til bruk av
databehandler, jf. art 28 og 29.

OPPFOLGING AV PROSJEKTET
NSD vil folge opp underveis (hvert annet dr) og ved planlagt avslutning for & avklare om behandlingen av
personopplysningene er avsluttet/pdgir i trdd med den behandlingen som er dokumentert.
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312021 Maideskema for behandiing av personopplysninger
Lykke til videre med prosjektet!

Kontaktperson hos NSD: Ina Nepstad
TIf. Personverntjenester: 55 58 21 17 (tast 1)

04.10.2019 - Vurdert

Det er viir vurdering at behandlingen av personopplysninger i prosjektet vil viere i samsvar med
personvernlovgivningen sd fremt den gjennomfires i trid med det som er dokumentert i meldeskjemaet med
vedlegg den 04,10.2019, samt i meldingsdialogen mellom innmelder og NSD.

Vurderingen forutsetter at informasjonsskrivene oppdateres i trdd med meldingen sendt den 04.10.2019.
Nir informasjonsskrivene er oppdatert kan behandlingen starte.

MELD VESENTLIGE ENDRINGER

Dersom det skjer vesentlige endringer i behandlingen av personopplysninger, kan det viere nodvendig &
melde dette til NSD ved & oppdatere meldeskjemact. For du melder inn en endring, oppfordrer vi deg til &
lese om hvilke type endringer det er nedvendig & melde:
https://nsd.no/personvernombud/meld_prosjekt/meld_endringer.html

Du mé vente pa svar fra NSD for endringen gjennomferes.

TYPE OPPLYSNINGER OG VARIGHET
Prosjektet vil behandle alminnelige kategorier av personopplysninger frem til 31.12.2023,

LOVLIG GRUNNLAG
Prosjektet vil innhente samtykke fra de registrerte til behandlingen av personopplysninger. Foresatte vil
samtykke for elever i utvalg 4 (5-13 dr).

Viir vurdering er at prosjektet legger opp til et samtykke i samsvar med kravene i art. 4 og 7, ved at det er en
frivillig, spesifikk, informert og utvetydig bekreftelse som kan dokumenteres, og som den registrerte kan
trekke tilbake.

Lovlig grunnlag for behandlingen av personopplysninger tilknyttet utvalg 1,2, 3, 5, og 6 vil veere den
registrertes samtykke, jf. personvernforordningen art. 6 nr. | bokstav a.

Lovlig grunnlag for behandlingen av personopplysninger tilknyttet utvalg 4 (elever) vil vare foresattes
samtykke, jf. personvernforordningen art. 6 nr. 1 bokstav a.

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

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

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

- dataminimering (art. 5.1 ¢), ved at det kun behandles opplysninger som er adekvate, relevante og
nedvendige for formdlet med prosjektet

- lagringsbegrensning (art. 5.1 ¢), ved at personopplysningene ikke lagres lengre enn nadvendig for &
oppfylle formélet

DE REGISTRERTES RETTIGHETER

S lenge de registrerte kan identifiseres i datamaterialet vil de ha felgende rettigheter: dpenhet (art. 12),

informasjon (art. 13), innsyn (art. 15), retting (art. 16), sletting (art, 17), begrensning (art. 18), underretning

(art. 19), dataportabilitet (art. 20).

NSD vurderer at informasjonen om behandlingen som de registrerte vil motta oppfyller lovens krav til form
Hitps /imeideskjema nsd novuderng/SCB20¢95-90 16-4976-0003-4427Be6ad 183 n
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83172021 Maldoskjemna for behanding av perscnopplysninger
og innhold, jf. art. 12.1 og art. 13, forutsatt at informasjonsskrivene er oppdatert i trdd med meldingen sendt
den 04.10.2019.

Deler av utvalget i prosjektet er elever (5-13 dr) og det er foreldrene deres som samtykker til deltakelse.
Likevel bor barna fi informasjon om prosjektet som er tilpasset deres ordforrdd. Det er ogsa viktig at bama
fir informasjon om at de kan velge 4 ikke delta i prosjektet hvis de ensker det, selv om foreldrene har

samtykket.

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

FOLG DIN INSTITUSJONS RETNINGSLINJER

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

Dersom det benyttes en ekstern transkripter vil den vaere databehandler i prosjektet. Dette samme gjelder for
bruk av ckstern online survey tjeneste. NSD legger til grunn at behandlingen oppfyller kravene til bruk av
databehandler, jf. art 28 og 29.

For & forsikre dere om at kravene oppfylles, mé dere folge inteme retningslinjer og/eller ridfare dere med
behandlingsansvarlig institusjon.

OPPFOLGING AV PROSJEKTET

NSD vil folge opp underveis (hvert annet dr) og ved planlagt avslutning for & avklare om behandlingen av
personopplysningene pigdr i trid med den behandlingen som er dokumentert.

Lykke til med prosjektet!

Kontaktperson hos NSD: Eva J B Payne
TIf. Personvemtjenester: 55 58 21 17 (tast 1)
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Vedlegg 2. Brev til foreldre

Oslo 21.01.2021

Til foreldre til elever pa 4.-7. trinn som far spesialundervisning ved X skole

En forskergruppe fra Universitetet i Oslo har et pagaende forskningsprosjekt pa skolen som
handler om inkludering.

Jeg er student ved Institutt for spesialpedagogikk ved Universitetet i Oslo og skal skrive en
masteroppgave om inkludering i skolen knyttet til dette prosjektet.

| den forbindelse gnsker jeg a intervjue foreldre om deres erfaringer av inkludering for elever
pa 4.-7. trinn som har laerevansker og som far spesialundervisning ved skolen. Intervjuene vil
forega i februar méned.

Vedlagt ligger et informasjonsskriv om prosjektet. Der far dere mer informasjon om formal
for prosjektet og hvordan dette vil forega. Frist for a gi tilbakemelding til kontaktleerer er satt

til 3.februar.

Jeg setter stor pris pa om dere tar dere tid til a lese informasjonsskrivet og gnsker a delta.

Med vennlig hilsen

Inger Line Tornas
Masterstudent ved Institutt for spesialpedagogikk
Universitetet i Oslo
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Vedlegg 3. Informasjonsskriv og samtykkeerklaering
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Forespeorsel til foreldre om 4 delta i et forskningsprosjekt

om inkludering i skolen

Dette er et spersmal til dere om & delta i et mastergradsprosjekt om hvordan dere som foreldre opplever
inkludering for deres barn i skolen. Prosjektet har fokus pd hvordan elever med lerevansker blir ivaretatt
faglig i undervisningen pa skolen.

Dette mastergradsprosjektet er knyttet til et storre forskningsprosjekt «Inkluderende praksiser», som
for tiden pagar ved X skole. Dette forskningsprosjektet er ledet av en forskergruppe ved Universitetet i
Oslo, der formélet er 4 underseke inkludering i skolen. Prosjektet er godkjent av Norsk Senter for
Forskningsdata (NSD).

I dette skrivet vil jeg gi dere informasjon om malene for dette masterprosjektet og hva deltakelse vil
innebere for dere.

Formil

I dette masterprosjektet ensker jeg & underseke foreldres erfaring med faglig inkludering. Faglig
inkludering handler om hvordan skolen tar hensyn til hver enkelt elevs behov for lering og elevens
behov for & delta i et fellesskap hvor elever leerer sammen. Det handler om hvordan skolen legger opp
til at alle elever kan delta, at de far medvirke og kan fole tilharighet og fellesskap i klassen.

Jeg onsker a snakke med dere om erfaringer dere har, f.eks. hvordan skolen tar hensyn til og stetter
deres barn og hvordan dere opplever samarbeidet med skolen.

Jeg onsker a snakke med foreldre til barn pa 4.-7. trinn som har leerevansker og som mottar
spesialundervisning.

Hvem er ansvarlig for forskningsprosjektet?

Ansvarlige for prosjektet er jeg, Inger Line Tornds, som er masterstudent ved Institutt for
spesialpedagogikk ved Universitetet i Oslo, og fersteamanuensis Hanne Marie Hoybraten Sigstad, som
er min veileder ved Institutt for Spesialpedagogikk ved Universitetet i Oslo. Sigstad er ogsé en del av
forskergruppen som er knyttet til x skole.

Hvorfor far dere spersmal om & delta?
Dere far spersmal om 4 delta fordi dere er foreldre til et barn fra 4.-7. trinn ved x skole, som far
spesialundervisning og har erfaringer knyttet til a ha et barn med larevansker.

Hva innebzerer det for dere 4 delta?

Hyvis dere samtykker til & delta i dette prosjektet, vil jeg ta kontakt med dere for & avtale et tidspunkt
for intervju. Jeg planlegger & gjennomfere intervjuene i lopet av februar maned. Pa grunn av Covid-
19-pandemien, gjennomfores intervjuet digitalt med programvaren zoom. NSD har godkjent at vi
benytter denne programvaren til intervjuer i prosjektet. Det kreves ikke at dere installerer
programvaren zoom pa datamaskinen dere bruker. Dere mottar en lenke fra meg som dere kan trykke
pa. Dere far ogsa et passord av meg som dere bruker for & komme inn.



Intervjuet vil handle om deres erfaringer av inkludering for deres barn pé skolen, f.eks., hvordan dere
opplever at skolen legger til rette og stetter deres barn i undervisningen. Intervjuet vil handle om bade
erfaringer dere kjenner fra skoledagen og fra hjemmearbeid/lekser, samt hvordan dere opplever
samarbeidet med skolen.

Jeg regner med at intervjuet vil vare i ca. 45 minutter. Intervjuet blir tatt opp med lydopptak i zoom.

Det er frivillig a delta

Det er frivillig & delta i prosjektet. Hvis dere velger & delta, kan dere nar som helst trekke samtykket
tilbake uten & oppgi noen grunn. Alle deres personopplysninger vil da bli slettet. Det vil ikke ha noen
negative konsekvenser for dere hvis dere ikke vil delta eller senere velger & trekke dere. Det vil ikke
pavirke deres forhold til skolen/lerere.

Deres personvern — hvordan vi oppbevarer og bruker deres opplysninger

Vi vil bare bruke opplysningene om dere og deres barn til formélene vi har fortalt om i dette skrivet.
Vi behandler opplysningene konfidensielt og i samsvar med personvernregelverket.
Forskningsgruppas medlemmer og masterstudenter som er tilknyttet prosjektet ved Institutt for
spesialpedagogikk, Universitetet i Oslo, vil ha tilgang til data. Alle intervjuene vil bli anonymisert ved
at deres navn vil fjernes. Som deltakere vil dere ikke kunne gjenkjennes i masteroppgaven. Jeg
behandler opplysninger om dere basert pa deres samtykke. Dette masterprosjektet er godkjent av NSD-
Norsk senter for forskningsdata AS , som en del av forskningsprosjektet som gjeres ved x skole.

Hva skjer med opplysningene deres nar vi avslutter forskningsprosjektet?

Opplysningene anonymiseres nar prosjektet avsluttes/oppgaven er godkjent. Masteroppgaven skal etter
planen leveres 01.06.2021, og forskningsprosjektet «Inkluderende praksiser» skal etter planen
avsluttes 31.12.2023. Det innebeerer at alle data slettes ved avslutning av forskningsprosjektet
«Inkluderende praksiser» 31.12.2023.

Deres rettigheter
Sa lenge dere eller deres barn kan identifiseres i datamaterialet, har dere rett til:
- innsyn i hvilke personopplysninger som er registrert om dere, og & fa utlevert en kopi av
opplysningene,
- & farettet personopplysninger om dere,
- & fa slettet personopplysninger om dere, og
- & sende klage til Datatilsynet om behandlingen av deres personopplysninger.

Hva gir oss rett til 2 behandle personopplysninger om dere?
Vi behandler opplysninger om dere basert pa deres samtykke.

Pa oppdrag fra Universitetet i Oslo har NSD — Norsk senter for forskningsdata AS vurdert at
behandlingen av personopplysninger i dette prosjektet er i samsvar med personvernregelverket.

Hvor kan jeg finne ut mer?

Hvis dere har spersmal til studien, eller ensker & benytte dere av deres rettigheter, ta kontakt med:
e Masterstudent Inger Line Tornas (ingertor@student.uv.uio.no /telefon: 90193727)
e Veileder for masterprosjektet Hanne Marie Hoybréten Sigstad (h.m.h.sigstad@jisp.uio.no)

Personvernombud ved Universitetet i Oslo Roger Markgraf-Bye (personvernombud@uio.no
/47-90822826)
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Hvis du har spersmal knyttet til NSD sin vurdering av prosjektet, kan du ta kontakt med:
e NSD — Norsk senter for forskningsdata AS pa epost (personverntjenester@nsd.no) eller pa
telefon: 55 58 21 17.

Hva gjer jeg hvis jeg onsker a delta?

Hvis dere onsker & delta i dette masterprosjektet «Et foreldreperspektiv pa inkludering i skoleny, fyll
ut vedlagte samtykkeerklaering, og lever erklaeringen til elevens kontaktlaerer innen 03.02.2021, sa vil
han/hun videreformidle den til meg. Jeg vil deretter ta kontakt med deg/dere for & gjore avtale om
intervju.

Med vennlig hilsen

X Inger Line Tornds

Rektor Masterstudent

X skole Institutt for spesialpedagogikk
Universitetet i Oslo

Samtykkeerklzering

Jeg/Vi har mottatt og forstatt informasjonen om prosjektet «Et foreldreperspektiv pa inkludering i
skolen»

og har fatt anledning til a stille spersmal. Jeg/Vi er klar over at jeg/vi nar som helst kan trekke meg/oss
fra prosjektet uten & oppgi en grunn.

Jeg/Vi samtykker til:
O & delta i Intervju i zoom

Jeg/Vi samtykker til at mine/vare opplysninger behandles frem til prosjektet er avsluttet (31.12.2023)

(Signert av prosjektdeltaker/e, dato)

TIf:
E-post:



Vedlegg 4. Intervjuguide

Introduksjon:

Jeg er Inger Line Tornds og er masterstudent ved Institutt for Spesialpedagogikk. Jeg er ogsa mor til
to barn.

Formal: Tema for mitt prosjekt er inkludering og spesielt inkludering med tanke pa fag. Det
handler om hvordan skolen tar hensyn til hver enkelt elevs behov for laering og elevens behov for &
delta i et fellesskap hvor elever leerer sammen.

Det handler om hvordan skolen legger opp til at alle elever kan delta

Det handler om & fa medvirke i skolehverdagen

Det handler om & kjenne tilherighet og fellesskap i klassen.

Jeg ensker a finne mer ut om foreldres erfaringer med inkludering. Hvordan opplever dere som
foreldre at barnet blir ivaretatt i undervisningen og hvordan opplever dere samarbeidet med
skolen.

Dere er her fordi dere har samtykket til 4 delta og dere har barn i skolen som far
spesialundervisning. Vi skal snakke sammen om deres erfaringer fra skolen i forhold til deres

barn.

Samtykke/personvern: Gjenta: Det er frivillig og informert samtykke og at de kan trekke seg
til enhver tid.
Sa lenge dere eller deres barn kan kjennes igjen i datamaterialet, har dere rett til:

- afainnsyn i hvilke personopplysninger som er registrert om dere, og a fa utlevert en

kopi av opplysningene,

- afarettet personopplysninger om dere,

- afaslettet personopplysninger om dere, og

- asende klage til Datatilsynet om behandlingen av deres personopplysninger.

Det er fint om dere forseker 4 unngia 4 komme med sensitive opplysninger om barnet eller dere
selv. Sensitive opplysninger kan for eksempel handle om barnets diagnose cller andre typer
helseopplysninger.

Jeg tar opp intervjuet i zoom og jeg sier ifra nar jeg starter opptak. Da far dere far opp et lite bilde og

da kan dere trykke pa, continue , nar det kommer opp pa skjermen deres.

Start:

Takk for at dere ville delta pa dette intervjuet. Det setter jeg stor pris pa.

Hvor lenge har barnet gétti X skole?

Kan dere si litt om hvorfor dere har valgt denne skolen for deres barn?
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Hvordan ville dere beskrive skolen som barnet gar pa ?

Hvis du skulle beskrive barnet ditt for en som ikke kjente barnet deres fra for av, hva ville du si da?

Vi skal ferst snakke litt om den vanlig undervisning/ordinzr undervisning

Hvordan ser en vanlig skole-uke ut for ditt barn?

Oppfoelging: Hvordan skoledagen ser ut, med oppstart, timer, avslutning?

Hvordan er skoledagen organisert inne?

Hvordan er skoledagen organisert ute?

Er elevene sammen mest i hel klasse eller jobber de pa andre méter? (f.eks. grupper

utenfor klassen/pa tvers av klasser o.1.).

Hvordan opplever dere miljoet i klassen barnet deres gar i?

Oppfoelging: Har det vaert den samme gruppa med barn som har gitt ssmmen lenge/stabil/mye

utskiftninger?

Hvordan opplever dere at deres barn trives i klassen? Hvordan ser dere at barnet trives?

Hva handler det om? (venner, lek, ..)

Hvordan trives barnet deres med & jobbe sammen med medelever pa skolen?

(Stette spersmal: Er det noen faste som barnet pleier a gjore skolearbeid med? Kan det variere?)

Hyvilken betydning har medelever/barn i klassen for ditt barns faglige laering?

Hva opplever dere som viktig & laere sammen med medelever i klassen? (l&re av hverandre)

Hvilke fag eller aktiviteter opplever dere at barnet deres liker & delta i pa skolen? Hva kjennetegner
undervisning hvor ditt barn fungerer godt? Hva gjer at noe fungerer godt?

Oppfoelging: Er det noe barnet ikke liker sa godt? Utdyp/beskriv?

Hvordan opplever dere at lzerere folger opp og tar hensyn til deres barn i undervisningen

som foregar i klasserommet?

Er det behov for ekstra oppfelging/stette i noen av de fagene som foregér i klasserommet (fag der
eleven ikke har spesialundervisning)? I sa fall kan dere fortelle hvordan dere opplever at skolen

jobber med det?

Vi gar over til 4 snakke om Spesialundervisning

Barnet deres far spesialundervisning pa skolen.

Hvor lenge har barnet hatt spesialundervisning?

I hvilke fag har barnet spesialundervisning?

Hvor mange timer i uken ?
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Hvordan ble det oppdaget at eleven hadde lerevansker? Kan dere beskrive hvordan det ble

oppdaget ? Hvordan ble det fattet mistanke om at barnet kanskje hadde leerevanske?

Hvor lang tid gikk det fra noen (lerere, foreldre, andre) fattet mistanke, til barnet fikk mer stotte pa

skolen? (Nar startet barnet med spes.und.?)

Kan dere fortelle litt om hva barnet strever med (slik dere opplever det)?

Hvordan er spesialundervisningen organisert? (spesialundervisning ute i gruppe med andre (antall),

eneundervisning, spesialundervisning inne i klassen eller pa andre mater?

Hva gar spesialundervisningen ut pd? Omfatter spesialundervisningen flere fag? (Grunnleggende

ferdigheter, lese, skrive, regne, digital kompetanse)

Kan dere si noe om hvilke fag barnet trenger stotte i ?

Hvilke erfaringer dere har med spesialundervisning i de fagene?

Kan dere si litt om hvordan dere opplever at spesialundervisningen fungerer for deres barn?

Hvem har ansvaret for spesialundervisningen? Hvordan synes dere det fungerer?

Hva er en bra mate & organisere spesialundervisningen med hensyn til ditt barn? Kan du beskrive/

utdype?

Hvordan opplever barnet deres spesialundervisningen?

Oppfolging:

Far dere inntrykk av at spesialundervisningen er noe barnet trives med? Hvordan fungerer

spesialundervisningen for ditt barn?

Hva forteller barnet om spesialundervisningen? (nytte, hjelp, positivt/negativt)

Er eleven med & velge hvor spesialundervisning skal foregé ?

Hvordan opplever dere at deres barn leerer best?

Oppfolging: Kan du beskrive, gi et eksempel?

Har dere erfaring med hva som er god statte til leering for ditt barn? Hva trengs? Kan det variere i

ulike fag? Hva kan god stette handle om?

Er det noen hensyn som er lure & ta for at barnet skal f& mest ut av skolearbeidet?

Sammenheng ordinzer/spesial undervisning

Kan dere si noe om hvordan dere opplever at barnets leerere/assistenter tar hensyn til barnets

behov for stotte i undervisningen? Kan det variere?

(hva eleven kan, mestrer, hvordan han/hun larer best, hvor han/hun har behov for a fa ekstra stotte,

leerings mal for eleven?)
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Hvordan ser dere at barnets leerere eller assistenter kjenner til hva slags stotte barnet

trenger? (Kan det variere f.eks. hvordan de legger opp timer/planer/materialer/oppgaver)

Hva forteller barnet om laerere og assistenter pa skolen? Opplever dere at barnet kjenner larere
(assistenter) godt/er trygg? Er det stor variasjon? Er det lett & seke hjelp? Opplever barnet a bli

barnet hort av lererne/assistenter?

Foreldresamarbeid

Hjemmearbeid/lekser /planer

Hvordan far dere og barnet informasjon fra skolen? (pc/mail/muntlig/lapper ect)

Hvilke type planer eller oversikt over skolearbeidet far eleven? Hva inneholder planen? Hvordan

fungerer den, synes dere?

Hvordan fungerer det med barnets lekser eller hjemmearbeid?

Hvordan opplever dere det?

Hvordan legger skolen det opp?

Hvordan fér dere informasjon hvordan det gar med barnets leering og utvikling pa skolen?

Pé hvilken maéte far dere informasjon om de faglige mal som gjelder deres barn pa skolen?

(IOP).Hvordan opplever dere at disse mélene er relevante, realistiske (...) for barnet?

Hvordan kan dere gi informasjon til skolen som de kan ha nytte av i undervisningen? F.eks. hva
slags stotte dere mener barnet kan ha nytte av ? Egne erfaringer som dere tenker skolen kan ha

nytte av?

Hvordan opplever dere at dere samarbeider med skolen?

Under pandemien (covid-19) har mye i samfunnet endret seg. Hvordan har dette fungert pa skolen

hos dere ?

Hvordan har det fungert for deres barn?

Na handler mitt prosjekt om inkludering i skolen.

Hva tenker dere om inkludering i skolen ?

Hyvis vi tenker pa inkludering pé skolen, slik dere beskriver inkludering.

Hva er dere mest forneyd med pa skolen, med tanke pé eget barn? (Burde noe ha vert annerledes?)

Oppsummere hva vi har snakket om:

Er det noe dere trodde vi skulle snakke om i dag, som jeg ikke har spurt om, og som dere

kunne tenke dere a fa frem?
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