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Forord

Da var jeg endelig ved veis ende pa mastereventyret. Et fire ar langt humpete eventyr som til
tider har gatt sa sakte, og andre ganger sa fort! | skrivende stund er det i ferd med a ga opp for
meg at det faktisk er over. Jeg har kommet i mal takket vere en fantastisk gjeng med
mennesker som har hjulpet meg pa ulike mater. Tusen takk til alle kontaktpersoner og
informanter for at dere ville dele deres opplevelser. Tusen takk til Sidsel for hjerterom og
husrom. Tusen takk til gode venner og familie som har heia og gitt meg héap og tro, nér jeg

selv har hatt utfordringer med a se veien videre.

En ekstra takk rettes til familien for en enorm talmodighet og stette! Jan Egil, Mamma, Pappa

og «Farfar», det hadde aldri veert mulig uten dere!

Sist, men ikke minst, tusen takk til min veileder Kjell Arne Solli, for at du har tilrettelagt og

mgtt meg pa best mulig mate.

Etter regnet skinner sola!

Halden, 13.05.2018,

Guro Holm Enerud



Sammendrag

Tema for denne oppgaven er inkludering i klasserommet og pa smagruppebasert
opplaringstiltak. Det overordnede malet med studien og oppgaven, er a fa frem elever med
spesielle behov sin opplevelse av inkludering i skolehverdagen ved a delta i ordinaer
undervisning i klasserommet, og pa et internt smagruppebasert oppleringstiltak.

Inkluderingsbegrepets kompleksitet og de utfordringer som medfalger nar ideologi skal settes
ut i livet, er bakgrunnen for valg av temaet. Dagens fokus pa en inkluderende skole og de
motstridene oppfatningene av inkludering, gjer mange mener elevene ikke blir inkludert pa
smagruppebaserte opplaringstiltak i skolen. Dette gjgr at elevenes stemme i stgrre grad ber
frem og lyttes til. Det er elevene som mottar opplearingstiloudet og er ekspertene pa hvordan
inkluderingen oppleves i praksis, bade pa smagruppebaserte opplearingstiltak og i ordineer

undervisning.

Den teoretiske forstaelsen av inkludering som benyttes i oppgaven er sosial, faglig og
kulturell inkludering. Denne brede forstaelsen er hentet fra Kunnskapslgftet (2006a), og er
naturlig & legge til grunn som gjeldende laereplan. I tillegg benyttes Haug (2010) sine fire
betingelser; fellesskap, deltakelse, medvirkning og utbytte, som en type «kvalitetssjekk» pa
oppsummering av elevenes opplevelse av inkludering. Motstridene oppfatninger, rettigheter,
tilherighet- og deltakersperspektiv, blir belyst og dragftet opp i mot elevenes opplevelser av

inkludering «i» og «utenfor» klasserommet.

Studien har en kvalitativ tilnserming og semistrukturert intervju ble benyttet til & innhente
data. De fem informantene er alle elever pa samme skole og mottar det samme
smagruppebaserte opplaringstilbudet. Resultatene viser at det varierer om elevene opplever
seg mest inkludert «i» eller «utenfor» klassen. Generelt opplever flest elever seg mest sosialt
inkludert i klasserommet, men mest faglig inkludert i det smagruppebaserte
oppleringstilbudet. Det som imidlertid er avgjgrende for hvordan elevene opplever seg
inkludert er den sosiale tilhgrigheten og leererens kompetanse. Hovedfunnet i oppgaven er at
samtlige av elevene etterspgr en mer praktisk tilneerming i den ordinaere opplaringen. Alle
elevene fgler seg annerledes i mer eller mindre grad. Dette bekrefter de oppsummerte funnene

om at ingen av mine fem informanter opplever seg fullstendig inkludert i skolen.
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Hvordan opplever elever med spesielle behov
inkludering i klasserommet og pa et
smagruppebasert opplaringstiltak?

1. Innledning

Inkludering som ideologi, er at alle elever, uavhengig av forutsetninger, skal oppleve seg
inkludert i skolen. Men er denne malsetningen mulig & oppna? Klarer skolen a mate hver
enkelt elev som de individene de er? Inkludere de faglig, sosialt og kulturelt slik at de blir den

beste utgaven av seg selv og opplever seg som en likeverdig del av samfunnet?

Nordahl (2012) antyder at skolens malsetning om & vere inkluderende for alle, ikke ser ut til &
fungere. Han omtaler det som paradoksalt at en inkluderende skole bedriver to typer
undervisning, ordingr undervisning og spesialundervisning (Nordahl et al., 2018).
Ekspertutvalget for barn og unge med behov for serskilt tilrettelegging, mener det er sa
mange som 15-25 % av barn og unge som trenger sarskilte tilrettelegginger i barnehage og
skole i dag (Nordahl et al., 2018) Selv om ikke tiltak fra barnehage inngar, vil man med et
antall pa 7,9 % elever som i 2017/2018 mottar spesialundervisning i skolen, kunne anta det er
mange som ikke far den tilretteleggingen de har behov for. Peder Haug sine resultater fra
SPEED-prosjektet viser at dobbelt s3 mange elever som mottar spesialundervisning, burde
hatt spesialundervisning (Amundsen, 2016). Grunnen til dette mener han har med a gjore at
det er den enkelte kommune og skole, som avgjer om elevene ikke far tilfredsstillende utbytte
av den ordinzre opplaringa, jamfer § 5-1 i Oppleringslova (1998). Antall elever som mottar
spesialundervisning har gatt noe ned de siste fire arene, etter a ha steget gjennom flere ar
(Utdanningsdirektoratet, 2017a). Indikerer dette at vi blitt bedre pa tilpasset opplaring og

inkludering, eller er det andre grunner til nedgangen?

Det som er sikkert, er en gkende andel alternative oppleringstilbud utenfor og innenfor
skolens omrade som et tilbud til elever med spesialundervisning, og som et rent tilpasset
opplearingstilbud til andre elever (Nordahl, 2012). Sa hvordan opplever elever med et slikt
tilbud seg inkludert i klasserommet og pa smagruppebaserte opplaringstiltak? Resultater fra
PISA-undersgkelsen i 2015, viser at 17 % av elevene opplever a veare annerledes og ikke

passe inn, 12 % opplever ensomhet pa skolen, og 14 % at de holdes utenfor.



1.1 Bakgrunn

Da jeg startet som nyutdannet fagleerer i kroppsgving og idrettsfag i 2006, tredde samtidig ny
leereplan, Kunnskapslgftet (2006a) i kraft. Gjennom min snart 12 ar lange karriere, har
tilpasset opplaering og inkludering alltid veert i fokus og blitt diskutert daglig i kollegiet. Det
er et viktig fokus, fordi det betyr at vi er opptatt av elevene skal fa det beste. Samtidig
oppleves det en daglig streben etter a klare a strekke til, hvordan skal jeg, hvordan

skal vi klare a tilpasse undervisningen og inkludere alle elever?

Jeg har alltid hatt hjerte for de elevene som av ulike arsaker ikke passer inn i klasserommet.
Det har veert mye frustrasjon pa vegne av disse elevene. Det har ikke bare vaert opp til

meg, men politikk, styringsdokumenter, ledelse, kolleger, foresatte, elevene selv, for & nevne
noen. Rett og slett mange ulike aktarer og elementer som resulterer i det elevene opplever i
skolehverdagen. Sa hvordan skal vi i skolen gi elevene faglige og sosiale kunnskaper og
ferdigheter, samt personlig utvikling, slik at de blir godt rustet til & mgte samfunnet og de
utfordringene det byr pa? Sunnevag (2012), mener det er behov for a fa innblikk i og forsta

elevens erfaringer, opplevelser og handlinger, og hvordan det pavirker deres utvikling.

Tangen (2011), viser til forskning om hvordan man tidligere undervurderte barn og unge, og
sa pa de som lite palitelige kilder. Man benyttet voksne, altsa sekundzrkilder for & uttale seg
om barn og unges situasjon. Utenlandske undersgkelser viser at unge og voksne opplever og
tolker situasjoner ulikt (Postholm, 2010). Begrunnelsen for dette kan forstas med at
opplevelse er innholdet i det enkelte individs subjektive erfaring, som faglge av blant annet ytre
sansepavirkning, tankeprosesser, fglelser og motivasjon (Teigen, 2016). Inkludering er et
subjektivt likeverdsbegrep om den enkeltes opplevelse av deltakelse i et felleskap

(Befring, 2014). Med bakgrunn i dette og mitt elevsyn, gnsker jeg a snakke med elevene og fa
frem elevenes stemme. Slik jeg ser det, er det til syvende og sist elevenes opplevelse, elevenes
perspektiv som ma frem om vi skal klare & imgtekomme de pa en bedre mate i skolen og
samfunnet enn vi gjar i dag. Dette er ogsa elevenes rettighet gjennom barnekonvensjonen.
Den krever at det skal tas et grunnleggende hensyn til elevenes beste. Elevenes beste mener
jeg kun kan komme frem hvis elevens stemme blir lyttet til og tatt i betraktning nar

bestemmelser skal tas pa det som bergrer de og deres hverdag.



1.2 Valg av problemstilling — studiens formal
Oppleringslovas § 2-3 (1998) ga i 2010 skolen mer fleksibilitet og apnet opp for alternative

opplaringsarenaer. Med dette har fler og fler skoler benyttet seg av smagruppebaserte
opplearingstiltak pa og utenfor skolens omrade, parallelt med ordinaer undervisning. Dette
tilbudet har hatt til hensikt a apne for gkt inkludering, men hvordan opplever egentlig elever

seg inkludert i et slikt tilbud og i ordinaer klasse i klasserommet?

Hensikten min med denne oppgaven er a belyse om vi klarer & oppfylle inkluderingsprinsippet
som opplaringa bygger pa. Er det slik at elevene opplever seg inkludert i sterre grad «i» eller
«utenfor» det ordinzre oppleeringstilbudet? Hvilke elementer avgjer om de opplever seg
inkludert eller ikke? Jeg mener at eleven, som er ekspert pa seg selv, -ma fa fremme sine
perspektiv og at vi ma implementere deres «rapportering» som en stor del av
skoleutviklingen. Ved a snakke med fem elever fra samme skole som har tilbud om
smagruppebasert opplearingstiltak, vil jeg belyse ulike opplevelser og dermed flere sider av
klassefelleskapet og de alternative undervisningsgruppene. Pa bakgrunn av dette har jeg endt

pa falgende problemstilling:

«Hvordan opplever elever med spesielle behov at dem blir inkludert i klasserommet

og pa smagruppebasert opplaeringstiltak?»

1.3 Besvarelse av problemstilling — oppgavens oppbygging
Besvarelsen av problemstillingen gjeres pa bakgrunn av data som er konstruert fra intervju og

samtale med min kontaktperson. Med data fra kontaktperson, menes opplysninger om tilbudet
elevene mottar. Elevenes opplevelse av inkluderingen er kun basert pa elevenes stemme, men
opplysninger fra kontaktperson har vert et bidrag i draftingen. Jeg har skrevet en
selvangivelse for & utdype litt mer om min erfaring fra skolen, dersom det er gnskelig for

leseren a fa litt mer bakgrunnsinformasjon om meg som forsker (Vedlegg 1).

Selve «grunnlaget» for inkludering med lovverk, retningslinjer og informasjon om
oppleringstilbudet for elever med spesielle behov, er redegjort for i kapittel 2. I kapittel 3
presenteres tidligere forskning pa omradet og forskeres stemme om dagens stasted. Teorien
som er lagt til grunn presenteres i kapittel 4. Redegjgrelse for valg og gjennomfgring av
forskningsmetode i kapittel 5. | kapittel 6 presenteres funn som drgftes opp i mot teori og
tidligere forskning i kapittel 7. Oppsummering og svar pa problemstilling, samt elevenes

stemme pa hva som er avgjgrende for inkludering, avsluttes med i kapittel 8.



1.4 Studiens avgrensninger
Inkluderingsbegrepet er massivt, det er mange ulike perspektiver og har ingen felles global

definisjon. Jeg har valgt & fokusere pa de perspektivene jeg har lagt til grunn for & besvare om

hvordan elevene opplever seg inkludert.

Konteksten har en helt avgjgrende betydning for elevenes helhetlige opplevelse av
inkludering. Grunnet oppgavens omfang har jeg likevel ikke kunne satt meg grundig inn i
elevens klassemiljg eller leererens kompetanse og veeremate ut over det som har kommet frem
gjennom elevenes uttalelser. Til tross for at jeg anser en godt skole-hjem-samarbeid som
meget viktig for elever med spesielle behov, har jeg grunnet oppgavens omfang valgt ikke a

komme inn pa dette.

1.3 Begrepsavklaring
| dette forskningsprosjektet er det noen begreper som er viktig a fa avklart, noe jeg vil

forsgke a gjare i korthet nedenfor. Begrepet inkludering, som hele oppgaven bygger pa har

ingen entydig definisjon, og vil derfor i tillegg utdypes mer under teoridelen.

1.3.1 Ekskludering, segregering, integrering og inkludering
Ekskludering omhandler nar man aktivt blir satt utenfor et en gruppe et miljg eller en

institusjon som man tidligere var en del av (Arnesen, 2017). Segregering betyr at man skiller
ut noen grupper mennesker fra den gruppen de opprinnelig tilhgrer, som i skolesammenheng
er klassen. Dersom man benytter ordet integrering av mennesker, er det en type merkelapp
man setter som sier at mennesket potensielt er segregert. Ved integrering er fokuset pa den
som fares inn i et felleskap, eksempelvis inn i en klasse. Man endrer ikke pa skolen, men
fokuset er pa individet. Individet vil pa et eller annet vis oppleve a skille seg ut fra de andre,
selv om det ikke kan kalles segregering (NOU 2001:22:33). Inkludering er nar man uavhengig
av sine forutsetninger blir akseptert og far aktivt ta del i et sosialt felleskap. Det omhandler at

skolen og lzeringsmiljget utvikles til & passe for hele mangfoldet av individer.

1.3.2 Differensiering
Differensiering er en metode eller et virkemiddel for a tilpasse undervisningen og

skolearbeidet best mulig til hver enkelt elevs behov. Det kan blant annet bety at elevene far
forskjellige grupperinger, ulik tid, ulike tekster og andre variasjoner (Buli-Holmberg &
Ekeberg, 2016). Differensiering er et resultat av en kontinuerlig vurdering leereren gjer for a

imgtekomme elevene pa en best mulig mate.



1.3.3 Elever med spesielle behov

| denne oppgaven bruker jeg begrepet «elever med spesielle behov». Allerede her har jeg satt
en merkelapp pa en gruppe elever, som indikerer at de er annerledes og skiller seg ut. Denne
tematikken er noe jeg kommer til & omtale mer i teorikapittel og drafting. Jeg velger likevel &
benytte begrepet som ofte benyttes i praksis, for & fa et begrep pa elevgruppa jeg omtaler. |
spesielle behov legger jeg behov som ikke tilfredsstilles godt nok inne i klasserommet. Det
betyr at det er elever som har spesialundervisning i noen fag, men ogsa elever uten

spesialundervisning som er vurdert til & ha behov for noe mer enn det klasserommet kan tilby.

1.3.4 Kontekst — hva pavirker?
Kontekst er et bredt begrep som omhandler mye. Nordahl (2010) omtaler kontekst i

skolesammenheng som sosiale sammenhenger hvor ulike hendelser foregar. Det er elevenes
uttalelser om laeringsmiljget som vil ha starst fokus i denne oppgaven, fordi det omhandler
elevenes opplevelse (Haug, 2017). For a tenke kontekst i et bredere perspektiv i denne
oppgaven vil jeg under kommende kapittel «Oppleringstilbud for elever med spesielle
behov» legge frem gjeldende styringsdokumenter som en type «grunnmur» for hva
inkluderingsprinsippet bygger pa, og gi et innblikk i hva smagruppebasert opplearingstiltak er.
Videre vil jeg i teorikapittelet gi et historisk tilbakeblikk for a vise veien til
inkluderingsbegrepet og si noe om begrepets ulike dimensjoner og hva elevene pavirkes av
gjennom Bronfenbrenners gkologiske utviklingsmodell (1979). Jeg vil gjennom kapitlene
metode og funn, gjare rede for det smagruppebaserte oppleringstiltaket mine informanter
deltar pa. Hovedfokuset vil likevel ligge pa elevenes opplevelse av skolehverdagen, deres
leeringsmiljg, som jeg har forsgkt a formidle gjennom funnene og drafting. Dette involverer
blant annet elevenes sosiale tilhgrighet, leererens kompetanse og arbeidsmater.

1.3.5 Sosial kompetanse og sosiale relasjoner
Sosial kompetanse er de kunnskaper, ferdigheter og holdninger man trenger for & kunne

tilpasse seg og mestre ulike sosiale kontekster. Det er ferdigheter man ma inneha for a kunne
opprette og opprettholde sosiale relasjoner. Gode sosiale ferdigheter vil gi gkt trivsel og
utvikling (Sunnevag, 2012). Begrepet relasjon, er hvilken oppfatning man har eller innstilling
man har til andre mennesker. Med andre ord hva andre mennesker betyr for deg (Drugli,
2013). Sosiale relasjoner vokser frem gjennom samspillet mellom to eller flere mennesker,
altsa gjennom interaksjon og feedback. Mellommenneskelige relasjoner er nar man forholder
seg til hverandre som subjekter (Aspelin og Persson, 2011). For a kunne etablere gode

relasjoner ma man beherske kommunikasjon og samhandling med andre.



2 Oppleringstilbud for elever med spesielle behov

| mitt forskningsprosjekt hvor inkludering i skolen er sentralt, ma grunnlaget for
inkluderingsprinsippet med historikk, styrende retningslinjer og lovverk legges til grunn.
Gjennom betegnelsen spesielle behov er det viktig a utdype tilpasset opplearing og

spesialundervisning og smagruppebasert opplaringstiltak.

2.1 Grunnlaget for inkludering
Det er bred politisk enighet i Norge om at skolen skal veere inkluderende for alle. Hvis man

skal lykkes ma de ansatte i skolen verdsette mangfoldet ved & se pa ulikheter som ressurser.
Den sosial-politiske utviklingen har resultert i de styrende retningslinjer og lovverket som har

banet vei til inkluderingsprinsippet vi har i dag.

2.1.1 Barnekonvensjonen og Salamancaerklaringen
FN's barnekonvensjon fra 1989, er en tydeliggjering av menneskerettighetskonvensjonen for &

sikre ivaretakelse av alle barn. Barnekonvensjonen omfatter alle barn i alle land og skal blant
annet sikre barn i @ motta opplaring uavhengig av forutsetninger. | Barnekonvensjonen
presiseres det at oppleringa skal ivareta barnets menneskeverd,;

"Ved alle handlinger som bergrer barn, skal barnets beste vare et grunnleggende

hensyn" (Barne- og familiedepartementet, 2003 s.9)

Barna skal sa langt det er mulig utvikle sine evner og sin personlighet, samt forberedes pa et
ansvarlig liv i samfunnet (Nilsen, 2017a). Med andre ord skal elevene vere aktarer i eget liv

og deres stemme ma lyttes til.

Inkludering ble et grunnleggende internasjonalt begrep med UNESCOS Salamancaerklering i
1994. FN-erklaeringen sikret rettigheten for barn og unge med spesielle behov til & motta
opplering gjennom det ordinare opplaeringstilbudet. Det ble bestemt at elever unntaksvis
skal ga i spesialskoler, i spesialklasser eller alternative grupperinger over lengre tid. Videre at
det skal forekomme i sjeldne tilfeller, hvor det er helt tydelig at eleven ikke far leringsutbytte

eller sosial tilhgrighet med tilpasninger i klasserommet (UNESCO, 1994).



Selv om erklaringen i utgangspunktet hadde fokus pa spesialundervisning, var den tydelig pa

at inkluderingen skulle omfatte alle elever (Nilsen, 2017a).

“Every child has unique characteristics, interests, abilities and
learning needs ”(UNESCO, 1994, s.7)

2.1.2 Oppleeringslova
Selv om begrepet inkludering ikke er benyttet eksplisitt i Oppleeringslova, kommer prinsippet

likevel frem flere steder gjennom bruk av andre begreper.

| Oppleeringslovas § 1-3 (1998) «Tilpassa opplearing og tidlig innsats", star det at skolen skal
veaere likeverdig og tilpasset den enkeltes forutsetninger og evner. Dette vil jeg utdype mer

under 2.1.5 Tilpasset oppleering.

Oppleringslovas § 5-1 (1998) omhandler rett til spesialundervisning for de som trenger
seerskilt tilrettelegging med egne opplaringsmal. Dette vil jeg utdype mer under 2.1.6

Spesialundervisning.

Oppleringslovas § 8-1 og § 8-2 (1998), viser tydelig hvordan alle elever skal inkluderes
sosialt i skolen. § 8-1 omhandler retten til & ga pa skolen i sitt neermiljg og § 8-2 retten til &
tilhgre en gruppe. Endringer i § 8-1 i 2003 ga rom for at alle elever i starre grad ogsa skulle

inkluderes faglig og kulturelt med a ha mulighet for alternative opplaeringstilbud.

8 9a-3 i Oppleringslova (1998) gir elevene rett til et godt psykososialt miljg. Dette innebzrer
mellommenneskelige forhold, hvordan det sosiale miljget oppleves. Et godt psykososialt

miljg fordrer et trygt og godt skole- og leringsmiljg, som fremmer helse, trivsel og lering.

2.1.3 Stortingsmeldinger og rundskriv
Det er stadig meldinger til Stortinget, og rundskriv med orientering om hvordan man skal tolke lover

og forskrifter.

St.meld.nr 30 (2003-2004) viser hvordan forstaelsen av likeverdig opplering bygger pa at
elevene ikke mottar et likt tilbud;
«...for d gi et likeverdig tilbud, md skolen gi en variert og differensiert oppleaering»
(Kunnskapsdepartementet, 2004, s. 85)



Med St.meld.nr 31 (2007-2008) endret fokuset seg fra a ha hatt et fokus pa individualisering
til leeringsfelleskap. Tilpasset oppleering skulle i stgrst mulig grad skje i et klassefellesskap og
«fellesskolen» ble et anvendt begrep (Kunnskapsdepartementet, 2008)

| St.meld.nr. 18 (2010-2011) «Léering og felleskap» star det;
«Tidlig innsats og en god start er sammen med hgy laerer- og skolelederkompetanse,
gode systemer for vurdering og tilbakemelding og variasjon i opplaringen viktige

forutsetninger for sosial utjevning» (Kunnskapsdepartementet, 2011, s. 8)

Her utdypes virkemidler for sosial utjevning. Videre star det omtalt hvordan inkludering i
barnehage og skole er aktivt a ta hensyn til de ulike forutsetninger og evner barn og unge har,
bade i organisering og pedagogikk (Kunnskapsdepartementet, 2011).

I rundskriv UDIR 3-2010 (Utdanningsdirektoratet, 2010), orienteres det om Opplaringslovas
§ 8-2, skolens mulighet til & fratre fra ordiner klassegruppering og ha alternative
grupperinger til den mindre delen av opplaeringen. Dette vil utdypes mer under 2.1.7

smagruppebasert opplearingstiltak.

| rundskriv fra UDIR 1-2017 (Utdanningsdirektoratet, 2017b), apnes det for at 25 % av den
totale undervisningen i det enkelte fag kan omdisponeres for & gi eleven samlet sett et bedre
faglig utbytte. Dette apner opp for eksterne alternative opplaringsarenaer, samt interne

smagruppebaserte opplaringstiltak.

2.1.4 Laereplan
| Norge kom begrepet inkludering for farste gang frem gjennom Lareplanverket L97.

Inkluderingen skulle omfavne alle elever. Det var tydelig presisert at det faglige, kulturelle og
sosiale felleskapet ogsa skulle vaere omfavne elever med serskilte opplaringsbehov (Nilsen,
2017a).

Den naveerende leereplanen, Kunnskapslgftet (2006) er frem til neste leereplan trer i kraft,
grunnlaget for hvordan skolen skal arbeide og for innholdet i oppleeringen til elevene.
Tilpasset oppleering hadde veert et prinsipp over tid, men gjennom Kunnskapslgftet (2006),
ble den tilpassede opplaring knytte sammen med gitte kompetansemal og nasjonale praver.

Kunnskapslgftet (2006) er delt inn i fire deler; antall fag og timefordeling, leereplan for hvert



fag med tydelige kompetansemal, generell del og prinsipper for opplaringa. Planen gir et stort
rom for organisering, arbeidsmetoder, og innehold for & na kompetansemalene. Generell del
bygger pa formalsparagrafen til opplaringa om a skape felgende seks mennesketyper; det
meningssgkende, det skapende, det arbeidende, det allmenndannende, det samarbeidende, og
det miljgbevisst, som til sammen skal resultere i det integrerte mennesket
(Utdanningsdirektoratet, 2006b).

«Sluttmalet for opplaringa er a eggje den einskilde til & realisere seg sjglv pa matar som
kjem fellesskapet til gode - & fostre til menneskelegdom for eit samfunn i utvikling»
(Utdanningsdirektoratet, 2006b, s.24)

Opplaringa skal altsa stimulere til at hver enkelt elev skal realisere seg selv pd mater som
gagner fellesskapet og som gir menneskeheten et samfunn i utvikling. For at man som
menneske skal kunne realisere seg selv, er man avhengig av sosiale relasjoner, muligheter til a
veere seg selv, -for & bli den beste utgaven av seg selv. Inkludering er ikke nevnt eksplisitt inn
under den generelle delen, men implisitt gjennom fokus pa tilpasset oppleering og «rom for
alle» (Utdanningsdirektoratet, 2006b).

Prinsipper for opplaringa sammenfatter forskrifter og rettigheter som opplearinga bygger pa
og klargjar skoleeiers ansvar for at det oppfylles. Det presiseres at det skal tas hensyn til ulike
forutsetninger og ulik progresjon slik at alle kan oppleve gleden ved & mestre og na malene
sine (Utdanningsdirektoratet, 2006c¢). Det er herunder begrepet inkludering eksplisitt kommer
til uttrykk i leereplanen ved tre anledninger. Det er disse tre som legger grunnlaget for min
forstaelse av begrepet inkludering - faglig, sosial og kulturell inkludering som vil utdypes mer

i kapittel 3.3.1 Ulike dimensjoner og perspektiver pa inkludering.

Under sosial og kulturell kompetanse, uttrykkes det at inkludering omhandler verdien av en

bred kulturell forstaelse i tillegg til sosial tilhgrighet;

«Et tydelig verdigrunnlag og en bred kulturforstaelse er grunnleggende for en
inkluderende sosialt fellesskap og et leeringsfelleskap der mangfold blir satt hgyt og
respektert» (Utdanningsdirektoratet, 2006c¢, s.3)



Videre star det under elevmedvirkning, at inkludering er sosial tilhgrighet og ulike kulturer

som fglge at eleven rolle som aktar;

«l et inkluderende leeringsmilje er elevmedvirkning positivt for utviklingen av sosiale
relasjoner og motivasjon for laering pa alle trinn i opplaringen. | arbeidet med fagene
bidrar elevmedvirkning til at elevene blir mer bevisst egne leeringsprosesser, og det
gir starre innflytelse pa egen lering» (Utdanningsdirektoratet, 2006c, s.5).

Til slutt star det under tilpasset oppleaering og likeverdige forutsetninger, at inkludering er & fa
faglig utfordringer som er tilpasset den enkelte elev bade pa innhold og fremgangsmater. Her
kommer det frem at forsvarlig og likeverdig opplaering handler om ulik behandling og

tilrettelegging for elever;

«Uavhengig av kjenn, alder og sosial, geografisk, kulturell og spraklig bakgrunn skal
alle elever ha like gode muligheter til & utvikle seg gjennom arbeidet med fagene i et
inkluderende lzeringsmiljg» (Utdanningsdirektoratet, 2006c, s.6).

2.1.5 Tilpasset oppleering
Oppleeringslova (1998) § 1-3 fastslar at hver enkelt elev skal fa opplering tilpasset sine

forutsetninger og evner;

«Opplearinga skal tilpassast evnene og faresetnadene hja den enkelte eleven,

lzerlingen, praksisbrevkandidaten og leerekandidaten» (Opplaringslova, 1998)

Dette gjelder ogsa elever som ikke far tilfredsstillende utbytte av den ordinaere opplaeringen

0g mottar spesialundervisning.

Utfordringen er at tilpasset oppleering er et politisk skapt begrep pa lik linje med begrepet
inkludering. Dette gjar at tolkningen av begrepet er forskjellig, og resultert i etterspersel av en
faglig forstaelse av begrepet. En annen utfordring de stadige endringene som skjer som farer
til at vilkarene for tilpasset opplearing endres. Gjennom Kunnskapslgftet (2006) ble den
tilpassede opplaringen knyttes opp i mot kompetansemal, deretter kom nasjonale prgver og
krav om kriterier for maloppnaelse. Slike endringer gir en lite konkret statte til leererne om
hvordan lykkes med & praktisere tilpasset oppleering (Berg & Nes, 2010).
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| falge Nordahl (2012) er begrepet bade et formal gjennom Oppleringslova, et prinsipp slik
det fremkommer gjennom leereplanene, og et virkemiddel slik Engen (2010) presenterer det i
sin definisjon sett i et sosiokulturelt danningsperspektiv:

«Ethvert tiltak pa individ-, organisasjons- eller kulturniva, som bidrar til at elevene far
optimale muligheter til & realisere sitt leerings- og utviklingspotensial, bade nar det gjelder
instrumentelle kunnskaper og personlighetsutvikling eller danning, samtidig som de har

optimal sjanselikhet nar det gjelder & na skolens mal. (Engen, 2010, s. 52).

Tilpasset opplering som et virkemiddel er altsa bestemte valg knyttet til innhold,
arbeidsmater og organisatoriske tilnarminger, ut i fra hva man tolker gir best mulig tilpasset
opplaering. Kunnskapslgftets (2006a) presisering av begrepet, er individuelt tilpasset
variasjon, som kan sees pa som motstridende til inkludering. En individuell tilpasning kan
resultere i segregerende tiltak utenfor klasserommet som spesialundervisning og alternative

opplaringsarenaer og smagruppebaserte opplaringstiltak (Nordahl, 2012).

Man omtaler ofte to perspektiver pa tilpasset opplaring, individ- og systemperspektivet.
Individperspektivet, ogsa omtalt som kategorisk perspektiv, innebarer et smalt perspektiv
som har fokus pa undervisning tilpasset hver enkelt elevs behov. Her fokuseres det pa
sammenhenger mellom de definerte vanskene knyttet til eleven og utfordringene eleven har i
skolen. Ofte vil dette resultere i individuelle lgsninger pa elevenes utfordringer.
Systemperspektivet, ogsa kalt relasjonelt perspektiv, er et bredt perspektiv som fokuserer pa
alt rundt eleven. Det betyr at man har en forstaelse av felleskapet skal ha variert undervisning
som sikrer ivaretakelse av hvert enkelt individ (Nordahl, 2012). Sammenhengen mellom
begrepene inkludering og tilpasset opplaering er beskrevet ulikt i styringsdokumenter og
faglitteratur, men Berg og Nes (2010) viser til Backmann og Haugs forstaelse. Det er at den
vide forstaelsen av tilpasset opplearing er knyttet til forstaelsen av inkludering i oppleeringen.
Nordahl (2012) legger til grunn relativt omfattende empirisk forskning, som viser stor
variasjon mellom skoler og mellom leerere knyttet til pedagogisk praksis. Med pedagogisk
praksis menes organisering av og innhold i undervisning, arbeidsmater, klasseledelse,
relasjoner og faglig leeringsutbytte for elevene. Veien til Kunnskapslgftets (2006a) mal ser ut
til & defineres lokalt hos hver enkelt skole. Det er sa store variasjoner at han mener det er

problematisk a argumentere for at vi innehar en felles norsk grunnskole.
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Leereren er helt avgjerende hvordan tilpasset opplaring realiseres i praksis, noe som forklarer
den store variasjonen innenfor en og samme skole. Larere med bevisst og reflektert
oppfatning av relasjonen til sine elever og som har hgy fagdidaktisk kompetanse gir de beste
forutsetningene for elevers lering (Nordahl, 2012). Dette kommer jeg narmere inn pa under

kapittel 4.4 Lzering og dannelse og kapittel 4.6 Larerens betydning for inkludering.

2.1.6 Spesialundervisning
Opplearingslovas § 5-1 (1998) viser elevers rett til spesialundervisning:

«Elevar som ikkje har eller som ikkje kan fa tilfredsstillande utbytte av det ordinaere
opplaringstilbodet, har rett til spesialundervisning» (Oppleringslova, 1998)

Det presiseres at utviklingsmulighetene til elevene skal vektlegges i stor grad nar man
vurderer hvilket oppleringstilbud som skal gis. Alle elever har rett til likeverdig opplaering,
som vi si at alle skal fa like muligheter til oppleaering (1998). Dette inneberer at det kreves
forskjellsbehandling, ikke lik behandling. Lovverket skal fange opp disse elevene og gi de et
bedre undervisningstilbud - spesialundervisning. Nordahl (2012) viser til Hausstéatter (2009),
som mener spesialundervisningens hovedoppgave er & hjelpe barn og unge a fa den type

undervisningen de trenger for & leere og utvikle seg, i den skolen og det samfunnet de deltar i.

Organiseringen av spesialundervisningen har variert fra & vere i grupper ute av klassen,
jamfer individualiseringstanken pa slutten av 90-tallet til starten av 2000-tallet, til i starre
grad forekomme inne i klasserommet, som et resultat av fokus pa leeringsfellesskapet i
Kunnskapslgftet (2006a). Likevel ser det fortsatt ser det ut til at mange elever tas ut av
klasserommet, og bruk av smagruppebaserte opplaringstiltak eksternt og intern, har gkt siden
dette ble dpnet opp for i 2003 (Nordahl, 2012).

2.1.7 Smagruppebaserte opplaringstiltak
Med rundskriv UDIR 3-2010 (Utdanningsdirektoratet, 2010), ble det orientert om

Opplearingslovas § 8-2 (1998), skolens mulighet til  fratre fra ordinaer klassegruppering og ha
alternative grupperinger til den mindre delen av opplearingen. Rundskrivet presiserer at
grupperingen ikke skal ga ut over elevenes opplevelse av sosial tilhgrighet i klassen eller til
vanlig skije etter kjgnn, etnisitet eller niva. Videre at en slik type gruppering unntaksvis kan
finne sted, og at det da ma forekomme gode og saklige begrunnelser. Det samme rundskrivet

orienterer om at Opplearingslovas § 2-3 (1998) gir skoleeier/skolen noe fleksibilitet nar det
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gjelder bruk av andre opplaringsarenaer for en kortere tid for alternativ gruppe eller klasse:

"Ein del av undervisningstida etter § 2-2 kan brukast til fag og aktivitetar som skolen
og elevane vel, til leirskoleopplaring og til opplering pa andre skolar eller

pa ein arbeidsplass utanfor skolen" (Opplaringslova, 1998)

Det presiseres at rammene ma faglge Laereplanverket for Kunnskapslgftet (2006a) knyttet opp
mot kompetansemal i fag slik at det blir ivaretatt. Oppstart av smagruppebaserte
opplaringstiltak, kom som et resultat av nedbygging av spesialskoler pa statlig niva. Jahnsen,
Nergaard & Grini (2011) definerer smagruppebaserte oppleeringstiltak til & vaere heltids- og
deltidstiltak i eksterne, selvstendige eller interne tilbud. Variasjonen av lokalisering,
administrering, organisering, og elevmangfold i smagruppebaserte oppleringstiltak er stor,
noe som gjer det vanskelig a finne dekkende kategorier for a kartlegge alle de ulike tiltakene.
Noen skoler oppretter smagruppebaserte opplearingstiltak internt pa skolen som tilbud til de
elevene man mener ikke far et godt nok oppleringstilbud i ordinar undervisning (Jahnsen &
Nergaard, 2007).
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3 Tidligere forskning
Slik jeg oppfatter det, er det gjort en hel del forskning pa begrepet inkludering og forstaelsen

av begrepet. Jeg finner imidlertid ikke sa mye forskning pa «elevens stemme» hvor barn og
unges subjektive opplevelse av inkludering har blitt representert. Dette samsvarer med
Tangens (2011) kartlegging om at barn og unges deltakelse i doktorgradsforskning de siste 20
arene, har veert underrepresentert. Jeg har endt opp med tre undersgkelser, to norske og en
dansk som gar direkte pa elevenes stemme knyttet til opplevelse av inkludering. Noen av
undersgkelsene gar pa elevenes opplevelse knyttet til spesialundervisning. De er tatt med fordi
alle mine informanter mottar opplearingstiltaket pa en annen arena enn klasserommet, og noen
informanter mottar tilbudet som spesialundervisning. Nar det gjelder tidligere forskning pa
elevenes stemme knyttet til alternative oppleeringstilbud, har jeg funnet en undersgkelse. |
tillegg har jeg omtalt en undersgkelse som har sett pa omfanget av slike tilbud pa
ungdomstrinnet. For a se pa hvordan elevenes stemme og forskere pa omradets stemme
samsvarer har jeg ogsa valgt a ta med hva de nyeste rapporter sier om dagens stasted i skolen

nar det kommer til inkludering.

3.1 Opplevelse av inkludering og smagruppebasert opplaeringstiltak
Haug (2017) har gjennom sin artikkel «Spesialundervisning, leeringsmiljg og inkludering»

vist til en undersgkelse gjennomfart i 2013. Undersgkelsen er en del av SPEED-prosjektet
(The function of special education) han har gjennomfart sammen med Topphol og Nordahl.
SPEED-prosjektet har som mal & gjennomfare omfattende kartlegging av spesialundervisning
ved bruk av blant annet barnets stemme. Prosjektet er et forsgk pa a fa evidensbasert
forskning pa omradet, noe det er stor mangel pa bade nasjonalt og internasjonalt. Denne delen
av prosjektet innhentet elevenes stemme gjennom nettbaserte sparreskjemaer knyttet til
opplevde relasjoner og engasjement i skolen. Bade elever som mottar og ikke mottar
spesialundervisning deltok, og det samme spgrreskjemaet ble gjennomfart med et ars
mellomrom. Artikkelen viser til at l&eringsmiljget generelt er mindre bra hos elever som
mottar spesialundervisning. Nar det gjelder engasjement viser undersgkelsen at elever med
atferdsvansker skarer sveert lavt og jentene lavest. Elever med spesifikke leerevansker derimot
skiller seg ikke bemerkelsesverdig fra elever som ikke mottar spesialundervisning. Nar det
gjelder faglige og sosiale relasjoner til medelever og lerere, oppleves det moderat svakere
elevene med atferdsvansker enn for de resterende elevene. Haug (2017) konkluderer med at
det kan se ut til at elever med spesifikke lzerevansker som mottar spesialundervisning

opplever seg mer ivaretatt i skolen, enn elever med atferdsvansker som mottar

14



spesialundervisning. Videre antyder han at elever med atferdsvansker ikke mottar gode nok
tiltak i skolen. Dette begrunner han med opplysninger fra kontaktleerere som meddeler at tre
firedeler av disse elevene har assistent og at assistenten har hovedansvaret for opplaringen
ved 14 % av tilfellene (Haug, 2017).

Barneombudets fagrapport fra 2017 «Uten mal og mening?», bygger blant annet pa to
masterstudenters intervjuer med 25 elever. Elevene som ble intervjuet var mellom 9-27 ar og
mottar spesialundervisning. Rapporten viser at mange elever som mottar spesialundervisning
ikke far forsvarlig opplering. Flere av elevene uttrykker at det er manglene forstaelse for
deres behov og de ma kjempe for & fa hjelpen de har krav pa. De forteller om at det blir for
vanskelig inne i klasserommet, men for enkelt ute pa spesialundervisning. Flere opplever a bli
hengende enda lenger etter i ordineer undervisning nar de tas ut, fordi den undervisningen er
for lett. Lave forventninger fra laereren oppleves gjennom gruppesammensetning, oppgaver de
far og hvordan leereren omtaler dem. Dette resulterer i darligere motivasjon, selvhilde og
leeringsutbytte. Elevene etterlyser spesialundervisning tilpasset sitt behov og potensial og at
undervisningen gjennomfares av noen som kan faget, eller har den kompetansen som dekker
elevenes behov. Manglende innhold, manglende informasjon og lave forventninger er det som
preger skolehverdagen til mange elever som mottar spesialundervisning. Barneombud Anne
Lindboe, mener at dagens spesialundervisning ikke er forsvarlig og likeverdig og at staten
mangler systemer og virkemidler til & sikre at kommunene oppfyller forpliktelsene som
formidles i barnekonvensjonen (Barne- og familiedepartementet, 2003) og Opplaringslova
(1998).

Forskningsprosjektet «Bgrns perspektiv pa inklusion» (Junker, 2014) fra Danmark, fulgte
18 elever pa ulike klassetrinn pa tre ulike skoler og deres tilhgrende lerere, sosiallerere
gjennom tre ar. 14 av elevene ble intervjuet 4-5 ganger med semistrukturert intervju i lgpet av
2,5 ar, og er bakgrunn for datamaterialet. Undersgkelsen omhandlet barnas opplevde
deltakelse i skolehverdagen. Pa sparsmal om hvordan elevene opplevde a delta, uttrykte
elevene at det var forskjellig fra hvilken kontekst elevene befant seg i. Med andre ord var det
ingen entydige svar pa at de opplevde seg inkludert eller ikke. De fleste kontekstene
opplevdes som stabile over tid. Det betad at kontekstene som opplevdes som inkluderende og
motsatt, opplevdes i stor grad a forbli pa samme mate. Det var viktig for elevene a oppleve en
sosial tilhgrighet og delta i faglige felleskap. Det var viktigere a veere en del av det sosiale

felleskapet i klassen, fremfor det faglige. De ga likevel uttrykk for at de gnsket a bli faglige
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dyktige og sa pa leering som betydningsfullt. Videre ga de uttrykk for at sosial og faglig
inkludering gikk hand i hand. Elevene startet ikke selv & snakke om det faglige felleskapet, far
det sosiale felleskapet omtales som mer positivt. Der leeringsmiljget var positivt ble de mer
engasjerte, og de bekrefter viktigheten av et gjensidig engasjement i fellesskapet (Junker,
2014).

Rapporten «I randsonen - smagruppetiltak for elever pa ungdomstrinnet som viser
problematferd og lav motivasjon» (Jahnsen, Nergaard & Flaatten, 2006), var et oppdrag gitt
fra utdanningsdirektoratet pa bakgrunn av det var 15 ar siden forrige kartlegging, da kalt
«alternativ opplaering». Malet var a finne antall smagruppebaserte tiltak, hvordan det var
organisert og hvor mange elever som benyttet et slikt tiloud. Rapporten viser stor variasjon av
alternative smagruppetiltak, bade hvor de finner sted, hvem som driver og hva innholdet er. |
2005 mottok cirka 1,2 % av elevene pa ungdomsskolen smagruppetiltak. Av 859
ungdomsskoler som besvarte undersgkelsen, var det 159 av skolene som hadde tiltak, noe som
tilsvarer 18 %. Noen av skolene hadde bade interne og eksterne tiltak. Interne, eksterne og
selvstendige tiltak viste seg samlet & veere 191 tiltak. Sammenliknet med tidligere forskning
fra 1991, viste en stor gkning i eksterne og selvstendige tiltak, noe de papekte som
bekymringsfullt fordi man ikke kjenner til hvordan slike tiltak virker (Jahnsen, Nergaard &
Flaatten, 2006).

Rapporten «Den ene dagen» (Jahnsen, Nergaard, Rafaelsen, Tveit, 2009) var et oppdrag gitt
fra Utvalget for bedre laering for barn, unge og voksne med sarskilte behov
(Midtlyngutvalget). Det ble gjennomfgrt en kasusstudie av smagruppebaserte deltidstiltak pa
ungdomsskoler, hvor det ble sett pa innhold og kvalitative aspekter i tiltakene, i tillegg til den
sosiale og pedagogiske konteksten. Data ble innsamlet ved intervju av elever, foreldre,

leerere i tiltaket, kontaktleerere og rektorer i elevenes hjemmeskole, i tillegg til observasjon
og dokumentasjon fra alle tiltakene. Elevene fra undersgkelsen uttrykker at den ordinaere
ungdomsskolen er for teoretisk. De fleste elevene opplevde at tiltaket var et avbrekk fra
vanlig undervisning og at det ble begrunnet med elevenes bruk av egen kropp i praktiske
oppgaver. Elevene rapporterer mestring gjennom trivsel pa deltidstiltaket og uttrykker at de
etablerer gode relasjoner til andre elever og larer pa tiltaket. De fleste elevene ytrer likevel
viktigheten av tilhgrigheten til klassen og kontaktleerer. Det var gjennomgaende at elevene
ikke opplevde a miste kontakt med de i klassen ved deltakelse pa tiltaket, det var ingen store

pavirkninger av det sosiale. Noen elever papekte imidlertid at tiltaket hadde en positiv
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pavirkning pa det sosiale i klassen, noen fordi de hadde endret atferd som de tok med seg i
klassen og noen fordi de hadde blitt bedre kjent med andre i klassen gjennom a fa lov a ta med
seg andre elever i tiltaket. De fleste elevene opplevde seg privilegert som fikk delta pa tiltaket

og opplevde derfor ikke tiltaket hverken som skjgvet ut av felleskapet eller marginalisert.

3.2 Forskernes stemme om dagens stasted
Prosjektet fra NTNU samfunnsforskning (Wendelborg, Kittelsaa & Caspersen, 2017)

belyser hvordan de mener elever med funksjonsnedsettelser blir inkludert i skolen i dag.
Rapporten viser at det er fler enn tidligere som mottar spesialundervisning og opplearing pa
alternativ opplaringsarena. Videre at elever med spesialundervisning bade sosialt og faglig
star i fare for a bli marginalisert. Det hevdes at hovedforklaringen til at mange elever ikke far
tilfreds spesialundervisning, kan skyldes manglende felles standarder, manglende kompetanse
hos de som er ansvarlige, og at de faglige tilretteleggingene ikke er gode nok. De mener dette
kan henge sammen at holdningene til inkludering er darligst blant de som er narmest elevene,
men at dette kan bety at de vet hva som fungerer og ikke. De formidles et behov for
organisatoriske endringer i skolen. PPT og andre instanser rundt skolen ma samles og jobbe
tettere for a lykkes med & inkludere flere. Antall elever som blir opplever a bli segregert, ser
ut til & henge sammen med hvilken type funksjonsnedsettelser eleven har. P& bakgrunn av
tidligere undersgkelser hvor det er gjort samtaler med elever med nedsatt funksjonsevne,
formidles en negativ innvirkning pa det sosiale nar man tas ut av klassen, og at dette ogsa
falger med i fritiden. De opplevde en lavere grad av tilhgrighet med jevnaldrende og starre
grad av ensomhet. Rapportens forfattere drar paralleller til andre undersgkelser hvor elever
med spesialundervisning ofte tas ut av klasserommet, og mener dette forklarer den reduserte
sosiale tilhgrigheten. Rapporten viser til at det finnes lite norsk forskning pa hvordan den
faglige inkluderingen, med faglig utbytte er for elevene i spesialskoler og alternative
oppleringsarenaer. Det vises til en del internasjonal forskning som ikke gir noen tydelige
svar. Rapporten konkluderer derfor med & si at man ikke kan se noen forskjell pa
leringsutbytte om spesialundervisningen foregar i klasserommet eller pa alternative

oppleringsarenaer, eller spesialskoler (Wendelborg, Kittelsaa & Caspersen, 2017).

Rapporten «Nearskoleprinsippet og inkludering av barn med sarskilte opplaeringsbehov
i grunnskolen» (Agenda Kaupang 2017), har tatt for seg styringsdokumenter pa skoleeierniva
for & avdekke hvordan Opplaringslova blir ivaretatt og se pa hvordan plan, organisering og

praksis samsvarer i ulike kommuner. Her omtaler de en type ekstern alternativ
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oppleringsarena. Rapporten viser i likhet med NTNU Samfunnsforskning, at det er stor
variasjon nar det kommer til hvordan den enkelte skole forvalter lovverket. Indikasjonen pa
dette er stor variasjon av kvalitet pa styringsdokumenter, samt stor variasjon av praksis med
tanke pa organisering og gjennomfaring av spesialundervisning. Begrunnelsen fra rektorene i
de seks kommunene undersgkelsen omfavner, varierer fra elevens behov for skjerming og
elevens atferd, til leererens kompetanse og personlige egenskaper. Til tross for at ansvaret uten
tvil er pa rektor og ledelsen, varierer det i hvilken grad skolene har utarbeidet retningslinjer og
skriftlige rutiner pa arbeidet med elever med spesielle behov. Det viser seg ogsa a vaere stor
variasjon blant rektorene nar det gjelder oppfatning av hva som er det beste for eleven, og
hvor mye rektorene «brenner» for elevene med sarskilte behov. Hvilket oppleringstilbud den
enkelte elev far, avhenger av rutiner og retningslinjer, bygg, rektor, gkonomi, kompetanse i
lererstaben pa den enkelte skole i tillegg til foresatte og hvilke behov eleven har. Rapporten
trekker frem styrker ved alternative oppleringsarenaer. Ved at elevene som har omfattende
hjelpe- og oppleeringshehov samles pa et fatall skoler vil rektor kunne opprettholde et godt
fagmilj@ og gi elevene et best mulig tilbud. Det fremkommer ikke i rapporten hvor de har
belegg for & si at elevene uttrykker at de trives i forsterkede/alternative opplearingstilbud.
Oppsummert er Agenda Kaupang (2017) bekymret for at skoleeier ikke har kontroll pa hvilke
tilbud elevene far, noe de mener det bar sikres. Videre mener de at det er grunn til bekymring
at ledelsen pa skolene ser ut til & vaere tilfredse med det tilbudet de gir barn med spesielle
behov (Agenda Kaupang 2017).

Ekspertutvalget for barn og unge med behov for seerskilt tilrettelegging (Nordahl, et al.,
2018), har redegjort for det de mener er status i skolen og fremmet konkrete endringsforslag.
De mener store endringer ma til for & bedre lykkes med inkludering i skolen. I sitt arbeid er
det satt fokus pé systemet og kompetansen rundt elever med spesielle behov i skolen. De
mener systemet i dag er lite funksjonelt og ekskluderende fordi innhold og organisering ikke
ivaretar elevenes tilhgrighet i felleskapet. Det mener det er mangel pa kompetanse blant de
som jobber med barn og unge med spesielle behov. De viser til at andelen elever som mottar
spesialundervisning er starst pa ungdomstrinnet og mener dette viser at man ikke har lykkes
med tidlig innsats. Videre mener de at ressursbruk ikke samsvarer med leringsutbytte i
spesialundervisningen, og de konkluderer med at leeringsutbyttet ikke er tilfredsstillende. De
mener fokuset er for individbasert og at mye ressurser kan omdisponeres dersom arbeid med

sakkyndige vurderinger blir borte. De mener andel elever som har behov for
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spesialpedagogisk hjelp ligger pa mellom 15 — 25 % og at en sa stor andel elever ikke kan

imgtekommes godt nok med systemet slik det er i dag (Nordahl, et al., 2018).
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4 Teori
Smagruppebaserte opplaringstiltak har ofte en mer praktisk tilneerming, i motsetning til den

mer teoretiske som ofte forekommer i klasserommet (Jahnsen, Nergaard & Grini, 2011). Det
vil bli naturlig redegjgre kort for leering og dannelse, samt knytte lseringsteorier opp mot de
ulike arenaene for & belyse hvordan dette kan pavirke opplevelsen av inkludering.
Problemstillingen fokuserer ogsa pa elever med spesielle behov sine opplevelser, som farer
oss til eleven som aktar og det relasjonelle perspektivet knyttet til andre elever og leereren.
Farst er det viktig a redegjgre for inkludering som begrep og fenomen og hvilken definisjon

dette forskningsprosjektet legger til grunn for a besvare problemstillingen.

4.2 Hvordan oppstod inkluderingsbegrepet?
Inkluderingsbegrepet kom inn i skolen med Leereplanverket L97, som en fglge av

samfunnsutviklingen. Begrepet har ofte blitt omtalt i sammenheng med spesialpedagogikk,
fordi det bygger pa en historie hvor mennesker ble behandlet og verdsatt pa svert ulike mater.
De menneskene som ble sett pa som annerledes, fikk ikke samme rettighetene og skolegang
som de som ble sett pa som «normale». For a forsta bakgrunnen for inkluderingsprinsippet har
jeg valgt & omtale skolehistoriens tre perioder; segregering-, integrering- og

inkluderingsfasen i veldig grove trekk.

| segregeringsfasen var det oppleering i segregerte tilbud, ofte langt fra hjem og familie for de
elevene som ikke ble ansett som & veere innenfor «<normalen». 1 1951 kom

Spesialskoleloven som la et grunnlag for et spesialpedagogisk skolesystem. Allmennlzrere
hadde kompetanse pa og bedrev kollektiv oppleering i ordinzr skole og spesiallererne hadde
kompetanse pa og bedrev undervisning i spesialskolene. Segregeringsfasens kjennetegn var
ulik lovgivning og ulike tiltak, som varte i neermere 100 ar (Nilsen, 2017a).

Kritikken av at de som fravek fra «normalen» ble utestengt fra ordinaert

opplaringssystem, kom for alvor pa midten av 1960-tallet. Kritikken gikk pa at segregeringen
farte til et skille med verdig og ikke-verdige og at spesialskolene var mye oppbevaring
fremfor egnede leeringsarenaer. Det var gnske om en felles grunnskolelov hvor
Spesialskoleloven skulle integreres. Det ble et stor politisk engasjement etter patrykk fra
samfunnet. Blom-utvalget kom i 1970 med det som ble sett pa som den viktigste endringen
for spesialundervisning etter krigen — en felles lov for grunnskolen som skulle sikre tilpasset

opplering for alle. Herunder egne bestemmelser som skulle sikre elever med spesielle
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behov opplaering. Hvor opplaringen skulle forega skulle avgjares ut i fra en

helhetsvurdering av elevens situasjon (Nilsen, 2017a). Mange elever med spesielle behov fikk
rett til sosial tilhgrighet, rett til goder, medansvar for oppgaver og forpliktelser. Fokuset i
denne perioden var farst og fremst pa integrering i samfunnet. Det var riktignok fortsatt elever
med spesielle behov som gikk pa spesialskoler, med grunnlag i at det ble ansett som at det

de fikk best utbytte av. Til tross for kritikken av segregeringen, var den gkende segregeringen
med utbyggingen av spesialskoler pa topp pa denne tiden. | ettertid har det blitt forstatt at

det var med gnske om at elevene skulle fa opplearing i sitt sosiale neermiljg, pa lik linje med
andre elever i vanlig skole (Nilsen, 2017a). Den nye grunnskoleloven har blitt sett pa som

en av de stgrste samfunnsendringene. Et stort verdiskifte i samfunnet som ogsa pavirket
utdanning — skolen ble demokratisert og utdanning ble en rett for alle barn, uavhengig av
forutsetninger. Starten pa integreringen var et faktum. Det sentrale spgrsmalet

i integreringsfasen var hvilke muligheter det var for elever med spesielle behov a overfares
fra spesialskoler og spesialtiltak til ordiner skole. Med gkning av elevmangfold i skolen
fulgte bevissthet rundt behovet for endringer i skolen, ikke bare at elevene skulle tilpasse seg
slik skolen var. Det ble sett pa som ngdvendig at spesialpedagogisk opplaring skulle skje i
egne klasser, egne grupper, eller egne skoler for elever med starre utfordringer (Nilsen,
2017a).

Leereplanen Mgnsterplanen fra 1974, bar tydelig preg av endringer i tankegangen. Det ble
fokus pa sosialt felleskap og differensieringen innenfor klasserommet. Alimennpedagogikk og
spesialpedagogikk smeltet sammen og alle elever skulle na fa noe spesielt. Allmennlarere
skulle ga fra a ha en kollektiv opplering til & gi mange individuelle opplaringer gjennom
tilpasset opplearing. Fra & ha sett pa elever med spesielle behov med en individualistisk
forstaelsesramme, gikk man over til & se pa det som et relasjonelt, dynamisk samspill mellom
eleven og omgivelsene. Med andre ord gikk det fra a veere fokus pa elevens tilpasning til
skolens krav, til at skolen som system skulle tilpasse seg mangfoldet av elever (Nilsen,
2017a). Ved a redusere ekskludering, marginalisering og barrierer for elevene med
funksjonsnedsettelser ble det rom for mangfoldet av barn (Arnesen, 2017). Inkluderingsfasens

innmarsj var et faktum og begrepet tilpasset opplaering kom pa banen for fullt.

4.3 Inkludering som fenomen
Inkludering er et begrep med mange ulike definisjoner, men foreligger ingen definisjon det er

global enighet om. Det er med andre ord ulik oppfatning om hva som ligger i begrepet
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inkludering, til tross for at det er stor enighet om at alle skal inkluderes i skolen. Arnesen
(2017) uttrykker det slik:

«Ord speiler ikke virkeligheten, spesielt ikke nar vi snakker om abstrakte stgrrelser
som inkludering» (2017, s. 19)

Inkludering er altsa et begrep som forstas ulikt ut i fra hvem som uttaler seg. Det er store
uenigheter pa hvilke perspektiver som skal gjelde, altsa hvilke ord og begreper som kan og
bar benyttes. Arnesen (2017) mener at inkludering tar utgangspunkt i virkeligheten, men at
ord benyttes til & tolke og pavirke forstaelsen av den. En skole kan for eksempel mene at
elevene blir inkludert, men elevene kan ha en motstridende opplevelse. Noen kan se pa
inkludering som endimensjonalt, med at eleven rent fysisk er i samme rom, og med det er
inkludert. Andre forstar begrepet som flerdimensjonalt, til & omfavne en bredere forstaelse av
begrepet. Vi har to ytterpunkter av inkludering. Det ene er ideologien, det politiske
«utenforperspektivet», som er hvordan styringsdokumenter forstar inkludering. Det andre er
det erfarte «innenforperspektivet», som er den opplevde inkluderingen i praksis. Veien fra
ideologiens hvorfor, gjennom hva lzereplaner og andre styringsdokumenter uttrykker, hva
ledelse og lzrere oppfatter inkludering er, til hvordan de praktiserer inkluderingen, og
avslutningsvis hvordan inkluderingen oppleves av elevene -gir et bilde av kompleksiteten i
begrepet (Olsen, 2010). Inkluderingsbegrepet er uten tvil flertydig. | dette
forskningsprosjektet har jeg allerede presentert «utenforperspektivet». De

forstaelsesdimensjonene jeg har lagt til grunn, vil jeg na omtale under «innenforperspektivet».

4.3.1 Grunnlaget for «Innenforperspektivet»

Det er som nevnt ulik forstaelse for hva legges til grunn for inkludering. For a fokusere pa
hvordan aktarer i skolen skal forsta inkludering, har jeg valgt a legge til grunn et bredt
perspektiv, inkluderingens treenighet; faglig, sosial og kulturell forstaelse (Olsen, 2010).
Begrunnelsen for dette er hvordan inkludering eksplisitt kommer til uttrykk i Kunnskapslgftet
under prinsippene for oppleeringa (2006c¢), slik jeg viste til under kapittel 3.1.7. 1 tillegg har
jeg valgt a ta med Haug (2010) sine «kjennetegn» for opplevelse av treenigheten i skolen.

Faglig inkludering er at elevene far faglige utfordringer tilpasset sine forutsetninger samtidig
som at eleven ivaretas med et faglig innhold i et fellesskap. Sosial inkludering omhandler i
hvilken grad elever og lerere med ulike utgangspunkt omgas, har gode relasjoner,

arbeider, leerer og har gjensidig forstaelse og respekt for hverandre. For a vare sosialt
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inkludert skal man oppleve tilhgrighet, samhold og felleskap med medelever og lerere
(Nyborg & Mijelve, 2017). Kulturell inkludering omhandler i hvilken grad elevene kan delta
pa like aktiviteter og gjere seg like erfaringer som jevnaldrende. Det omhandler & kunne veere
akseptert og vere aktiv deltaker i et felleskap bestaende av et mangfold av elever (Buli-
Holmberg & Ekeberg, 2016).

For at man skal oppleve seg inkludert, legger Haug (2010) til grunn fire betingelser som
dekker treenigheten ovenfor; fellesskap, deltakelse, medvirkning og utbytte. Elevene skal
oppleve a ta del i et sosialt, faglig og kulturelt fellesskap, og ut i fra sine forutsetninger vare
aktivt deltakende faglig og sosialt. Elevene skal oppleve a bli «lyttet til» og fa et faglig og
sosialt lzeringsutbytte, som de skal kunne nyttiggjere seg av i samfunnet. Det er viktig a fa
frem at perspektivet pa inkludering ogsa kan vaere meget sprikende. Man skiller ofte
forstaelsen av inkludering i moderat og radikal forstaelse. Florian (2013), professor i
spesialpedagogikk i Edinburg, er et eksempel som tilhgrer den radikale siden og er fast
bestemt pa at hvis en skole skal veere for «alle» sa ma tankegangen og organiseringen i skolen
endres fra & gjelde for noen, til & inkludere alle! Ved & legge til rette i klasserommet, altsa
gjere noe med systemet, mener hun at ingen skal blir sett pa som annerledes. Den moderate
forstaelsen av inkluderingen, som de aller fleste tilhgrer, kjennetegnes mer som en «bade — og
- tankegang». Den gar ut pa at det ikke er mulig & inkludere alle til enhver tid inne i

klasserommet, noen elever vil ha behov for noe i tillegg til tilpasset opplering.

4.3.2 Hvordan lykkes med inkludering og leering?
Mitchell (2008) har pa grunnlag av en mengde evidensbasert forskning fra hele verden, brutt

ned, fortolket og laget konkrete undervisningsstrategier som kan bidra med a sikre
inkludering. Han har et bredt perspektiv pa hva som ma foreligge for at man skal lykkes med
inkludering av alle elever i skolen. Han mener at hele spekteret fra ytterpunktene
«utenforperspektivet» til «<innenforperspektivet» inngar, og har kommet frem til en liste pa ti
punkter som han mener ma innga for a lykkes med inkludering; Visjon, plassering, tilpasset
leereplan/pensum, tilpasset vurdering, tilpasset undervisning, aksept, tilgang, statte, ressurser
og ledere. (Mitchell, 2008).

Mitchell (2008) mener alle pedagoger ma ha en felles inkluderende visjon som man gnsker a
jobbe ut i fra og som alle praktiserer. Elever med spesielle behov skal delta i en fleksibel

variasjon av undervisning i hel klasse, blandede grupper og nivagrupperinger, og om mulig
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med individuell undervisning. Det ma vere tilpasset leereplan/pensum i form av
differensiering i klasserommet. Videre tilpasset vurdering gjennom vurdering for leering, ikke
ved a rangere elevene etter oppsatte normer, som vil drepe motivasjonen til de svakeste
elevene. Tilpasset undervisning ved at leererne har et bredt spekter av undervisningstrategier,
spesielt viktig er det at leererne innehar strategiene samarbeidfokusert gruppeundervisning,
kameratveiledning/undervisning og klasseromsklimaet. Det ma veere aksept for mangfoldet av
individer bade av elever, foresatte og leererne og tilgang til klasserom med heis, nok plass for
a benytte rullestol og tilpassede toaletter. Statte fra spesialpedagoger til allmennlerere i
skolen, tilgang til assistenter, samt et apparat bestaende av psykologer, miljgterapeuter,
logopeder, audiopedagoger og lignende i tillegg til et godt samarbeid med foresatte. Statte
omhandler & ha respekt for andre menneskers bidrag og veere apen for nye innspill pa hvordan
undervise elever med spesielle behov. Det kreves betydelige ressurser, men kan med stor
sannsynlighet lgses ved omdisponering av ressurser. Ledere pa alle nivaene fra regjering il
leerere ma kunne forklare den bakenforliggende filosofien og rektorer og lzerere aktivt jobbe
for & praktisere og en inkluderende kultur pa skolen.

Mitchell (2008) poengterer hvilke risikoer som fglger et forsgk pa inkluderende praksis. Den
starste risikoen er at gjennomfaringen gjeres i begrenset form, eksempelvis ved a plassere
elever med spesielle behov i et klasserom med vanlig undervisning, og hape pa det beste. Den
andre er ikke & vurdere hvert enkelt individs tilfelle for best mulig livskvalitet. Han mener det

kan forekomme noen tilfeller hvor inkludering i et klasserom, ikke er til det beste for eleven.

4.4 Leering og dannelse
Didaktikk er den delen av pedagogikken som omhandler undervisningslere. Det er teori og

praksis for og om undervisning og laering i skolen. Begrepene undervisning og leering er selve
kjernen i didaktikken og omhandler bade teori om undervisning og laering, og praktisk
utfgrelse av dette i skolen. Leereren ma ha kunnskap om hva det faglige innholdet skal veere,

hvordan man skal undervise og hvorfor man gjer det pa den maten (Jordet, 2010).

Den didaktiske relasjonsmodellen baseres pa en tekning om at undervisningen skal bygge pa
en relasjon mellom det sosiale, biologiske, kulturelle og praktiske og elevens og lererens
forutsetninger. Dette strider i mot en snever forstaelse av didaktikken hvor leereren underviser
pensum og elevene reproduserer. | fglge Jordet (2010) og Nordahl (2010) ser dagens

utfordring ut til & fa endret elevene fra a vaere objekter som mottar, til & bli subjekter som
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aktivt deltar i egen lering. @nsket om a fa elever til & bli aktarer i eget liv bygger pa kognitiv

og sosiokulturell leeringsteori som vil omtales naermere nedenfor.

Leering som skjer i hverdagslivet og leering som skjer pa skolen skiller seg ofte fra hverandre.
Skaalvik & Skaalvik (2013) viser til hvordan leering i hverdagsliv er induktiv ved at man
spontant lzerer gjennom erfaring, sakalt taus kunnskap. | skolen forekommer ofte deduktiv
leering som gar ut pa at leereren forklarer, for deretter 8 komme med eksempler. Anbefalingen
om at undervisningen skal ta utgangspunkt i elevens erfaringer er ofte vanskelig fordi
kunnskapen som skal leeres, ikke har rot i elevenes hverdag. Dette gjer at elevene ofte kan
oppleve det abstrakt og vanskelig & forsta. | skolen bestar mye formidling av lzring av
kommunikative ferdigheter som lesing, skriving, regning og snakking. Dette har elevene lite
erfaring med, noe som gjgr kommunikasjonen abstrakt. | et klasserom ma elevene handle
annerledes, man ma falge regler som & sitte stille, og vente pa tur til a snakke. | hverdagslivet
bygger lering ofte pa interesser eller de gjeremal som preger deres hverdag. Det er ofte
aktivitet hvor aktiviteten er fokus, og leering noe som kommer som et resultat av aktiviteten.
Ikke omvendt, som i skolen. Utenfor skolen foregar ofte laering gjennom modell-lring, som
er a observere og etterligne. Det er modell-lzering Bandura (1997), vist til i Tangen (2012b),
mener utvikler personligheten hos barn i stor grad. Videre at den aktive rollen til barnet gir
gkt «self-efficacy», som betyr gkt tro pa egen mestringsevne (Tangen, 2012b). Den abstrakte
kunnskapen i skolen og den store variasjonen av elever rundt en lzrer, gjor det utfordrende &
fa gjennomfart modell-leering i stor grad. I hverdagslivet lzerer man som oftest i et tempo som
samsvarer med sine forutsetninger, mens i skolen stilles det krav til at alle skal lzere i
tilnsermet likt tempo. Skaalvik & Skaalvik (2013), mener at skolen ikke klarer & realisere
tilpasset opplaering i klasser fra 15 elever og oppover, til tross for at lovverket tilsier at det

skal forekomme. Resultatet mener de, har blitt et kunstig spesialundervisningsbehov.

Dannelse kan ses pa som elevens selvstendighet og frigjering, samtidig som det er elevens
innfgring i og mate med kunnskaper, normer og verdier som kjennetegner ulike kulturer og
sosiale felleskap (Nordahl, 2010). Dannelse handler om at skolen og lzereren skal legge opp til
leering som gir elevene egne oppfatninger og erfaringer som resulterer i selvutfoldelse og
selvregulering hos den enkelte (Utdanningsdirektoratet, 2006). Nordahl (2010) papeker at det
ikke finnes noen entydig tilnaerming til dannelse og viser til en forenkling med de tre
hovedretningene; materiale, formale og dialektiske danningsteorier. Materiale teorier
innebeerer at leerernes forventninger etterfglges og kunnskap reproduseres av eleven. Det

kjennetegnes av ro, orden, selvdisiplin og selvkontroll. Kreativitet, kritisk sans og relasjoner,
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blir ikke prioritert hvis det star i konflikt med det farstnevnte. Med formale teorier er fokuset
pa elevens utvikling av sitt potensial, og det antas at potensialet kan overfares til andre
kontekster. Det er aktiviteten, altsa prosessen eleven bedriver som er vektlagt, ikke hva
innholdet er. Dialektiske danningsteorier utgjgres som en syntese av formal og materiale
teorier hvor metode og innhold er sammensatt. Det betyr at innholdet skal ha en betydning og
forstas av eleven, og endringen — dannelsen, skjer nar innholdet farer til en egenaktivitet hos

eleven som oppleves meningsfylt;

«Innholdet apner seg for mennesket og mennesket apner seg for innholdet» (Nordahl,
2010, 5.92)

Ved a se pa de ulike tilneermingene kan man analysere og vurdere hvilke konsekvenser en slik
praksis vil ha for elevene. Nordahl (2010) hevder at implisitt material danningsteori
forekommer i skolen og mener at resultatet av en slik pedagogikk kan veere at evne til &
reflektere, fa forstaelse og innsikt blir mindre viktig, og tilpasning blir «premiert». Dialektisk
dannelse fordrer at det forekommer dialog mellom likeverdige mennesker, noe som taler for
viktigheten av god relasjoner mellom elevene og mellom learer og elev. I tillegg til et syn pa at
elever ma veere aktgrer i eget liv. Til syvende og sist er det lzerernes valg som har
konsekvenser og legger til grunn hvilken type dannelse skolen utgver og de erfaringene
elevene gjgr seg pa veien til sin identitet (Nordahl, 2010).

4.5 Eleven som akter
Dannelse er ikke noe man mottar, men noe som skjer i mgte med en aktiv elev. Jean Piaget

(1896-1980), var en stor bidragsyter til kognitiv leeringsteori, med sin aktgrbasert leering.
Kognitiv leeringsteori bygger pa at mennesket har intelligens, bruker sprak og skaper
samfunn, noe som gir mennesker et stort utviklingspotensiale. Piaget mente at barn farst
utvikler tidlig intelligens, far spraket etter hvert pavirket barnet i stor grad. Han mente at
leering hovedsakelig foregar gjennom interaktive prosesser, hvor barna har en aktiv rolle. Han
ga et bilde av alle er utstyrt med indre kognitive skjemaer, og at disse skjemaene ble utviklet
til nye skjemaer. Dette har i senere tid blitt kalt akkommodasjon. Utviklingen av nye
skjemaer, mente han skjedde gjennom menneskets aktive erfaringer, gjennom assimilering av
ny informasjon og nye inntrykk. Pa denne maten mente han at man stadig tilegnet seg nye
skjemaer — ny kunnskap, som ga kompetanse til a assimilere og fa ytterligere kunnskap og
kompetanse. Med dette bidraget fra Piaget, ble laering forstatt som en dynamisk

tilpasningsprosess mellom den indre og ytre verden, og at egenaktivitet og tilpassede
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utfordringer knyttet til interesser og evner, var ngdvendig for stadig kunne utvikle
intelligensen (Befring, 2014). Piagets teori underbygger at eleven bgr veere akter i egen
opplaring. Han ble imidlertid kritisert for ikke a ta med kontekstuelle pavirkninger av
leeringen, noe som omtales neermere med blant annet Lev Vygotskij og Bronfenbrenners

utviklingsteori under kapittel 4.6 Sosiale relasjoner.

Den amerikanske psykologen David P.Ausubel (1918 — 2008) hadde lik forstaelse som Piaget
da det gjaldt utvikling av skjemaer basert pa tidligere kunnskap, og at spraket former tanken.
Ausubel skiller seg deretter fra Piaget med & argumentere for en laererstyrt undervisning i
form av deduktiv metode, hvor kunnskap blir presentert systematisk for eleven (Skaalvik &
Skaalvik, 2013). Det betyr at lzereren gjer generell teori om til spesifikk og konkret kunnskap
med bruk av konkrete eksempler, sakalt formidlingslaering. Dette begrunner han med at
leereren kan tilpasse kunnskapen til elevenes kognitive niva, slik at de kan ta til seg den nye
kunnskapen. Han mener at formidlingsleering skjer ved bruk av «Advance organizers», som
bygger bro mellom elevenes farkunnskaper og den nye informasjonen. «Advance organizers»
er den verbale formidlingen leereren utferer for at laering skal finne sted (Skaalvik & Skaalvik,
2013). Ausubel mente at leering er et resultat av en aktiv og interaktiv prosess mellom
innholdet i undervisningen og de relevante ideene som allerede finnes i elevenes kognitive
skjemaer. Han presiserer at meningsfull laering ikke ma forveksles eller ses synonymt med
meningsfull kunnskap en elev bgr inneha. Hver enkelt elev har sin unike kognitive struktur
(forutsetning), derfor vil alle nye betydninger eller meninger som erverves, ngdvendigvis ogsa
veere unike. For at leering skal finne sted ma derfor leerestoffet vaere potensielt meningsfull for
hver enkelt elev. Det fordrer at leerestoffet ikke allerede er innlert, det ma vare «logisk» og
det ma veere en viss farforstaelse hos eleven som gir «knagger» til & henge den nye
kunnskapen pa (Ausubel, 2000).

For at elever skal lere ma de selv veere aktive og handle (Nordahl, 2010). Banduras (1997)
«self-efficacy» vist til i Tangen (2012b), gar ut pa at elever som har en opplevelse av kontroll,
vil fa gkt tro pa egen styrke og gi en hgyere mestringsforventning. Opplevelse av kontroll er
noe man far nar man er aktgr i eget liv. Elever som gar ut av skolen med en opplevelse av a
fale seg dum, darlig likt eller lite verdt vil ha et lite godt grunnlag for & mate utfordringer
personlig og sosialt i samfunnet gjennom videre skolegang eller yrke. Nordahl (2010) hevder
som tidligere nevnt at det forekommer material danning i skolen, som fgrer til at man
indirekte tar for gitt at de sosiale forutsetningene til elevene for a tilegne seg kunnskap er de

samme for alle. Dette fordi materiale danningsteorier i liten grad er bevisst hvem sine verdier
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som verdsettes og formidles, samt hvilke kulturelle og sosiale verdier og normer som svekkes.
For eksempel vil elever som har utfordringer med a sitte stille, kunne bli sett pa som
problematferd og et slikt problem vil ofte antas a ligge i eleven, eller i kulturelle og sosiale
forhold knyttet til eleven. Problematferd, liten motivasjon og begrensede leeringsresultater vil
i falge Nordahl (2010), med fordel bli mgtt med en dialektisk forstaelse. Videre viser han til
Kunnskapslgftet (2006a) som en styringsreform med sentrale mal, men hvor organisering,
arbeidsmater og innehold skal utformes hos den enkelte skole. Det betyr at skolen og larerne

har store muligheter til & tilpasse undervisningen.

4.6 Sosial kompetanse og sosiale relasjoner
Mennesker har et biologisk behov for omsorg og tilhgrighet. Dette gjgr at menneskers helse

pavirkes av nare sosiale relasjoner, fordi det er knyttet til kognitiv, atferdsmessig og
emosjonell fungering (Drugli, 2013). Sosiale behov kommer tydelig frem i Maslows
behovshierarki, og er et av flere grunnleggende behov som ma dekkes, for at mennesker skal
veere mottakelig for leering (Befring, 2014). Sosialkonstruktivistisk laeringsteori omfatter at
mennesker ikke bare blir pavirket og formet av kultur, men er subjekter og aktarer som
pavirker de ulike sosiale kontekstene man befinner seg i. Det er ikke slik at det farst er en
kontekst, sd en handling, men at handlingene inngar i, skaper og gjenskaper kontekster (Saljo,
2000). Elevene er med andre ord en del av kulturen pa skolen. Lov og regelverk, teknologi,
sprak og ulike relasjonen er kulturelle virkemidler som benyttes for & formidle virkeligheten i
ulike sosiale kontekster. Virkemidlene endres i en kontinuerlig prosess slik at de sosiale

kontekstene hele tiden er i forandring (Arnesen, 2017).

Bronfenbrenners gkologiske utviklingsmodell (1979), viser hvordan elevens utvikling blir
pavirket av og pavirker alle miljger eleven er en del av (mikrosystemet). Den viser ogsa
hvordan samspill innenfor samme system (mesosystemet), eksempelvis mellom skole og
hjem, indirekte pavirker hverandre (Bronfenbrenner, 1979). En elev som har mangelfull statte
og omsorg i hjemmet, vil eksempelvis kunne pavirke eleven til & sgke trygge voksne i skolen,
eller fare til at eleven utvikler en atypisk atferd. Modellen viser ogsa hvordan de ulike
systemene pavirker hverandre, eksempelvis hvordan kommuneplaner (eksosystemet) pavirker
elevens (mikrosystemet) innhold i skolehverdagen. Elevens opplevelse av inkludering i
skolen, som trivsel, motivasjon og mestring, er ofte et resultat av gode relasjoner i de
leringsmiljzene eleven befinner seg i. Med begrepet utviklingsmodell fremkommer ogsa

tidsaspektet (kronosystemet) som modellen viser. Endringer i leereplanen, eller endringer i
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leeringsmiljget for en elev som har opplevd a bli ekskludert, kan pavirke elevens utvikling
over tid (Bronfenbrenner, 1979).

Makrosystem

Eksosystem

Mesosystem

Mikrosystem

Kronosystem (tid)

Figur 1: Bronfenbrenners gkologiske utviklingsmodell (Bronfenbrenner, 1979)

Hundeide (2008) falger opp Bronfenbrenners utviklingsmodell med sin teori om opplevelse
av sosial tilhgrighet i et gruppe- eller klassefelleskap. | fglge Hundeide (2008) vil det veere
gjensidige tilpasninger, sakalte «skjulte metakontrakter» mellom laerer og elev og mellom
elevene, om hvilken relasjon de har til hverandre. Dette styrer hva som er passende oppfarsel i
felleskapet og hvilken posisjon eller rolle den enkelte har i felleskapet. Han mener det foregar
en gjensidig posisjonering som betyr at man inntar rollen som passer den andre, altsa
motpolen. Dersom en person tar rollen som den sterke, ma motparten komplimentere med a
innta motsatt rolle, som den svake, for at det skal bli en relasjon. Hundeide (2008) kaller
fenomenet for «det intersubjektive rom» og viser til andre forskere som omtaler det samme
som «stilltiende grunnregler for kommunikasjon» (Hundeide, 2008, s. 173). Haug (2017)
mener at sosiale prosesser som foregar i et miljg er avgjerende for hvilke resultater man far
for den aktiviteten man bedriver. Nordahl et al., (2018) mener de fleste grunnleggende
leeringsteoriene uttrykker at det pa ulike mater og i noen grad er miljget og undervisningen

eleven mgter pa som pavirker deres laring og utvikling. De viser ogsa til at det finnes
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empirisk basert kunnskap, som trekker klare sammenhenger mellom sosiale strukturer og

elevers atferds- og leeringsutfordringer (Haug, 2017).

4.7 Leererens betydning for inkludering
Det er liten tvil om at laereren er sentral i implementeringen av inkludering. Inkludering av

elever i felleskapet kan finne sted ved & bygge relasjoner og skape et leeringsmiljg som
oppleves trygt og det er hay trivsel (Buli-Holmberg, 2017). | felge Drugli (2013) er leereren
den aller viktigste pavirkningen pa elevers lering og trivsel i skolen. For elever som har
utfordringer pa skolen eller ellers i livet, mener hun at lzereren er enda viktigere enn for de
som ikke har slike utfordringer. Bronfenbrenner (1979) mener at elever har et stort behov for
en trygg «ledsager» fordi de selv som barn og unge, ikke har den fulle forstaelsen av hvordan
eleven selv pavirker og blir pavirket av miljget rundt seg. Thomas Nordahl har skrevet
forordet i Drugli (2013) sin bok. Han papeker det samme som Drugli, at relasjonen mellom
leerer og elev viser i dagens forskning a veere avgjerende i alle former for undervisning og
leering. Videre at elevenes aktivitet i klassen har mer med hvorvidt de opplever omsorg og
trygghet, enn falelsen av a veere faglig kompetent eller ikke (Drugli, 2013). Leerere som viser
elevene respekt og som vektlegger & ha en god relasjon til dem, motiverer og inspirerer
elevene (Drugli, 2013). Elever kan oppleve slike lerere som forbilder og gnsker a imponere
leereren. Dette omhandler sosial inkludering, men ogsa faglig inkludering. Dersom man
gnsker a praktisere en dialektisk forstaelse, fordrer det at laereren har innblikk i og tar hensyn
til elevens erfaringer, opplevelser og innsikt nar en skal foreta valg av innhold og
arbeidsmater i opplaeringa (Nordahl, 2010). Med andre ord er relasjonen helt avgjgrende for &
fa et slikt innblikk. Med en god relasjon og et slikt innblikk, vil lzereren kunne pavirke
elevenes tankemgnstre og handlinger. (Sunnevag, 2012). | falge Bronfenbrenner (1979) er de
menneskene som er nermest elevene rollemodeller og vil direkte pavirke og inspirere elevene

til handlinger.

Linder (2012) uttrykker at relasjonskompetanse innebaerer at leereren tar ansvar for & skape et
samspill med eleven som er utviklingsstattende og at det gjennom denne interaksjonen skapes
et intrapsykologisk falelsesmessig felleskap med eleven (Linder, 2012). | fglge Lassen og
Breilid (2010), kan relasjonen (maktforholdet) mellom og elev aldri bli helt symmetrisk, fordi
lereren har mer makt, ansvar og kunnskap enn eleven. Et sakalt subjekt-objekt-forhold. Til
tross for dette skriver de videre at det ved likeverdighet, gjensidig respekt og anerkjennelse
kan oppsta symmetrisk relasjon, et sakalt subjekt-subjekt-forhold. Aspelin og Persson (2011)

skriver at relasjonen (maktforholdet) mellom leerer og elev aldri vil bli helt utjevnet, men at
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fremgangsrik pedagogikk og utvikling forutsetter at relasjonen er stabil og vital. En god
relasjon mellom lzrer og elev, preget av apenhet, omsorg, samhgrighet og gjensidig hensyn,
vil resultere i at de spiller pa samme lag i skolehverdagen (Lassen & Breilid, 2010). Lereren
skal som nevnt innledningsvis veere en trygg og tydelig voksen, men ogsa tidvis benytte sin
autoritet og makt til a sette grenser og ta avgjerelser. Makt er med andre ord ikke alltid
negativt, men for at det skal brukes hensiktsmessig ma det gjgres med innsikt og veare godt
gjennomtenkt (Nordahl, 2010).

For & fremme laering hos elever vil det vaere avgjgrende a fa forstaelse og kunnskap om
elevenes handlinger, oppfatninger og erfaringer (Nordahl, 2010). Lev Vygotskij (1896-1934)
mente at elever kan mestre noe nytt, dersom det nye er kunnskap eleven kan strekke seg etter
0g na, ved hjelp og stette av en annen. Dette mente han ville gi en selvstendig mestring og bli
en personlig kunnskapsressurs (Befring, 2014). For a fa kjennskap til elevens sakalte
proksimale utviklingssone, ma laereren lytte til elevenes stemme og se deres behov for & gi
tilpassete oppgaver. Bronfenbrenners teori (1979) viser hvordan barn og unge ikke er bevisst
sitt eget potensiale og trenger tilrettelegginger og statte til hvordan de skal utvikle seg. Videre
omtaler han menneskers evne til a tilpasse seg og respondere konstruktivt i ulike miljger, som
unik. I tillegg til god relasjonskompetanse, er det i falge David Mitchell (2008) avgjgrende at
leereren har en bred kompetanse av undervisningsstrategier dersom man skal lykkes med &
inkludere alle elever. Mitchell (2008) bok tar for seg et tjuetalls varierte evidensbaserte
undervisningsstrategier som blant annet omhandler samarbeid mellom elever og aksept av
mangfold, som pavirker lerings- og klassemiljget. Laeringsmiljget kan beskrives som
elevenes opplevde miljg, atmosfere og sosiale interaksjon i skolen, og vil variere i de ulike
kontekstene elevene befinner seg i. Haug (2017) mener at et godt leeringsmiljg kjennetegnes
ved gode sosiale relasjoner og et stort engasjement blant lzerere og elever. Buli-Holmberg &
Ekeberg (2016) papeker laererens ansvar for kvaliteten pa samhandlingen mellom larer-elev
og elev-elev i et fellesskap, og hvordan den kvaliteten er avgjgrende for motivasjonen hos den
enkelte elev, medelever og laerer. Laereren ma ha fokus pa selvbildet og motivasjon hos
elevene for & oppna trivsel og laring. Elevenes selvoppfatning er helt avgjerende for deres
leering og utvikling (Skaalvik & Skaalvik, 2013). Videre er tydelig klasseledelse avgjerende
for et trygt leeringsmiljg. For at elevene skal ha best mulig forutsetninger for a leere, har de
behov for et trygt miljg, veere motiverte og ha tro pa seg selv og sine muligheter.
Bronfenbrenners teori (1979) viser hvordan et trygt miljg vil pavirke elevene til  tarre a

prave som kan fare til at de opplever mestring. Mestring vil gi motivasjon, et mer positivt
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selvbilde og tro pa at man kan laere og utvikle seg videre. Leringsmiljget i klasserommet, ute
i naturen, og smagruppebaserte opplearingstiltak vil variere ut i fra hvor opplearinga finner
sted, hvilke grupperinger som forekommer og leererens samlede kompetanse. Med larerens
samlede kompetanse kan man blant annet trekke frem kompetanse knyttet til klasseledelse,

relasjoner, fag og arbeidsmetoder.

4.8 Smagruppebaserte opplaringstiltak — mer praktisk rettet opplaering
Smagruppebasert opplaringstilbud kan forstas som en praktisk-pedagogisk lgsning pa

tilpasset opplaering, i tillegg til et spesialpedagogisk tilbud. Bruk av smagruppebaserte tiltak
kan ogsa forstas som at lzerere i den ordinaere undervisningen generelt ikke er gode nok til &
arbeide med utfordringer knyttet til atferd og relasjoner. En slik type sammenheng kalles
komplementaritetsteorien. Det gar ut pa at darlig kvalitet i ordineer undervisning, gir sterre
behov for tiltak og omvendt (Jahnsen & Nergaard, 2007).

Pa slutten av 1970-tallet startet de farste alternative skolene og antallet gkte til cirka 50 skoler
i lgpet av ti ar. Elever, som oftest ungdommer med store utfordringer, deltok i slike tiloud pa
heltid. Skolene bestod ofte av en liten gruppe pa 8-10 elever og var tilknyttet en gard, hytte
eller bat. De hadde en kombinasjon av teoretisk og praktisk opplaering. Til tross for at antall
smagruppebaserte oppleringstilbud har gkt betraktelig de siste 20 arene, har det veert starst
gkning av deltidstiltak. Ved deltidstiltak deltar elevene i sitt ordinaere klassemiljg i storste
delen av tiden. Mange mener at bruken av smagruppebasert opplaringstiltak er et resultat av
kultur, og at kvaliteten i slike tilbud i stor grad har & gjgre med samarbeidsrelasjoner og felles

inkluderingsforstaelse i skolen (Jahnsen & Nergaard, 2007)

Nergaard & Rafaelsen (2013) har atte punkter som de mener er viktig & ha pa plass for stgrre
sjanse til & lykkes med et smagruppebasert tiltak. Opprettelsen av et slikt tiltak ma ha med
skolens helhetlige satsning pa utviklingsarbeid & gjere, ikke med utgangspunkt i elevenes
enkeltbehov. Det betyr at det sosiale- og faglige ma veere tilknyttet skolen. Pa bakgrunn av
dette vil én dag per uke veere passende for de fleste elever. Gruppene bgr veere heterogene og
prososiale elever innga. Det ma veere frivillig. Ved eventuell avvik fra ordinzr lereplan, ma
sakkyndig vurdering og enkeltvedtak ligge til grunn, eventuelt benyttelse av 25 % -regelen
(Utdanningsdirektoratet, 2017b). Hay relasjons- og fagkompetanse blant de ansatte. En
relasjonell forstaelse ma ligge til grunn for oppstart og bruk, som betyr at deltidstiltaket er en

modell for endringer som kan implementeres i ordingr undervisning. Forskningens kunnskap
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om lzeringsmiljgets betydning for leering, har resultert i en ny satsning de siste arene. Sakalte
ambulerende team, eller utadrettede tjenester har blitt etablert i flere kommuner. Disse
teamene har et systemfokus og settes inn for & jobbe med elevenes klassemiljg, fremfor at
eleven tas ut av klassen for a motta smagruppebaserte opplaringstiltak. Teamenes perspektiv
bygger pa tidlig innsats og forebyggende arbeid. | tilfeller hvor situasjoner kan veaere meget
tilspisset, kan eleven vere i en base over korte perioder. Bade klassemiljget og eleven vil
forberedes, slik at eleven kan fa mulighet for en ny start i klassen (Nergaard & Grini, 2015).
Det er store forskijeller i forstaelsen for hvilke oppgaver et smagruppebasert opplaringstiltak

skal ha, men opplaringen er ofte mer praktisk (Jahnsen, Nergaard & Grini, 2011).

«l dag tror vi at barn lerer gjennom teori. Den opprinnelige leerematen hvor barn
leerer gjennom a gjere og observere har forsvunnet ut med de senere lereplanene»
(Eilifsen, 2010:43)

Dette utsagnet kommer fra en rektor som mener at vi ma tarre a stille oss spgrsmalet om pa
hvilken mate og hvilken kunnskap elevene skal gis tilpasset oppleering. Professor i
pedagogikk, Jordet (2010) har gjennom flere ar gnsker a utvide perspektivet pa leering og
dannelse ved a ta i bruk det han omtaler som det «utvidede leeringsrom» i tillegg til
klasserommet. Han viser til at skolen i stgrre og sterre grad har lgsrevet seg fra virkelighet,
erfaring og praksis ved i stgrre og starre grad & bedrive teoretisk opplaring i skolen. Han
mener det ser det ut til at skolen i dag har blitt en skole forbeholdt teoristerke elever og stiller

sparsmal til om dette samsvarer med blant annet tilpasset oppleering og inkludering.

Eleven Eleven

i verden i skolen

Figur 2: Bygge bro mellom elevenes og skolens verden ved hjelp av praksis og teori (Jordet, 2010)

Jordet (2010) mener at man ved a kombinere teori og praksis i skolen, vil kunne variere med

induktiv (fra praksis til teori) og deduktiv (fra teori til praksis) tilneerming. Han mener det vil
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fare til en bedre forstaelse av generell allmenn kunnskap. Ved a kunne ga fra det konkrete og
spesielle til det abstrakte og generelle, og motsatt, mener han at leeringsprosessen ikke stykkes
opp. | stedet vil det fungere som den «hermeneutiske spiralen» med en laring og forstaelse
som ikke tar slutt (Jordet, 2010). Bronfenbrenners teori (1979) taler ogsa for viktigheten av a
bygge bro mellom eleven i verden (hverdagen) og eleven i skolen innenfor mesosystemet, slik
at elevene enklere kan tilegne seg den abstrakte kunnskapen. Jordet (2010) mener den sosiale
kompetansen ogsa vil forega pa en annen mate utenfor klasserommet. | stedet for a
kommunisere om verden og gjengi teori, vil de kommunisere mens de handler i verden
gjennom aktiv utfoldelse i praktiske, utforskende og skapende oppgaver. De praktiske
oppgavene stimulerer til spgrsmal og den mer uformelle settingen farer til at leererens
kommunikasjon med elevene blir tettere. Dette gir leereren en bedre mulighet til & se og bli

kjent med den enkelte elev og skape en god leerer-elev relasjon (Jordet, 2010).

Séljo (2000) omtaler sosiokulturell lzeringsteori om hvordan kunnskap anses som situert, med
a uttrykke at menneskers handlinger varierer ut i fra antakelsen om hva den sosiale konteksten
innebaerer. Han mener at kunnskaper og ferdigheter ikke kan lzeres i isolerte enheter, men at
relasjonen mellom redskap og handling ma skapes fordi den vil variere mellom ulike sosiale
kontekster. For & lgse (praktiske) oppgaver sammen med andre i det virkelige liv, ma man
med andre ord gve seg pa dette i den spesifikke konteksten.

Sosiokulturell leeringsteori skiller ikke pa mental og kroppslig aktivitet, men bygger pa at

tenking, tale og handling er integrert i all leering (Jordet, 2010).

Mitchell (2008) uttrykker viktigheten av & ha fokus pa eleven som helhet og innse hvor viktig
det er & oppna kreativitet og emosjonelle mal, sd vel som kognitive mal. Videre hevder han at
pedagogens viktigste forpliktelser bgr veere a erkjenne og respektere mangfoldet av individer,
som mal for & forbedre alle elevers livskvalitet. Biesta (2009), uttrykker at faren med for mye
fokus pa det malbare er at man verdsetter det som er malbart, fremfor & vurdere hva man

verdsetter. Engen (2010) papeker at med elever som allerede har liten motivasjon, er det desto
viktigere at oppleeringens innhold er motiverende og imagtekommer deres identitet, slik at

opplaeringa gir dem mening.
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5 Metode
| dette kapittelet vil jeg presentere den vitenskapsteoretiske bakgrunnen for undersgkelsen og

min rolle som forsker. Videre vil jeg redegjgre for valg av metode, etiske betraktninger,

gjennomfgring av undersgkelsen og analysen.

5.1 Kvalitativ metode
Jeg valgte kvalitativt forskningsintervju som metode fordi jeg @nsket & belyse elevers

opplevelse av fenomenet inkludering i klasserommet og pa smagruppebasert oppleeringstiltak.
Kvalitativ metode gir en mulighet til & fa et helhetlig og omfattende bilde av et fenomen
(Corbin & Strauss, 2015). Det er ulike tilneerminger man kan velge mellom, men
opplevelsesdimensjonen som inngar i min problemstilling er sentral i fenomenologien (Kvale
& Brinkmann, 2015).

5.2 Hermeneutikk og fenomenologi
Hermeneutikk omhandler at man som forsker fortolker informantenes handlinger og ytringer

for a finne en dypere mening. Hermeneutikk handler om a forsta fremfor a forklare. Meningen
kan bare forstaes ved at man ser pa delene i en starre sammenheng. | hermeneutikken er det
ingen egentlig sannhet fordi fenomener kan tolkes ulikt. I min undersgkelse foretar jeg en
annengradsfortolkning fordi jeg fortolkere elevenes fortolkning av sin situasjon (Thagaard,
2013). Min fortolkning er et resultat av min farforstaelse, noe jeg utdyper mer under kapittel
5.3.1. I fenomenologien er forskerens mal a fa frem flere individers opplevelser av et
fenomen, ut i fra individenes egne beskrivelser (Creswell, 2014). For & na dette malet fordrer

det at man er s fordomsfri og objektiv som mulig.

5.3 Forskerens rolle
Refleksivitet omhandler forskerens bevissthet og refleksjoner rundt sin egen rolle i

samhandling med informantene, og hvordan den kan pavirke forskningsprosjektet (Creswell,
2014). 1 en forskerposisjon er det med andre ord viktig a sette sparsmalstegn ved valg man tar

underveis, til funn og konklusjoner (Malterud, 2013).

Fenomenologiens krav om objektivitet er ikke mulig a innfri med 100 % (Creswell,

2014). Som forsker er mine subjektive, individuelle teorier, ogsa kalt farforstaelse, dannet pa
bakgrunn av tidligere opplevelser og erfaringer. Maten jeg samler og tolker data pa, er et
resultat av hva jeg har med meg i min «ryggsekk» (Malterud, 2013). Hans Georg Gadamer
(1900 — 2002), mente at ingen tolkningsprosess kan starte uten farforstaelse. Han benyttet

den hermeneutiske sirkelen for a beskrive hvordan tolkningsprosesser veksler mellom a
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betrakte delene og helheten. Han kalte det sasmmensmelting av forstaelseshorisonter (Gilje &
Grimen, 1993). | det fenomenologiske perspektivet er det i utgangspunktet ikke rom for

forskerens farforstaelse, fordi den skal fange opp den subjektive opplevelsen til informanten.
For 4 ivareta objektiviteten er det helt avgjerende hvor god jeg som forsker er til «a lytte» og

«se», bade ved innsamling av data og i analysen (Tangen, 2013).

Jeg valgte bevisst at elevene i minst mulig grad skulle kjenne min bakgrunn som leerer. Dette
var for & unnga at assossiasjonen til leerer, kunne fare til at informantene ble pavirket av et
tidligere erfart maktforhold og pavirke deres svar (Kvale & Brinkmann, 2015). Som

forsker har jeg en mulighet til & fremme «barnets stemme» og vise at jeg verdsetter deres
bidrag som enkeltmennesker. Mitt fokus var a trygge situasjonen i stor grad som mulig. Dette

kommer jeg neermere inn pa under gjennomfaring av intervjuene i kapittel 3.4.4.

5.4 Kvalitativt intervju
Formalet med et kvalitativt intervju er a fa beskrivende informasjon om menneskers fglelser,

tanker og erfaringer, for a fa tak pa deres opplevelse av ulike sider ved sin livssituasjon
(Dalen, 2011). Valget av kvalitativt intervju ble tatt fordi livsverdensintervju, benyttes nar
man skal forsta temaer ut i fra informantens egne perspektiver (Kvale & Brinkmann, 2015).

Jeg @nsket a ga apent inn med minst mulig fering pa hva jeg skulle finne av informasjon.

5.4.1 Intervjuguide
Far jeg utarbeidet intervjuguiden var jeg bevisst pa a definere begrepet inkludering, for sa

lage sparsmal som kunne dekke den definisjonen. Jeg tok utgangspunkt Kunnskapslgftets
(20064a) definisjon med sosial, faglig og kulturell inkludering (Utdanningsdirektoratet, 2006)
Jeg valgte & benytte et semistrukturert intervju og utarbeidet intervjuguiden deretter (vedlegg
6). Med en viss struktur kunne jeg lettere fa belegg for & besvare problemstillingen (Kvale

& Brinkmann, 2015). Jeg har mange ars erfaring med aldersgruppen, noe jeg opplevde

ga meg en fordel ved den spraklige utforming av intervjuguiden. Det var viktig & omgjare
erfaringsfjerne begreper til erfaringsnare begreper for «a na» elevene. Intervjuguiden tok
utgangspunkt i falgene forskningssparsmal i klasserommet og pa smagruppebasert
oppleringstiltak; -opplevelse av sosial inkludering, -opplevelse av faglig inkludering -

opplevelse av kulturell inkludering.

5.4.2 Utvalg
Det er ingen fasitsvar pa hvor stort utvalg man skal ha, men i fglge Creswells (2013) bgr man

i fenomenologisk undersgkelse ha mellom tre til ti deltakere. Kvale & Brinkmann (2015) svar
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pa antall, er & intervjue sa mange som trengs for & besvare det du vil vite. Grunnen til at det
ikke kan veere noe fasitsvar er at det ikke alltid er mulig a avgrense eller definere
populasjonen man tar utgangspunkt i (Malterud, 2013). Ideelt sett skal man oppna metning,
som vil si at det ikke forekommer noe ny informasjon, men at samme informasjon dukker
opp igjen og igjen (Postholm, 2010). I mindre forskningsstudier, som dette prosjektet,
anbefaler likevel Postholm (2010) a ha et lite utvalg grunnet tidsramme og omfang.

Jeg tok utgangspunkt i PPT i ulike kommuner for & fa tips om hvilke skoler jeg kunne ta
kontakt med for & finne aktuelle informanter. Deretter tok jeg kontakt med skoleleder pa den
enkelte skole og la frem prosjektet. Det var viktig for meg at utvalget ble mest mulig
heterogen. Variasjonen i utvalget var kjgnn, utfordringer som bakgrunn for deltakelse i det
alternative tilbudet, inntrykk av om tilbudet oppleves positivt eller negativt, samt vedtak for
spesialundervisning og ikke. Dette fordi at opplevelse av inkludering er noe alle elever skal
oppleve, uavhengig av forutsetninger (NOU, 2009:18). Det ble foretatt et strategisk utvalg,
ved at informanter som ble plukket ut, ble vurdert til & samlet sett kunne pa besvart
problemstillingen (Malterud, 2013).

5.4.3 Begrunnelse og kriterier for utvalg av informanter
Barn og unges «direkte» stemme, kommer sjeldent til orde i forskning og er sjeldent data

alene (Tangen, 2011). Elevene kan gi en mer grunnleggende innsikt i hva som kjennetegner
inkluderingen, fordi de med spesielle behov star i fare for & bli marginalisert (Shogren, et al.
2015). I lovverk og planer for opplering kommer det tydelig frem at erfaringer og
synspunkter barnet har, skal vektlegges (Tangen, 2011). Jeg fant det hensiktsmessig a plukke
ut elever fra samme skole, for & ha muligheten til & sammenlikne et tilbud elevene far, samt
kunne drgfte rundt om et og samme tilbud kan oppleves inkluderende for noen, men ikke
andre. Det var ogsa viktig for meg at jeg kunne gi noe tilbake til skolen, -en evaluering av
eget tilbud, slik at de kan ha mulighet til & gjere eventuelle endringer i sin praksis. Kriteriene
for valg av informanter var:

- @nsker selv a fortelle om sin skolehverdag

- Mottar et alternativ oppleeringstilbud i tillegg til ordinar klasseromsundervisning

- Kognitivt aldersadekvat

Det siste kriteriet er lagt til grunn for a sikre at jeg og informanten snakket «samme

sprak» slik at jeg samlet sett fikk nok data. Ut i fra kriteriene og ellers en bestilling om
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blandede forutsetninger og kjgnn som nevnt under utvalg, plukket min kontaktperson ut
aktuelle informanter, som mottok informasjon om prosjektet. Det resulterte i 5 informanter

som innfridde kriteriene.

5.4.4 Det smagruppebasert opplaringstilbudet
Tilbudet er et deltidstilbud pa skolens arena, bade for elever med og uten spesialundervisning.

Det er mindre grupper pa mellom 4-6 elever som over en periode pa cirka 6 uker falger enten
norsk, engelsk, matematikk, eller andre rent praktiske grupper som implementerer de tre
farstnevnte fagene, i tillegg til sosial kompetanse. Det er ventelister pa de praktiske gruppene.
Gruppesammensetningen varierer for hver gang et kurs avsluttes. Saksgangen for deltakelse
pa kurs er effektiv ved at fagleerere/kontaktleerere melder inn behov til internt ressursteam.
Tilbud legges frem for foresatte og settes i gang dersom det er gnskelig. Dette kan
eksempelvis vaere konkrete «hull» som temaer i matematikk, behov for mer trening muntlig i
engelsk, eller en mer praksisnar bruk av fagene. Alle gruppene har mer praktisk opplaring og
benytter varierte arbeidsmetoder for & knytte sammen teori og praksis. Samtlige av lererne pa
kursene har fagkompetanse i fagene de underviser og de fleste har spesialpedagogisk
kompetanse i tillegg. Det gjeres forsgk pa & sette sammen mest mulig homogene grupper ved
at eksempelvis elever med generelle leerevansker er sammen, elever med dysleksi og sa

videre.

5.4.5 Gjennomfgring av intervjuene
Jeg fikk lane et rom pa skolen hvor jeg gjennomfarte alle intervjuene i skoletiden, i lgpet av to

dager. Selve intervjuet hadde en varighet pd mellom 30 til 45 minutter. Det var viktig for meg
at jeg fra farste mgte med barnet forsgkte sa skape en trygg atmosfeare, noe som er spesielt
viktig med barn som informanter (Tangen, 2013). For & skape mest mulig trygghet forklarte at
jeg hadde «jukselapp» med spgrsmal og at jeg kom til & notere underveis i intervjuet. Jeg
presiserte at dette ikke hadde noe med om svaret var rett eller galt, men at det eksempelvis var
hjelp til meg selv om & huske a sparre om noe senere i intervjuet. Videre ga jeg uttrykk for at
det var veldig fint om de sa i fra hvis de ikke forstod spgrsmalet.

Jeg presiserte at deltakelsen var frivillig og at de nar som helst kunne trekke sitt samtykke
uten a gi noen begrunnelse. Det ble tydeliggjort at jeg var ute etter deres opplevelse, og at
derfor ingen svar var feil eller noe mer riktig enn noen annet. Underveis i intervjuet var jeg
opptatt av a ha et bekreftende kroppssprak ovenfor eleven ved a nikke og smile, og verbalt
ved & komme med bekreftende og oppmuntrende kommentarer som «hm» og «ja». Jeg ga

ogsa eksempler dersom informanten var usikker pa spgrsmalet. Alt dette i forsgk pa a fremme
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kommunikasjonen (Postholm, 2010). Etter selve intervjuet minnet jeg informantene igjen om
frivillige deltakelse, om at de nar som helst kan trekke sitt samtykke. Alle informantene ga
uttrykk for at dette var noe de gnsket a delta pa. Helt til slutt forsikret jeg meg om at jeg
kunne ta kontakt med hver enkelt gjennom min kontaktperson, dersom det dukket opp noen

nye spgrsmal.

5.5 Transkribering
Transkribere vil si & skriftliggjgre muntlig tale for & kunne analysere intervjuet (Kvale &

Brinkmann, 2015). Jeg benyttet digital lydopptaker for & dokumentere alle intervjuene i denne
undersgkelsen og gjennomfarte transkripsjonene ved a lytte til opptakene, stoppe opp, og
skrive ned. Jeg fulgte Malteruds (2011) rad om a kutte ut smaord som «liksom», «da», «holdt
jeg pa a si» som ved skriftliggjering kunne latterliggjare informanten. 1 tillegg benyttet jeg
notatene mine om kroppssprak og andre spraklige fenomener fra intervjuet og satte dette inn
pa riktig sted ved hjelp av klammer. Enkelte ting som ble sagt i intervjuet matte jeg unnga a
skrive ned for & ivareta personvernet. Dette beskriver jeg mer under kommende kapittel

om etiske betraktninger.

5.6 Etiske betraktninger
Etikk er alle vurderingene om hva som er riktig a gjere, hva som er gode handlinger

og hvordan man skal fremtre ovenfor andre i ulike kontekster (Befring, 2015). I all forskning
er det visse etiske verdier forankret for a sikre at forskningen gjennomfares pa en forsvarlig
mate (NESH, 2016a). Jeg har vart spesielt opptatt av de etiske betraktningene fordi jeg har

brukt ungdom som informanter i prosjektet:

«Barn har sa&rlige behov for og krav om beskyttelse» (Befring, 2015:32).

| forskningsprosessen har jeg benyttet Personopplysningsloven (2000), Reidun Tangens
(2013) etiske matrise og den nasjonale forskningsetiske komite for samfunnsvitenskap og
humaniora (NESH, 2016a) for 4 ivareta etikken. Nedenfor vil jeg kort vise til hvilke etiske

prinsipper jeg har tatt hensyn til i dette prosjektet.

5.6.1 Informert samtykke, konfidensialitet og personvern
Nar man forsker pa mennesker eller pa materiale eller opplysninger som kan knyttes til

enkeltindivider, er samtykke en hovedregel. Et samtykke ma vaere informert og
uttrykkelig, frivillig og dokumenterbart. Informert samtykke er nar det er gitt tilstrekkelig

informasjon om hva deltakelse i prosjektet vil innebzre (NESH, 2016b). Nar man deltar i et
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forskningsprosjekt har man krav pa at personlig informasjon blir behandlet konfidensielt. Det
betyr at forskeren har ansvar for at personlig informasjon som kan skade informantene ikke
gjeres tilgjengelig for andre (Befring, 2015). For & ivareta informert samtykke og
konfidensialiteten sendte jeg ut et infoskriv til aktuelle informanter og foresatte med
pafalgende samtykke, gjennom min kontaktperson. Pa denne maten var jeg aldri i kontakt
med aktuelle informanter, men fikk kjennskap til informantene etter de

hadde signert samtykket til & delta. Jeg vil fortelle mer om disse infoskrivene under barn som
informanter i kapittel 5.6.5. Jeg skrev bevisst aldri ned navnene til elevene noen steder, men
ga de fiktive navn med det samme. Jeg har unnlatt & bruke informasjon som spesifikk alder,
kommune, hvilken del av landet og sa videre i oppgaven. All informasjon som ikke har vart
ngdvendig for a belyse problemstillingen har jeg utelatt, av hensyn til personvernet.

Personvern er knyttet til at forskeren ma behandle personopplysninger med grunnleggende
hensyn nar det gjelder personlig integritet, vern av privatliv og ansvarlig behandling av
personopplysninger. Jeg fylte ut meldeskjemaet til NSD (norsk senter for forskningsdata) i
henhold til personvernlovens meldeplikt (Personopplysningsloven, 2000) og fikk konsesjon til

a gjennomfare prosjektet (vedlegg 2).

5.6.3 Habilitet og hensyn til tredjeperson
Jeg hadde ikke kjennskap til noen ansatte eller elever pa skolen og hadde derfor ingen

farforstaelse av informantene eller det skolefaglige tilbudet de mottok. Det var et bevisst valg
a gi minst mulig informasjon om meg selv til min kontaktperson pa skolen. Jeg gjorde
kontaktpersonen ogsa bevisst pa mitt gnske om at andre ansatte pa skolen i minst mulig grad
skulle kjenne til prosjektet og at informantene ikke skulle kjenne til min rolle som leerer.

Intervjuguiden var utarbeidet med sparsmal om tredjepersoner. | meldeskjemaet til NSD fylte
jeg inn at dette ville finne sted, men at personvernet til en eventuell tredjeperson ogsa ville
ivaretas dersom sensitive opplysninger kom frem. For & verne mest mulig om tredjepersoner
innledet jeg alle intervjuene med & informere om at jeg ikke gnsket at informantene skulle
bruke navn pa larere eller elever. Dette gjentok jeg ogsa underveis i intervjuet, i forkant

av spgrsmal hvor tredjepersoner skulle omtales.

5.6.4 Ungdom som informanter
Til tross for at det er mange etiske betraktninger a ta, er det er ngdvendig og viktig at barn og

unge selv deltar som informanter i forskning. De kan ikke ses pa som sa sarbare at de ikke kan
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delta (@verlien, 2013). Informasjonen om forskningen skal tilpasses deltakerne, gis pa en
mate som ikke utsetter de for et utilbgrlig press, og formidles med et sprak de forstar (NESH,
2016b). Jeg laget et eget infoskriv til ungdommene med tilpasset sprak, slik at de fikk en
direkte henvendelse fra meg som forsker (vedlegg 4). Dette var ogsa et bevisst etisk valg
knyttet til det & ta ungdommen pa alvor og involvere de pa en trygg mate, samtidig som a
ivareta en viss individuell autonomi. For a sikre at jeg fikk informert godt nok om studiets
innhold og hva deltakelse ville innebzre, laget jeg et annet infoskriv til foresatte (vedlegg

3). Med barn og unge som informanter, ma foresatte i tillegg til ungdommen selv, samtykke
til deltakelse. Jeg lagde et samtykke (vedlegg 5) hvor bade foresatt og deres barn skulle

undertegne.

5.7 Analyse
| kvalitativ forskning er analyseprosessen sammen med datainnsamlingen gjentatte og

dynamiske prosesser. Det betyr at det kan veere vanskelig a tidfeste nar analysen starter. For &
synliggjgre min analyseprosess har jeg valgt a lage en figur som viser min analyse gjennom

tre nivaer.

e

Miva 1

Teoretisk
referanseramme

Innsamling av
data

Transkripsjon

|

Figur 3: Min egen analysemodell basert pd en forenklet modell av « The constant comperativ
method»

Allerede ved niva 1 i figuren startet min analyse. Med utgangspunkt i en teoretisk
referanseramme, ble det innsamlet data og gjennomfart transkripsjon, hvor alle valg underveis

var en del av analysen. Starten pa niva 2 viser datamaterialet som et resultat av intervjuene og
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gjennom samtaler med min kontaktperson. Datamaterialet bestod av kontekster elevene
befinner seg i, elevenes non-verbale kommunikasjon, samt hovedmaterialet - elevenes verbale
ytringer. Ut i fra dette datamaterialet startet den dynamiske prosessen pa niva 2 og niva 3

med koding, kategorisering, tematisering og konklusjoner.

5.7.1 Gjennomfgring av koding, tematisering og kategorisering
«The constant comparative method» er opprinnelig en analyse tilknyttet Grounded Theory. |

folge Charmaz vist til i Silverman (2014), blir den ogsa benyttet som analyse i kvalitative
intervjuer, selv om man ikke malet er 8 komme opp med en helt ny teori. Charmaz hevder at
konstruktivistisk bruk av metoden er vanlig & benytte for a forsta andre personers oppfatning
av virkeligheten. Dalen (2011) benytter ogsa «Grouded Therory i sin bok «Intervju som
forskningsmetode» og beskriver tilneermingen med at det er informantenes egne perspektiver

og oppfatninger blir lagt til grunn for analysen.

Navnet pa metoden gjenspeiler fremgangsmaten som er en konstant sammenlikning av
mgnstre fra data, med nye funn i data, i tillegg til tidligere forskning og teoretiske
perspektiver. Derav pilene innenfor niva 2 og mellom niva 2 og niva 3 i min figur. Den
konstante sammenligningen gjer at man opprettholder en na&er sammenheng mellom data og
temaer, som farer til lite tap av begreper, og med det elevens stemme. Mitt valg falt pa denne
analysemetoden grunnet ivaretakelsen av data og fordi jeg gnsket a vaere minst mulig
forutinntatt pa funn, nettopp for a fa frem elevenes stemme (Corbin & Strauss, 2015). Jeg vil
na redegjgre mer detaljert for hvordan min analyse av det innhentede datamaterialet pa niva 2

og niva 3 resulterte i mine hovedfunn.

Koding

For & redusere datamaterialet, benyttet jeg en kombinasjon av dybde- og breddekoding
(Silverman, 2014). Dette gjorde jeg i forsgk pa a fa en helthetlig oversikt. Det betyr at jeg
begynte & lese transkripsjonene mer overflatisk for & finne sentrale begreper gjennom et
farsteinntrykk, en sakalt «open coding», som igjen kunne benyttes i kategorier (Dalen, 2011).
| neste omgang kodet jeg linje for linje i deler av datamaterialet jeg ansa som interessante
avsnitt. Jeg opplevde det som vanskelig a vite hva jeg skulle ta med og utelate, og hvilke
koder jeg skulle benytte. Jeg fulgte derfor radet i Hjerm & Lindgren (2011, s. 100); «kode
dersom du er usikker», og benyttet in vivo-koder, som er mer direkte begreper som finnes i

materialet (Corbin & Strauss, 2015). Dette gjorde jeg for a holde meg nar materialet. Et
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eksempel pa in vivo-koding i breddekodingen, var koden «ros gir motivasjon» pa fglgende

utsagn;

«Det er veldig motiverende hvis jeg far ros for noe jeg har gjort og kommer tilbake til
timen igjen, er det automatisk at det gar mye lettere i starten, det blir mye lettere &

starte a jobbe..».

Jeg benyttet verktgyet «merknader» for a kode i transkriberingsnotatene. Her skrev jeg ogsa
inn memos for de ulike kodene, med spgrsmal og tanker som kom opp, som skulle hjelpe meg

videre i analyseprosessen (Corbin & Strauss, 2015).

Kategorisering

Etter gjennomgangen av transkripsjonene og in vivo-kodingen i margen, kom jeg opp med
forelgpige kategorier som jeg skrev inn i en matrise. Deretter farte jeg kodene inn under de
ulike kategoriene de kunne hgre hjemme. Kodene som hadde memos markerte jeg i kursiv,
slik at jeg enkelt kunne ga tilbake og se og faye til, etter at kodene var fgrt inn i matrisen. Hver
informant ble gitt hver sin farge i matrisen. Kodene til eleven med grgnn farge, fikk dermed
kodene skrevet i gragnn, og slik fortsatte det med de resterende informantene. Mange av
kodene ble plassert under flere temaer i starten, da det ikke bare passet inn under et bestemt
tema. Ved farste gjennomgang var det funn jeg ikke klarte a gi noen forelgpig tema og ble
derfor plassert under en «annet-tema». For a sikre at jeg ikke hadde oversett noe viktig, og for
a gjere eventuelle ngdvendige endringer, gikk jeg gjennom datamaterialet, kodingen og
matrisen i flere omganger. Ved hver gjennomgang sammenlignet jeg de nye observasjonene
med tidligere data for a redusere antall temaer (Glaser, 1965). Jeg startet med alt for mange
kategorier, men fikk etter hvert redusert til 8 omhandle kategoriene; Sosialt, trivsel, trygghet,
motivasjon, kommunikasjon, leering, annerledes og gnsker. Deretter sa jeg kategoriene opp i
mot hverandre for a finne det jeg ansa som mgnstre som kunne gi meg grunnlag for en dypere
mening. Etter & ha vekslet mellom koding, memos og kategoriene en rekke ganger, og jeg

opplevde & ikke «finne» mer, var det tid for konklusjoner og verifisering av funn.

Oppsummering

Oppsummeringen av analysearbeidet er det samme som konklusjonene og verifiseringen i
oppgaven. Jeg endte opp med noen temaer som ble mine hovedfunn, som baserte seg pa
grunnlag av flere av informantene, for i starst mulig grad a unnga funn av anekdotisk kvalitet

(Silverman, 2014). Disse hovedfunnene var temaene sosial tilhgrighet, leerer og praktisk

43



lering. Jeg opplevde disse temaene som relevante for a belyse problemstillingen. I tillegg var
det viktig & fremheve noen enkeltstaende funn, fordi hovedmalet er & fremheve elevenes
stemme. Funnene jeg trekker frem i neste kapittel, 6.0, er med andre ord de temaene og
uttrykkene som jeg ansa ga meg en forklaring og dypere forstaelse av elevenes opplevelse av
inkludering (Dalen, 2011).

5.8 Kvalitet i forskningsprosessen
Det er et komplekst samspill mellom mange elementer i hele forskningsprosessen, som

sammen gjenspeiler kvaliteten i forskningen. | falge Silverman (2014) er validitet og
reliabilitet benyttet i all forskning for & diskutere forskningens kvalitet. Det er sveert viktig &
sikre troverdig forskning fordi det pavirker utviklingen av samfunnet vart. Bevisstgjegring av
svake elementer med metoden gjennom metodekritikk, vil ogsa kunne belyse noe av kvaliteten

pa forskningsprosessen.

5.8.1 Validitet, reliabilitet og generaliserbarhet
Begrepene validitet og reliabilitet er ikke like vanlig & benytte i kvalitativ forskning som i

kvantitativ. Begreper som troverdighet og palitelighet kan erstattes i kvalitativ forskning
(Postholm, 2010). Jeg velger likevel & forholde meg til begrepene relabilitet og validitet, da
disse begrepene brukes av hovedkildene mine under dette kapittelet om kvalitet i

forskningsprosessen.

«Ingen kunnskap er allmenngyldig, i den betydning at den gjelder under alle

omstendigheter for ethvert formal» (Malterud, 2013, s. 21)

Validitet handler om hvor relevant dataene som samles inn er, for a representere det studerte

fenomenet (Silverman, 2014).

«Vi kan presisere begrepet validitet ved a stille spgrsmal om de tolkninger vi har
kommet frem til, er gyldige i forhold til den virkeligheten vi har studert»
(Thagaard, 2013, s. 205).

Validiteten omhandler altsa ikke gyldigheten av metoden som er benyttet, men slutningene
som er gjort. Derfor er begrunnelser for valg i studien avgjgrende for validiteten. Jeg lagt stor
vekt pa a argumentere for mine valg i metodekapittelet, nettopp for a gke validiteten pa

oppgaven.
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Malterud (2013) skiller mellom intern og ekstern validitet. Intern validitet er vurderingen av
fortolkninger knyttet til min studie, og ekstern validitet hvordan disse tolkningene kan veere
gyldige ogsa i andre sammenhenger (Thagaard, 2013). Den interne validiteten kan styrkes pa
ulike mater. Farst og fremst er det hvordan metode og teoretisk referanseramme gir svar pa
problemstillingen. Har man med andre ord brukt relevante begreper og metoder for a studere
elevers opplevelse av inkludering? Dette har jeg tilstrebet meg & gjere ved aktiv bruk av

veileder gjennom hele prosessen.

Videre handler den interne validiteten om a veere refleksiv og tydelig nar det gjelder egne
fordommer og antakelser (Malterud, 2013). Dette har jeg forsgkt a forklare blant annet
gjennom kapittelet 5.3 om forskerens rolle. Jeg har ogsa benyttet meg av medstudenter og
veileder for tilbakemeldinger pa om de er enige i funn som er presentert fra dataene
(Silverman, 2014). En annen mate & gke den interne validiteten pa er & summere hvilke funn
man har fatt og fa informantene til a lese gjennom og gi tilbakemelding pa om det samsvarer
med deres opplevelser. Det som taler for vurdering fra deltakerne, er at man kan sikre at deres
stemme ikke har forsvunnet i forskerens tolkninger (Thagaard, 2013). Det som taler imot er at
teksten ikke ngdvendigvis blir noe «sannere» ved at informantene gjennomfarer en slik type
deltakersjekk. Det kan vere at deltakerne opplever det ubehagelig og dermed ser pa innholdet
som ugjenkjennbart (Malterud, 2013). Det positive er at tolkninger kan skille seg fra
deltakernes forstaelse og med det tilfare noe nytt. Det negative er at dette kan resultere i at
forskningen lager en uro i de sosiale relasjonene (Thagaard, 2013). Ved gjennomfgring av
intervjuene stilte jeg ofte kontrollsparsmal, for & oppklare at jeg hadde forstatt de riktig
(Malterud, 2013). Jeg fikk ogsa bekreftelse fra alle informantene pa at jeg kunne ta kontakt
dersom det var noe jeg i ettertid fant uklart. Jeg valgte derfor ikke deltakernes vurderinger i

etterkant.

Ved ekstern validitet snakker vi om generalisering, ogsa kalt overfgrbarhet. Dette er
vanskelig a sikre i kvalitativ forskning fordi man gar i dybden pa et fenomen og har et lite
utvalg. Elever som mottar et alternativt oppleringstilbud er en stor og heterogen gruppe. Dette
gjer at jeg ikke kan si noe som gjelder alle. Det som blir min oppgave er a gi «tykke»
beskrivelser, altsa detaljerte beskrivelser av hele min forskningsprosess. Det vil si a formidle

hva informantene kan ha ment gjennom deres handlinger og fortolkninger, i tillegg til min
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egen fortolkning. Samlet sett vil dette kunne frembringe et meningsaspekt. Her ma ogsa
konteksten beskrives for a fa et helhetlig bilde (Postholm, 2010).

Postholm (2010) omtaler «tykke beskrivelser» som noe hun mener legger til rette for
naturalistisk generalisering. Lesere av min studie vil med det gis mulighet til selv a avgjare
om mine funn ogsa kan gjelde deres situasjon (Thagaard, 2013). Mine resultater vil ikke
kunne si noe generelt om elever som mottar et alternativ oppleringstilbud opplevelse av
inkludering, men vil kunne bidra til ny innsikt hvordan noen elever opplever seg inkludert.

Dette vil kunne danne et grunnlag for videre forskning.

Reliabilitet omtales ogsa som palitelighet og stiller vanligvis krav til at man skal kunne
giennomfare identisk forskning og fa samme resultater (Silverman, 2014). | kvalitativ
forskning er ikke ekstern reliabilitet, altsa repliserbarhet mulig, fordi relasjonen mellom
forsker og informant og kontekst ikke kan gjenskapes (Postholm, 2010). Silverman (2014)
formidler to mater a gjgre kvalitativ forskning mer reliabel. Det ene er a gjere
forskningsprosessen sa transparent som mulig ved detaljbeskrivelse av metode for innsamling
av data og analyse. Det andre er a synliggjere teoretiske standpunkt som er grunnlag for
forskerens tolkninger. Jeg har tilstrebet meg a faglge disse to radene. Jeg har i tillegg benyttet
meg av veileder gjennom hele prosessen som har hatt et kritisk blikk pa hele prosessen.

5.8.2 Metodekritikk
| kvalitativ metode er det det naere samarbeidsforholdet mellom forsker, deltaker og setting

som konstruerer virkeligheten (Postholm, 2010). Dette gir et godt bilde av hvordan jeg som
forsker kan ha pavirket kvaliteten pa forskningen. | forberedelsesfasen har utvalget veert lite
og ikke tilfeldig, det har ogsa veert plukket ut av en annen person ut i fra «kriterie-bestilling»
fra meg. Det var likevel elever som oppfylte kriteriene, jeg gnsket a hgre. Generalisering av
mine funn til & gjelde majoriteten av elever som mottar slike tilbud, er imidlertid ikke mulig,
selv om noen funn kan stgttes opp imot teori. Planen var a pilotere for a fa testet ut
intervjuguiden i forkant. Grunnet en plutselig apning for gjennomfaring av intervjuer

rakk, jeg ikke a gjennomfare piloteringen. Jeg fikk likevel to andre kolleger som ogsa
gjennomfarer en masterutdanning, til & se gjennom intervjuguiden og gi meg tilbakemeldinger
med forslag pa utbedringer. Dette tok jeg med meg og resulterte i den endelige
intervjuguiden. Jeg transkriberte fgrste intervju samme dag som gjennomfgring. Jeg ble da

blant annet bevisst pa at jeg pratet alt for mye og ikke var spesielt god lytter. Jeg fikk ogsa
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skrevet ned et par oppfalgingsspgrsmal jeg ikke hadde fra tidligere som jeg kunne benytte i de
kommende intervjuene. | utformingen av intervjuguiden og videre i intervjuprosessen var det
viktig & «treffe» elevene med a snakke samme sprak. Jeg benyttet blant annet begrepet
«kommunikasjon», som to elever ga uttrykk for a ikke forsta. Disse elevene spurte «hva
mener du?» og «hva er kommunikasjon igjen?», noe som kan tyde pa en viss trygghet i

intervjuprosessen.

| intervjuprosessen vil relasjonen (maktforholdet) mellom meg som forsker og informanten ha
innvirkning. Postholm (2010) papeker at man ofte antar at informanten gir sannferdige svar,
dersom spgrsmalene er stilt pa riktig mate. Med dette mener hun at man fort glemmer den
emosjonelle dimensjonen som inngar i intervjuet. Elevene kjente ikke meg fra tidligere, forte
dette til at elevene bgd mindre pa seg selv og at de svarte det de tror jeg som forsker vil hgre?
Har jeg som forsker funnet det jeg gnsker a finne ut i fra min ferforstaelse og mistet annen
viktig informasjon? Dette er spgrsmalstillinger jeg har forsgkt a ta til betraktning i forkant og
bestrebet & forbygge. Likevel er jeg bevisst pa at jeg ved et par anledninger kan ha formulert
ikke forberedte oppfalgingsspgrsmal til 4 stille ledende spgrsmal. | ettertid ser jeg at

pilotering pa elever kunne bidratt til & avdekke og ryddet unna noen feilkilder.

Transkripsjonsprosessen er utfordrende og innebeerer fortolkning fordi talespraket skiller seg
mye fra skrevne tekster (Kvale & Brinkmann, 2015). Omgjgringen fra tekst til tale gjer at
mening vil ga tapt i valg man tar. Flere av informantene brukte mange ord, og etter hvert ord i
formuleringene sine. Dette tror jeg er naturlig nar det gjelder mange ungdommer, da de ikke
ngdvendigvis tenker gjennom hva de skal si far de begynner a snakke. Maten de for eksempel
benytter seg av ordet «lissom» vanskeliggjer transkriberingen. Jeg ma tolke hvordan de
benytter ordet i de ulike sammenhengene for 4 tillegge den «riktige» meningen ut i fra min
tolkning. Bruken av lydopptak gjorde at jeg lettere kunne lytte mange ganger far jeg tok
denne avgjgrelsen. Selv om man med lydopptak far fanget opp det verbale, mister man mye
av kommunikasjonen. Kommunikasjonen er alt en person uttrykker, enten det er verbalt eller
ikke-verbalt. Sa mye som 70 % er ikke-verbal kommunikasjon, og poengterer viktigheten av a
«lytte» til all kommunikasjon for a fa et helhetlig bilde (Lassen & Breilid, 2010). For &
forsgke & ivareta mest mulig, noteterte jeg det mest tydelige av den ikke-verbale

kommunikasjonen, som jeg tok med meg inn i analysen.
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Analyseprosessen foregar som nevnt gjennom hele forskningsprosessen, men siden
informantene ikke er til stede under noen andre faser enn selve datainnsamlingsfasen, far man
som forsker «ekspertrollen» i tolkningen. Det er ogsa forskeren som velger hva som skal
presenteres og hva som skal utelukkes i sluttproduktet. Selv om min hensikt er & fa frem
elevenes stemme, vil man i fglge Thagaard (2013) som forsker, ofte far frem et annet
perspektiv enn informantenes forstaelse av sin situasjon. Med mine etiske betraktninger har
jeg forsgkt & ivareta elevenes stemme i sa stor grad som mulig. Jeg har ogsa forsgkt a vaere

tydelig pa hva som er mitt perspektiv som forsker og elevenes perspektiv i oppgaven.
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6 Presentasjon av funn
| dette kapittelet vil jeg presentere hovedfunnene for a besvare problemstillingen «Hvordan

opplever elever med spesielle behov seg inkludert i klasserommet og pa et smagruppebasert
oppleeringstiltak?». Jeg har lagt til grunn at inkluderingsbegrepet omhandler faglig, sosial og
kulturell inkludering, ved utarbeidelse av intervjuguiden (vedlegg 6), som bidro til resultatene
jeg presenterer nedenfor. Jeg har brukt ordene «klassen» og «gruppa» i mgte med eleven for a
omtale klasserommet og det smagruppebaserte opplaringstiltaket. Grunnet mengde av
datamateriale jeg bevisst valgt konkrete eksempler som representerer variasjonene i
datamaterialet. Elevenes bruk av «lareren» er erstattet med «han» og «hun», nar de uttaler
seg om dem. Jeg har ogsa valgt a bruke «eleven» fremfor & omtale elevene ut i fra kjgnn. Jeg
presenterer funnene gjennom de tre overordnede temaene sosial tilhgrighet, laerer og praktisk
leering, fordi analysen viste at dette avgjgr om elevene opplever seg inkludert. | forsgk pa a fa
det mest mulig oversiktlig, har jeg under hvert av disse temaene igjen delt funnene inn i

mindre overskrifter.

6.1 Sosial tilhgrighet
Sosial tilhgrighet trekker majoriteten av informantene frem som den viktigste faktoren for

trivsel og trygghet i skolen. De har behov for & ha medelever rundt seg som de kjenner godt
og som de kan fale seg trygg pa. Tre av elevene setter tydelig ord pa at de faler seg
annerledes, og at de skulle gnske det ikke var slik.

6.1.1 Sosial tilhgrighet og trygghet i klassen
De fleste elevene forteller at de det sosiale miljget i klassen er trygt og godt. Det er kultur for

a hjelpe hverandre og man kan gjare feil uten a fale seg latterliggjort av de andre i klassen;

«Alle sammen er venner og elevene er hjelpsomme. Og hvis du sliter med noe, sa

begynner de ikke a le..»

En elev opplever imidlertid ikke tilhgrighet til klassen, men klarer ikke a sette fingeren pa hva

som er grunnen til dette;

«De i klassen er ganske hyggelige, men det er ikke alltid jeg faler meg velkommen i

klassen. At jeg foler at jeg ikke tilhgrer klassen. Men.. de fleste inkluderer meg, det er
kanskje jeg selv som ikke inkluderer mer meg selv ogsa, sa det bar jeg kanskje skjerpe
meg med. Men det er veldig bra miljg i klassen, og jeg tror ikke det hadde gatt a fa en

bedre klasse, de er veldig hyggelige.. Det er et veldig positivt miljg.. det er vel egentlig
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aldri noe negativt, sa det er bra at det er veldig bra, at det er trygt i klassen, man kan

stole pa hverandre..»

En annen elev har et stort gnske om a veere i klassen hele tiden og er veldig opptatt av hva
andre kan tenke nar eleven ikke er til stede i klasserommet. Eleven er usikker pa om de andre
i klassen vet hvorfor og forteller flere ganger gjennom intervjuet om opplevelsen av a vare

annerledes og ikke ville skille seg ut.

6.1.2 Sosial tilhgrighet og trygghet pa gruppa
Gruppesammensetningen pa det smagruppebaserte opplaringstiltaket varierer i lgpet av aret.

Dette gjor at det elevene opplever det sosiale miljget forskjellig ut i fra hvilken
gruppesammensetning de er en del av. De fleste av elevene uttrykker at de trives nar det er
noen de kjenner godt som deltar pa gruppa. To av elevene opplever generelt ikke den samme
trygge sosiale tilhgrigheten pa gruppa som de opplever a ha i klassen. En elev uttrykker det
som positivt med variasjoner av gruppesammensetning slik at man kan fa mulighet til a stifte

nye bekjentskaper, og opplever en trygghet nar gruppesterrelsen er sapass liten;

«Jeg trives vel egentlig ganske godt i gruppetimene, for der er vi ikke s mange.. nar
vi for eksempel har matte sa er det litt enklere, sa jeg trives veldig godt i de timene..
Jeg synes det er helt greit at gruppa har elever fra forskjellige klasser, det a bli kjent
med de nye og sann. Det er jo veldig bra miljg nar vi er sann 5-6 stykker. Vi er ikke sa
veldig mange fler enn det og det er akkurat passe for meg. Da tgr jeg & holde en

presentasjon, det ter jeg ikke i klassen, det er ikke aktuelt »

Tre av elevene forteller om at gruppa gir en tryggere ramme enn i klassen, nar det kommer til
det faglige. Gruppa har mer like forutsetninger enn de opplever i klassen, og at det er likt for
alle a trenge litt ekstra. Resultatet blir et starre faglig engasjement og faglig utbytte. En elev

setter ord pa hvordan trygghet og trivsel farer til et godt samarbeid og faglig leeringsutbytte pa
gruppa;

«En gruppe jeg var pa funka veldig bra. Vi var fire stykker til sammen, det var
kjempegod stemning og vi jobba bra sammen. Det var ogsa et sted hvor du kunne
slappe av hvis du skjonner... jeg slapper jo av nar jeg er i klassen, men jeg faler at nar
det er tre andre som har det akkurat som deg da, sa har hele klassen det som deg, da

blir det mye lettere a uttrykke ogsa hvordan man har det..»
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6.1.3 Opplevelse av & vaere annerledes
Tre av elevene formidler gjennom intervjuene at de opplever seg som annerledes. Spesielt en

av elevene setter ord pa sin usikkerhet ved spgrsmal om eleven faler seg verdsatt og akseptert

ute pa gruppa;

«Ja, men jeg faler nar jeg gar opp dit, sa vet jeg ikke om de i klassen vet det, at jeg gar
pa gruppe. For jeg vet jo ikke hvordan klassen er nar jeg ikke er der. Det kan jo hende
at de sann «4 herregud ..... erpd ..... (nedlatende stemme), eller er at de ... er pa
gruppa (hyggelig stemme). Det kan godt hende at de er sann..Sa ja, jeg faler meg
aksepter pa gruppa, for der er jo alle litt annerledes, trenger litt hjelp og sann. Men i
klassen er de fleste gode. Alle har jo litt problemer, men jeg har jo litt ekstra

problemer faler jeg da, nar du gar pa gruppa»

Selv om eleven gir uttrykk for at miljget i klassen er trygt er det likevel en uro og usikkerhet
pa om man skal tgrre a fortelle;

«Ja, jeg tenker mye pa det fordi jeg vet jo ikke det nar jeg ikke er der.. Jeg snakket
med leereren min om det, om jeg skal fortelle klassen at jeg har det og det.. for jeg har
litt lyst til det, men jeg vet ikke om jeg ter helt.. pa en mate.. jeg vet ikke»

En annen elev gir ogsa uttrykk for a oppleve seg annerledes og er usikker pa om opplevelse av
a bli akseptert og verdsatt i klassen;

«det kan jo hende hele klassen gjar det, men jeg er ikke helt sikker.. men jeg faler
kanskje ikke alle da..»

6.1.4 Faglig utbytte i klassen
Elevene ga uttrykk for at det faglige utbyttet i klasserommet varierte. Det avhenger

hovedsakelig av lereren og arbeidsmater. Tre av elevene gir uttrykk for at de gnsker mer

praktisk undervisning. En elev uttrykker a kjede seg i alle timene i klasserommet og ikke lere
noen ting der. En annen elev ga uttrykk for at det var mange vanskelige ord som gjorde at det
ble vanskelig & henge med, at lererne forklarte ting pa en vanskelig mate, men at det varierte.
En tredje papekte at det faglige utbyttet var avhengig av fag og tema, og tilgang pa leerer, som

pa gruppa farte til et stgrre faglig leeringsutbytte;

«Det har veldig mye med tema innenfor faget & gjere, men som oftest leerer jeg best
nar det er mindre folk rundt meg, fordi det blir mye mer sann som en samtale da til en
person, til den ene leereren, sa blir det lettere & stille spgrsmal og

oppfelgingsspgrsmal og sann»
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6.1.5 Faglig utbytte pa gruppa
Det faglige utbyttet varierer naturlig nok ogsa pa gruppa. En elev opplevde ofte at det faglige

nivaet pa gruppa var for enkelt og ikke var tilpasset sitt niva. Det opplevdes som lite

meningsfylt & ikke fa faglig utbytte;

«Det var en gruppe som jeg falte hadde forskjellige nivaer med hjelp, noen trengte litt
mer hjelp med det og noen trengte litt mindre hjelp med det...Jeg kjente pd at noen av
dem pravde alt dem kunne for a forsta. Lereren vi hadde innenfor det temaet, besvarte
veldig bra og jeg skjgnte forklaringen, men det gjorde ikke de andre.. jeg falte noen
ganger; hvorfor er jeg her, jeg skjgnner denne oppgaven her bra.. Jeg trenger ingen

hjelp med denne oppgaven..»

Tre andre elever var helt tydelig pa at de far et starre faglig utbytte pa gruppe enn i klassen.

En elev setter ord pa hvordan det faglige utbyttet er like stort pa gruppa og i klassen;

«Jeg lerer like mye i klassen og pa gruppa. Men det er jo sann at der gar de gjennom
det grunnleggende, fordi det skulle jeg egentlig leert godt pa barneskolen, men sa har
ikke vi fatt det med oss. S& vi er ikke s& gode pa det, vi som er pa& sanne grupper.. Og

det gjar de ikke i klassen, der er det vanskeligere og der er det.. ja..

6.1.6 Organisering
Hvilke timer elevene blir tatt ut i er i tillegg til gruppesammensetningen med pa a avgjare

totalopplevelsen for elevene. Det smagruppebaserte opplaeringstiltaket er organisert i bolker
pa ca. 1,5 maned av gangen. Deretter blir gruppene opplgst og satt sammen i nye grupper ut i
fra hvem som far tilbudet om hvilke typer grupper. Fordi tilbudet gis pa tvers av klasser og
noen ganger trinn, kan elevene tas ut av andre fag enn det faget de skal jobbe med. Under
delkapittelet «Sosial tilhgrighet pa gruppa», uttrykte en elev det som positivt med denne
variasjonen. En annen gir uttrykk for hvordan organiseringen, samarbeidet mellom laererne og
informasjonsflyten ikke fungerte sa godt. Dette farte til at eleven opplevde en alt for stor
arbeidsmengde og stressfaktor ved a ikke ha oversikt. Dette var en medvirkende arsak til at

eleven ikke lenger gnsket a delta pa tilbudet;

«Jeg lerer mye i klassen, men den perioden jeg deltok pa gruppe, s& matte jeg vaere
hjemme og ta opp de timene dem hadde pa egen hand, og det ble litt mye... jeg var ute

og hadde norsk i mens klassen min hadde matte. Da fikk jeg hjelp med norsken, men
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matte jeg ta opp matten igjen, og det ble slitsomt. Da fikk jeg ikke veert i den

mattetimen og da matte jeg finne ut av den oppgaven selv hjemme..»
En annen elev omtaler deltakelse pa gruppa pa denne maten;

«Trygt fordi jeg var med en i klassen som jeg er god venn med, 0g.. ja vi hadde det
morsomt og sann. Men hvis det skjer noe i klassen da, sa faler jeg at jeg gar glipp av
mye i klassen. Sa jeg vil helst ikke vaere pa sann gruppe selv om jeg kanskje trenger
det. Hvis du for eksempel skal ha en prave ogsa var du ute av den timen de lzrte det,
sa far du darligere karakter for det, selv om det egentlig skal tas hensyn til. Da vil jeg

heller ha fraveer enn & ga dit»

To andre elever omtalte ikke organisering som noe utfordring, de var tydelige pa at de helst
gnsket & veere pa gruppe hele tiden.

6.2 Laereren
Det kommer frem at lzerene spiller en avgjerende rolle for hvordan elevene opplever seg

inkludert i klasserommet og pa det smagruppebaserte opplaringstiltaket. Elevene ble bedt om

a fortelle om den laereren din likte best og den leereren de likte minst.

6.2.1 Den beste leereren
For noen av elevene var den beste leereren en de hadde i klasserommet, og for andre var det

leereren pa gruppa. En elev gnsket 4 omtale to av de beste lererene, den ene som ikke lenger

var elevens larer i klassen, men hadde gjort sa tydelig inntrykk at eleven gnsket a fortelle;

«Jeg savner veldig den lzreren, den lereren kjente oss i klassen godt.. sa vi hadde et
veldig bra miljg da..na har vi fatt en ny som ikke akkurat er leereren vares.. vi har
mange vikarer, sa det er litt vanskelig & si hvem man egentlig kan g til, eller hvem

man har som fast leerer..»
Den andre lzreren har eleven pa gruppa og beskrives pa denne maten;

«Lereren er veldig flink til & lzere bort, jeg far ting til & sitte nesten med en gang.. jeg vet ikke
hvorfor, men med den lereren far jeg nesten alt til & sitte med en gang, men med de andre
lererne, sa gar det ikke»

De larerne som trekkes frem som de beste, blir omtalt som en med varierte arbeidsmetoder,

en som er til stede og som aktiviserer og utfordrer;
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«Lareren gjagr det morsomt i klasserommet. Ikke at vi bare sitter der og gjgr oppgaver og er
stille og lcereren sitter pd pc’n og gjor noe helt annet, ogsd md vi rekke opp hdnda.. Lereren
er liksom med oss og jobber med oppgavene pa tavla og hjelper oss til & snakke litt mer og far
oss ut av komfortsona hvis vi sliter med a prate hayt i klassen»

Alle elevene omtaler den beste lzereren som en man har en spesiell relasjon til. En man
kommuniserer godt med, som kjenner eleven og elevens forutsetninger og gir tilpassede

oppgaver;

«nar jeg tenker pa det sa er det litt rart faktisk, fordi det er bare sa naturlig pa en mate, nar
man har en laerer som skjgnner assen du har det, s& blir det mye lettere & jobbe og du blir mye
mer motivert, ikke sant. For det blir kanskje ikke like mange oppgaver som de andre, og det

blir liksom litt mere ned pa ditt niva»

Pa spgrsmal om den beste lzreren hadde tydelige forventninger ovenfor elevene, kunne

samtlige elever bekrefte det. Her er et bidrag;

«Ja, leereren sier det hgyt ogsa. Sann «dette forventer jeg at dere skal gjare» Og hvis

det er noe spesielt, sa kan laereren si «kom hit» etter timen og si det..»

Samtlige av informantene opplevde at de forstod hva som var forventet av dem nar de uttalte
seg om den lzreren de likte best. Pa sparsmal om elevene fikk tilbakemeldinger pa det de

gjorde og fremovermeldinger med hva de kunne jobbe videre med, kunne alle bekrefte det.

Jal Leereren retter det ikke hvis den ser at du ikke har prgvd. Da skriver laereren en
tilbakemelding, og skriver heller «prgvde du nad», eller «veldig bra, neste gang kan vi kanskje

gve pa det og det og det»
En elev setter ord pa betydningen av tilbakemeldingene for videre arbeid;

«Ja! Det far jeg, og det er ogsa ganske viktig & fa. Fordi nar man gjer noe, ogsa faler man at
man har gjort det helt greit, ogsa egentlig sa har man gjort det ganske bra...da er det ganske
viktig for meg i hvert fall a fa vite at du har gjort det bra, for da blir det mye lettere a fortsette

pa den maten..»

6.2.2 Den minst likte laereren
Den minst likte leereren beskrives som en man kommuniserer darlig med. En som viser lite

respekt gjennom a ha en «ovenfra og ned- holdning». En som viser lite forstaelse for eleven
og ikke tilrettelegger undervisningen. 4 av 5 elever opplever a ikke vite hva som forventes av

de, nar de omtaler den lzereren de liker minst. Det farste eksemplet viser hvordan informanter
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opplever lereren som streng og selvsikker, men allikevel utydelig nar det gjelder
forventninger. Det nederste eksemplet viser hvordan informanten opplever at forventningene

er tydelige fordi leereren er streng;

«Lcereren er veldig sdann streng og selvsikker pd en mdte, leereren er sjefen, ... lcereren
gir ikke sa veldig tydelige beskjeder, vi bare far oppgaver ogsa ma vi bare rekke opp

handa om vi trenger hjelp»

«Ja, grunnen til det er jo at det var sann skikkelig strengt opplegg, det var sann
skikkelig punkt til punkt da.. «det skal du gjere og det skal du gjgre», det var liksom
ikke noen andre muligheter da, det var bare «du MA gjare det»..»

Videre forteller de fleste elevene at de ikke far tilbakemeldinger eller fremovermeldinger. En

elev beskriver ogsa hvordan eleven opplevde & veere annerledes, ikke blir forstatt;

«Jeg stilte et spgrsmal, ogsa falte jeg at jeg fikk et svar tilbake, men jeg fikk ikke svar pa
spgrsmalet.. med de andre lzererne da, sa faler jeg at de ikke synes det er dumme spgrsmal,
men med akkurat den lzreren fglte jeg at den tok det som et dumt spgrsmal..»

6.2.3 Forskjell pa den beste og minst likte leereren
Nar elevene blir bedt om & beskrive forskjellen pa den beste og den minst likte leereren, er det

tydelig at relasjonen og opplevd kompetanse hos lereren er avgjgrende. Elevene forteller om
hvordan de blir «sett», anerkjent, far stgtte og gis oppgaver tilpasset sitt niva av den beste
leereren. Den minst likte leereren blir beskrevet som en som ikke klarer a lere bort, en som
ikke tilpasser undervisningen, en som ikke viser interesse for eleven. Her ser vi to eksempler

pa hvordan elevene setter ord pa det.

«Den ene er der for & undervise og er pa en mate en del av o0ss. Den er pa en mate pa
banen og er der for & hjelpe far vi rekker a tenke..» Den andre bare gir oss oppgaver,

s& ma vi liksom komme til lzereren og sparre om hjelp..»

«Jeg tror den starste forskjellen pa de to er at den lereren jeg liker best har mye mer
medfglelse og at den forstar mer hvordan jeg har det og det er ganske viktig.. ogsa er
det mye mer morsomt & ha den laereren som forstar meg best fordi det ikke er sann

skikkelig strengt og det er litt mer frie grenser..»
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6.3 Praktisk leering
Pa smagruppebaserte opplearingstiltak er det ofte mer praktiske oppgaver. Det bekreftes av

flere av informantene at det er mer praktiske arbeidsmater pa gruppa, og at dette er veldig
positivt. Det jobbes praktisk med matematikk utenders, og det blir fortalt om alternative og
nytenkende leeringsmetoder, noe som blir godt mottatt. Flere av elevene gir uttrykk for at de
skulle gnske det var mer praktisk lzering i skolehverdagen. Pa spgrsmal om hvorfor svarer

eleven som ikke opplevde a laere noe inne i klasserommet;

«Jo.. for da vet du hva du skal gjere med kroppen.. du bruker liksom alt du trenger

da.. du leerer, du far ting inn i hodet og du bruker.. du far ting inn i henda...»

Det var tydelig at det faglige og kulturelle utbyttet, samt motivasjonen i klasserommet ikke

var noe serlig for denne eleven;

«Nei.. Det blir litt for kjedelig egentlig.. & bare veere innei et klasserom hele tida... jeg
liker & jobbe med andre, sammen, pa grupper, ikke alene»

Pa spgrsmal om hva man skulle gnske var annerledes i skolehverdagen svarte to andre elever

felgende;
«Jeg ville hatt flere gymtimer.. hatt valgfag hver uke og ikke annenhver»

«At det ikke bare er 4 sitte og skrive og lese og sann, men veere litt mer alternativt.
Skulle gnske vi kunne hatt to deler i klassen, at det var en del av klassen som leerte
best av a sitte og skrive og sanne ting, og en som lzerte bedre av & bevege seg. Fordi
jeg faler at jeg leerer mye mer nar jeg er i aktivitet, enn det jeg gjar hvis jeg sitter stille

og skal lese en tekst..»

Ved spgrsmal om hvordan leeringsmiljget i klasserommet er og hvordan fokuset er pa lzring,
beskriver en elev at fokuset ofte er pa plass pa starten av dagen, men at de pa slutten ofte blir
pratsomme og lite konsentrerte. En annen elev forklarer at sitt faglige utbytte i klassen har
mye med hvor brakete det er i klassen. Det gis uttrykk for at det er gnske om lystbetonte og

varierte arbeidsmetoder hvor elevene ma vaere aktivt handlende.

6.4 Elevenes gnsker
De fleste elevene ser bade positive og negative sider ved a veere i klasserommet og ved a veere

pa smagruppebasert opplearingstiltak. Ved spgrsmal om hva elevene gnsket, dersom de kunne
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velge a vaere i klasserommet hele tiden, pa gruppe hele tiden eller litt begge deler er dette

svarene;

«Jeg ville helst veert i klassen hele tiden fordi da kan jeg veere sammen med vennene
mine. Da blir jeg blir ikke utafor, jeg blir ikke sann alternativ gruppe-jente da, jeg blir
klassekamerat pa en mate. Da blir man ikke annerledes fgler jeg, du blir sosial og du
gar ikke glipp av noe. Jeg vil ikke veere annerledes, jeg vil veere lik de andre pa en

mate. Da tenker jeg ikke pa det, da er jeg en vanlig person»

«Jeg ville veert i klassen, egentlig hele tiden. For der er leereren, der kan lereren
hjelpe meg. Eller at det er en ekstra lerer i klasserommet. For nar mange sper sa
sitter man ofte lenge og holder handa i varet og da er det jo kanskje litt bedre at det
er to leerere i stedet for bare en. En ekstra-laerer liksom som kan hjelpe til med sma

sparsmal»

«Gruppe. For da hadde jeg ikke ligget sa langt bak som jeg gjer nd, og da hadde jeg
gatt opp mye mer i karakterer»

«Jeg liker best at det er sann som det er na jeg. Fordi da far du liksom vanlige timer,
ogsa far du noen i gruppa og de andre tingene»

«Jeg ville nok helst veert i klassen hele tiden, selv om det er lettere & leere pa gruppe sa
er det pa en mate viktig for meg a ha alle vennene mine, alle de na&rmeste vennene
mine er jo i min klasse, sa det er jo ganske viktig for meg a ha de rundt meg da, sa.. sd

hvis jeg kunne velge ville jeg nok veert i klassen hele tiden»

Ved videre utdyping bekrefter to av elevene som gnsker & delta i klassen hele tiden, at det

sosiale veier tyngre enn det faglige, og derfor velger det sosiale.

6.5 Hva gnsker elevene a endre pa?
Siste sparsmal i intervjuet var hva elevene kunne gnsket a endre pa i sin skolehverdag. Som

nevnt ovenfor var mer praktisk lzering det to av elevene gnsket. En annen elev gnsker &

involvere seg mer sosialt. De to siste gnskene omhandler lekser og faglig utvikling;
«Mindre lekser og heller lengre skoledager sann at man kan fa hjelp til det pa skolen»
«jeg skulle hatt mindre lekser.. og flere praver egentlig, flere smapraver for & sjekke om du

kan ting.
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7 Drafting
| dette kapittelet er malet & benytte mine funn og sammen med teori og forskning, forsgke a

besvare min problemstilling;

«Hvordan opplever elever med spesielle behov seg inkludert i klasserommet og pa et
smagruppebasert opplaringstiltak?»

Treenigheten sosial, kulturell og faglig inkludering, kan som tidligere nevnt ikke forstas
adskilt fra hverandre. Jeg har likevel forsgkt a dele drgftinga inn i overskriftene sosial
inkludering, og faglig og kulturell inkludering samlet. I tillegg har jeg forsgkt a drafte det jeg
anser som hovedfunnet i min undersgkelse, nemlig elevenes ettersparsel av mer praktisk
tilneermet laering. Avslutningsvis i dette kapittelet vil jeg benytte Haug (2014) sine fire
betingelser; fellesskap, deltakelse, medvirkning og utbytte til & oppsummere om elevene blir
inkludert eller ikke, og hva mine funn viser elevenes opplevelse av inkluderingen er avhengig

av. Helt til slutt i kapittelet vil jeg ta en liten titt pa veien videre.

7.1 Sosial inkludering
Sosial inkludering er i hvilken grad elever og laerere med ulike utgangspunkt omgas, har gode

relasjoner, arbeider, laerer og har gjensidig forstaelse og respekt for hverandre. Elevens

opplevelse av sosial inkludering varierer og det er ikke ensbetydende knyttet til klassen eller
gruppa.

7.1.1 Det sosiale er viktigere enn det faglige

Det & kunne utvikle seg innenfor et sosialt fellesskap og mestre et sosialt samspill
(Utdanningsdirektoratet, 2006), er helt avgjerende for elevenes trivsel pa skolen (Drugli,
2013). Dette gir alle mine informanter uttrykk for. Samtlige av mine informanter ser pa den
sosiale tilhgrigheten som viktig, og for fire av fem elever, er den sosiale tilhgrigheten det de
verdsetter mest i sin skolehverdag. Dette kan ses i sammenheng med Maslows behovshireaki,
om at behovet for sosial tilharighet ma veere pa plass, fer det faglige kan realiseres (Befring,
2014). Det sosiale sin betydning kom tydelig frem fordi fire av fem elever opplevde den
sosiale tilhgrigheten forskjellig fra klasserommet og gruppa. Dersom de matte velge mellom
sosial og faglig tilhgrighet, ville de valgt det sosiale. Dette samsvarer med Frgnes sine
uttalelser vist til i Nordahl (2010), om at vennskap og sosial popularitet er av starst verdi, og
leering av mindre verdi for elevene i skolen. Undersgkelsen «Bgrns perspektiv pa inklusion»
(Junker, 2014), viste det samme. Hvor elevene opplevde starst sosial tilhgrighet, var

imidlertid varierende.
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7.1.2 Sosial tilhgrighet i klassen og pa gruppa
Flertallet av mine informanter opplever seg mest sosialt inkludert i klasserommet, men i noen

sammenhenger like godt pa gruppa. Det varierte som fglge av ulik gruppesammensetning.
Informasjon om tilbudet elevene deltar pa, viste at skolen forsgkte a lage mest mulig
homogene grupper. Dette strider i mot Nergaard & Rafaelsen (2013) anbefalinger med
heterogene grupper og prososiale elever. Dette kan ha innvirkning pa at noen ikke opplevde
en like stor sosial tilhgrighet som i klassen. En av informantene opplevde seg mest sosialt
inkludert pa gruppa. Elevene fra forskningsprosjektet «Den ene dagen» (Jahnsen, et al., 2009)
uttrykte viktigheten av a ha den sosiale tilhgrigheten til klassen og kontaktlarer, slik fire av
mine informanter ogsa var tydelig pa. Mine informanter forklarer den sosiale tilhgrigheten
med «der vennene mine er». Mine funn viser altsa at elevenes opplevelse av sosial tilhgrighet
er der vennene befinner seg. Elevenes stemmer forteller oss at det sosiale er viktigere enn det
faglige, noe som betyr at skal man heve det faglige utbyttet, bgr man farst og fremst sikre det
sosiale! Her kommer leererens viktige rolle tydelig frem. Buli-Holmberg (2017) skrev at
inkludering i et felleskap kan finne sted ved & bygge relasjoner og skape et trygt leeringsmiljg,
og Buli-Holmberg & Ekeberg (2016) presiserte laererens ansvar for kvaliteten pa
leeringsmiljget. Dette samsvarer ogsa med Bronfenbrenners gkologiske utviklingsmodell
(1979) om hvordan elever blir pavirket av miljget og omvendt. I tillegg til viktigheten av en

leerer som statte, leder og rollemodell i et klassemilje (Bronfenbrenner, 1979).

Elevenes opplevelser av at det sosiale er viktigere enn det faglige, kan sees i trad med det
Drugli (2013) papekte om sosiale relasjoners pavirkning av kognitiv, atferdsmessig og
emosjonell fungering. Eleven som ikke opplever tilhgrighet i klassen gir uttrykk for a trives
bedre pa gruppa, og opplever det positivt a bli kjent med nye elever. Denne eleven gir ogsa
uttrykk for & leere mer pa gruppa enn i klassen. Det kan se ut til at Haugs (2017) uttalelser om
at gode sosiale relasjoner vil gi et bedre sosialt og faglig utbytte og omvendt, er tilfelle her.
Eleven opplever a trives og fa et starre faglig utbytte i et leeringsmilja (gruppa) fremfor et
annet (klasserommet) jamfgr Bronfenbrenners gkologiske utviklingsmodell (Bronfenbrenner,
1979). Det kan ogsa forstas pa den maten Haug (2016) og Nordahl, et.al. (2018) papeker, at
elever pavirkes i den positive eller negative retningen ut i fra det miljget eleven deltar i og den
undervisningen eleven mgtes med. Elevene i undersgkelsen «Bgrns perspektiv pa inklusion»

(Junker, 2014) ga ogsa uttrykk for at sosial og faglig inkludering gikk hand i hand.
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7.1.3 Sosialt ekskludert ved a delta pa gruppa eller ved a vaere i klassen?
Elevene skal i fglge Oppleringslova og leereplanene bli sosialt inkludert og ha en

gruppe/klassetilhgrighet. Betyr det at eleven som ikke opplever tilhgrighet til klassen, ikke er
inkludert og derfor ekskluderes ved deltakelse pa gruppa? Med den radiale forstaelsen av
inkludering, vil svaret vaere ja. Med den moderate forstaelsen vil svaret vaere mer usikkert.
Har deltakelsen pa gruppa fart til at eleven ikke opplever a vere en del av klassen? Eleven
selv uttrykker et gnske om a delta pa gruppa, helst hele tiden, det er der eleven opplever seg
sosialt inkludert. | falge oppleringslova 8§ 8.2 (1998) er det kun til den mindre delen av
oppleringa elevene kan fratre fra ordinzr klasseinndeling. Skal man tolke opplaeringslova er

det slatt fast at det & vaere sosialt inkludert, er & vaere i klasserommet.

Barnets stemme skal i fglge barnekonvensjonen veie tungt og opplaringslova (8 1-3, 1998)
sier at elevenes ulike forutsetninger og evner, skal tas hensyn til. Med andre ord burde vel da
eleven som opplever starst tilhgrighet til gruppa, i stgrre grad fatt deltatt pa smagruppebasert

oppleringstiltak?

Elevene fra «Den ene dagen» (Jahnsen, et al., 2009) viste ingen negativ endring pa den sosiale
tilhgrigheten til klassen ved a delta pa et alternativt opplearingstilbud pa deltid, heller motsatt i
noen tilfeller. Det kunne veert interessant a vite hvordan min informant forholdt seg til dette.
Rapporten fra NTNU samfunnsforskning (2017) der i mot, viser at elever opplever at den
sosiale tilhgrigheten blir pavirket i negativ forstand nar de tas ut av klassen. Rapporten viser
at type funksjonsnedsettelse ser ut til a avgjgre hvem som opplever det slik. Det er igjen
tydelig hvor subjektiv opplevelsen av inkludering er. Det var imidlertid slik at en annen av
mine informanter, ga uttrykk for ikke & ville vaere pa gruppa. Dette begrunnet eleven med ikke
a ville veere borte fra klassen. Rundskrivet UDIR 3-2010 (Utdanningsdirektoratet 2010)
presiserer at grupperingen ikke skal ga ut over elevenes opplevelse av sosial tilhgrighet i
klassen. Hva ligger sa i utsagnet «ikke ga ut over»? Er det a oppleve endringer i sosiale
grupperinger som gjar at noen faler seg utenfor, eller er det ikke gnske a vaere borte fra

klassen som et resultat av usikkerhet, slik sistnevnte elev opplever?

Ut i fra rundskrivet er det gitt at det er viktigere a veere i klassen enn pa det smagruppebaserte
opplaringstiltaket, dersom eleven opplever at det pavirker sosial tilhgrighet i klassen. Dette til
tross for at elevene kan oppleve seg mer sosialt inkludert pa en alternativ gruppe, slik en av
mine informanter gir tydelig uttrykk for. Sa hva gjer at noen elever kan oppleve seg inkludert
i et felleskap og andre ikke? Hundeides (2008) intersubjektive rom kan forklare hvorfor noen
elever kan oppleve a miste tilhgrigheten i et felleskap dersom de blir tatt ut til et

60



smagruppebasert opplaringstiltak. Det kan ogsa forklare hvordan noen elever ikke «finner
plassen sin» i enkelte felleskap, men kan finne den i andre felleskap, som pa gruppa. Ved a
skifte leeringsmiljg laser man opp «mgnstre», eller rollesammensetningen i en gruppe, og nye
megnstre kan dannes i nye leeringsmiljg. Man kan se pa det som at elevene gis en ny sjanse til a
finne seg til rette, og ikke minst gve pa a tilpasse seg ulike miljger, slik Séljg (2000) mener er
viktig. Med andre ord sa kan det se ut til at elever ogsa opplever seg sosialt ekskludert ved a
veere i klassen, dersom de der ikke opplever sosial tilhgrighet, men opplever dette pa gruppa.

7.1.4 Leererens betydning for sosial inkludering
Leererens rolle i arbeidet med laeringsmiljget er viktig for elevenes opplevelse av sosiale

tilhgrighet i alle fellesskap. Vi gar tilbake til eleven som ikke opplevde seg inkludert i klassen,
men pa gruppa. Her ser det ut til at leereren har tatt ansvaret for a skape et utviklingsstattende
samspill med eleven slik Linder (2012). Det Lassen og Breilid (2010) omtaler som en mer
symmetrisk relasjon, et subjekt-subjekt-forhold mellom lerer og elev. Dette samsvarer med
hvordan eleven omtaler laereren pa gruppa; en leerer som utstraler likeverdighet, respekt og
anerkjennelse. Den trygge personen som leereren ser ut til a veere for eleven, gjer at eleven
opplever en statte i mgte med de «nye» bekjentskapene i nye grupperinger. Denne eleven talte
ogsa varmt om en tidligere leerer som de hadde i klasserommet, om hvor bra miljget i klassen
var da. Videre om at det na var sa mange vikarer at det var vanskelig a vite hvem som
egentlig var leereren. Det kommer tydelig frem hvor avgjgrende det er for elever med spesielle
behov & ha en stabil voksen for & oppleve omsorg og trygghet for a aktivt delta i felleskapet,
slik Drugli (2013) uttrykker.

For at det skal skapes et trygt leeringsmiljg i klassen, ma ogsa leereren vare den forutsigbare,
og tydelige voksne. En tydelig klasseleder som setter grenser, har tydelige forventninger og
tar endelige avgjarelser, er viktig, men man ma benytte denne makten pa riktig mate, slik
Nordahl (2010) viser til. En leerer som er oppriktig interessert i elevene og opparbeider seg
gode relasjoner til de for & forsta deres opplevelser, handlinger, verdier og gnsker som
Sunnevag (2012) viser vil gjare at leereren kan pavirke elevens handlinger og tankemgnstre.
Dette kommer meget tydelig frem nar elevene beskriver den lereren de liker best. Leereren
kjenner oss godt, har tydelige forventninger, gir tilbakemeldinger, aktiviserer og involverer,
0g gjer det morsomt! En av informantene beskriver hvordan det faget eleven likte minst, har
blitt favorittfaget pa grunn av laereren! Her har lereren lykkes med stgtten i proksimal
utviklingssone (Befring, 2015), gjort leerestoffet potensielt meningsfullt (Ausibel, 2000) og
gitt eleven gjentatt mestringsfalelse som har fart til bedre selvbilde og tro pa & mestre nye
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utfordringer i faget (Skaalvik & Skaalvik, 2013). En annen informant beskriver hvordan
lereren har utfordret eleven til a tarre a delta i starre grad, stettet eleven i & bli mer aktiv og
trygg pa seg selv bade sosialt og faglig. Motsatt ser man hvordan den minst likte leereren
pavirker elevene i negativ forstand. Laereren omtales om en som har en «ovenfra og ned-
holdning» med tydelig skjevt maktforhold, en som ikke involverer, er stgttende eller viser en
oppriktig interesse for elevene. Elevene uttrykker tydelig hvordan det gjer de utrygge og
frustrerte, og at de i disse situasjonene opplever a veare annerledes. Dette samsvarer med

Bronfenbrenners gkologiske utviklingsmodell innenfor mikrosytemet (1979).

7.1.5 Oppsummering av sosial inkludering
Det viktige med a delta og oppleve tilhgrighet i et klassefelleskap er & i stgrre grad ta del i

kulturelle variasjoner. En viktig del av dannelsen er en bred kulturforstaelse, med aksept og
respekt for mangfoldet (Utdanningsdirektoratet, s.3). Ved et stgrre mangfold av elever slik
man finner i en starre gruppe, et annet leringsmiljg, vil man utfordres og videreutvikle sin
sosiale kompetanse. Man vil ogsa med mangfoldet av elever kunne fa gode gvingsbilder og
stotte fra andre elever i utviklingen (Befring, 2014). Alle mine informanter beskriver det
sosiale miljget i klassen som apent for mangfold, men gir samtidig uttrykk for en usikkerhet
om aksept for at de ogsa deltar pa et smagruppebasert opplaringstiltak. Det trenger ikke ha

med mangel pa aksept a gjare, men rett og slett en usikkerhet hos den enkelte elev.

Med den digitale utviklingen vi lever i, har det blitt skapt et samfunn hvor alt helst skal
fremsta som perfekt. Jeg tror mange er mer opptatt av a fremsta som «perfekte» fremfor a
tarre a veere seg selv. | en slik verden er det nok mange som blir veldig bevisst pa hva andre
tenker og tror. Skaalvik & Skaalvik (2013) viser til hvordan selvbildet er helt avgjgrende for
elevenes leering og utvikling. Mitchell (2008) viser konkrete undervisningsstrategier som

lereren kan benytte for & skape et trygt, engasjerende og motiverende leringsmiljg.

Slik Sunnevag (2012) beskrev, er sosial kompetanse de kunnskaper, ferdigheter og holdninger
man trenger for a kunne tilpasse seg og mestre ulike sosiale kontekster i og utenfor skolen.
Med variasjonen i gruppesammensetningen pa det smagruppebaserte opplaringstiltaket, og
hvor det er et mindre antall elever, kan elever fa muligheten til a opparbeide nye relasjoner og
leere seg a handtere ulike sosiale kontekster. Dersom eleven ogsa har en god relasjon til
leereren, kan det gjare at eleven far den tryggheten og statten fra leerer, jamfar den proksimale
utviklingssonen (Befring, 2014), som gjgr at de tgr a ta initiativ og utvikle sin sosiale
kompetanse. Saljo (20) argumenterer for hvordan elevene ma fa gve seg i ulike kontekster
fordi sosiokulturell teori forstas som at hver kontekst er ulik. For a leere 8 samhandle med
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andre og vite hvordan man skal oppfare seg og bidra eller ikke i ulike situasjoner, sa ma man

gve pa slike situasjoner.

Med dette argumentet vil det veere positivt & delta pa et smagruppebasert oppleeringstiltak.
Dette statter ogsa det Nordahl (2010) sier om at dannelse er @ mgte ulike sosiale felleskap. For
at elever med spesielle behov skal bli inkludert i skolen skriver ogsa Mitchell (2008) at de

skal delta i en fleksibel undervisning i hel klasse, blandede grupper og nivagrupperinger.

Mitchell (2008) presiserer at risikoen for a bedrive en inkluderende praksis er at den gjares i
begrenset form. Det betyr at det ikke i alle tilfeller er godt nok for elever a skulle bli fysisk

inkludert i et klasserom. Her ligger altsa en mer moderat forstaelse av inkludering til grunn.

Det som ma veere pa plass for elevene, er en grunnleggende trygghet i det gitte leeringsmiljget.
Pa den maten vil de som nevnt kunne bli selvregulerte og utfolde seg (Nordahl, 2010). Den
grunnleggende tryggheten ligger forankret i Oppleringslovas (1998) § 9a-3, som skal sikre

elevene utvikling i et godt leeringsmilje.

7.2 Kulturell og faglig inkludering
Kulturell inkludering omhandler i hvilken grad elevene kan delta pa like aktiviteter, og gjare

seg like erfaringer som jevnaldrende. Det omhandler & vaere akseptert og veere aktiv deltaker i
felleskap med et mangfold av elever. | hvilken grad elevene opplever seg faglig inkludert er i
hvilken grad de gis de faglige utfordringene som er tilpasset deres forutsetninger, samtidig
som de ivaretas med et faglig innhold i et felleskap. Den kulturelle og faglige henger sa tett
sammen nar det kommer til draftingen av funn at jeg fant det mest hensiktsmessig a drgfte det
samlet. P4 lik linje med sosial inkludering, varierer elevens opplevelse av kulturell og faglig
inkludering. Deres opplevelse av kulturell og faglig inkludering er ikke ensbetydende knyttet
til klassen eller gruppa.

7.2.1 Kulturell og faglig inkludering i klasserommet og pa gruppa
Den kulturelle inkluderingen varierer ogsa blant elevene i klasserommet og pa det

smagruppebaserte opplaringstiltaket. Kulturell inkludering kan man se pa som en viktig del
av dannelse (Nordahl, 2010). Den kulturelle inkluderingen pa gruppa vil pa den ene siden
kunne forstas som a vere god, fordi elevene opplever en variasjon av arbeidsmetoder i et
fellesskap med varierte elevforutsetninger. Om en gruppe pa 4-6 elever kan ses pa som et
mangfold av elever, kan diskuteres. Alle elevene opplever seg akseptert nar det er pa gruppa,
og var deltakende, ogsa de som ikke opplever like god sosial tilhgrighet der, som i klassen.

Under drgftinga om sosial inkludering, kom det frem hvordan det tilsynelatende ligger til rette
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for kulturell inkluderingen i klasserommet. Tilsynelatende, fordi deltakelse krever en aktiv
handling fra elevens side og leeringsmiljeet ma beere preg av likeverdighet og aksept.
Aksepten og likeverdigheten er her like mye knyttet til det faglige, som det sosiale.

Dersom laerestoffet og/eller arbeidsmetodene ikke er godt nok tilpasset elevene vil ikke
elevene aktivt delta. Slik Ausubel (2000) ser det, vil ikke da leerestoffet veere potensielt
meningsfullt. En av elevene var tydelig pa at det faglige utbyttet i klassen hadde mye med
hvilke arbeidsmetoder som ble benyttet. En annen elev fremhevet hvordan nettopp
variasjonen av elevmangfold var positivt og papekte hvordan de i gruppearbeid benyttet
hverandres styrker til & gjare hverandre gode. | dette tilfellet har man et prakteksempel pa
kulturell og faglig inkludering. En tredje elev uttrykte det meget sterkt, eleven mente a ikke
leere noe inne i klasserommet. Dette er forhapentligvis en sannhet med modifikasjoner, men

eleven opplevde uten tvil en manglende kulturell og faglig inkludering i klasserommet.

Eleven som ikke lenger deltok pa gruppe opplevde en starre faglig og kulturell inkludering i
klasserommet enn pa det smagruppebaserte opplaringstiltaket. Denne eleven hadde darlig
erfaringen med organiseringen. Eleven ble tatt ut fra andre fag enn der eleven skulle fa stotte,
noe som farte til at eleven totalt sett opplevde a ga glipp av for mye. Dette kan se ut til & vaere
en starre utfordring for «grasone-elevene», som ikke har noen individuell opplaringsplan og
derfor skal gjennom alle kompetansemalene som resten av elevene i klassen. Det kreves tett
samarbeid mellom lzrerne i klassen og pa gruppa dersom det skal bli godt nok ivaretatt, slik
Mitchell (2008) viser til.

Informanten som ikke gnsket & delta pa gruppa, mente a leere mer i klasserommet fordi det var
der vennene var. Da opplevde eleven a veere som alle andre. Senere i intervjuet ga samme
elev uttrykk for & lere like mye i klassen og pa gruppa. Dette ble begrunnet med at de
grunnleggende tingene som de skulle lzrt pa barneskolen, lerte eleven pa gruppa, og det som
forventes & kunne pa ungdomsskolen, i klassen. Det er meget interessante utsagn og viser
kompleksiteten i inkluderingen. Samlet sett gir denne eleven et bilde av a blir kulturelt og
faglig inkludert i klassen og pa gruppa. Eleven ga ogsa uttrykk for a trives pa gruppa nar det
var en gruppesammensetning med venner. Likevel gnsker eleven a hele tiden veere i klassen.
Her er det ene tilfellet vist til under sosial inkludering, om at elevene setter det sosiale fremfor
det faglige og/eller at eleven ikke gnsker a vaere annerledes. Det kan derfor ha motsatt
virkning om man «overtaler» en elev a vere et sted man ikke gnsker, fordi det faglig sett kan

anses a vaere mer inkluderende. Her er man inne pa en av de utfordrende etiske betraktningene
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som man mgter i skolehverdagen. | falge leererne ber eleven delta pa smagruppebasert
opplearingstiltak for & bli faglig inkludert i stgrre grad, men eleven opplever at dette strider i
mot sin sosiale tilhgrighet. Nordahl (2012) mener at slike situasjoner er grunnen til det
varierende behovet for noe ekstra i ulike skoler og kommuner. Det er den enkelte leererens
skjgnn, som kan gjere at en elev blir stemplet som annerledes, som ikke a passe inn. Hva er
gjort med systemet rundt eleven? Hva har leereren gjort for a tilpasse undervisningen med
varierte arbeidsmetoder og differensiering i klasserommet, slik Mitchell (2008) viser til? Har

man et fokus pa systemet rundt eleven, eller fokuseres det pa at eleven har utfordringer?

| falge Nordahl (2012) og Sunnevag (2012), skal man legge opp til at eleven skal vaere aktiv
deltakende i sin egen oppleering. Banduras (1997) «self-efficacy» vist til i Tangen (2012b),
gar ut pa at elever som er aktgrer i egen lering, har en opplevelse av kontroll. Denne
kontrollen vil gi gkt tro pa egen styrke og gi en hgyere mestringsforventning. Balansegangen
blir arlighet ovenfor eleven vedrgrende elevens faglige stasted og utviklingspotensial pa den
ene siden, og pa den andre siden gi eleven en opplevelse av a vare likeverdig, ha god
selvoppfatning, motivasjon og ikke oppleve seg som annerledes. Skolens oppgave er som
nevnt a gjare elevene best mulig «rustet» til 8 mate og bidra i samfunnet pa en god mate,
samtidig skal personlig utvikling vektlegges. Sa hva velger man a gjgre? Skal man fglge
elevens gnske om a fa veere i klasserommet eller skal eleven ut pa smagruppebasert

oppleringstiltak?

7.2.2 Leaererens betydning for kulturell og faglig inkludering
Da elevene omtalte den lareren de likte minst, var det flere som opplevde en lite god relasjon

til den leereren. De omtalte en fravaerende kommunikasjon ved manglende forventninger, lite
konstruktive tilbakemeldinger og feedback, noe som Aspelin og Persson (2011) papeker ma
veere pa plass for en god relasjon mellom leerer og elev. Leareren anerkjente de ikke, tilrettela
ikke, eller la ikke opp til en variasjon av arbeidsmetoder i et felleskap hvor de kunne vere
aktivt deltakende. En slik beskrivelse samsvarer med det Nordahl (2010) hevder, at det
forekommer implisitt material dannelse i skolen og hvordan det tas for gitt at elevene har
ulike forutsetninger. Den beskrivelsen elevene gir av lareren, strider i mot Opplaringslova og
kunnskapslgftes retningslinjer. Den didaktiske relasjonsmodellen viser at leereren skal vite
hva, hvordan og hvorfor man underviser pa den maten man gjar (Jordet, 2010), og at elevene

ikke skal veere objekter som mottar, men er aktarer i egen leering (Nordahl, 2010).

Nar elevene skal omtale den laereren de liker best omtaler de en laerer som legger opp til et
subjekt-subjekt forhold (Lassen & Breilid, 2010), en dialektisk dannelse (Nordahl, 2010),
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hvor laereren «ser deg», gir tilpassede oppgaver, bruker varierte og tilpassede
undervisningsstrategier slik Mitchell (2008) viser til. Den ene informanter forklarer hvor
naturlig alle tilrettelegginger og kommunikasjonen er med den lareren. Det er aldri tvil om
hva som forventes, det differensieres, det gis tilbakemeldinger og fremovermeldinger og
stgtte, som resulterer i eleven mestrer. Mestringen som igjen gir en motivasjon og inspirasjon
og gkt mestringsforventning til & ta fatt pa nye utfordringer (Tangen, 2012b). Her ser man de
tydelige motsetningene pa hvor avgjerende lzereren er for elevers opplevelse av kulturell og

faglig inkludering, slik Drugli (2013) viser til.

Hvilken «type» larer var i faget eller fagene hvor elevene ikke ville ut pa gruppe? Det hadde
veert interessant a vite. 1 falge mine informanter samsvarer deres opplevelse med det Nordahl
(2012) skriver; leerere med bevisst og reflektert oppfatning av relasjonen til sine elever og
som har hgy fagdidaktisk kompetanse gir de beste forutsetningene for elevens lering. Fire av
fem elever opplevde faglig inkludering pa gruppa. Dette kan gjenspeile at det
smagruppebaserte opplaringstilbudet de mottar bestar av leerere som alle har aktuell

fagkompetanse og de fleste, spesialpedagogisk kompetanse.

7.2.3 Oppsummering av kulturell og faglig inkludering
For uten om eleven som ikke lenger deltar pa det smagruppebaserte opplaringstiltaket,

opplevde alle elevene seg faglig inkludert pa gruppa. Tre av elevene var tydelig pa at de leerte
mer ute pa gruppa enn i klasserommet og begrunnet dette mer variasjoner av arbeidsmetoder,
mer tilpasset sine forutsetninger og hyppigere kommunikasjon og statte fra leerer. Det var
imidlertid ogsa noen elever som opplevde at enkelte lzerere i klasserommet klarte &
differensiere og inkludere de faglig og kulturelt ogsa der. Siden dette ikke gjaldt alle leererne,
kan dette veere begrunnelsen for at de totalt sett opplevde & leere mer pa gruppa. To av elevene

er tydelig pa at de ikke opplevde seg faglig og kulturelt inkludert i klasserommet.

Den eleven som ikke deltok pa gruppa lenger, og den som ikke gnsket a delta der, beskrev en
meget god relasjon og tilrettelegging av en leerer i klasserommet. Dette forklarer at de
opplever en kulturell og faglig inkludering i klasserommet i timene med den lereren. Dette
kan knyttes til komplementaritetsteorien, om at god kvalitet i ordinar undervisning, gir
mindre behov for tiltak og omvendt (Jahnsen & Nergaard, 2007). Man kan likevel her stille
spgrsmal til om elevene vil kunne na sitt potensiale i klasserommet, nar de har blitt vurdert til

a ha behov for smagruppebasert opplaringstiltak?
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7.3 Elevene etterspgr mer praktisk opplaering
Samtlige av mine informanter uttrykker pa ulike mater et gnske om en mer praktisk oppleering

i skolen. Dette anser jeg som hovedfunnet i denne undersgkelsen. Skaalvik & Skaalvik (2013)
viser til hvordan laering skiller seg fra hverdagslivet og pa skolen. Jordet (2010) mener at
skolen er for teoretisk, noe alle mine informanter bekrefter. Dette samsvarer ogsa med
elevenes uttalelser fra «Den ene dagen» (Jahnsen, et al., 2009). Mye av larestoffet er ikke
potensielt meningsfullt, for elevene i klasserommet slik Ausubel (2000) beskriver det. Det
smagruppebaserte opplaringstilbudet er lagt opp til & veere sa praktisk som mulig. Elevenes
opplevelse av faglig og kulturell inkludering pa gruppa kan se ut til & ha en sammenheng med
den praktiske tilnsermingen, noe flere av dem bekrefter. Det andre som underbygger dette, er
elevenes ettersparsel av mer praktisk opplaring. Det er naturlig a tenke at elevene har erfaring
med at praktisk tilnzrming fungerer, nar det er det de etterspar mer av. Elever som
eksempelvis har utfordringer med lesing, skriving, regning, konsentrasjon, eller a sitte i ro, vil
falle utenfor og ha utfordringer med & henge med i en ren teoretisk undervisning slik Skaalvik
& Skaalvik (2013) viser til. Skolens skal ha en allmenndannende funksjon, & fa elevene til &
bli «hele» mennesker. Det taler da for behovet for & bygge bro mellom skole og elevenes
hverdagsliv, slik Jordet (2010) omtaler. Min informant som uttrykte a ikke leere noe i
klasserommet, opplevde mestring pa gruppa. Dette gir et bilde pa at den stillesittende og
abstrakte opplearingen som Skaalvik & Skaalvik (2013) beskriver, ikke passer alle like godt. |
en skole som skal vere felles for alle, bgr derfor det iboende behovet for aktivitet og
bevegelse bli prioritert i starre grad. Jeg undrer meg over hvorfor en mer praktisk rettet
tilnaerming knyttet til teori, ikke blir gjennomfart i stgrre grad i ordingr undervisning? De
smagruppebaserte opplaringstiltakene har hatt en praktisk tilneerming helt siden de startet opp
og har gkt betraktelig de siste 20 arene. Nar man ser sa mange elever som deltar, hva er
grunnen til at dette gis som et segregert tilbud? Og hva forteller det egentlig elever som ikke
er teoretisk sterke?

Det kan vare at fokuset blir for stort pa det malbare slik Biesta (2009) viser til. Det kan ogsa
sees pa som for ressurskrevende eller kostbart, med mindre grupper og mer praktisk
tilnerming. Men vil ikke det ikke veere lgnnsomt pa sikt a investere mer penger i en god
opplering, slik at frafallet i skolen kanskje kan reduseres? En mer praktisk tilneerming vil
ogsa veere utviklende for elevene uten spesielle behov. Elevenes potensiale er ikke kun knyttet

til teoretisk kunnskap slik jeg kan forsta det.
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Den ene informanten gnsket at man i klassen kunne hatt valget mellom to deler, hvor den ene
delen var a sitte og lese og skrive, og at den andre var a lere gjennom aktivitet. Som Nordahl
(2012) viser til, er leereplanen lagt opp til hver enkelt skole har muligheter til & gjennomfare
dette dersom det er gnskelig. Mitchell (2008) papeker at det er ngdvendig med en felles
forstaelse for inkludering i skolen, dersom det skal kunne realiseres, og det er nok her en av
de starste utfordringene ligger. Ved en mer praktisk tilnserming apner det opp for alternative
grupper og nye leringsmiljg, noe som kan veere positivt for flere elever med tanke pa

metakontraktene i «det intersubjektive rom» Hundeide (2008).

7.5 Inkludert eller ikke?

«Vi kan alle oppleve at vi skiller oss ut og kjenner oss annerledes. Derfor er vi
avhengig av at ulikheter anerkjennes og verdsettes» (Utdanningsdirektoratet, 2006 s.
5)

Utsagnet gir mening, men gir det mening at elevene ma ut pa smagruppebaserte
opplaringstiltak fordi de ikke far det utbyttet som forventes at det skal inneha pa gitte
tidspunkt i klasserommet?

Kunnskapslgftet (2006a) viser hvilken kunnskap og egenskaper man anser som normalt og
verdifullt & inneha, og tar sikte pa at alle elevene tilegner seg dette. Pa andre siden gnsker den
a forebygge og motvirke det samfunnet ser pd som avvikende og unormalt. Gjennom generell
del (2006a) gnsker man a frigjare elevenes potensiale og fremheve hver enkelt elev sarpreg,
men dette er motstridende til felles kunnskaper og ferdigheter som kompetansemalene legger
til grunn. De elevene som har utfordringer med a na kompetansemal i leereplanen vil med
andre ord defineres som annerledes og med det ikke oppleve seg inkludert. Nilsen (2017b)
stiller et godt spgrsmal nar han etterspar hvordan man skal klare a balansere mellom felleskap
og tilpasning i mal og innhold i opplearingen til ulikhetene mellom elevene slik UNESCO

papeker er veien til inkludering.

NOU 2003:16, « I farste rekke» viste at praksisen av spesialundervisningsbegepet ikke
oppfylte intensjonen om a veere integrerende. | stedet hadde praksisen motsatt virkning og ble
segregerende. Dette farte til et forslag om a tilpasse undervisningen til alle i klasserommet. |
trad med Florians (2013) radikale forstaelse, var det gnskelig at alle skulle inkluderes i et

klassefelleskap, hvor undervisningen skulle differensieres og favne alle (NOU 2003:16:18).
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Forslaget ga mye uro, men farte ikke til noen endringer. Na er Ekspertgruppa for barn og
unge med szrskilt behov for tilrettelegging, med Thomas Nordahl i spissen (Nordahl et.al.,
2018), inne pa noe av det samme. Ekspertgruppa gnsker a ta bort sakkyndig vurdering av
elever for a tvinge frem et mer systemrettet fokus hos skolene. De gnsker at elevene skal mgte
en mer variert undervisning som favne mangfoldet av barn og unge. Dette gnsker de & oppna
ved opprettelse av stattesystemer for leerere og stattesystemer for elever i den enkelte skole.
Rapportene som omtaler dagens stasted mener at elever ikke blir godt nok inkludert.
Ekspertgruppa (Nordahl et.al., 2018) sier klart og tydelig at spesialundervisningen ikke
fungerer og viser til at ressurser som er investert, ikke har gitt gode nok resultater. Helheten
handler i hvilken grad man klarer & inkludere alle elever i klasserommet, slik intensjonen med

norsk skole er.

Jeg undrer meg over uttalelsen om at spesialundervisning ikke fungerer slik den drives i dag.
Det hadde veert interessant a vite hva resultatene males opp i mot. Er resultatene malt opp i
mot elevenes skolefaglige og sosiale utvikling? Er det malt opp i mot hvordan elevene klarer
seg i livet etter endt skolegang? Hvordan kan man vite utviklingspotensialet for hver enkelt
elev med spesielle behov og si at resultatene uteblir? Er kontekst tatt med i en slik

betraktning?

Bare blant mine fem informanter er det eksempler pa elever som opplever at et
smagruppebasert opplaringstiltak fungerer for dem, sa Nordahl et al., (2018) utsagn om at
spesialundervisning ikke fungerer pa generell basis, er interessant. | fglge blant annet Lervag
og Melby-Lervag (2014) og rapporten fra Samfunnsforskning (Wendelborg et al., 2017) er det
mangelfull evidensbaserte forskning i Norge pa faglig utbytte pa spesialundervisningen. De

mener at man ikke pa generell basis kan fastsla at spesialundervisningen ikke fungerer.

Samlet sett viser rapportene presentert under kapittel 3.2 Forskeres stemme om dagens
stasted, at spesialundervisningen ikke er tilrettelagt pa mater som ganger individet, men for
det som fungerer for kommunen, skolen og institusjonen. Det er variasjoner og eksempler
hvor spesialundervisningen er bra, men hovedbildet er negativt. Veldig mange far ikke til
inkludere elever med spesialundervisning, noe som avhenger at holdninger, kultur og
tradisjoner i de ulike kommunene og skolene, blant lrere og PPT. Det ser rett og slett ut til &
veere personavhengig. Det blir etterspurt tydelige standarder og verktgy for a sikre elevene en
sosial, faglig og kulturell inkludering (Wendelborg et al., 2017).
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Men dersom spesialundervisningen eller et smagruppebasert oppleeringstiltak fungerer, betyr
det at de er inkludert? Det at elevene opplever seg annerledes anser jeg som et viktigere fokus.
Hva kan skolen gjare for at elevene ikke skal oppleve seg annerledes? Er det & oppleve seg
annerledes selvoppfyllende profeti for noen, uansett hvilke tiltak som iverksettes? Nergaard
(2007) stiller sparsmal til om smagruppebaserte oppleeringstiltak er selvoppfyllende profeti.
Hvis de mislykkes, bekreftes det hvor krevende eleven er, og hvis eleven far utbytte, sa viser
det hvor krevende eleven er og at eleven bgr fortsette pa tilbudet. Nergaard (2007) mener at et
leeringsmiljg inneholder ulike risiko- og beskyttelsesfaktorer som pavirker i hvilken grad det
oppleves behov for smagruppebasert opplaringstiltak, og hvordan man eventuelt velger a

magte et slikt behov.

Mine informanter etterspar en mer praktisk tilnerming av opplaringen. De fleste
informantene uttrykker et godt miljg i klassen, og tre av elevene opplever a lzre, og ta del i
mye av det faglige og kulturelle i klassen. Samtidig uttrykker tre av elevene eksplisitt at de
faler seg annerledes. Noen beskriver den opplevelsen i mgte med den lereren de liker minst,
andre i sammenheng med & skulle ut pa gruppe. Det sistnevnte kan knyttes til det sosiale
miljget i klassen, siden de fremhever dette som viktigst. En elev ga uttrykk for ikke tarre &
holde en muntlig presentasjon i klassen, noe som tilsier at eleven ikke opplever seg akseptert
og fullt deltakende i felleskapet, og derfor fgler seg annerledes. Samme elev opplevde
imidlertid & veere aktivt deltakende pa gruppa. Kan variasjon med mindre grupper ogsa som
en del av ordinar undervisning oppleves mer faglig inkluderende? Ja, hvis man skal lytte til

tre av mine informanter.

Alle mine informanter opplever seg pa en eller annen mate annerledes i klassen, enten det er
knyttet til det sosiale, kulturelle eller faglige. For fire av fem av mine informanter opplever de
heller ikke en fullverdig inkludering pa et smagruppebasert opplaringstiltak. Hovedgrunnen

til dette er det sosiale.

Det som er avgjgrende for mine informanters opplevelse av inkludering er ikke direkte knyttet
til klasserommet eller det smagruppebaserte opplearingstiltaket. Det er generelt a fale seg
annerledes. Nar du ma ut av klasserommet, da er du spesiell eller annerledes i negativ
forstand. NTNU samfunnsforskning (2017) stiller sparsmal til om spesialundervisning i for stor

grad blir benyttet som en sikkerhetsventil for ordinzr undervisning, pa bekostning av elevens
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beste. Videre om inkluderingsideologien farer til gkt spesialundervisning fordi dette forstas
som inkludering, og det gkte presset pa malbare resultater har fart til ekskludering av flere

elever.

Det kan veere dette Ekspertgruppa (Nordahl et al., 2018) gnsker & gjere noe med. En sa stor
endring er skremmende for mange, foresatte som er redd for at sine barn skal miste sine
rettigheter og en stor omveltning i skolen mange ikke klarer a se for seg skal fungere. Men

noe ma kanskje gjgres?

Mine informanter opplever seg i mer eller mindre grad som annerledes. Men det er graden av
sosial tilhgrighet og leererens relasjon- og fagkompetanse som avgjar hvor elevene de
opplever seg mest inkludert. Funnene viser at opplevelsen av a fgle seg annerledes ser ut til &

skapes av at skolen ikke klarer 4 tilpasse undervisningen.

For & benytte Haug (2010) sine fire betingelser for inkludering i oppsummeringen har jeg
brukt et diagram for 4 illustrere hvordan de fem elevene opplevde det faglige- og sosiale
fellesskapet, deltakelsen, medvirkningen og utbyttet pa smagruppebasert opplearingstiltak og i

klasserommet:

5

4

3 .
- B Sosialt klassen
[}
E 2 M Faglig klassen
()]
= Sosialt gruppa
t1 Faglig gruppa .
< Sosialt gruppa W Faglig gruppa

0 Faglig klassen

Sosialt klassen

Figur 4: Elevenes opplevelse av inkludering pd gruppa og i klasserommet

7.6 Sa hva na?
Ut i fra elevenes stemme er det behov for endringer i skolen dersom man skal klare a

inkludere flere. Elevene formidler eksempler fra sin hverdag, med enkeltleerere som gjar en
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fantastisk jobb. En jobb som gir elevene opplevelse av a veere inkludert og ikke fale seg
annerledes. Men elevenes totalopplevelse av inkludering i skolen finner ikke sted ved at noen
enkeltlerere far det til. | falge Skogen (2004), forutsetter det et systematisk utviklingsarbeid,
en innovasjon i skolen som skal resultere i kompetanseheving og gkt kvalitet. Dette bekrefter
ogsa Mitchell (2008) pa grunnlag av empirisk forskning fra store deler av verden. Alle aktarer
i en skole ma ha en felles forstaelse, ha felles mal og praktisere det det er felles enighet om
(Skogen, 2004). Nar det kommer til gvrige styrende retningslinjer som organisering av

stattesystemer og leereplaner, kan det ogsa se ut til & vaere behov for endringer.

Ekspertutvalgets (Nordahl et al., 2018) forslag kan veaere en slik type endring. Forslaget skal til
en grundig vurdering, fer det avgjeres om de store endringene far gjennomslag. Generell del
av nye lereplan er allerede laget og den nye leereplanen i ferd med a ferdigstilles. Med den
nye leereplanen som trer i kraft skolearet 2020/2021, vil demokrati og medborgerskap,
baerekraftig utvikling, folkehelse og livsmestring vare gjennomgaende temaer i alle skolefag.
Det skal ogsa utarbeides kjerneelementer i hvert fag som skal danne grunnlaget for videre
utarbeidelse av leereplanen. Kjerneelementene vil besta av sentrale begreper, metoder,
tenkemater, kunnskapsomrader og uttrykksformer i faget (Utdanningsdirektoratet, 2017c).
Intensjonen med endringene er hovedsakelig mer fokus pa dybdelaring og ferre

kompetansemal. Hvordan vil dette pavirke elevenes opplevelse av inkludering i skolen?

Vil disse endringene fare til at skolen i starre grad vektlegger praktisk leering som en del av
den ordinzre undervisningen? | farste hgringsutkast, under Naturfag, star det at man gnsker at
elevene i stor grad skal gjgre naturfag, ikke bare lere om naturfag. Dette svarer til det mine
informanter gnsker; mer praktisk leering. Det blir interessant & se om den nye lererplanen
oppfyller Ludvigsen-utvalgets gnske om et bredere dannelsesperspektiv.
(Kunnskapsdepartementet, 2016).

Peder Haug (2016) mener at Ludvigsenutvalget i liten grad har tatt med elevers perspektiv pa
innholdet i fremtidens skole. Han mener det er samfunnsbehovet som er vektlagt og ikke

elevenes forutsetninger, interesser og engasjerende innhold. Ludvigsenutvalget har imidlertid
bedt om innspill fra alle gjennom apen hgring. Kanskje innspillene fra aktarer i skolen som er

naermest elevene, har fatt frem elevenes stemme med sine innspill?

8 Avslutning
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Hva ligger egentlig i begrepet «fellesskolen»? Alle mennesker er ulike, allikevel skal vi vere
en enhet og ikke skille oss ut. Er det inkluderende a tenke at alle elever skal vare i et
klasserom eller i en stor gruppe, i et klassefelleskap? Er det mulig & unnga at elever fgler seg
annerledes? Er dagens skole med a skape starre forskjeller mellom elevene enn det er i

hverdagen?

Kompleksiteten i skolen kan se ut til a veere at Kunnskapslgftet med generell del (2006b) vil
frigjere potensialet og fremheve hver enkelt elevs s&rpreg, som er motstridende til felles
kunnskaper og ferdigheter i kompetansemalene, slik at man sammen skal bidra til samfunnets
vekst (Nilsen, 2017b). Individuell tilpasset opplaering, som smagruppebaserte oppleeringstiltak
kan sees pa som motstridende til sosial og kulturell inkludering slik Oppleringslovas § 8-2
(1998) viser til. Tilpasset opplearing i et klassefellesskap kan ogsa sees pa som motstridende
til elevens faglige inkludering slik Oppleringslovas § 1-3 (1998) viser, -at man skal ta hensyn
til elevenes forutsetninger. Skaalvik & Skaalvik (2013) mener at skolen ikke klarer a realisere
tilpasset opplaering i klasser pa over 14 elever, til tross for at lovverket sier det.

Elevenes subjektive opplevelse av a veere inkludert vil variere, nettopp fordi elevenes
forutsetninger er ulike. Hele oppleaeringa bygger pa et prinsipp om at alle skal inkluderes, men
er det sann at inkludering er en gode for alle? Arnesen (2017) mener at inkludering subjektivt
sett ikke er enshetydende som noe bra og ekskludering som noe darlig. Mine funn bekrefter

nettopp det. Min ene informant er veldig tydelig i sin sak;

«Jeg skulle gnske jeg kunne vert pa gruppe hele tiden, fordi da ville jeg hatt bedre

karakterer»

Dersom elever opplever lite faglig mestring, vil det kunne gjere det strevsomt a fungere godt
sosialt. Med sosiale utfordringer vil det bli vanskelig a bli en del av et godt faglig-kulturelt
felleskap. Hos mine informanter star det sosiale sterkest og pavirker elevenes trygghet sosialt,

men ikke ngdvendigvis faglig. Den faglige tryggheten opplever flertallet av informantene pa

gruppa.

Innhold skal utformes hos den enkelte skole. Skolen og lererne har derfor muligheter til &
tilpasse undervisningen. | Norge er det cirka 50 000 som mottar spesialundervisning. I tillegg
er om lag 50 000 elever i behov av spesialundervisning (Amundsen, 2016). Ekspertgruppa
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(Nordahl et al., 2018) mener det er mellom 15-25 % av elevene som har behov for noe ekstra.
Dersom dette stemmer, er det vel liten tvil om at endringer ma til i skolen generelt og i

ordinar undervisning?

Dannelse kan sees pa som motsetningen til tilpasning, fordi man gjennom tilpasning blir
sosialisert pa plass i samfunnet, i skolen. Men nar eleven er ferdig pa skolen, vil det ikke
lenger tilpasses for elevene, derfor ma de veere bredt rustet - allmenndannet for & kunne takle
utfordringer som venter de i samfunnet. Kan vart fokus pa teoretisk opplering i skolen

ekskluderer elever, slik at de ogsa ekskluderes i samfunnet etter grunnskolen?

Ut i fra forskernes uttalelser om dagens stasted, oppgavens teoretiske referanseramme og
mine funn, er det tydelig at noe ma gjares for at flere elever skal oppleve seg inkludert i

skolen. Elevenes stemme for gkt inkludering i klasserommet sier at det er behov for

«Flere lzerere i klasserommet, slik at man far tettere oppfalging. God relasjon- og
fagkompetanse blant leererne som gir varierte arbeidsmetoder og som aktiviserer
elevene. Og sist, men ikke minst, en mer praktisk tilnaerming av opplearinga i

klasserommet!
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VEDLEGG 1

SELVANGIVELSE - Min fagrforstaelse av inkludering i klasserom og pa smagruppebasert
opplearingstiltak.

Dato: 02.10.17

For noen ar tilbake hadde jeg alternativt tilbud for en jentegruppe som var lite deltakende i ordineer
undervisning. Senere var jeg en del av et alternativt friluftstilbud for en gruppe gutter som av ulike

arsaker strevde inne i klasserommet.

Min farforstaelse er at mange elever setter stor pris pa a delta pa et smagruppebasert oppleeringstilbud.
De faler seg mer «sett» og inkludert i en mindre gruppe utenfor klasserommet. De oppleves som &
kunne slappe mer av og vaere seg selv i den alternative gruppa fordi de slipper & ha pa seg en «maske»
og skjule sine utfordringer for de andre i klassen. | tillegg apner en mindre gruppe opp for a kunne
jobbe mer praktisk med fagene, og ikke minst med sosial trening. De opplever ofte mer mestring fordi
oppgavene er mer tilpasset, som igjen gir motivasjon og selvtillit. Den mindre gruppesammensetning
gjer at man lettere kan bygge gode relasjoner mellom leerer og elev og elever seg i mellom. Gode
relasjoner til elevene tror jeg er helt avgjerende for at elevene skal fungere og oppleve seg inkludert,

bade i klasserommet og pa smagruppebasert opplearingstiltak.

Jeg var med og startet opp ny kommunal ungdomsskole for noen ar tilbake, og har siden da hatt mye
med spesialundervisningen a gjere. Jeg hadde ogsa et skolear hvor en del av min stilling var
spesialpedagogisk koordinator. Min erfaring etter oppstart pa ny skole er at mange elever faller
utenfor. De elevene som av ulike arsaker har utfordringer med a finne sin plass i klasserommet, blir
lite deltakende. Det forventes at skoler selv skal lgse utfordringer og bygge opp gruppebaserte
oppleringstilbud for elever som har behov for det. De kommunale tilbudene for de som faller utenfor
er ogsa veldig begrenset. Det er ressurskrevende og utfordrende a bygge opp et smagruppebasert
opplearingstiltak. Man er avhengig av at flere star sammen og gnsker a satse pa et slikt tilbud. Det

stiller krav til god kompetanse, godt gjennomtenkt og oppbygd tilbud som ogsa fungerer i praksis.

Gjennom arene i yrket har jeg matt mange som mener at elever ikke blir inkludert, men segregert ved
a motta et alternativt tilbud. Det er mange som har ment noe om elevene blir inkludert eller ekskludert.
Selv om jeg har en forutinntatthet pa at mange elever opplever seg mer inkludert i et smagruppebasert
opplearingstiltak enn i klasserommet, er jeg veldig spent pa hva elever som mottar et slikt tilbud

opplever det. For det er jo tross alt deres opplevelse som er viktig og riktig.
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VEDLEGG 2

| VUV

Kjell Aurme Salli
Fesmumsen
17567 HALDEM

Wir dato: 1R.092017 Wil ref: 553551 3 1 AGL Deres data: Diares ref:

Tiibakemelding pa melding om behandling av parsonopplysninger

Wi wiser til melding om behandling av persanopplysninger, mattalt 08 08 _2017.
Meldingen gjelder prosjektet:

55269 Hvordan applever elever mad spesielle behov &t dem blir inkludert i
klassarommel oF pd alternalty nolsringeanena?

Behanafingsansvarlig  Hogskolen § Dstfold, ved institusfonens overste lader

Diaglig ansvarlig Kjell Arme Soili

Student Guro Holm Enerud

Personwernamibudet har wurdert prosjektet, og finner at behandlingen av personopplysninger vil viere
requlert av & 7-27 | personopplysningstorskriften. Personvernombuodet Hilrsr at prosjekist
gjenmami ares.

Personwernormibutets Hirading forutsetter at prosjektet gjernomfores | irad med opplysningene gitt |
meldeskjemast, korrespondanse med ombuded, omibudets kommentansr sami

personopplysningsloven og helseragisterioven med forskrifter. Behandlingen &y personopplysninger kan
settes | gang.

Det gjores oppmerksom pd al det skal gis ny melding dersom behandlingen endres | farhald 1l de
opplysninger som ligger til grunn for persomeemombudets vurdering. Endringsmeldinger gis via et egat
skjerna, Detskal ogss gis melding etter fre &r dersom prosjektet fortsatt pagar. Meldinger skal skje
skriftlig 1il ombudet.

Personvernombudet har lagt ul opplysninger om prosjekie! § en offentlig database.

Personverndimibudet vil ved prosjekiets svslutming, 15.05.201E, rette an hervendelse angiende
status for behandlingen av personopplysningss.

Dersodm moe er uklart ta gjerne kontakt owver tebefon.

Vennlig hitsen

DOolunenisl ar ssifmosk sroduset og gocigen! ved SO ruliner for slekbonist goaanning

BERLT - horuk wervier B Ershrinpelda A% Flasald [Sdiapres gaic 29 Ted: +4T-55 SR 20 17 [ g rwr. 25 221 ERE
FEID — hnrssgan o for Eascarchi llatn MO-SETT Borpen, MOHWAY  Faks 48085 56 0 50 WESA M

84



Marianne Hogeteelt Myhren
Audun Lenle

Kontakiperson: Audun Lovile tf- 55 B8 23 07 | audun ioviiednsd.no

Vedlegn: Progektvurdering
Kopl: Gure Holm Enenud, guro_h_enarud @ hotmal.com
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Personvernombudet for forskning w

Progjektiurdering - Kommentar

Progjukimr: 552469

Foomdilet or 4 shorive om bam med spesiells behov sin opplavelse av inkhidaring i skolen

Unvalget infoormeres skriftlig om prosjeioet og samtyicker til deltakelss. Informasjonsskrivet ar gode ninmmat

Merik 2t ndr bammn skal delta akevt, er deltagelien alind fmwtlliz for barset, salv om de forecath samtykkar.
Barmet ber B alderstilpraset imformesjon om prosjekiet, og det md sorges for at de Soreir ot delakele er
frivillig og at de ndr som helst kan meile seg dersom ds emsker det. Diweite kan vem vanskelig § formidle, da
bam ofie ar mer antoritetsmo wom volne. Frivilliphetoaspelbret md darfor serlig vebtlogges i@ forhold 6l bam, og
speialt ndr fombmingen fomegdr pd eller i dlknyming 1] sn organisasjom som bamet stdr § et avhengighetsinrhold
tl. vons for akwempal skole. Forssporselen md derfor 2llsd reftes pd sn slik it 2t de forespurte ikke opplever
press om 3 dalta, gjeme ved 4 mndersoeke 27 det dcke vil phvirke forkoldaet 4l skolan voridt de ansker 4 v=re
med i smdisz eller k. Widere ber det planlegges «f alierzatt opplegg for de wom ikke daltar.

Dt hehandles seanadtine pemonopphysninger om balseforhold.

Diat hehandlos enkelte opplyminger om tredjeperson. Diet skal ken registreres opplyininger som ar nedrendig
for form=dlet med prosjektet. Opplyszingens skal vam av mindre omfang of ikke sensithe, og skl
anczymiserss 1 publikasjon. 54 fumt personvenmleepen for tredjeperson redusare: pl dezne miten, kan
provjekteder nomias fra informasjonsplikten overfor tedjspemon, fordi det anses wforboldumessig vanskelig 4
Informers.

Pursonremonstmdist legger till gronm at forsker etherfalger Hogskolen @ &stfold sine nfurne retingr for
datanikkarhat

Ferrantet prosjaktalus or 15,07 2018, Felge prosjekmaeldingen kal mnsamleds opplyininger dy ancoymizemes.
Anonymiserng mnebamer § bearheids detematorialed slik at mgen sokalpersoner kan genkjennes. Diet gjeres
vied &

- aletin divakie parsomopplyininger (vom nave'k ohlingonakkal]

- aletis/omskrive indimekie parsomopplyminger (Mdentifizarends sammenstilling av bakgmemsopphrninger som
faks. bosted'arbazdssed, alder of kjezm)

- slette digitals bydoppiak
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VEDLEGG 3
Forespgrsel om deltakelse i forskningsprosjektet

«Elevers opplevelse av inkludering i klasserommet og pa
alternativ opplaeringsarena»

Bakgrunn og formal

Jeg er mastergradsstudent ved Hagskolen i @stfold, avd. Halden, og har na satt i gang med den
avsluttende oppgaven i spesialpedagogikk. Forskningsprosjektets tema er elevers opplevelse av
inkludering.

Rundskrivet "Bruk av alternative opplaringsarenaer i grunnskolen U-dir 3 - 2010 (sist endret 21. mai
2015)", viser til at opplaringen ma organiseres og tilrettelegges slik at den virker inkluderende overfor
alle elever. Skolen plikter med andre ord & inkludere elevene ved a tilpasse undervisningen til elevenes
evner og forutsetninger, slik at de far et faglig og sosialt utbytte.

Begrepet inkludering handler blant annet om likeverd, tilharighet, deltakelse, trivsel og laeringsutbytte.
For & samle inn data gnsker jeg a intervjue elever som mottar et alternativt opplaeringstilbud i eller
utenfor skolen, i tillegg til & delta i ordinar undervisning i klasserommet. Alternativt opplaeringstilbud
kan eksempelvis veere friluftsgruppe, mindre grupper med mer praktisk tilneerming og liknende. Det
kan ogsa veere elever som mottar et praksistilbud utenfor skolen eller er tilknyttet et annet alternativt
tilbud i kommunen. Det avgjgrende er at elevene ma kunne uttrykke erfaringer fra det alternative
tilbudet og det ordinzere tilbudet i klasserommet.

Hva inneberer deltakelse i studien?

Grunnet elevenes alder, ma foresatte samtykke til at sitt barn skal delta. Det er imidlertid viktig at
barnet selv gnsker & delta og dele sine erfaringer. Eleven har derfor ogsa mottatt et informasjonsskriv
med samtykkeskjema. Intervjuet av eleven vil vare i cirka en time, og blir tatt opp pa lydband. Fokus
for samtalen er elevenes opplevelse av inkludering i klasserommet og pa det alternative
opplearingstilbudet. Intervjuet vil veere halvstrukturert, som betyr at det vil inneholde sparsmal hvor
eleven ma fortelle om sin opplevelse knyttet til skolehverdagen. Sparsmalene er brutt ned til &
omfavne blant annet opplevelse av det sosiale, trivsel, motivasjon og leeringsutbytte. Intervjuene vil
finne sted i lgpet av hgsten 2017, mest sannsynlig oktober/november. Dersom eleven er interessert i &
delta, og dere foresatte samtykker til dette, blir vi enige om passende sted og tidspunkt.

Hva skjer med informasjonen om ditt barn?

Prosjektet blir meldt til Personvernombudet for forskning, Norsk samfunnsvitenskapelig datatjeneste
AJS (NSD), og intervju vil ikke gjennomfares far det er gitt godkjenning derfra.

Elevene som intervjues vil bli anonymisert og alle opplysninger vil bli behandlet konfidensielt. Det
betyr at navneliste/koblingsngkkel vil lagres adskilt fra data. Prosjektet skal etter planen avsluttes
15.05.2018. Lydbandene og transkripsjonene vil slettes etter eksaminasjon (juni 2018).

Frivillig deltakelse
Det er frivillig & delta i studien, og eleven eller foresatte kan nar som helst trekke ditt samtykke til at

87



eleven skal delta, uten & oppgi noen grunn. Dersom samtykket tilbaketrekkes, vil alle opplysninger bli
slettet.

Dersom deres barn gnsker & delta eller dere har spgrsmal til studien, ta kontakt med Guro Holm
Enerud pa

tif: | ¢'ler E-post: Prosjektet blir veiledet av
Kjell Arne Solli, fersteamanuensis i avd. for leererutdanning. E-post:

Med vennlig hilsen

Guro Holm Enerud
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VEDLEGG 4
@nsker du a fortelle om hvordan du opplever din

skolehverdag?
Hei!

Jeg er student ved Hagskolen i @stfold og skal skrive min siste store oppgave som skal leveres i mai
2018. Jeg skal skrive en oppgave om hvordan elever opplever sin skolehverdag i klasserommet og nar
de far undervisning utenfor klasserommet. Undervisning utenfor klasserommet kan for eksempel veere
en mindre gruppe med mer praktiske oppgaver som friluftgruppe, matlagingsgruppe, kunst og
handverk som slgyd og snekring, eller en mindre gruppe som jobber annerledes enn i klasserommet.

For a fa svar pa oppgaven min, skal jeg intervjue flere elever som er noe i klasserommet og noe
utenfor klasserommet. Det betyr at jeg gnsker & snakke med elever om hvordan de trives, deres
motivasjon for arbeidsoppgaver, i hvilken grad de faler at de leerer, og hvordan det sosiale er nar de er
i klasserommet og pa det andre tilbudet/gruppa.

Du har fatt dette informasjonsskrivet fordi du er en elev som jeg gnsker & snakke med. @nsker du a
dele dine opplevelser med meg?

Hva hvis du gnsker a delta?

Pa grunn av din alder, ma dine foresatte samtykke til at du skal delta. Det betyr at dine foresatte ma
godkjenne at du skal gjennomfgre samtalen med meg. Derfor har dine foresatte ogsa mottatt et
informasjonsskriv som forklarer om denne studien. Selv om dine foresatte gnsker at du skal delta er
det viktig at du selv gnsker a dele dine opplevelser med meg.

Hvis du gnsker & delta, vil samtalen var vare i cirka en time og bli tatt opp pa lydband. Dette er fordi
jeg skal vere sikker pa a fa med alt du sier. Jeg vil bruke dine svar til a skrive en oppgave, men ditt
navn og annen informasjon som kan gjenkjenne deg, vil ikke brukes. Nar jeg er ferdig med min
oppgave vil all informasjon om deg bli slettet. Selv om jeg gnsker a intervjue flere elever, er det kun
du og jeg som snakker sammen under intervjuet av deg. Det betyr at andre ikke vil fa vite det du sier.

Det er frivillig & delta

Det er frivillig & delta i studien, og du eller dine foresatte kan nar som helst trekke deres samtykke,
uten a oppgi noen grunn. All informasjon vil da slettes og ikke brukt i studien.

Hvis du gnsker & delta, ma du skrive under med navnet ditt pa samtykket under.

Dersom dine foresatte ogsa samtykker, tar de kontakt med meg slik at vi kan avtale narmere om nar
og hvor vi skal gjennomfare samtalen.

Haper du gnsker & dele dine opplevelser med meg!

Med vennlig hilsen

Guro Holm Enerud
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VEDLEGG 5

Samtykke til deltakelse i studien

Jeg har fatt informasjon om studien, og jeg gnsker a delta

Navn p3 elev

Signatur foresatte

(Signert av prosjektdeltaker, dato)
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VEDLEGG 6
INTERVJUGUIDE

PROBLEMSTILLING: «Hvordan opplever elever med spesielle behov at dem blir inkludert i
klasserommet og pa alternativ opplaeringsarena?
INTERVJUGUIDE:

Den norske skolen er pdlagt d jobbe for at barn og unge skal oppleve trygghet og fole at de er en
del av et felleskap

1. Hva tror du er viktig for at elever skal trives pa skolen?
O: Hvorfor tror du dette er viktig?
O: Kan du gi noen eksempler for hva som er viktig for at du skal kunne trives pa skolen?
O: Er det noen timer eller fag der du trives ekstra godt? Hvordan er det da?
2. Hvis det var valgfritt 8 ga pa skolen, hva ville du gjort?
O: Kan du utdype hvorfor?
Pad skolen har du undervisning i klasserommet og noe ute pad alternativ gruppe.
OBS: Her er jeg ikke ute etter en fortelling om navngitte enkeltelever
3. Kan du fortelle meg litt om klassen du gar i?
O: Hvordan vil du beskrive elevene i klassen?
O: Hvordan opplever du miljget i klassen? (er stemningen positiv/ god/ negativ/utrygg/opptatt av
a leere?)
O: Har du noen gode venner i klassen?
OBS: Her er jeg ikke ute etter en fortelling om navngitte lzerere!

4. Leerere er forskjellige, og det kan vaere mange larere, kan du fortelle om de lzerere du liker best,
og lzerere du ikke liker (?)

O: Hvordan opplever du kommunikasjonen med leereren din (snakker dere ofte sammen/i
perioder/enveis-kommunikasjon, i timer, utenfor timer...)?

O: Hva snakker dere om da?

O: Hvordan vet du hva som forventes av deg i de ulike timene?

O: Har du opplevd a ikke forsta beskjeder og informasjon om innhold i timene?
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O: Kan du si noe om hvor ofte det forekommer?

O: Kan du si noe om hvordan du tenker og fgler nar du ikke forstar?

O: Opplever du at du far tilbakemelding pa hva du gjgr bra og hva du kan gjgre annerledes? Kan
du utdype?

5. Hva synes du er positivt med klassen din? Kan du gi eksempler pa situasjoner som har veaert
positive?

6. Hva synes du ikke er sa positivt med klassen din? Kan du gi eksempler pa situasjoner som har vaert
negative?

7. Opplever du at du er trygg og at du kan vaere deg selv i klassen? Kan du gi noen konkrete
eksempler pa hvorfor/hvorfor ikke?

O: Hva tenker du a bli verdsatt betyr?
O: Hva tenker du aksept og det a bli akseptert betyr?
O: Kan du si noe om du opplever deg akseptert og verdsatt i klassen?

8. Du gar pa skolen for a lzere. Opplever du at du lzerer mye nar du er inne i klassen? Kan du si noe
om hvorfor/hvorfor ikke?

9. Hvis noen forteller deg at du har gjort noe bra, gir deg ros, hvordan opplever du det?
O: Hvordan pavirker dette deg?
O: Kan du si noe om hvor ofte du opplever dette?
O: Hvem gir deg ros?

0O: Man kan fa ros fra ulike personer. Opplever du at ros gitt fra en eller flere personer oppleves
annerledes enn ros gitt fra andre? F.eks fra medelev oppleves annerledes enn fra leerer. Kan du
utdype?

NG har du fortalt litt om klassen og hvordan du opplever den. Da tenker jeg det er naturlig a ga
over pd den gruppa du deltar pa ndr du ikke er i klassen.

10. Kan du fortelle meg litt om gruppa du er pa?
O: Hvordan vil du beskrive elevene pa gruppa?
O: Hvordan opplever du miljget pa gruppa? (er stemningen positiv/ god/ negativ/utrygg/opptatt
av a lere?)

O: Har du noen gode venner pa gruppa?
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11. Kan du fortelle litt om laereren/ne du har?
O: Hvordan opplever du kommunikasjonen med leereren din (snakker dere ofte sammen/i
perioder/enveis-kommunikasjon, i timer, utenfor timer...)?
O: Hva snakker dere om da?
O: Hvordan vet du hva som forventes av deg i de ulike timene?
O: Har du opplevd 3 ikke forsta beskjeder og informasjon om innhold i timene?
O: Kan du si noe om hvor ofte det forekommer?
O: Kan du si noe om hvordan du tenker og fgler nar du ikke forstar?
O: Opplever du at du far tilbakemelding pa hva du gjgr bra og hva du kan gjgre annerledes? Kan
du utdype?
12. Hva synes du er positivt med gruppa? Kan du gi eksempler pa situasjoner som har veert positive?

13. Hva synes du ikke er sa positivt med gruppa? Kan du gi eksempler pa situasjoner som har vaert
negative?

14. Hvordan opplever du a veere borte fra den faste gruppa/klassen?

15. Opplever du at du er trygg og at du kan vaere deg selv pa gruppa? Kan du gi noen konkrete
eksempler pa hvorfor/hvorfor ikke?

O: Hva tenker du & bli verdsatt betyr?
O: Hva tenker du aksept og det a bli akseptert betyr?
O: Kan du si noe om du opplever deg akseptert og verdsatt i klassen?

16. Du gar pa skolen for a leere. Opplever du at du leerer mye nar du er pa den alternative gruppa?
Kan du si noe om hvorfor/hvorfor ikke?

17. Hvis noen forteller deg at du har gjort noe bra, gir deg ros, hvordan opplever du det?
O: Kan du si noe om hvor ofte du opplever dette?
O: Hvem gir deg ros?

0O: Man kan fa ros fra ulike personer. Opplever du at ros gitt fra en eller flere personer oppleves
annerledes enn ros gitt fra andre? F.eks fra medelev oppleves annerledes enn fra leerer. Kan du
utdype?

18. Oppsummert: Ville du heller vaert i klassen hele tiden? Veert i alternativ opplaering hele tiden?
Hvorfor?
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Na har vi snakket om bdde klassen og det alternative tilbudet. Hvis vi skal snakke litt mer generelt
om skole.

19. Kan du fortelle litt om din egen deltakelse og engasjement pa skolen?
O:Er du med a bestemme hva dere skal gjgre, hvordan det skal gjgres?
O: Kan du si noe mer om nar og hvor dette skjer?
O: Noen mener at hvis man opplever a vaere trygg og trives, sa vil det gjgre en mer engasjert. Hva
tenker du om det?
20. Hvor opplever du at du leerer best? ( Pa gruppe, i klasserommet, andre steder?)
O: Hvorfor det, tror du?
21. Hva motiverer deg til a gjgre ditt beste?
22. 1 de arene du har gatt pa skolen, hva er du mest stolt av a ha fatt til?
23. Hva liker du best med skolen og klassen du gari?
24. Hva liker du best med det alternative oppleeringstilbudet du har?
25. Opplever du at du er like viktig som andre elever pa skolen?
O: Kan du utdype noe om hvorfor du fgler det slik?
Disse sp@grsmdlene 18-24 er kanskje
Helt til slutt..
25. Hvis du kunne endret pa noe i din skolehverdag, hva ville det vaert?

26. Hvilke tanker har du om fremtiden og hva du skal gjgre?
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