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Sammendrag

Formalet med denne casestudien var a seke kunnskap og data, som enten kunne gi ny-,
utfyllende-, eller motstridende informasjon, om hvordan elever med stort lzeringspotensial
beskriver sin opplevelse av & vere inkludert i skolen. Jeg gnsket informasjon om elevgruppen
som kunne vere nyttig for skolen i fremtiden. Min problemstilling var; Hvordan beskriver

elever med stort leeringspotensial sin opplevelse av & vaere inkludert i skolen?
Jeg valgte & formulere to forskerspgrsmal som avgrenset og spisset undersgkelsen;

1. Huvilke organisatoriske differensieringer beskriver elevene som faktorer for
opplevelsen av a veere inkludert?
2. Hvilke pedagogiske differensieringer beskriver elevene som faktorer for opplevelsen
av a vere inkludert?
Undersgkelsens teoretiske rammeverk besto av presentasjon av sentrale begreper som
inkludering, elever med stort leeringspotensial, og organisatorisk og pedagogisk
differensiering. Videre en redegjarelse av ulike perspektiver og teorier som blant annet den
instrumentelle fornuft, det systemrettede mistak, flyt, samt teori om stigma og legitimerende

forklaringer.

Jeg valgte casedesign med en fenomenologisk tilneerming og benyttet individuelle
semistrukturerte forskningsintervju og fokusgruppeinterviju, av tre ungdomsskoleelever.

Elevene var identifiserte som elever med stort leeringspotensial.

Resultatene i min undersgkelse viser at elever med stort leeringspotensial vektlegger den
sosiale delen av inkludering. De trakk frem det a bli sett, egen trivsel og det a fa tilpassede
oppgaver. Elevene fremhever utfordringer med bade nivadifferensiering og grupper, og sier at
det skaper kategorisering. De vektlegger ogsa variasjon i undervisningen og tid til
dybdelaring, samt et godt leeringsmiljg. Elevene finner skolehverdagen stressende, spesielt

med karakterer, noe som gar ut over det sosiale.

Konklusjonen viser at elever med stort lzeringspotensial tenderer til & innfinne seg med sin
situasjon med mangelfull differensiert undervisning. Elevene bruker ogsa legitimerende

forklaringer for & passe inn. Prosessen med a bli inkludert fremstar som krevende.



Forord

Der en milepzl & na veere ferdig, samtidig som det er en ny start pa nye utfordringer, som jeg
med glede ser frem til. Jeg haper at mitt dypdykk i spesialpedagogikk kan gjare en forskijell,

bade pa min navearende arbeidsplass og framtidige arbeidsplasser.

Jeg vil takke min veileder Mirjam Harkestad Olsen, som har gjort arbeidet med masteren til
en faglig forngyelse. Jeg har vert heldig & fa ta del i Mirjam Harkestad Olsens prosjekt, ROM
— realfagstalenter og motivasjon. Det har vaert med pa a gjere undersgkelsen bade

motiverende og seerdeles lererik. Takk til elevene som bidro som informanter.

Familie og venner har ogsa bidratt til at jeg har hatt en fin og positiv prosess. En spesiell takk

til min datter Save Mariette Porsanger Malin som illustrert min modell.

Takknemlighet er noe som beskriver det siste aret. Jeg har mennesker rundt meg som alltid
har tro pa meg, uansett hva jeg bestemmer meg for. Tiden har veert preget av alvorlig sykdom
i familien og utfordringer som er langt viktigere enn min undersgkelse, likevel har jeg fatt full
statte underveis. Slike mennesker er en gave, og denne masteren bare en merkelapp pa hvor

uvurderlig mine naermeste er.

Conitla Adleide /Daﬁm(;ze/«

Tanabru 14.05.21



1 Innledning

| dette kapittelet skal jeg redegjare for bakgrunnen for undersgkelsen, formalet og presentere

problemstilling, samt redegjare for begreper. Avslutningsvis vil jeg kort beskrive oppgavens

oppbygging.

1.1 Bakgrunn og formal

Det er ingen tvil om at pendelen svinger, nar det gjelder spesialpedagogikk i skolen. Dette
bekrefter Nilsen (2014) i sin kvalitative innholdsanalyse av fire leereplaner, fra 1974 og til
Kunnskapslgftet 2006. Han spgr i tittelen om spesialundervisning i nasjonale leereplaner er
utelatt, uteglemt eller integrert vekk. Nar vi i dag ser pa LK-20, sa er spesialpedagogikk bare
nevnt to ganger i overordnet del, den ene gangen vises det til loven og den andre gangen er
det under punktet: Skolen skal legge til rette for lzering for alle elever
(...)(Utdanningsdirektoratet, 2017). | den forbindelse papekes det at det kan vere elever som

har behov for tilrettelegging utover det ordinaere oppleringstilbudet.

Inkludering har fatt en ideologisk forankring, bade i Norge og i nasjoner verden over. Ideen
om inkludering har bred oppslutning og stor oppmerksomhet utdanningspolitisk, innenfor det
pedagogiske og spesialpedagogiske feltet (Uthus, 2020). Dette preger bade diskursen og
spraket innenfor feltet og blir sett pa som det mest verdifulle, riktige eller politisk korrekte
(Uthus, 2020).

| opplaeringslovens § 1-3, star det at opplaringen skal tilpasses evnene og forutsetningene til
den enkelte eleven (Oppll, 1998, § 1 - 3). De elevene som ikke har eller ikke kan fa
tilfredsstillende utbytte av det ordinaere opplearingstiloudet, har rett pa spesialundervisning
(Oppll, 1998, § 5-1). Det star i Veilederen — tilrettelegging for barn og elever med stort
leeringspotensial, at denne retten ikke omfatter elever som laerer raskere eller mer enn
gjennomsnittet, og derfor ikke far tilfredsstillende utbytte av opplaeringen
(Utdanningsdirektoratet, 2019). Selv om lovparagrafene og veilederen er formulert slik, sa gir
ikke dette et fullkomment bilde av situasjonen vedrgrende spesialundervisning til elever med

stort leeringspotensial.

Elever med stort leeringspotensial er elever som enten presterer pa et hgyt faglig niva, eller er

elever som har potensial til & nd de hgyeste faglige nivaene (Olsen, 2017). Mange av disse



elevene opplever ikke, til tross for sitt store leeringspotensial, & veare en del av et leringsmiljg
som motiverer og som gir dem faglige utfordringer (NOU 2016:14). | mange tilfeller fgrer
dette til mistrivsel, underytelse og kamuflering av bade store evner og laeringsutfordringer.
Elever med stort laeringspotensial har behov for ekstra tilrettelegging, og kanskje ogsa
spesialundervisning i noen tilfeller (Olsen, Mathisen og Sjgblom, 2016). Disse elevene ma
identifiseres og anerkjennes av leerere, for at det skal veere mulig a tilpasse undervisningen for
elevgruppen (Smedsrud og Skogen, 2016). Smedsrud og Skogen (2016) skriver at vi i Norge
er skeptiske til & utrede og evneteste barn, som tilsynelatende er helt normale, men at dette er

ngdvendig.

Idsge (2014), i trad med Skogen (2019), papeker at Norge har et egalitert skolesystem, som
bygger pa likhet og utjevning. Idsge (2014) skriver at prinsipper som likhet og likeverd har
stette hos leerere og samfunnet forgvrig. Dette har skapt mindre fokus pa individuelle
forskjeller i evneniva og erfaringer blant elevene (Idsge, 2014). | 2016 kom likevel NOU Mer
a hente, som satte sgkelys pa begrepet stort leringspotensial. Den mente det var «mer a
hente» nar det gjelder & motivere de til bedre leering, gjennom tilpasset opplaring (NOU
2016:14). 1 2019 kom ogsa Veilederen — tilrettelegging for barn og elever med stort
lzeringspotensial, som konstaterer intensjonen om at «alle elever skal oppleve at deres
leeringspotensial verdsettes, og oppleeringen skal tilpasses evnene og forutsetningene til den
enkelte eleven» (Utdanningsdirektoratet, 2019 s. 1). Dette viser at det er fokus pa

elevgruppen, og at identifisering og differensiering er ngdvendig.

| et spesialpedagogisk perspektiv er disse elevene interessante, bade med tanke pa
utfordringer rundt identifisering og behovet de har for differensiering, for a oppleve seg
inkludert. I tillegg havner de i et spenningsfelt mellom opplaringsloven 8§51 og 1 -3, rett
til spesialundervisning og tilpassa opplaring, samt utdanningsdirektoratets tolkning av
oppleringsloven gjennom Veilederen — tilrettelegging for barn og elever med stort
leeringspotensial (Oppll, 1998, 88 5-1, 1 — 3, Utdanningsdirektoratet 2019). Det faglige
potensialet til disse elevene, sammen med risikoen ved manglende oppfalging, krever likevel
tilrettelegging. Dette fordrer kunnskap og forstaelse pa hver enkelt skole og hos hver enkelt
leerer, for at de skal kunne skape et trygt og godt leeringsmiljg. Bare pa denne maten kan

eleven selv og samfunnet ha nytte av deres potensial.



I 2020 ble ny overordnet del av leereplanverket og nye leereplaner iverksatt
(Utdanningsdirektoratet, 2018). Skolen skal i dag gi opplaering som er relevant for fremtiden,
til alle elever. Elevene skal veere i stand til 8 mgte krav til kompetanse i fremtidens samfunns-
og arbeidsliv (Utdanningsdirektoratet, 2018). Verdilaftet star beskrevet i den overordnede
delen av lzereplanen og skal vere grunnsynet i all planlegging, gjennomfgring og utvikling av
oppleringen. Et av prinsippene er at skolen skal utvikle et inkluderende fellesskap, som
fremmer helse trivsel og leering for alle (Utdanningsdirektoratet, 2017), og rett til et trygt og
godt skolemiljg (Oppll, 1998 § 9A-2).

Samtidig vet vi at utfordringene i skolen er mange. Skogen (2019) beskriver mobbing som
inkluderingens motsats, og psykiske plager og vansker som en gkende utfordring i skolen
med tanke pa leering. Opplaringslovens kapittel 9A (Oppll, 1998) og ‘folkehelse og
livsmestring’ som kjerneelement i ny overordnet del av lereplanen, er resultater av disse
utfordringene (Utdanningsdirektoratet, 2017). Det er med dette bakteppe lett a tenke at elever
med stort lzeringspotensial klarer seg uansett og spesiell hjelp til disse elevene er uheldig
elitisme (Smedsrud og Skogen, 2016). Dette beskriver Smedsrud og Skogen (2016) som
dominerende myter blant fagfolk og holdninger som har fart til lite prioritering av tilpasset

opplering for disse elevene.

Uten noe gnske om a ta stilling til elitisme eller likeverd, mener jeg at det er tankevekkende
og nyttig, i et spesialpedagogisk perspektiv, a studere elever med stort leeringspotensial. Dette
for & sgke kunnskap, slik at disse elevene far oppleve motivasjon og faglige utfordringer, slik
skolen plikter i opplaeringsloven § 1 -3 (Oppll, 1998 § 1 — 3). Jeg vil sgke kunnskap og data,
som enten kan gi utfyllende-, ny- eller motstridende informasjon, om hva denne elevgruppen
ser pa som organisatoriske- og pedagogiske faktorer, for 4 oppleve seg inkludert. Jeg gnsker

informasjon om elevgruppen som kan vare nyttig for skolen i fremtiden.

Selv om inkludering i praksis er komplekst og noen elevers beskrivelser av opplevd
inkludering i s3 mate enestaende, vil jeg gjennom & ga i dybden, kunne finne ny kunnskap og
forstaelse. Jeg har derfor valgt falgende problemstilling til mitt prosjekt;

Hvordan beskriver elever med stort laeringspotensial sin opplevelse av a veere inkludert

i skolen?



Nedenfor vil jeg begrunne valgene som farte til denne spgrsmalsformuleringen og ogsa
avgrense problemstillingen ved hjelp av forskersparsmal.

1.2 Begrunnelse for valg av problemstilling

Min problemstilling har tatt utgangspunkt i det Aubert (1969) kaller problemorientert
empirisme, der det tas utgangspunkt i problemer som er viktig for samfunnet, samt gi en ny
forstaelse av fenomenets etablerte oppfatninger (Thagaard, 2018). Jeg har valgt & formulere to
forskerspgrsmal som avgrenser og spisser undersgkelsen, da problemstillingen er apen. Det er
elevenes opplevelse av & veare inkludert som er sentral, sa for 4 fa frem tilpassinger og

differensieringer elevene opplever ut ifra sine behov, har jeg valgt falgende forskersparsmal;

3. Huvilke organisatoriske differensieringer beskriver elevene som faktorer for
opplevelsen av a veere inkludert?
4. Hvilke pedagogiske differensieringer beskriver elevene som faktorer for

opplevelsen av a veere inkludert?

Disse forskerspgrsmalene gir meg den presiseringen av problemstillingen som jeg behgver.
Jeg ensker beskrivelser, sett fra et elevperspektiv. A lytte til elevenes stemme i forskning
beskriver Tangen (2008) som a studere deres erfaringer og synspunkter. Min problemstilling
fordrer at jeg setter meg inn i elevgruppens erfaringer og perspektiver de har med og pa
inkludering. Tangen (2008) spgr «Do you have to be one, to know one?» (Tangen, 2008 s.
159). Dette skal jeg la henge som et tankekors, men jeg etterstreber i min undersgkelse a
komme sa tett pa elevenes egne erfaringer og opplevelse som mulig. Jeg stetter meg til ldsge
(2014) som skriver at «Ngkkelen til & avdekke denne elevgruppens behov, ligger ofte i barna
selv» (s. 16). Begrepet opplevelse er den subjektive erfaringen av ytre sansepavirkning,
emosjonelle tilstander og tankeprosesser (Bg og Helle, 2013). Jeg skal derfor sgke etter

elevenes subjektive oppfatning av inkludering, i deres opplevelsesverden.

1.3 Begreper

| problemstillingen og forskersparsmalene bruker jeg blant annet begrepene elever med stort
lzeringspotensial, inkludering og organisatorisk- og pedagogisk differensiering. Begrepene
kan forstas pa ulike mater, sa videre fglger en redegjarelse.



1.3.1 Elever med stort leeringspotensial

Begrepene intelligens, begavelse og talent kan ha overlappende betydning og kan ogsa brukes
synonymt om elevgruppen. De er derfor i litteraturen omtalt med en rekke ulike begreper og
benevnelser (Nissen, Kyed, Baltzer og Skogen, 2012). Elever med stort leeringspotensial er en
heterogen gruppe hvor variasjonene er store, og de kan deles i to hovedgrupper. Elever med
stort leeringspotensial som ogsa har hgy maloppnaelse, og elever med et uutlgst potensial for

hgy maloppnaelse (Olsen, 2017).

Idsge (2014) bruker begrepet akademisk talent, om «barn med sterke behov og potensial
innenfor akademiske fag som (...), og som kan transformere sitt potensial til talent kun
dersom disse behovene blir identifisert og matt i et rikt og responderende leeringsmilje»
(Idsge, 2014 s. 14). Hun papeker ogsa at disse elevene skiller seg fra skoleflinke elever, som
er velfungerende og motiverte til skolen. Elever med akademisk talent er de som har
forutsetninger for & oppna ekstraordinzre resultater, dersom leringsmiljget mater deres behov
(Idsge, 2014). Smedsrud og Skogen (2016) bruker begrepet evnerike elever om denne
elevgruppen, og hevder at de har stgrre individuelle serpreg og ulikheter enn den generelle
elevmassen. De evnerike elevene knyttes til potensial og det papekes at de ikke ngdvendigvis
finner sin egen vei til suksess. De har behov for bade faglig og emosjonell statte. Evnerike
elever kan ogsa tidlig utvikle et misforhold til skolen, medelever og autoritetspersoner rundt
dem. Undersgkelser viser likevel en tendens til 4 ikke skille mellom evnerike elever og hgyt
presterende elever. Sistnevnte gruppe omtaler de som lettere & identifisere, samtidig som

evnerike elever ogsa kan vere hgytpresterende (Smedsrud og Skogen, 2016).

Det er mange ulike begreper som brukes om elevgruppen, men jeg har valgt a bruke elever
med stort leeringspotensial i denne undersgkelsen, i trdd med NOU 2016:14 Mer & hente, hvor

begrepet ble presentert.

1.3.2 Inkludering

I ny overordnet del av leereplanverket star det at «skolen skal utvikle inkluderende fellesskap
som fremmer helse, trivsel og leering» (Utdanningsdirektoratet, 2017 s. 16) Inkludering skal
oppnas blant annet gjennom et stettende leeringsmiljg, elevmedvirkning, tilhgrighet og
motivasjon. Begrepet er ogsa sentralt som ideologi og legger klare faringer for malet om et
raust og stettende leeringsmiljg (Utdanningsdirektoratet, 2017).



Overland (2015) deler inkludering i tre; faglig, sosial og psykisk. Han skriver videre at
inkludering innebarer at alle elever skal ha tilhgrighet til en klasse og ta del i fellesskapet i
skolen (Overland, 2015). Haug (2014) deler inkludering i en vertikal og en horisontal
dimensjon. Vertikal inkludering beskrives som den politiske og forvaltningsmessige
inkluderingen, og helt ned til det enkelte klasserom. Horisontal inkludering er forstaelsen av
innholdet i begrepet. Nilsen (2019) deler ogsa inkludering i dimensjoner, den fysisk og
organisatoriske dimensjon, den faglig-kulturelle dimensjon og den sosiale dimensjon (s. 81-
86). Buli-Holmberg og Ekeberg (2016) bruker Blom-komiteen som referanse nar de ogsa
deler inkludering i tre; tilhgrighet, delaktighet og medansvar. Elever skal altsa ha tilhgrighet
til et fellesskap, veere delaktige i felleskapets goder og ha medansvar for oppgaver og

forpliktelser.

Dette illustrerer at inkludering som begrep bade er komplekst og mangetydig. | tillegg er det
elever, med deres forutsetninger, som skal beskrive opplevd inkludering i denne
undersgkelsen. De ma derfor svare pa et verdiladet spgrsmal, ut ifra sine kulturelle og
spraklige begreper. Jeg ma derfor sgke a fa deres genuine holdninger og falelser i forhold til
fenomenet inkludering, for sa & mgte det med samfunnets definisjoner og ideologi. Dette

kaller Hausstatter (2007 s. 44), inkluderingens dilemma.

1.3.3 Organisatorisk- og pedagogisk differensiering

Differensiering er en mate a tilrettelegge og tilpasse opplaringen pa, til den enkelte elevs
behov. Det er ogsa en metodisk tilnerming, som er ngdvendig bade i ordinzr- og
spesialundervisning for 8 mate elevenes forutsetninger (Buli-Holmberg og Ekeberg, 2016).
Idsge (2014) sier om differensiering til elever med stort leeringspotensial, at det er a etablere
stettende leeringsmiljg. Slike leeringsmiljg kan gi disse elevene muligheter til & utvikle
selvtillit, bli engasjert i aktiviteter over tid, og bli positive bidragsytere (Idsge, 2014). Hun
skriver videre at differensiering bade har en organisatorisk og en pedagogisk dimensjon
(Idsge, 2014). Olsen (2017) beskriver organisatorisk differensiering som nar den ordineere
rammen brytes opp og sarskilte organiseringsmater benyttes for a ivareta elevenes
forutsetninger og behov. Det kan veere bade i form av fleksibel gruppering f. eks pa tvers av
klassetrinn, smagrupper etter niva eller en-til-en-undervisning (Olsen, 2017). Pedagogisk

inkludering er leererens didaktiske muligheter og de tilpasningene som kan gjeres innenfor



klassens ramme. Det veere seg bade tilpasninger i forhold til tempo, niva eller tema (Olsen,
2017).

Disse to inndelingene av differensiering, mener jeg omfatter de matene mine informanter vil
bergre i deres beskrivelser av opplevd inkludering. Jeg vil derfor kategorisere etter
forskerspgrsmalene, som er de to overordnede begrepene organisatorisk- og pedagogisk
differensiering, nar jeg skal sgke a finne svar pa min problemstilling.

1.4 Oppgavens oppbygging
Denne oppgaven bestar av seks kapitler, i tillegg til sammendrag, forord, vedlegg og

litteraturliste.

Kapittel 1 er en innledning til undersgkelsen hvor bakgrunn for valg av tema, formal,
problemstilling og forskersparsmal blir presentert. Det er ogsa en redegjgrelse av begreper
som er brukt i problemstilling og forskerspgrsmal.

Kapittel 2 er beskrivelser av det teoretiske rammeverket jeg har hatt for min undersgkelse. Jeg
presenterer sentrale begreper som inkludering, elever med stort leeringspotensial og
organisatorisk og pedagogisk differensiering. Jeg redegjgr ogsa for ulike perspektiver og

teorier som jeg mener er sentrale, nar man skal undersgke overnevnte elevgruppe.

Kapittel 3 er en beskrivelse av undersgkelsens vitenskapelige stasted, metodevalg, design,
gjennomfgring av datainnsamling, analyseverktgy, samt etiske betraktninger og kvalitet i

undersgkelsen.
Kapittel 4 er en presentasjon av de resultater jeg har kommet frem til i min undersgkelse.

Kapittel 5 er drgfting av funn og resultater som er presentert i kapittel fire, hvor jeg bruker

kapittel to som teoretisk grunnlag.

Kapittel 6 er oppsummering og avsluttende kommentarer, som avsluttes med anbefaling for

videre forskning.






2 Teoretisk rammeverk

Dette kapittelet er en redegjorelse av det teoretiske rammeverk som jeg mener er sentral i
forhold til min problemstilling. Jeg velger en eklektisk innfgring, for sa & avslutte med en
egen modell som forklarer min posisjon i fagfeltet. Jeg skal ta for meg bade dagens situasjon i
skolen, og begrepene inkludering og elever med stort leeringspotensial. Samtidig skal jeg
vende blikket bade tilbake i tid og ut til andre land, for & oppna en dypere forstaelse. Jeg vil
ogsa redegjere for ulike perspektiver og teorier som er sentrale nar elevgruppen skal

undersgkes.

2.1 Spesialpedagogikk og inkludering

Spesialpedagogikk er, i motsetning til allmennpedagogikk, pedagogikken for det spesielle.
Det a forsta dagens situasjon er bare mulig gjennom en forstaelse for den historiske
utviklingen. Det gjelder bade skolen som institusjon, begrepene, perspektivene og synet pa
elever. Det er ngdvendig a vite at spesialskoler har vart vurdert som god opplaring for elever
med serskilte behov, hvor de med noenlunde like diagnoser ble godt ivaretatt (Uthus 2020).
Kunnskap om historien vil bade kunne laere oss hvorfor inkludering er sentralt og ngdvendig,

og hvilke konsekvenser det motsatte vil kunne medfare.

Etter 2. verdenskrig kom oppblomstringen av sosialdemokratiske verdier, hvor alle skulle fa
delta i felleskapene. Likeverd, deltakelse og like muligheter ble begreper som skulle vare en
del av den norske skolen (Uthus, 2020). 1 1970 kom integrasjonsbglgen som medfarte
avvikling av spesialskoler, noe som overfgrte ansvaret over pa den ordinare skolen. Det
resulterte igjen til varierende spesialpedagogiske tilbud, bade i og utenfor klassen og skolen.
Elevene ble flyttet til den ordinzre skolen, noe som ikke av den grunn gjorde de til en del av
leeringsfelleskapet (Befring, 2020). Reformen ble sett pa som mislykket og behovet for et nytt
begrep vokste frem. I grunnskoleloven av 1975 ble begrepet integrering erstattet med
begrepet inkludering (Befring, 2020). Den prinsipielle forskjellen mellom de to begrepene, er
verdt & merke seg. Integrering gikk ut pa at elever med vansker skulle fa ta del i den ordinzere
skolen, hvis de var i stand til det. Det var krav om at eleven selv matte ha kunnskap og
kompetanse til & integreres. Inkludering handler om at skolemiljget og leeringsmiljget skal

vere tilrettelagt for alle (Haug, 2020).



Forstaelsen av begrepene integrering og inkludering viser forbindelsen mellom det
kategoriske og det relasjonelle perspektivet (Groven, 2013). Disse er overordnede innenfor
spesialpedagogikken, hvor det kategoriske perspektivet er et individperspektiv og det
relasjonelle et systemperspektiv. Groven (2013) presiserer at posisjonene uttrykker

ytterpunkter av idealtyper.

Begrepet inkludering fikk internasjonal anerkjennelse etter verdenskongressen i Salamanca,
Spania i 1994 (Unesco, 1994). Det ble presisert at inkluderingsbegrepet skulle anga alle, bade
elever og ansatte i skolen. Det skulle ogsa forstas som en lang prosess, hvor alle som befinner
seg i skolen skal imgtekomme dette med holdning og handling (Uthus, 2020).
Salamancaerklaeringen (Unesco, 1994) kan sees som en viderefgring av strategiene i «World
Declaration on Education for All», med visjon om & gi alle barn tilgang til utdanning og a
forebygge sosial ekskludering og marginalisering av sarbare grupper (Unesco, 1990). | Norge
ble vi seerlig opptatte av inkludering av barn med sarskilte behov, eller med
funksjonsnedsettelser (Uthus, 2020).

| dag er inkludering et overordnet prinsipp bade i barnehage og skole, samt et begrep med
mange definisjoner. Diskursen om en inkluderende skole har fatt politisk gjennomslag og
bade blitt en ideologi, en visjon, et prinsipp, og et ideal i skolen i dag (Utdanningsdirektoratet,
2017).

2.2 Inkludering i dag

Uthus (2020) skriver at inkludering har «en ideologisk forankring i nasjoner verden over, som
en visjon om 4 gi alle barn tilgang til utdanning og slik forebygge sosial ekskludering og
marginalisering av sarbare grupper» (Uthus, 2020 s. 14). Haug (2020) bekrefter dette med &
skrive, «I ein inkluderande skule stikk ingen elev seg ut som spesielt inkludert, alle er
deltakarar i den inkluderte samanhengen» (Haug, 2020 s. 27). Samtidig konkluderer
Gunnporsdottir og Johannesson (2014) at utfordringen med inkludering er at lerere ser pa
inkludering som en ekstra oppgave. Dette mener de er alarmerende med tanke pa at

ideologien om inkludering star sa sterkt.

Det er ingen tvil om at ideologien om en inkluderende skole ogsa er et prinsipp i norsk skole,

gjennom blant annet LK20 (Utdanningsdirektoratet, 2017). Dette betyr at inkludering er noe
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annet og mer enn fysisk plassering av elever i ordingr undervisning. Inkludering er elevenes

faglige utbytte, sosiale deltakelse og psykiske opplevelse (Uthus, 2020).

Olsen, Mathisen og Sjgblom (2016) viser dette

Organisering

gjennom en modell av Olsen (2013), hvor inkludering

Sosial

deles i tre dimensjoner, faglig, sosial og kulturell. De
kaller det inkluderingens treenighet for a fremheve at

de er selvstendige begreper, samtidig som de pavirker

Eleven hverandre gjensidig i et samspill, med eleven i
sentrum.
Faglig ACEE] Faglig inkludering innebeerer at eleven skal ha et

leeringsmiljg hvor han/hun far utnyttet sitt potensial

for leering. Sosial inkludering inneberer sosial
Figur 1 Inkluderingsdimensjonen tilhgrighet og trygghet. Kulturell inkludering vil si at
eleven kan identifisere seg med det sosiale fellesskapet og at mangfoldet ivaretas.
Organisatorisk inkludering er forutsetningen for & vare inkludert, blant annet gjennom

universell utforming, godt psykososialt miljg og tilpasset oppleering (Olsen et al., 2016).

Nar organisatorisk inkludering blir omtalt som en forutsetning, sa underbygger det hva
Unesco (1994), Uthus (2020) og Haug (2020) skriver om av inkludering i et relasjonelt
perspektiv (Groven, 2013). De fremhever at det er leeringsmiljget og skolemiljget skal veere

tilrettelagt for alle.

Inkludering er ogsa er et “indrebegrep”, ved at det er den enkeltes opplevelse og erfaringer
som gjelder (Befring, 2018). Det blir pa denne maten ogsa en verdi, gjennom vekleggelse av
tilharighet til et sosialt fellesskap. | praksis betyr dette at elever skal oppleve seg selv som en
verdsatt deltaker i skolefelleskapet (Befring, 2018). Uthus (2020) skriver i tillegg at nar man
vektlegger elevens subjektive opplevelse, kan det ogsa vaere interessant a se pa «barnets
beste». «Barnets beste» er et viktig prinsipp i FNs barnekonvensjon (2003) og ble i 2014 ogsa
tatt inn i Grunnloven § 104 (Grl, 1814). Begrepet er sentral i forhold til rettslige vurderinger,
hvor barn er involvert (Barnekonvensjonen, 2003, Bvl, 1992). Inkludering som «indrebegrep»

0g «barnets beste» er hensyn som ma tas, nar elevers opplevelse skal undersgkes.
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2.3 Elever med stort leeringspotensial

Det er mange paradokser, myter og antakelser om elevgruppen, og i tillegg har fagfolk ulik
innsikt i og forstaelse av hvem elever med stort leeringspotensial er. Dette kompliseres
ytterliggere nar elevene skal identifiseres og undervisningen differensieres (Smedsrud og
Skogen, 2016).

Elever med stort leeringspotensial og hay maloppnaelse far gode resultater, til tross for lite
innsats i skolearbeidet. Progresjonen er raskere enn hos jevnaldrende og de er ofte over
gjennomsnittet motiverte, utholdende og engasjerte. Denne elevgruppen har behov for
differensiert undervisning, for ikke & miste motivasjonen (Smedsrud og Skogen, 2016). Det er
ogsa ngdvendig a veere klar over at elever kan ha stort leeringspotensial og likevel ikke ha hgy
maloppnaelse, samt ha hgy maloppnaelse uten et stort leeringspotensial. Smedsrud og Skogen
(2016) spar derfor om karakterskalaen er et uttrykk for elevenes beste prestasjon, og skriver at
karakterer hverken identifiserer laeringspotensial, leeringshastighet eller hvilket niva

undervisningen bgar vere pa.

Elever med et uforlgst potensial kan ha et pafallende sprik mellom muntlig og skriftlig arbeid.
De kan uttrykke hgy selvtillit, men darlig selvbilde. Nar opplaringen ikke tilpasses deres

evner og forutsetninger kan de bli underytere (Smedsrud og Skogen, 2016).

Elever med stort leeringspotensial, pa lik linje med alle elever, kan ogsé ha en
leeringsutfordring. Denne leeringsutfordringen kan skjule leeringspotensialet, noe som gjar
identifisering utfordrende. Disse elevene kalles ogsa dobbelteksepsjonelle (Skogen og Idsge,
2016). De har betydelige evner innenfor et eller flere felt, men presterer ogsa darlig innenfor
ett eller flere felt. Deres utfordringer kan negativt pavirke forutsetningene for a leere (Idsge og
Skogen, 2016).

Betts og Neihart (1988) deler elevgruppen i seks, the successful, the challenging, the
underground, the dropouts, the double-labeled og the autonomouse learner. Dette illustrerer
hvor heterogen gruppen med stort leringspotensial kan vaere. Betts og Neihart (1988) hevder
at denne inndelingen vil kunne hjelpe lerere til a forsta elevgruppen bedre, slik at de ogsa kan
mgte disse elevene med deres varierte behov. Jeg vil nevne the challenging, the double-

labeled, the underground og the dropouts behov for oppfalging med tanke pa forebygging, da
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de er elever som kan oppleve skolen som sveert utfordrende. De beskrives som imot

autoriteter, med leeringsvansker, at de skjuler sitt talent og er neglisjerte.

e 4. " 4 74 "4 "4 "4 "4 Renzulli og Reis (2018) beskriver samspillet

mellom 1Q og omgivelser gjennom «The Three

Average Ring Conseption of Giftednes. De beskriver tre

Ability ulike kombinasjoner av omrader som er
avgjerende for at talent skal komme omgivelsene

til gode. De er ikke gjensidig utelukkende.

) Commitment
Above average ability blir beskrevet som over

gjennomsnittlige evner. Du trenger ikke & ha over
Flgur 2 The three-ring conseption of giftedness gjennomsnittlige evner pa alle omrader, men pa ett
omrade. Task commitment beskrives som en fokusert form for motivasjon og
oppgaveforpliktelse. Motivasjon er en egenskap som kan utvikles slik som utholdenhet,
besluttsomhet, viljestyrke og positiv energi. Creativity utgjar evner over gjennomsnittet til
tilpasse seg nye situasjoner, abstrahere, hente informasjon raskt og ngyaktig, gjennomfare
problemlgsning gjennom avansert bruk av kunnskap og strategier, samt raskt skille relevant
fra irrelevant informasjon. Renzulli og Reis (2018) understreker at modellen ikke er ment for
a plassere elever i en kategori, men for a gjenkjenne deres styrker og behov for utvikling.
Dette for & kunne bruke denne kunnskapen i arbeidet med differensiert undervisning (Renzulli
og Reis, 2018). Begrunnelsen for & nevne «The three ring conseption of giftedness», er for &
vise hvor stor variasjonen innad i elevgruppen kan vare. Det er ogsa for & papeke at elever

med stort leeringspotensial kan ha et uforlgst potensial.

Renzulli og Reis (2018) modell er ogsa kritisert, blant annet av Jarrell og Borland (1990), som
hevder at forskningen er svak og utvetydig. De skriver at forskningen bare kan forsvares som

en implisitt forestilling (Jarell og Borland, 1990).

Pheiffer (2015) har i sin «Tripartite Model» beskrevet tre perspektiver pa begavelse og god
praksis i vurdering av begavelse. Han deler begavelse i tre: 1) hgy intellektuell evne, 2)
fremragende ytelse og prestasjoner, og 3) potensial, samt at han viser hvordan identifisere og
differensiere undervisningen for dem. Phieffer (2015) mener det er umulig & operasjonalisere
vurderingen av begavelse, da begavelse bare er et konsept skapt av mennesker. Det er et
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konsept som farer til kategorisering pa bakgrunn av kriterier. Begavelse er ikke noe virkelig,
eller noe elever har eller ikke har, er eller ikke er. Det er en enhetlig kvalitet som ligger i
eleven, hvor ogsa anerkjennelse av de ikke-intellektuelle faktorene, som familiens og miljgets
rolle og dynamiske utviklingsmessige hensyn ma tas. Dette kan blant annet vaere motivasjon,
muligheter, overbevisning, frustrasjon, toleranse, lidenskap og utholdenhet. Modellen ble
utviklet for a redusere det snevre definerte synet pa begavelse, som bare gjenspeiler hgy 1Q
(Pheiffer, 2015). Dette viser hvor komplekst og mangfoldig elever med stort leeringspotensial

og deres egenskaper blir definert, og det kompliserer ogsa behovet for differensiering.

2.3.1 Behov for differensiering

Hofset (1969) var i norsk sammenheng tidlig ute og viste interesse for de evnerike elevene,
med sin doktoravhandling, og videre i boka «Evnerike barn i grunnskolen» (Nissen et al.,
2012). Han etterlyste bedre oppfalging og tilpasset opplaring for elevgruppen. | dag
foreligger det forskning og teori fra flere ulike norske forskere som etterlyser mer oppfelging,
bedre tilpasset opplearing og bekymring rundt betingelsene for elevgruppen (Nissen et al.,
2012).

Bekymringen for elevgruppen er sammenfallende (se f.eks Olsen, 2017, Idsge, 2014,
Smedsrud og Skogen, 2016 m.fl). De omtaler alle disse elevene som sosialt sarbare. ldsge
(2014) skriver at disse elevene kan vere sveert emosjonelle og sensitive, samt at selvbildet og
selvfalelsen ikke alltid er positiv (Idsge, 2014). Elevgruppen kan ogsa veere utfordrende for
béade laerere, foreldre og medelever. De kan veere sarbare, innadvendte, sosialt lite fungerende,
energiske, rigide og emosjonelle (Smedsrud og Skogen, 2016). Olsen (2017 s. 24) viser til
Barte mfl (2016) og skriver at «manglende og mangelfull stimulering kan resultere i
skolevegring, atferdsproblemer, frustrasjon og feildiagnostisering, samt at elevene ikke far
realisert sitt eget potensial». Dette sett i sammenheng med at skoler behgver kompetanse pa
identifisering av elevgruppens leringsbehov (Idsge 2014), sa synliggjares spenningsfeltet

elever med stort leeringspotensial star i.

I 2016 kom NOU Mer & hente, som satte sgkelys pa elevgruppen (NOU 2016:14).
Utdanningsdirektoratet har ogsa utviklet Veilederen - Tilrettelegging for barn og elever med
stort leeringspotensial (Utdanningsdirektoratet, 2019). | denne star det at differensiering er

spesielt viktig for denne elevgruppen. De fremhever at identifisering, anerkjennelse,
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pedagogisk og organisatorisk differensiering til sammen, kan gi elever med stort
leringspotensial bedre mulighet til a fale seg inkludert kulturelt, sosialt, faglig og

organisatorisk (Utdanningsdirektoratet, 2019).

I 2020 kom skolereformen LK20 (Utdanningsdirektoratet, 2018). Gjennom Kkritisk tenkning,
relevans, tverrfaglige temaer, selvregulert lering, utforskning og dybdelzring, sa skal alle
elever fa et tilfredsstillende leeringsutbytte, i trad med deres evner og forutsetninger.
Utdanningsdirektoratet (2019) skriver om koblingen mellom dybdelzring og leeringsutbytte at

det er;

(...)a gradvis utvikle kunnskap og varig forstaelse av begreper, metoder og
sammenhenger i fag og mellom fagomrader. Det innebarer at vi reflekterer over egen
leering og bruker det vi har leert pa ulike mater i kjente situasjoner, alene eller sammen
med andre (s.1).

LK 20 viser intensjonen om hvordan pedagogisk differensiering skal gi tilfredsstillende
utbytte til alle elever. Skogen (2014) etterlyser likevel spesialkompetanse pa omradet, for at
skolene skal klare & differensiere undervisning til elevgruppen med stort leeringspotensial
(Skogen, 2014).

I Sverige har skoleverket pa oppdrag fra regjeringen skrevet en redegjerelse, med forslag til
hvordan elever som leerer raskere kan styrkes og stattes i skolen. Redegjarelsen kom ut i
2020; Redovisning av uppdraget Elever som snabbare nar kunnskapskraven (Skolverket,
2020). Bakgrunnen for redegjarelsen var at erfaringer viste at elever som larer fortere, elever
med spesielle interesser eller evner innenfor felt og elever som er sarskilt begavede, ikke
alltid far den oppfalgingen de behgver. Disse elevene skal fa reelle muligheter til 3 akselerere
og berikes i sin leering. Akselerasjon er i denne sammenheng mulighet til & akselerere i fag til
et hgyere niva. Berikelse innebarer at elever bade far fordype seg, og de far bredde i det de

skal laere ut fra sine interesser (Skolverket, 2020).

Det viser seg globalt at det er gkonomi og skolepolitiske tradisjoner som er avgjgrende for om
det finnes egne pedagogiske tiltak for elevgruppen (Nissen et al., 2012). Det etterlyses mer
forskning pa feltet, strategier for a berike undervisningen, mer kreativitet i skolen og det
antydes et gkende behov for radgivning med hensyn til perfeksjonisme og underytelse.
Forskere etterlyser forskning pa effekten av pedagogiske tiltak og at kritisk tenkning bar mer

inn i skolen, bade med hensyn til ordinar undervisning, og med tanke pa talentutvikling
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(Nissen et al., 2012). Hvis vi ser til Frankrike, sa bekrefter Guenolé (2013) den felles
bekymringen for elevgruppen. Resultatene i Guenoles (2013) undersgkelse viser at begavede
barn viser betydelige og varierte atferdsproblemer. De skriver ogsa at det er behov for
forskning pa begavedes barn psykologiske sarbarheter. Dette viser at det ikke bare er i Norge

det er bekymring for elevgruppen.

2.3.2 Organisatoriske og pedagogiske muligheter

Haug (2020) skriver at det skilles mellom to ulike grunnleggende former for tilpassing:
organisatorisk og pedagogisk differensiering. Organisatorisk differensiering har historisk hatt
mange ulike former, med malsetning om & serge for at elevene kom i de utdanningssporene de
hadde forutsetninger for. Det var likevel behov for at flere tok hgyere utdanning og
pedagogisk differensiering for hele grunnskolen ble lgsningen. Pedagogiske differensiering ga
et serlig stort ansvar til leereren, som fra et politisk perspektiv hadde mest a si for kvaliteten

pa opplaringen til elevene, altsa lererlgftet (Haug, 2020).

Organisatorisk differensiering i dag handler om hvordan elevene grupperes. Idsge

(2014) papeker at det ikke er lov til & organisere permanent ut ifra evner og forutsetninger,
men at det er gitt en mulighet for dette i kortere tidsrom (Idsge, 2014). Oppleringsloven § 8-2
tar for seg inndeling av elever i grupper, og det bemerkes at dette ma skje innenfor rammen av
denne bestemmelsen. Elevene skal deles i klasser og grupper som ivaretar sosial tilhgrighet
(Oppll, 1998 § 8-2). Elevene kan i deler av opplaringen deles inn i andre grupper etter behov,
men til vanlig skal dette ikke skje etter faglig niva, kjenn eller etnisk tilhgrighet
(Utdanningsdirektoratet, 2019).

Veilederen — Tilrettelegging for barn og elever med stort leringspotensial
(Utdanningsdirektoratet, 2019) synliggjer handlingsrommet for tilrettelegging, som skolen
har innenfor regelverket. Den redegjer for tidlig skolestart, tilpasset opplaring,
omdisponering av timer, forsering av fag i grunnskolen, fritak fra oppleringsplikten og
forsering av fag pa videregaende skole. Tidlig skolestart, forsering av fag i grunnskolen og
fritak fra opplaeringsplikten krever enkeltvedtak (Utdanningsdirektoratet, 2019).

Idsge (2014) trekker frem at mange elevers behov kan mates innenfor klasserommet, men
ikke ngdvendigvis alle. Elever med stort leringspotensial kan ha behov for at det planlegges
tilpasninger ogsa utenfor klasserommet, som klyngegruppering, aldersblandet grupper og
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flernivaklasser. Klyngegruppering er en organisatorisk strategi som kan brukes pa alle trinn i
alle fag, og vil si a sette elever med stort leeringspotensial i samme gruppe og gjerne pa tvers
av trinn. Aldersblandet grupper vil si & organisere grupper etter prestasjoner og ikke etter
alder, likeledes for flernivaklasser. Idsge (2014) papeker at slike organiseringer ikke vil ha

betydning hvis ikke elevene ogsa far pedagogisk differensiering.

Pedagogisk differensiering handler om a tilpasse innholdet, arbeidsprosessen eller produktet
til elevenes potensial, motivasjon og kunnskapsniva, samt til elevenes ulike mater a leere pa.
Dette skal stgtte elevenes motivasjon og faglige utvikling (Utdanningsdirektoratet, 2019).
Pedagogisk differensiering beskrives ved innhold, prosess, produkt og leeringsmilje (Idsge
2014, Olsen, 2017). Innhold er det lzrestoffet eleven har tilgang til og hvordan de far tilgang
til det. A differensiere innhold er & kartlegge elevens stasted, komprimere laringsstoffet,
justere kompleksiteten, og a gi tid til & reflektere og konstruere mening. Prosess er maten
elevene lerer pa, og det skjer gjennom underveisvurdering og veiledning, samt det a legge til
rette med ulike leringsstrategier, metoder, og apne og komplekse oppgaver (Idsge 2014,
Olsen, 2017). Produkt er hvordan elevene viser det de har lart. Det vil si & bruke ulike medier
og metoder, legge til rette for at elever far vist kompleks og dyptgdende mestring, samt at

egenvurdering skal veere en del av den metakognitive prosessen (NOU 2016:14, Idsge, 2014).

Ulike forskere omtaler beriking og akselerasjon som fruktbare og aktuelle former for
pedagogisk differensiering (se f.eks Idsge 2014, Befring 2020). Disse
differensieringsstrategiene er forsket mye pa, og er de mest aktuelle for elevgruppen med stort
leeringspotensial (Idsge, 2014, Smedsrud og Skogen, 2016). Akselerasjon omtales av flere
norske forskere som muligheten til en raskere progresjon, ga raskere igjennom laerestoffet
eller skoleforlgpet, og en strategi for 8 mate elever med stort leeringspotensial med faglige
utfordringer (se f.eks. Idsge 2014, Befring 2020). Idsge (2014) hevder at effekten av
akselerasjon har vist seg & vere positiv. Smedsrud og Skogen (2016) skriver at gruppering av
elevgruppen har mgtt mye motstand og generelt blitt ansett som urettferdig og uheldig
elitisme. De papeker at det ma utvikles en starre forstaelse blant lerere og foreldre, for at
denne elevgruppen har behov for slike tiltak. Dette for & unnga utvikling av psykososiale
vansker, at de blir underytere og / eller utvikler uheldige leeringsstrategier.
Akselerasjonsstrategier og berikelsesstrategier ma ogsa kombineres, da de ikke er en enten-

eller-tilnerming.
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Befring (2020) skriver at berikelsesperspektivet ma arbeides med, bade pa systemniva og
individniva. Systemnivaet fremhever elevmangfoldets og variasjonenes verdi, og at disse skal
mgtes med respekt og positivt engasjement. Individnivaet fremhever betydningen av a sette
elever i et positivt lys, slik at eleven faler seg verdsatt. Dette skal igjen gi elever
leeringsmotivasjon og selvrespekt. Gjennom lareres og elevers positive holdninger vil elever

kunne utvikle forventinger og tiltro til seg selv og sine muligheter (Befring, 2020).

Uthus (2020) hevder ogsa at det ikke bare er elever med behov for spesialundervisning som
har behov for berikelse, men elever flest. Dette fordi alle elever lider under de ideologiske
taktskiftene i den norske skolen i dag, pa grunn av hardere tider og det «systemrettede
mistaket» (Uthus, 2020 s. 88). | et berikelsesperspektiv praktiseres likhet best gjennom ulik
behandling (Uthus 2020). Berikelsesperspektivet kan med andre ord gi elever gkt

lzeringsmotivasjon, bedre tilpasset opplering og et godt leringsmiljg.

2.3.3 Leeringsmiljget

Et godt leeringsmiljg beskrives som et miljg som er trygt og risikofritt (Olsen et al., 2016).
Elementer som er sentrale er dialog, diskusjon, balanse, lytte med respekt, vare apen og a
modellere aksept av hver enkelt elevs unike og ulike evner og forutsetninger (NOU 2016:14).
Et inkluderende klasserom krever et fleksibelt og stgttende leeringsmiljg, det vil si gjennom
den fysiske utformingen, det relasjonelle og det pedagogiske opplegget. Elever med stort
leringspotensial vil i slike leeringsmiljg utvikle styrker og kreativitet, og evnene deres vil bli
ivaretatt (Idsge, 2014).

Idsge (2014) beskriver et fleksibelt og stattende leeringsmiljg for elever med stort
leeringspotensial med apenhet, respekt, godt samarbeid, fleksibilitet, at mesteparten av
undervisningen foregar i grupper, elevene deltar aktivt, hyppige elevsamtaler, eksperimentelt
og at det er en atmosfeere av tillitt, aksept og respekt. Smedsrud og Skogen (2016) skriver at
det i mange klasser er like mange behov som det er elever. Dette blir ofte handtert med starre
kontroll og reduksjon av fleksibilitet, og dette er akkurat det motsatte av det elever med stort
leringspotensial trenger. De trenger varierende metoder, fokus pa metakognisjon og
selvregulert leering, et elevsentrert miljg hvor variasjon blir verdsatt, mulighet til & arbeide i

varierte grupper ogsa med elever fra andre klasser, og undervisning og oppgaver som ikke
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begrenses til fag og lereplan. Smedsrud og Skogen (2014) papeker at loven ikke setter noen
begrensninger, og at alle skoler bgr ha en plan for denne elevgruppen.

Befring (2020) bruker begrepet skolelivskvalitet om opplaringsmiljget sett fra elevenes
synsvinkel. Elevenes innflytelse pa skolemiljget er et trekk ved gode skoler. Skolelivskvalitet
blir i denne sammenheng viktig for a forebygge mistrivsel og kamuflering av bade store evner
og leeringsutfordringer (Olsen et al,. 2016), og elevgruppens opplevelse av skolen som sveert
utfordrende (Betts og Neihart, 1988). Idsge (2019) hevder at psykiske plager blant elever er et
gkende problem i skolen, og de elevene som star i fare for a utvikle psykisk uhelse trenger
leerere som ser de. Nar elever opplever at deres leeringspotensial far et svar gjennom

tilrettelegging i forhold til deres evner og forutsetninger, vil det vare forebyggende.

2.4 Et spenningsfelt av ulike perspektiver painkludering

Det er mange ulike perspektiver og teorier som er sentrale, nar elever med stort
leringspotensial skal undersgkes. Det skisseres bade motsetninger og spenningsfelt i
litteraturen. Solli (2010) sper om inkludering og spesialpedagogiske tiltak er motsetninger
eller to sider av samme sak. Uthus (2020) skisserer det systemrettede mistaket og Hausstétter
(2007) trekker frem inkluderingens dilemma. Jeg vil na ta for meg noen ulike perspektiver og
teorier som er tankevekkende, nar elevgruppen skal undersgkes. Videre presentere en egen

modell, for & vise mitt faglige stasted.

Skolen har lenge vektlagt fornuft, rasjonelle lgsninger og kunnskapsvekst, noe som
Hausstatter (2007) beskriver som utviklingen av den instrumentelle fornuft. Dette viser seq i
skolens instrumentelle organisering av elever i klasser og grupper, inndelt etter bestemte
kriterier og sterrelser, og videre i timer og fag. Dette gir oversikt, kontroll, en fglelse av
beherskelse og styrker var instrumentelle fornuft (Hausstitter, 2007). Hausstitter (2007)
skriver at nar grupper utfordrer vart system, sa reagerer vi med a skape distanse, ekskludering
og marginalisering. Det er organiseringen av skolen som marginaliserer elever, og det er dette
Haustéatter (2007) kaller det instrumentelle mistaket. Systemets bestemmelser tar over for
friheten til enkeltindividet. Nar opplaringsloven (1998) § 8-2 beskriver at organiseringen «il
vanlig» ikke skal skije etter faglig niva, sa utfordrer dette spesielt elever med stort

leeringspotensial.
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En annen mate a se dette pa finner vi hos Uthus (2020), som beskriver det systemrettede
mistaket. Uthus (2020) knytter dette til inkluderingsutfordringen med ideologiske taktskifter
pa samfunnsniva, med krav om en kunnskapseffektiv skole. Dette i kontrast til
spesialpedagogen og spesialundervisning som kan synes a sta i veien for inkludering. De
sterke systemorienterte faringene for spesialpedagogen gjer inkludering i praksis vanskelig,
nar man skal ivareta et menneskelig mangfold (Uthus, 2020). Det er derfor mulig a tenke at
elevgrupper kan fale seg stigmatiserte og klassifiserte, nar de ikke treffer innenfor det
ordinere opplaeringstilbudet. Uthus (2020) hevder at de praktiske lgsningene ikke svarer til
ideologien om inkludering. Det er en oppfatning om at inkludering bare lar seg realisere
gjennom at spesialundervisning blir redusert til et minimum (Uthus, 2020).

I en inkluderende skole ma de ytre grensene for det normale ikke vaere sa snevre at noen
elever faller utenfor som avvikere (Olsen, 2012). Smedsrud og Skogen (2016) omtaler

utenforskap og elever med stort laeringspotensial slik:

«Det er helt naturlig at sa vel evnerike barn, som barn av en eller annen grunn ikke
passer inn i den aldershomogene og evneheterogene klasseromsindelingen, opplever
seg utenfor, da man hele tiden sammenligner seg med jevnaldrende som ikke ligner
dem selv, deler deres interesser eller ser verden med samme briller» (s. 30)

Stigmatisering er et resultat av andre personers nedvurderende stempling av noen som ikke
gode nok, annerledes eller mangelfull (Dalland, 2010). Dalland (2010) beskriver at det er farst
i mgte med en annen, at et menneske kan bli pafert et stigma eller et merke. Stigma blir til i
kommunikasjonen og relasjonen med andre (Dalland, 2010). Olsen (2012) hevder at
disiplinmakt er nar systemer klassifiserer individet, og sier videre at dette bryter med en
inkluderende skole. Dette skjer gjennom semiotikk hvor man tolker omgivelsenes blikk,
toneleie og kroppssprak. Dette er ringeakt, nar det oppleves som nedlatenhet eller dgmmende.
Teori om stigmatisering er interessant i forhold til elever med stort leringspotensial, nar vi tar
I betraktning Haustatters (2007) instrumentelle mistak og Uthus (2020) systemrettede mistak.

Videre kan det veere tankevekkende at Pestello (1991) hevder at grupper kan ha en tendens til
a fole det ngdvendig eller gnskelig, 8 komme med legitimerende forklaringer for sine avvik av
prinsipper. Grupper kan pa denne maten selektivt se bort fra sine prinsipper, for a bevare
definisjoner av seg selv bygget pa krenkede idealer. Denne prosessen kaller Pestello (1991)
discounting, eller det a legitimere forklaringer. Pestello (1991) beskriver fire ulike typer
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legitimerende forklaringer; coercion (tvang), exception (unntak), denial (benektelse) og
concealment (skjul). De fire typene er ikke gjensidig utelukkende, og kan ogsa framtre
overlappende i ulike kombinasjoner. Pestello (1991) hevder at jo stgrre grunnlag det er for a
legitimere forklaringer av ugnsket praksis, dess mer sannsynlig er det for at praksisen blir

institusjonalisert (Pestello, 1991).

Mennesker kan ofte bli presset til & handle i strid med egen overbevisning. I slike tilfeller, kan
individer legitimere dette ved a forklare det med tvang. De bryter egne prinsipper og forklarer
det med faktorer utenfor deres kontroll. Grupper, som enkeltindivider har ogsa en tendens til &
gjare unntak. Dette gjeres for a legitimere og forklare hvorfor ideologien blir krenket, til
fordel for et annet formal. Hvis de pa en vellykket mate kan se bort ifra verdsatte prinsipper,
sa legitimeres tabubelagt praksis. Individet eller grupper har da sammen legitimert
forklaringen. En tredje mate individer opprettholder integritet pa, til tross for at prinsipper
krenkes, er ved & bruke den legitimerende forklaringen benektelse. Det vil si & benekte at
ugnskede handlinger oppstar, for & imgtega eller bortforklare at noe ma gjares eller forbedres
med praksis. Den fjerde typen legitimerende forklaringer er a skjule uheldig praksis. Nar et
individ eller gruppe er enig(e) om at ugnskede hendelser kan skje hvis det er skjult, sa er det
legitimert. Det er ogsa den letteste legitimerende forklaringen a opprettholde. Nar ugnskede
hendelser ikke er synlig for utenforstaende, er det ikke ngdvendig a forklare den pa noen mate
(Pestello, 1991).

Pestellos (1991) teori om discounting kan gi et perspektiv pa hvordan eller hvorfor en
elevgruppe eller enkeltelever, beskriver eller forklarer sin opplevelse. Dette spesielt med
tanke pa at elevgruppen jeg undersgker, tenderer til & falle utenfor i den inkluderende skolen.
De kan av den grunn ha behov for & definere seg selv innenfor. Dette i fare for & bli
stigmatiserte i mate med jevngamle som ikke ligner dem selv (Smedsrud og Skogen, 2016).
Det er ogsa hensiktsmessig a trekke frem en modell som viser hva som skal til for at elever

opplever mestring, og at utfordringene er i overenstemmelse med forutsetningene.

Flyt eller «flow» er et begrep for en tilstand som er fremstilt av sosialpsykologen
Csikszentmihalyi (1997). Det er en tilstand der man blir sa oppslukt eller fullstendig fordypet
av en aktivitet, at man glemmer tid og sted. Dette fordrer motivasjon og tilfredshet, slik at

man blir fullstendig involvert, fokusert og konsentrert. | denne tilstanden glemmer man seg
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selv, og feler en tidlgshet eller at man lever i nuet. Ifglge Csikszentmihalyi (1997) oppstar flyt
nar man opplever at utfordringene er i overenstemmelse med forutsetningene man har for a
mestre utfordringene. Mennesker vil da kunne oppleve ekstase, og en overbevisning om at
man vil lykkes med oppgaven. Flyt-tilstanden vil da gi en indre motivasjon gjennom at

aktiviteten i seg selv er et mal og en belgnning.

Figur 3 viser hvordan flyt henger sammen med andre
B o/ P sinnstilstander. En oppgave som er lite utfordrende vil
S _— kunne gi en opplevelse av apati. Motsatt vil en oppgave

som er krevende kunne gi en fglelse av bekymring,

Worry SN Control

Challenge level

nervgsitet og angst. Det er derfor viktig a finne en balanse
‘4 .. hvor man kan yte sitt beste, i kombinasjon med
Apathy Boredom remsation  ngdvendige ferdigheter. Da oppnas flytsonen

b " sawe  Hoh (Csikszentmihalyi,1997).

Figur 3 Flow — modell

Elever vil kunne oppleve seg avslappet nar ferdighetene og evnene star til utfordringene.
Men, de vil etter en stund kunne oppleve kjedsomhet og behov for starre utfordringer, for a fa
utfordret sine evner. Nar utfordringene gker, kan det skapes bekymring hos elever, noe som
vil ga over i kontroll hvis ferdighetene er tilstrekkelige. Videre vil elever kunne kjenne pa
angst hvis de opplever at evnene ikke strekker til. Elever vil bare bli engasjerte hvis de
opplever at de far brukt sine ferdigheter og evner i oppgaver som involverer og motiverer
dem. Det er bare pa denne maten elevene kan fa oppleve flyt og tidlgshet, hvor de er
fullstendig fordypet, fokusert og konsentrert. Elever vil pa denne maten pendle inn og ut av
flyt tilstanden ettersom evnene utfordres, og dermed skaper ekstase og indre motivasjon.

Skolen bgr ha som mal a gi elever frihet og motivasjon til & gnske og laere resten av livet
(Csikszentmihalyi, 1997). Learingsforholdene til elevene bar preges av tydelige mal, og
direkte og umiddelbare tilbakemeldinger. I tillegg trenger de lite forstyrrelse av konsentrasjon
og arbeid med oppgaver som oppleves interessante. Lerere vil da kunne oppna malet om god

undervisning og elevene tilstanden flyt (Csikszentmihalyi, 1997).
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2.4.1 Mitt faglige stasted

Figur 4 er en illustrasjon av mitt faglige stasted for denne undersgkelsen. Jeg tar utgangspunkt
i at elever med stort laeringspotensial er en heterogen gruppe (Idsge, 2014, Olsen, 2017), og er
derfor plassert i midten av spenningsfeltet, som er illustrert med et lyn. Linjene i modellen

fungerer som stremledninger.

Det er bred enighet innenfor fagfeltet at elevgruppen er sarbar, blant annet nar det kommer til
psykisk helse, forebygging av atferdsvansker, skolevegring, underyting, mistrivsel,

kamuflering av potensial og laeringsvansker, samt dropout (Olsen, 2017, Idsge 2014).

Inkluderingens spenningsfelt - for elever med stort [@ringspotensial

Inkludering
som ideologi

Det kategoriske perspektivet

Oppleringslova § 5 - 1

Qpp[]x'ring,\llwa §1-3 i a8 s
Rett til spesialundervisning

Tilpassa oppleering

Elever med stort
leeringspotensial

Stigmatisering
Instrumentell

Det relasjonelle
perspektivet

Figur 4 Inkluderingens spenningsfelt

Dagens skole er organisert instrumentelt, noe som kan forsterke opplevelsen av stigmatisering
(Hausstitter, 2007). Nar det gjelder stigmatisering sa skriver Smedsrud og Skogen (2016) at
«Det kan virke som funksjonshemmede barn blir tvangsplassert i ordinzr klasse av frykt for
stigmatisering, mens de evnerike blir plassert der i frykt for elitisme.» (s.30). Elevenes behov
flyter dermed mellom det kategoriske og det relasjonelle perspektivet, og mellom flyt og

berikelse, og stigmatisering. Disse perspektivene er illustrert med lyspeerer (figur, 4).

Modellen (figur, 4) illustrerer at elever med stort leeringspotensial star midt i den

hegemoniske diskursen om inkludering (Renbeck 2012), illustrert med en gul og en gra side.
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Hegemonisk diskurs blir betegnet som nar innhold og substans i et felt framstar som helhetlig
og dermed sant (Renbeck, 2012). Dette bekrefter Solli (2010) nar han skriver at
spesialpedagogiske tiltak ikke ma komme som noe ekstra, noe spesielt eller noe som kommer
i tillegg. Det ma vaere en del av den daglige virksomheten. Nilsen (2014) viser til Bachmann
og Haug (2006), som skriver at vi ikke har lyktes sarlig godt med & gjennomfare verken en
god tilpasning innenfor ordiner opplering eller en god spesialundervisning. Elever med stort
lzeringspotensial beveger seg derfor imellom opplaringslovens § 1-3 og § 5 -1 (1998).
Paragrafene er ikke motsetninger, men heller to hensyn og en vurdering som ma tas opp mot

hver enkelt elev med stort leeringspotensial.

Mellom inkludering som ideologi og inkludering i praksis er det satt inn motstand, i form av
et tegn pa ledningene. Alle elever er unike og ingen sak er lik, og det mener jeg underbygger
behovet for faglig tyngde, teoretisk forstaelse og evne til a utfordre systemet. Jeg tenker at
spesialpedagogen i dag har et seerskilt ansvar for & innta en pragmatisk holdning og a ikke
veere prinsipiell. Spesialpedagogen ma evne a sta i spenningsfeltet mellom ideologi og
praksis, og a se saker fra flere synspunkter, perspektiver, forstaelsesnivaer og ikke minst tenke
pa barnets beste. Bare pa denne maten vil vi kunne gi hver enkelt elev med stort

leeringspotensial et inkluderende laeringsmiljg.

Det er i lys av dette teoretiske rammeverket og faglige stastedet, at jeg skal drgfte de funn

som kommer frem i undersgkelsen.
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3 Vitenskapelig stasted og metode

Samfunnsvitenskapens hensikt er & bidra med kunnskap om hvordan verden ser ut.
Studiefeltet er mennesker, som har bade meninger og oppfatninger om bade seg selv og andre,
samt at disse er i stadig endring. Nar dette skal utforskes, kan en benytte et mangfold av
framgangsmater eller metoder (Johannessen, Christoffersen og Tufte, 2010).
Vitenskapsfilosofien er opptatt av a reflektere over fremgangsmater og forutsetninger, som
anvendes for a skaffe seg denne kunnskapen. Det er logiske strukturer, formelle beskrivelser
og generelle trekk, altsa en form for samfunnspraksis. Praksisen er forankret i klare
forestillinger om hva som skiller en vitenskapelig praksis fra annen virksomhet (Kvarv,
2014).

Metoden som benyttes handler om veien til malet, og da er fremgangsmate avgjerende for a
fa svar pa problemstilling. Min problemstilling «<Hvordan beskriver elever med stort
leeringspotensial sin opplevelse av a veere inkludert i skolen?» er det som forankrer bade
mitt vitenskapelige stasted og metodevalg.

3.1 Valg av metode

Samfunnsvitenskapelig forskning sgker a oppna en bedre forstaelse av fenomener og
forholdet mellom fenomener i samfunnet og historien. Naturvitenskapelig forskning sgker a
finne forklaringer pa et hgyest mulig gyldighets- og presisjonsniva (Thagaard, 2018).
Redskapet man bruker for a fa svar pa en problemstilling er metoden. Den metoden jeg
velger, er med andre ord en ngdvendig forutsetning, men dog ikke tilstrekkelig for et godt
resultat. Dette fordi det kan vare problematisk & forholde seg til valg av metode, da denne ma

passe til formalet med undersgkelsen og problemstillingens karakter (Thagaard, 2018).

Et skille i metodelaeren er mellom det kvantitative og det kvalitative (Johannessen, et al.,
2010). Der kvantitative metoder i stor grad bygger pa positivisme og kritisk rasjonalisme, sa
bygger det kvalitative ofte pa fenomenologi eller hermeneutikk (Thagaard,

2018). Kvantitative metoder fokuserer pa mengde, tall og omfang, og systematiske
fremgangsmater, strenghet og renhet. Den sgker ogsa a finne et lite antall opplysninger om
mange undersgkelsesenheter, for a oppna bredde i undersgkelsen. Resultatet fremstilles gjerne

statistisk (Johannesen, et al., 2010). Kvalitativ metode fokuserer pa kvaliteter, saertrekk,
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identitet og egenart, for a oppna dybde i undersgkelsen. Metoden gnsker a frembringe det
unike, lete etter forstaelse og mening, samt finne en helhetsforstaelse. Resultatet fremstilles

gjerne med tekst (Johannesen, et al., 2010).

Min problemstilling gjorde at jeg valgte en kvalitativ metode for denne undersgkelsen. Jeg
gnsket elevenes opplevelse, den subjektive oppfattelsen av det & veere inkludert. Jeg ville i
dybden, undersgke fa enheter og fa frem det seregne og unike, samt deres forstaelse og
opplevelse av fenomenet. Jeg valgte derfor en kvalitativ metode, med en abduktiv

forskningsstrategi.

3.1.1 Abduktiv tilneerming

Abduktiv tilneerming legger seg imellom induktiv og deduktiv tilneerming, og fremhever det

dialektiske forholdet mellom teori og data (Mason, 2018). Jeg valgte en abduktiv tilnerming,
for & kunne veksle mellom teori og empiri. Denne vekselvirkningen skulle gi meg innspill til
a forsta data i lys av eksisterende teori, for sa & ga tilbake til empirien for & oppna nye

perspektiver og forstaelser.

En styrke ved den abduktive tilneermingen er den kontinuerlige og gjentagende prosessen, og
det dialektiske forholdet mellom teori og data. Analyse av data gir da inspirasjon til idéer som
er forankret i forskerens teoretiske bakgrunn, som igjen kan utvikle nye perspektiver. Ved &
ga tilbake til teorien og sgke a fa nye ideer, sa vil mgnstre og trender kunne gi nye kategorier,
som kan bli tatt tilbake til informantene (Thagaard, 2018).

Dette fikk jeg til gjennom at jeg farst gjennomgikk teori, for sa & bruke det som grunnlag for
innhenting av data fra informanter. Analysen av datamaterialet ble sa tolket i lys av
eksisterende teori. Dette for igjen a kunne ga tilbake til informantene for a innhente mer data.
Denne dialektiske og abduktive tilneermingen ga meg en dypere forstaelse av elevenes
opplevelser. Kvalitativ metode og en abduktiv tilnerming, fordrer ogsa en bevissthet rundt

vitenskapelig stasted.
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3.1.2 Fenomenologisk perspektiv

En av de viktigste problemstillingene til vitenskapsteorien er spgrsmalet om hva som er
kilden til erkjennelse. Realismen hevder at verden eksisterer uavhengig av om den er erfart
eller kan bli erfart. Idealismen hevder at vi kun har vare forestillinger om verden a forholde
oss til (Kvarv, 2014). Erkjennelsesteorien har sine forbindelser helt tilbake til den antikke
Hellas, og har to hovedretninger, empirismen og rasjonalisme. Empirismen viser til at
kunnskap har sin kilde i erfaringen, og rasjonalismen mener pa den andre siden at
virkeligheten er fattbar for fornuften (Kvarv, 2014). Fenomenologien legger seg et sted midt
imellom disse retningene, og den tyske filosofen Husserl var den fremste representanten for
retningen. Han var enig med bade empirismen og rasjonalismen, men for a slippe a svare pa
ulgselige spgrsmal om erkjennelsen, lgsrev han seg heller bort fra problemet gjennom &
utvikle fenomenologien (Kvarv, 2014). Min inngang til undersgkelsen falt derfor pa en

fenomenologisk tilnerming.

Fenomenologisk filosofi er leeren om det som viser seg og slik det umiddelbart oppfattes av
vare sanser. Det er bade en filosofisk anskuelse 0g en metode. Samtidig definerte Husserl den
som en vitenskapelig tilngerming til bevissthetens essensielle strukturer (Kvarv 2010).

Jeg valgte derfor en kvalitativ forskningsdesign, hvor man utforsker og beskriver mennesker,

deres erfaringer med, og forstaelser av et fenomen (Johannessen et al., 2010).

Kvarv (2010) skriver at intensjonalitet er et ngkkelbegrep i fenomenologien. Intensjonalitet er
et indre kjennetegn ved bevisstheten, og retter seg mot noe bestemt eller et mal. Den beskriver
verden, slik vi erfarer den direkte og umiddelbart, fra et farste erfaringsperspektiv. Dette med
sa fa fordommer og forbehold som mulig. Fenomenologien tar utgangspunkt i den subjektive
opplevelsen og den dypere meningen i enkeltpersonens erfaringer (Thagaard, 2018). Dette var

ogsa intensjonen i min undersgkelse, og begrunnelsen for en fenomenologisk posisjon.

Fenomenologien bygger pa antakelsen om at realiteten er slik mennesker oppfatter den (Kvale
og Brinkmann, 2015). Jeg ville samle inn data fra individer som har erfaringer med fenomenet
jeg ensket & undersgke (Johannessen et al., 2010). Jeg ville ta perspektivet til elever med stort

leringspotensial gjennom samhandling med dem, og forsgke a forsta fenomenet. Dette for a
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kunne beskrive deres felles erfaringer, som igjen skulle gi meg muligheten til & utvikle en

generell forstaelse av inkludering av elevgruppen.

Fenomenologisk reduksjon innebarer at fokuset er pa fenomenverden, slik personen vi
studerer opplever og beskriver den. Den ytre verden kommer i bakgrunnen (Thagaard, 2018).
Kvarv (2014) viser til Husserl, som kaller dette epocheé eller fenomenologisk reduksjon. Det
innebarer & sette alt uvesentlig i parentes. Det a foreta epocheé er hverken & benekte at
mennesker og verden er der, eller a tvile pa dens eksistens. Det er for & begrense det
filosofiske virksomhetsomradet til det mennesker har forutsetninger til & innhente viten om.
Da unngas hovedproblemet, som er a ta stilling til om ting i seg selv eksisterer, eller ikke
(Kvarv, 2014).

Mitt mal var derfor a forsgke a sette meg inn i elevenes virkelighet og subjektive beskrivelser,
med et apent sinn. Jeg skulle fri meg fra min egen forforstaelse av temaet og sette meg inn i
deres livsverden. Det er dette Husserl kalte epoché (Kvale og Brinkmann, 2015). Livsverden
er et sentralt begrep innenfor fenomenologisk tenkning. Det er den konkrete virkeligheten,

som kan erfares gjennom vare sanser og den vi lever vare liv i (Thagaard 2018).

Problemstillingen min sgker a finne ut hvordan elever med stort leeringspotensial beskriver
sin opplevelse av inkludering, derav en kvalitativ metode og en abduktiv og fenomenologisk

tilngerming.

3.2 Valg av design

Jeg valgte casedesign for & undersgke min problemstilling. Casestudier er intensive
kvalitative studier av en eller noen fa undersgkelsesenheter, og ordet case kommer fra det
latinske ordet casus (Andersen, 2013). Terminologien vektlegger at det dreier seg om ett eller

fa tilfeller som gjeres til gjenstand for studier (Andersen, 2013).

Inkludering er fenomenet jeg gnsket a studere og det enkelte tilfellet, caset, er elever med
stort leeringspotensial. Yin (2014) beskriver to dimensjoner av casedesign, single casedesign
og multiple casedesign. Disse har begge to kategorier; holistisk og embedded (avhenger av

hvor mange analyseenheter som studeres) (Yin, 2014). Jeg valgte en holistisk singel
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casedesign, da jeg gnsket a ga i dybden pa en spesiell gruppe eller en enkelt analyseenhet. Jeg
sekte a fa en grundig forstaelse av hvordan denne elevgruppen beskriver fenomenet
inkludering.

Yin (2014) deler holistisk singel casedesign i fem undergrupper: critical, unusual, common,
revelatory og longitudinal. Jeg valgte en annen undergruppe av casedesign, livshistoriestudie
(Goodson og Numan, 2003). Dette fordi jeg gnsket et samspill med mine informanter over tid,
og sammen med de reflektere og finne frem til mgnstre. Disse mgnstre skulle igjen
konfronteres med konteksten. Livshistoriestudie er et samspill mellom forsker og forteller.
Hensikten er & finne det generelle eller det kontekstuelt gyldige, i menneskers erfaringer og
opplevelser (Olsen, 2013). Jeg ville sammen med informantene, gjennom abduksjon, finne
hendelser og mgnstre som dannet grunnlag for refleksjoner og ga ny kunnskap om

konteksten; inkludering av elever med stort leeringspotensial.

3.2.1 Livshistoriestudie
Det er fire stadier i en livshistoriestudie; fortellingen, samarbeidet, trianguleringen og
lokaliseringen, (Olsen, 2013) slik det fremkommer i figur 5.
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Figur 5 Livshistoriestudie

forskningsintervju er egnet for a ga
i dybden hos et fatall informanter, for a forsta verden sett fra informantenes side. Det skal
veere preget av apne spgrsmal, som fordrer at svaret blir spontant gitt i form av en historie,
fortelling eller pa en fri mate med egne ord. De pafalgende sparsmalene skal ta utgangspunkt
i informantens svar (Kvale og Brinkmann, 2015). Derfor valgte jeg a benytte semistrukturert
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intervju, hvor jeg bade sikret at alle informantene fikk spgrsmal fra samme omrade eller tema,

men at spgrsmal, temaer og rekkefglge kunne varieres (Johannessen et al., 2010).

De kvalitative forskningsintervjuene var basert pa fenomenologien, da interessen var a forsta
inkludering ut fra informantenes egne perspektiver (Kvale og Brinkmann, 2015). Jeg gnsket
informantenes egne beskrivelser av hvordan de opplevde seg inkludert. Dette ut fra en
forstaelse av at den virkelige virkeligheten er den mennesker oppfatter, altsa informantenes

livsverden (Kvale og Brinkmann, 2015).

Kvalitativt forskningsintervju gir ogsa en struktur knyttet til rollefordeling og et formal med &
beskrive og forsta informantene (Kvale og Brinkmann, 2015). Yin (2014) skriver at intervju
er ngkkelingrediensen i casestudier. Dette pa grunn av fleksibiliteten intervjuet gir til a fa
frem nye aspekter. Yin (2014) mener ogsa at intervjuet skal sees pa som verbale rapporter
(Yin, 2014). De verbale rapportene ble fortellingen til mine informanter (figur 5). | denne
fasen skal man slippe aktaren til i starst mulig grad (Olsen, 2013). Jeg benyttet en
semistrukturert intervjuguide (vedlegg 2), som ledet samtalen inn pa de ulike temaene.
Intervjuguiden ble pa denne maten fleksibel, samtidig som informantene fikk nok rom til &

fortelle sin fortelling.

| analysen av de kvalitative forskningsintervjuene, benyttet jeg fenomenologisk
meningsfortetting for & avdekke mgnstre og kategorier (Kvale og Brinkmann, 2015).
Fenomenologisk meningsfortetting gjorde jeg ved ferst a fa et helhetsinntrykk av alle de
kvalitative forskningsintervjuene. Jeg leste igjennom alle intervjuene og fant sentrale temaer,
altsd hovedinnholdet. Nar jeg hadde tatt vekk mest mulig irrelevant informasjon, hadde jeg en
meningsfortetting av informantenes beskrivelser (Johannessen et al., 2010). Det kom frem
hva informantene la i begrepet inkludering, og hvilke faktorer av organisatoriske og
pedagogiske differensieringer de vektla som viktige for & veere inkludert. Dette ga grunnlag
for en forelgpig rapport, pa bakgrunn av samarbeidet (figur 5) i intervjuene. Meningsfortetting

kommer jeg tilbake til i punkt 3.6 dataanalyse.

Triangulering er a benytte flere metoder for innsamling av data, og vil ogsa styrke validiteten

i et prosjekt (Johannessen et al., 2010). Jeg valgte a triangulere (figur 5), ved at jeg etter
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helhetsinntrykket og meningsfortettingen av de individuelle intervjuene, gjennomfarte et
fokusgruppeintervju av de samme informantene. Gjennom a formidle min forelgpige rapport
til informantene, fikk jeg belyst fenomenet fra ulike synsvinkler og synspunkter (Johannessen
etal., 2010).

3.2.2 Fokusgruppeintervju

Det sarskilte med fokusgrupper er at det har et forskningsformal og at data samles inn
gjennom gruppeinteraksjon. Deltagere i et fokusgruppeintervju skal ogsa snakke sa fritt som
mulig. Temaet skal veere bestemt av forskeren, som ogsa er moderator. En moderator skal
introdusere temaer og bare gripe inn i samtalen nar det er ngdvendig. Det kan vere hvis
deltagerne ikke kommer inn pa ett bestemt tema, eller om en av deltagerne tar over
diskusjonen pa bekostning av andre. Moderatoren skal med andre ord holde seg sa passiv som
mulig (Wibeck, 2010).

Et ustrukturert fokusgruppeintervju er ifalge Wibeck (2010), nar deltagerne i sa stor grad som
mulig far snakke med hverandre og ikke med moderatoren. Deltagerne far da mulighet til &
snakke om det de synes er viktige aspekter innenfor temaer, og de far en fri diskusjon med

spontane synspunkter (Wibeck, 2010).

Jeg sokte etter a veere en aktiv lytter, introdusere emner og bare gripe inn i diskusjoner nar det
var ngdvendig. @nsket var & fa informantenes egne synspunkter og hva de naturlig diskuterte
rundt ulike temaer. Forskeren bestemmer ogsa tid, sted og tema for fokusgruppeintervjuet
(Wibeck, 2010). Informantene gjennomgikk denne maten en prosess fra de ble intervjuet,

etter intervjuet og i fokusgruppeintervjuet, derav livshistoriestudie.

Det siste stadiet i livshistoriestudie er lokalisering av mgnstre (figur 5), noe som allerede
startet i den forste analysen. Na hadde jeg bade gitt og fatt tilbakemelding pa den farste
analysen, og kunne sammenstille dem. Jeg skulle na utdype funnene mine gjennom a ga
tilbake til fortellingen, og na koble vitenskapelige begreper til de mgnstrene og

sammenhengene jeg hadde fatt (Olsen, 2013).
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3.3 Utvalg av informanter

Det er en viktig og avgjerende prosess a velge ut de rette informantene, med de «spesielle
kunnskaper om de temaer som vi studerer» (Thagaard, 2018 s. 46). | min undersgkelse har jeg
fatt bli en del av et forskningsprosjekt, som undersgker effekten av talentsentersatsingen i
Nord-Norge. Informantene inngar i prosjektet ROM — Realfagstalenter og motivasjon, ledet
av Mirjam Harkestad Olsen, som ogsa er min veileder. Prosjektet er vurdert og godkjent av
NSD — Norsk senter for forskningsdata, og er i samsvar med personlovgivningen
(Personsopplsningsloven, 2018). Gjennom dette forskningsprosjektet fikk jeg tilgang til
informanter som var i malgruppen, identifisert som elever med stort laeringspotensial og
innenfor mine inklusjons- og eksklusjonskriterier. Det vil si de kriteriene som jeg har satt for
utvelging av informanter (Dalen, 2011). Jeg gnsket ungdomsskoleelever av begge kjgnn, som
var identifisert som elever med stort leeringspotensial. Jeg gjorde derfor et strategisk utvalg av
informanter. Strategisk utvelging er ndr man systematisk velger personer som har de

egenskaper eller kvalifikasjoner man behgver i forhold til problemstillingen (Thagaard, 2018).

Jeg tok kontakt med min veileder, som gjorde farste henvendelse til informantene. Veilederen
min ga meg sa tilgang til de som hadde samtykket til deltakelse i dette underprosjektet

(vedlegg 1). Utvalget besto av tre elever fra ungdomskoler i Nord — Norge.

3.4 Min rolle og gjennomfgring av intervjuene

Intervjuerens rolle, kompetanse og handverksmessige dyktighet, er avgjerende for kvaliteten
pa den kunnskap som produseres (Kvale og Brinkmann, 2015). De kvalitative
forskningsintervjuene ble gjennomfart i oktober -20, innenfor en uke, hvorav en informant ble
intervjuet over zoom. Tidspunktene for intervjuene var i skoletid, slik at informantene ikke
skulle fgle at det gikk utover deres fritid. Det var viktig for meg at informantene skulle fgle
seg trygge, sa jeg gjennomfarte derfor intervjuene pa deres skoler. Jeg startet med litt smaprat
for & lgse opp stemningen. Intervjuene gikk som planlagt, uten avbrytelser eller noe
uforutsett. Jeg takket for at de hadde delt sine opplevelser med meg og minnet de om at jeg

kom til & ta kontakt for gjennomfgring av fokusgruppeinterviju.

Fokusgruppeintervjuet ble gjennomfart i desember -20 pa zoom, med lyd og bilde, i skoletid.

Jeg hadde lydopptaker pa for & kunne transkribere umiddelbart etterpa. Deltagerne i

fokusgruppen hadde en apen dialog og var ogsa uenige med hverandre pa en respektfull mate,
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noe som indikerer en apen atmosfaere. Kvale og Brinkmann (2015) skriver om
fokusgruppeintervju at den «kollektive ordvekslingen kan bringe fram flere spontane
ekspressive og emosjonelle synspunkter (...)» (Kvale og Brinkmann, 2015 s. 180). Dette var
noe jeg gnsket, og jeg fikk ogsa oppleve at informantene pavirket og utfordret hverandre til a
reflektere mer. Samtidig matte jeg handtere det & miste kontrollen over intervjuforlgpet. En
annen utfordring var at informantene behgvde mer stgatte til & holde flyt i samtalen, enn det jeg

gnsket som moderator. Jeg mener likevel at det ikke pavirket deres spontanitet betydelig.

3.5 Transkribering

De kvalitative forskningsintervjuene varte i omtrent 30 minutter og var ferdigtranskribert pa
mellom 1300 — 2000 ord. Transkripsjoner er & endre det talende spraket til skriftsprak
(Wibeck, 2010). Dette ble gjort samme dag eller dagen etter gjennomfgringen, slik at
lydfilene kunne slettes. Fokusgruppeintervjuet varte i omtrent 45 minutter og var pa ca. 3000
ord ferdig transkribert. Dette ble gjort samme dag, bade fordi at fokusgruppeintervjuet skulle
veere friskt i minnet og at jeg skulle huske atmosfaeren, samt kroppssprak og gestikulasjon.
Mine transkripsjoner ble gjort etter niva 2, som er nar alle identifiserbare ordforekomster ble
gjengitt (Wibeck, 2010).

Transkripsjonene ble skrevet ut pa papir for lettere oversyn i arbeid med analysering,
kategorisering og koding. Jeg fikk gjennom dette arbeidet erfaring med, «Det mest
tidkravande, men ocksa béasta, underlaget for en systematisk och noggrann analys (...)»
(Wibeck, 2015 s. 93), noe som skulle vise seg a vaere nyttig videre i analysen.

3.6 Dataanalyse

Det finnes mange ulike metoder for & analysere intervju. Jeg valgte fenomenologisk analyse,
hvor man analyserer meningsinnholdet i datamaterialet. Analysearbeidet ble som nevnt
ovenfor bade en prosess etter de individuelle forskningsintervjuene og etter
fokusgruppeintervjuet. Ifglge Malterud (2003) bestar analysen av fire steg; 1) helhetsinntrykk
og sammenfatning av meningsinnhold, 2) koder, kategorier og begreper, 3) kondensering og
sammenfatning (Malterud, 2003). Helhetsinntrykket av de kvalitative forskningsintervjuene
fikk jeg nar jeg gjorde data om til tekster. Tekstene ga meg overblikk over sentrale temaer,
som nevnt ovenfor i kapittel 3.2.1 livshistoriestudie. Meningsfortettingen brukte jeg for a
forberede fokusgruppeintervju (vedlegg 3). Det informantene la i begrepet inkludering
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forsgkte jeg a forsta i lys av eksisterende teori, for sa a ga tilbake til dataene for a oppna nye
perspektiver og forstaelser. Faktorene av organisatoriske og pedagogiske differensieringer,
som informantene trakk frem for opplevelsen av a veere inkludert, ble en del av
vekselvirkningen mellom teori og data, samt mellom meg og informantene. Jeg fikk pa denne
maten innspill til hvordan jeg kunne forsta data gjennom samarbeidet. Prosessen etter
fokusgruppeintervjuet ble igjen a fa et helhetsinntrykk og en sammenfatning av

meningsinnhold.

Gjennom helhetsinntrykk og sammenfatning av meningsinnhold i fokusgruppeintervjuet, fant
jeg meningsbarende koder, kategorier og begreper, som var relevante for min problemstilling.
Dette gjorde jeg gjennom & finne meningsbarende elementer i materialet (Johannessen et al.,
2010). Hovedtemaene jeg fant var hva informantene la i begrepet inkludering og videre hva
de vektla av sentrale organisatoriske og pedagogiske differensieringer for a oppleve seg
inkludert.

Jeg gikk systematisk igjennom transkripsjonene og fant det som ga kunnskap og informasjon
om de hovedtemaene jeg hadde funnet. Kodeord og utsnitt av teksten ble satt i margen, noe
som kalles koding og klassifisering (Johannessen et al., 2010). Dette bidro til & redusere
datamaterialet til spgrsmal, begreper og temaer, slik at det ble lettere & analysere. Nar jeg
trakk ut de delene som var kodet eller identifisert som meningsbarende, sa var det
kondenseringen (Johannessen et al., 2010). Da fikk jeg mer abstrakte kategorier enn de
opprinnelige. Jeg satt igjen med et redusert materiale som var ordnet etter kodeord. Jeg lagde
ogsa noen tabeller hvor jeg samlet kategorier innenfor samme tema og begreper. Enkelte

sitater ble valgt ut for & illustrere meningene, under de ulike kodeordene.

Sammenfatningen gikk ut pa a rekontekstualisere materialet for & finne nye begreper og
beskrivelser (Johannessen et al., 2010). Jeg kontrollerte om inntrykket av kategoriene som jeg
hadde, sammenfatter med det opprinnelige datamaterialet (Johannessen et al., 2010). |
fokusgruppeintervjuet fikk jeg ogsa testet min sammenfatning med informantene, for sa a la
dem reflektere videre pa det. Kvale og Brinkmann (2015) hevder at det kreves
handverksmessig dyktighet og ekspertise, for a falge kvalitetskriterier for et ideelt intervju.

Det styrket derfor reliabiliteten, at jeg fikk verifisert data ovenfor mine informanter.

34



3.7 Validitet, reliabilitet og generalisering

Validitet, reliabilitet og generalisering er sentrale begreper for & vurdere forskningsprosjektets
kvalitet. Det vil si forskningens gyldighet, palitelighet og overfgrbarhet (Thagaard, 2018).
Kvale og Brinkmann (2015) beskriver syv faser for validering; tematisering, planlegging,
intervjuing, transkribering, analysering, validering og rapportering. Gjennom hele prosessen
matte jeg vare bevisst mine valg, og at disse valgene samsvarte med tema og problemstilling.
Jeg matte sgke & ha samsvar mellom teori og empiri, for at data jeg samlet inn skulle vaere
valide. De ulike operasjonene under innsamling av data krevde ngyaktighet (Kvarv, 2014).

Fokusgruppeintervju som metode vil veere preget av gruppedynamikken, noe som i seg selv
kan svekke validiteten, hvis noen opplever en eller annen form for press (Wibeck, 2010). Jeg
var som moderator ekstra observant pa fglgende; gruppepress, om noen sa noe bare fordi det
er sosialt akseptert, overdrivelser for & gjere inntrykk, overkjgring av andre deltakere, eller
om noen ikke snakket fritt (Wibeck, 2010). Jeg opplevde derimot gruppen som apen,

avslappende og respektfull, noe som ga en trygg atmosfere.

Reliabilitet er et kriteria for at forskning skal vaere troverdig og tillitsvekkende. Jeg matte
derfor sgrge for at jeg redegjorde for utviklingen av data i lgpet av forskningsprosessen
(Thagaard, 2018). Jeg matte ogsa beskrive forskningsstrategien og analysemetoden godt, slik
at utenforstaende skulle kunne vurdere prosessen trinn for trinn. Forskningen matte vaere
transparent (Kvarv, 2014). Kvale og Brinkmann (2015) viser til at bade intervjuene og
intervjuerens bevissthet til ledende sparsmal, transkribering og analysen er avgjerende for

reliabiliteten.

Hvis resultatene i min undersgkelse er pélitelige og gyldige, gjenstar det bare at resultatene er
av interesse og kan overfares til andre intervjupersoner, kontekster og situasjoner (Kvale og
Brinkmann, 2015). Generalisering vil si at det skal veere sannsynlig at analyseenhetene er
representative for populasjonen. Dette var likevel ikke et mal, da jeg i min kvalitative
undersgkelse hadde til hensikt a fa mest mulig kunnskap om et fenomen. Jeg gjorde derfor en
strategisk utvelgelse og fant informanter i malgruppen, elever med stort lzeringspotensial. Jeg
sokte ikke a fa representativitet, men derimot hensiktsmessighet (Johannessen et al., 2010).
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Casestudier kan likevel ha en verdi i seg selv. Analytisk generalisering vil si at funnene fra
min studie kan brukes som rettledning for hva som kan vare gyldig i en annen situasjon
(Kvaale og Brinkmann, 2015). Gjennom at jeg eksplisitt spesifiserer mine funn, vil leseren
selv kunne bedgmme holdbar generalisering. Leseren kan gjennom mine detaljerte
kontekstuelle beskrivelser vurdere om resultatene kan generaliseres til en ny situasjon (Kvale
og Brinkmann, 2015). Gjennom bruk av bade kvalitative forskningsintervju og
fokusgruppeintervju har jeg fatt en dypere forstaelse og en mulighet for & se de implisitte
antagelsene og underliggende premissene, som argumentasjonene utgikk fra (Wibeck, 2010).
Generaliseringens gyldighet er derfor avhengig av om det jeg kommer frem til er relevant.
Dette avhenger igjen av hvor innholdsrike og dyptgripende beskrivelsene er (Kvale og
Brinkamnn, 2015).

3.8 Forskningsetikk

Nar man skal gjennomfare et forskningsprosjekt, ma man forholde seg til etiske
problemstillinger. Den nasjonale forskningsetiske komité for samfunnsvitenskap og
humaniora, NESH, har utviklet retningslinjer som skal gi kunnskap og veere normgivende i all
forskning (NESH, 2016). Disse retningslinjene aktualiseres spesielt i samfunnsvitenskapen,
gjennom at forskningen bergrer enkeltmennesker direkte og forholdet mellom mennesker
(Johannessen et al., 2010).

I min undersgkelse fikk jeg veere en del av et forskningsprosjekt som falgeforsker i
talentsentersatsingen i Nord-Norge. Alle deltagere med foresatte har fatt god informasjon om
prosjektet og skrevet under pa informert samtykke (vedlegg 1). Det er derfor bevissthet om,

og tatt hensyn til, bade personvern, informasjon, samtykke og informasjonsplikt i prosjektet.

Et av punktene til NESH er hensynet til personer (NESH, 2016). Det innebzrer at jeg ma vise
seerlig ansvarlighet og aktsomhet i forhold til mine informanter. Konfidensialitet ma sikres
gjennom at jeg i mitt prosjekt sgrger for anonymitet. Det foreligger ikke noe som kan koble
informantene til navn eller fadested ved publisering. Datamaterialet slettes ogsa etter endt
prosjekt. Forskeren ma framsta med troverdighet og deltagerne ma ha tillit til forskningen.
Barn har sarlig krav til beskyttelse nar de er gjenstand for forskning (NESH, 2016). Jeg

tilpasset meg og prosjektet til aldersgruppen, sgrget for at de fikk alderstilpasset informasjon
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og ivaretok konfidensialiteten. Etter transkribering slettet jeg intervjuet fra lydopptakeren og
det foreligger ingen navneliste som kobler informantene til fedselsdata.

NESH (2016) har ogsa et punkt om konsekvenser for deltagelse, som innebarer a beskytte
informantene for skade. Jeg matte derfor veere bevisst pa at det kunne komme negative
reaksjoner fra informantene, noe det ikke gjorde. I tillegg matte jeg vere bevisst min rolle
som forsker, og gjennom hele forlgpet ta hensyn til etiske problemstillinger. Det vil si fra
tematisering, planlegging, intervjusituasjonen, analyseringen, verifiseringen og rapporteringen
(Kvale og Brinkmann, 2015). Dette gjaldt i mgte med andre som var relevante for mitt
prosjekt, maktforhold i forhold til informantene og definisjonsmakten i forskningsprosjektet.
Det a skape tillitt gjennom respekt og anerkjennelse, ble for meg bade viktig og nadvendig

under hele prosessen.

Nar det gjelder fokusgruppeintervjuet var det vanskelig a holde fullstendig anonymitet. Det er
likevel mulig ifalge Wibeck (2010) & oppna konfidensialitet. Deltagerne i
fokusgruppeintervjuet kunne se hverandre og presenterte seg selv ved fornavn, men det ble
ikke oppgitt andre personopplysninger. Navn ble anonymisert i transkripsjonen, og lydopptak
slettet. Det er likevel alltid en risiko for at deltagere sprer informasjon om andre deltagere,
noe som er et etisk problem (Wibeck, 2010). Dette var jeg bevisst, og innledet derfor
fokusgruppeintervjuet med anmodning om a ikke spre informasjon ungdvendig om andre

deltagere.
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4 Presentasjon av resultater

I denne delen skal jeg presentere og analysere de resultater som jeg har gjort under intervju og
fokusgruppeintervju, av elevene med stort leeringspotensial. Jeg skal pa bakgrunn av
analysen, fremstille hvordan de beskriver seg inkludert i skolen. Forskerspgrsmalene mine har
veert ledende for hvordan jeg har arbeidet med datamaterialet.

- Huvilke organisatoriske differensieringer beskriver elevene som faktorer for
opplevelsen av a veere inkludert?
- Huvilke pedagogiske differensieringer beskriver elevene som faktorer for

opplevelsen av a veere inkludert?

Min forelgpige rapport, som jeg fikk etter de kvalitative forskningsintervjuene, ble grunnlaget
for intervjuguiden til fokusgruppeintervjuet. Nar jeg na sammenstiller disse, sa finner jeg de
mgnstre som jeg i samspill med informantene kom frem til. Dette er en utdypning av de
kvalitative forskningsintervjuene, som far frem nyanser og dybde i informantenes livsverden,
altsd det empiriske datamaterialet. Det er en helhetlig analyse av alle intervjuene og
fokusgruppeintervjuet som na skal fremstilles. Analysen har en abduktiv strategi og er en
felge av modellen for livshistoriestudie, slik Olsen (2013) beskriver det. Der det er naturlig

vil jeg kort drgfte resultater fortlapende, som en overgang til neste temapresentasjon.

4.1 Kontekst

Elevene gar pa ulike ungdomskoler i Nord-Norge og bestar av to gutter og en jente. De er alle
begynt pa ny skole denne hgsten, en av dem pa grunn av overgang til ungdomsskole. De to
andre har i samarbeid med foreldrene blitt enige om at en annen skole er et bedre alternativ.

Klassestarrelsene til elevene varierer, og alle elevene sier at de har venner pa skolen.

Nedenfor fremstilles et utdrag av hva de sa om trivsel, motivasjon og fremtidsplaner, noe som

er nyttig bakgrunnsinformasjon om elevene.
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Informant A Informant B Informant C

Trivsel Jeg trives ganske bra, til &  Jeg trives, men det blir Det er helt greit, jeg trives
vaere pa en ny skole. ganske mye stress noen ganske godt egentlig.
ganger.

Motivasjon Jeg synes den er bra, det Jeg vil gjere det bra i Nei, er ikke sa motivert.

er jo ikke akkurat sdnn at livet, kunne se tilbake og  Det er litt vanskelig og
jeg sliter med & henge veere forngyd med meg kjedelig egentlig.
med. selv.

Fremtidsplaner Ingen Lege Pilot, eller i militeeret.

Tabell 1 Trivsel, motivasjon og fremtidsplaner

Dette viser at elevene trives ganske godt, men har noe ulik motivasjon og fremtidsplaner.

Konteksten elevene er en del av handler ogsa om tilstanden i skolen i dag, noe som virker inn
pa elevene. De ytringene og opplevelsen elevene beskriver, blir i s mate en indikasjon pa
systemet de er en del av, altsa skolen. To av elevene falger dette aret ny leereplan — LK-20
(Utdanningsdirektoratet, 2017), mens en av elevene gar i tiende trinn og falger derfor LK 06.
Viser til kapittel 2.3.1 hvor noe av intensjonen til LK-20 er beskrevet, noe som vil vaere en del
av konteksten to av informantene er en del av. Viser ogsa til kapittel 2 hvor ulike aktuelle

perspektiver og teorier er beskrevet, som pavirker konteksten.

4.2 Inkludering

Inkludering som begrep er bade en ideologi, en visjon, et prinsipp og et ideal i skolen i dag,
samt et indrebegrep, (se kapittel 2.2). Da det er et viktig begrep i problemstillingen, ville jeg
o0gsa ga i dybden pa hvilken forstaelse elevene har av begrepet. Derfor spurte jeg i de
individuelle intervjuene dpent om hva de la i begrepet inkludering, uten & legge feringer fra
forskerspgrsmalene mine. Det farste svaret jeg fikk fra informantene, vil jeg fremstille
nedenfor.

Informantenes farste beskrivelse av begrepet inkludering.
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Informant A Informant B Informant C

A f& vaere med de du har lyst til & Jeg legger det sosiale i det, & Det & inkludere folk og ikke
vaere sammen med. inkludere andre i aktivitet. utestenge.
At du ikke blir stengt utenfor. Ta med andre og veare med dem. Prave & fa folk til & veere med pa

noe, hvis dem er alene og ikke har

At folk snakker til deg. Bare kunne vare med vennene det bra.

mine.

At de bryr seg om at du er der, Inkludere andre, sparre folk om

ikke blir ignorert og ingen tenker A vare hyggelig og prate med dem vil bli med og prave & f& dem

pa deg. andre. Hvis noen tar kontakt, sa med pa noe. Snakke med folk og

STELED T 2512, sparre om & bli inkludert.

Tabell 2 Begrepet inkludering

Elevenes svar var sammenfallende, og de vektla alle den sosiale delen av inkludering. Dette
viser en rimelig felles forstaelse av begrepet. De trekker frem bade det a selv bli sosialt
inkludert, men ogsa det & aktivt inkludere andre sosialt.

Nar jeg videre spurte om det var noe mer de gnsket a trekke frem, sa kom den faglige delen av
inkludering mer frem. Dette spesielt fra informant A, «At nar det er gruppearbeid, sa far du
gjort noe, og ikke bare sitte der mens de andre arbeider», «Hvis jeg rekker opp handa, sa ma
jeg fa prate.» og «Nar jeg trenger hjelp, sd ma jeg fa hjelp». Informant C sa ogsa, «Jeg faler
ikke at jeg blir tatt pa alvor hele tiden. De som klarer seg selv, ma bare klare seg selv. Fgler

lzererne ikke har tid til meg, egentlig, kanskje bare i starten av timen».

Angaende faglig inkludering er det bare informant A og C som har tydelige meninger om hva
det betyr for dem. De trekker begge frem at de vil bli sett av medelever og lerere. Informant
C tar ogsa opp at laerere ma ha tid til alle elever og sammenstiller dette med 4 bli tatt pa alvor.
Eksemplene informant A og C trekker frem er formulert som eksempler og de gjenspeiler

erfaringer de har, som er av betydning for dem.

| fokusgruppeintervjuet gnsket jeg en utdypning av begrepet inkludering. Jeg viste derfor til
de individuelle intervjuene og spurte om de kunne prate litt mer om begrepet. Informant B sa
da; «Jeg tror ogsa det er viktig at oppgavene blir tilpasset til elevene». Det sa de andre seg
enige i og informant C tilfayde: «Jeg tror at oppgavene ma tilpasses alle, slik at alle kan laere
mest mulig. For hvis du skal bli bedre, ma du fa litt vanskeligere oppgaver og hjelp». De var
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samstemte om at a tilpasse oppgaver er viktig og nedvendig for a leere. Det som overrasket,
var at samtalen raskt dreide over pa press i skolen.

4.2.1 «Det fgles mer som om du blir degmt»

Samtalen mellom elevene gikk fra tilpasset opplaering og over til en enighet om at det egentlig

er altfor mye press pa skolen. Informant B startet samtalen mellom elevene;

B: «Det blir mye, det blir veldig veldig mye. Hele klassen fgler det samme, nar det
gjelder prever og sant. Det blir mye mindre sosiale greier pa grunn av at det blir

veldig mye press».

C: «Ja det blir veldig mye press, det er for mange praver, det er flere prgver pa samme

dagen og sann».

B: «Ja, det er sann, at vi far mange karakterer, sa prover fgles ikke sann at du viser hva

du kan, det fgles mer som om du blir demt pa en mate, med karakterer og sann».

A: «Ja, det er mye press. Har ikke tenkt sa mye pa det far, men det er veldig mange

prover.

Elevene viser her at nar de snakker om faglig inkludering, sd gar det over i frustrasjon over
skolen. Temperaturen i samtalen endret seg ogsa nar elevene snakket om dette. Stemmeleiet
ble hgyere og ytringene mellom dem vekslet raskere. En av elevene trakk ogsa frem at dette
presset gar utover det sosiale. Viser til figur 1 (Olsen et al,. 2016 s. 18) som viser
inkluderingens fire elementer i form av en trekant (Olsen 2017). Elevenes uttalelser viser
deres vekting av sosial og faglig inkludering. Det faglige presset elevene opplever gar ogsa
utover det sosiale. De ulike elementene pavirker hverandre, slik som illustrert i inkluderingens

treenighet, selv om de ogsa kan analyseres hver for seg (Olsen et al,. 2016).

Nar elevene ble stille, introduserte jeg et nytt tema. Jeg sa at det ogsa finnes en kulturell side
ved inkludering, som handler om identitet. Jeg gnsket a hgre hvordan de vektet kulturell
inkludering og deres refleksjoner rundt det. Da ble tenkepausene lengere og informant B
svarte, «Det blir vel a inkludere andre fra andre kulturer», «Bare at man inkludere alle
forskjellige kulturer, har ikke hgrt om kulturell inkludering far» (informant A) og «Jeg har
hart om det, men ikke tenkt noe pa det» (Informant C). Dette viser at elevene ikke har et
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bevisst forhold til den kulturelle siden av inkludering og de tok heller ikke frem identitet som
en viktig del av inkludering.

Informantene viser her at den farste betraktningen de gjar av begrepet inkludering, handler
om den sosiale delen. Nar de reflekterer videre rundt faglig inkludering, sa kommer de inn pa
tilpassede oppgaver og press i skolen. Dette spesielt i forhold til mengden av pragver og
karakterer. Videre var det feerre refleksjoner rundt den kulturelle delen av inkludering.
Elevene viste til ulike kulturer, uten a trekke frem identitet. Dette til tross for at jeg la faringer

for det i spgrsmalsformuleringen.

Resultatet fra fokusgruppeintervjuet om inkludering, samsvarer med svarene jeg fikk av
informantene under de individuelle intervjuene. Der spurte jeg avslutningsvis hva de mente

var det viktigste vi hadde pratet om.

Informant A Informant B Informant C

Det er vel hvordan jeg trives pa Jeg tror det viktigste er at jeg ma A f& tilpassede oppgaver, mer

skolen og om jeg far utfordringer i  bli sett i timene og fa ting forklart  gruppearbeid og mer praktiske

fagene. pa forskjellige mater. oppgaver i alle fag
Bade det sosiale og det faglige. Ha noen & prate med. A bli delt etter niva.
Det er det faglige som er det Mindre tavleundervisning.

viktigste pa skolen.

Tabell 3 Det viktigste vi har pratet om.

Informantene syntes at det viktigste vi hadde pratet om under de individuelle intervjuene, var
det sosiale og faglige pa skolen. Trivsel, det a bli sett og tilpassede oppgaver var det

informantene vektet som viktigst i undervisningen.

4.3 Organisatorisk differensiering

Et av forskerspgrsmalene mine var hvilke organisatoriske differensieringer elevene beskriver
som faktorer for opplevelsen av a veere inkludert. Jeg spurte derfor hver enkelt informant

under de individuelle intervjuene, om hvordan timer og fag blir lagt opp for dem.
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Informant A Informant B Informant C

Noen ganger er vi delt pé trinnet Det er sénn at vi gér igjennom det  Det er likt for alle, bare at de som
og andre ganger pa tvers av trinn.  vi skal, sa far alle etterpé arbeide & klarer seg selv, ma klare seg selv.
Det synes jeg er fint. fa hjelp fra leereren. Larerne hjelper bare de som ikke

klarer seg.
Det er ganske bra & fa jobbe med  Lererne forklarer ting pa ulike

de pa trinnene over. mater, sa alle skal forsta. Jeg er bare med klassen hele tiden

og de organiserer ikke noe

Noen ganger i matte, sa er vi delt I matematikk er det noen elever RS e (.

etter niva. Dette skjedde nar jeg og  som blir tatt ut av klassen og far

en annen hadde skjgnt noe i brok,  ekstra hjelp. Det er lenge & vare pa skolen til

som de andre ikke forsto. klokken 16.00, to dager i uka. Da
far jeg ikke med meg ting pa
slutten av dagen.

Tabell 4 Organisatorisk differensiering

En av informantene beskriver at de av og til er delt pa tvers av trinn, og to informanter
beskriver at de i liten grad opplever organisatoriske differensieringer. To av informantene har
opplevd nivadifferensiering i matematikk. En av informantene opplevde det pa grunn av at
informanten forsto noe som ikke de andre gjorde. Den andre informanten hadde opplevd

nivadifferensiering for medelevene som behgvde ekstra hjelp, men ikke opplevd det selv.

Det som er felles for alle informantene er at de tar opp organisatoriske utfordringer som
begrunnelse for at de ikke opplever organisatorisk differensiering. Dette kom frem i de

individuelle intervjuene.

C: «Lereren har egentlig ikke tid til meg». «Jeg tror det er ganske kompliserte emner i

realfag, s& vi ma bruke mye tid pa det»
B: «Vi har jo et pensum som vi skal igjennom».
A: «Tiende har jo en annen laereplan».

Informantene uttrykker alle forstaelse for hvorfor det av organisatoriske grunner ikke blir

differensiert spesielt for dem. Dette pa grunn av tid, kompliserte emner, pensum og laereplan.
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| fokusgruppeintervjuet gnsket jeg a komme i dybden pa dette. Jeg tok opp det to av
informantene hadde sagt under de individuelle intervjuene om a bli delt pa gruppe. Jeg spurte
om de kunne prate litt sammen om det & bli delt etter niva. Dette ga falgende

replikkutveksling mellom informantene.

B: «Jeg tror at da blir det veldig veldig tydelig hvis noen sliter med et fag og ja, da blir
bare forskjellene veldig tydelige, jeg synes egentlig at det blir veldig dumt da, f.eks det

a dele opp klassen i timer. Forskjellene blir bare veldig stor, det er litt dumt».

C: «Jeg synes bare at alle klarer det & leere mye fortere, fordi, hvis det tilpasses til nivaet
de er pa, da skjgnner dem det bedre liksom. Selv om det blir tydelig at man ikke er sa

god pa det og sant, sa er det tilpasset, sa de kan leere mer».

A: «Jeg tenker at det er bedre a dele oppgavene, at oppgavene blir litt mer, & se hvor du
er. Det a dele opp klassen blir litt mye. Det blir sa, forskjellene blir sa tydelig hvis

man flytter noen».

Informantene viser at de er uenige nar det gjelder nivadeling. Informant B trekker frem det
sosiale aspektet ved a dele opp klassen, og at forskjellene da blir veldig tydelige. Informant C
tar opp det faglige aspektet, ved at man lerer bedre hvis undervisningen er tilpasset nivaet du
er pa. Informant A la seg i midt imellom, med en lgsning hvor oppgavene differensieres i

klassen.

Elevene sa seg til slutt enige om at det beste er a gi ulike og tilpassede oppgaver innenfor den
gitte klassen, slik at forskjellene ikke ble synlige. Samtidig var de klar over hvem i klassene
som behgvde ekstra hjelp og hvem som matte klare seg selv. Dette viser at elevene er
innforstatt med den instrumentelle oppdelingen av skolen, se kapittel 2.4 om den
instrumentelle fornuft (Hausstitter, 2007). Det & gruppere, nivadele eller & flytte pa noen

elever utenfor ordinaer klasser, kan utlgse marginalisering.

4.3.1 «Karakterer er bare der»

Samtalen engasjerte informantene, men nar de ble stille sa kom jeg med et

oppfelgingsspersmal, for & fa dem til a reflektere mer. Jeg spurte blant annet om hvordan
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dremmeskolen ville veert organisert. Nar de svarte, trakk de ogsa frem pedagogiske

differensieringer.

B: «Jeg tror drammeskolen ikke hadde hatt karakterer. Det hadde heller veert mange

ulike oppgaver som visste hva du kunne, da hadde man ikke trengt & fa karakterer.
A: Hvis du gjer det darlig eller noe, karakterer er bare der».
C: «Jeg tenker feerre prover og litt mer tid fra leererne».

Videre snakket de om mindre klasser og sma grupper som ikke var delt etter niva, men slik at
lereren fikk mer oversikt over og tid til hver enkelt elev. De snakket ogsa om at det er mange
valg som ma tas, og 0ogsa mange prgver, noe som gjer at karakterer er viktige. Informant B sa

for eksempel: «Karakterene betyr veldig mye, det er press med mange prgver»

De tok igjen opp diskusjonen om press pa skolen, at leererne ma ha bedre tid til dem og at det
er for mange praver. Informantene opplever lite nivadifferensiering, foruten i matematikk
hvor to av informantene hadde opplevd det. Videre reflekterte de rundt bade fordeler og
ulemper med nivadifferensiering, gjennom a dele i grupper. Dette kunne bade gjere at
forskjellene ble store, samtidig som de laerte mer nar nivaet ble tilpasset akkurat dem. De ble
til slutt enighet om en at differensiering pa innhold var bedre, gjennom ulike oppgaver i

klasserommet.

4.4 Pedagogisk differensiering

Det andre forskerspgrsmalet mitt var hvilke pedagogiske differensieringer elevene beskriver
som faktorer for & oppleve seg inkludert. Jeg spurte derfor alle informantene i de individuelle

intervjuene, hvordan det faglig blir tilpasset for dem.

Informant A Informant B Informant C

Hvis jeg forstar noe ogsa sitter de  Jeg liker at vi har mange lerere Det blir ikke tilpasset noe serlig
andre og jobber og jobber, s blir ~ som har tid til & hjelpe oss. Da blir ~ for meg. Lererne har
det litt kjedelig. det tilpasset. tavleundervisning ogsd ma jeg

klare meg selv.
Jeg liker & fa jobbe med elever pa  Liker & arbeide pé& gruppe og ogsé

samme niva. sitte p& gruppe.
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Jeg far lov til & gjare litt ekstra,

hvis jeg vil.

Jeg skulle gnsker vi hadde litt mer
gruppearbeid, ikke bare sitte der a

lese bok.

Jeg skulle gnske vi hadde mer
praktisk arbeid.

Tabell 5 Pedagogisk differensiering

Hvis jeg ikke forstar, s& kan jeg fa
spesifikke oppgaver som hjelper
meg til & forsta. Da blir leringen

personlig. Det er bra.

Undervisningen blir tilpasset, fordi
vi er en liten klasse. Skulle gnske
vi fikk arbeidet med kreativ

skriving i norsk og engelsk

Skulle gnsker vi fikk oppgaver
etter hva vi ikke er s& gode pa, slik
at vi leerer det.

Skulle gnsker at leereren hadde

bedre tid til meg.

Mer praktisk arbeid og
undervisning, ikke bare teori.

@nsker mer engasjerende

undervisning.

Elevene fortalte mye om hvordan de skulle gnske at undervisningen var, blant annet mer

gruppearbeid og mer praktisk og variert undervisning. De sa ogsa at nar leereren har tid, sa

klarer de 4 tilpasse undervisningen for dem. Felles for alle var at de hadde konkrete eksempler

for hvilke muligheter og gnsker de hadde, for tilpasset undervisning. Informant A sa blant

annet, «Hvis det er noe jeg har skikkelig lyst til & gjere, sa far jeg lov til & fordype meg

hjemme eller pa skolen». Nar jeg da spurte om eksempler pa nar dette skjer, svarte to av

informantene at det ikke hadde skjedd hittil i ar. Informant A sa, angaende praktisk og variert

undervisning, at de en gang hadde fatt lov til & spille spillet kortskalle for & lzere seg

ordklasser. Dette i stedet for a bare sitte a lese om det. Samme informant nevnte ogsa at en

leerer hadde lovet dem & fa spille et detektivspill for & leere om engelsk litteratur. Dette sa

informant A var veldig bra.

Informant B sa, «I engelsk og norsk skulle jeg anske at vi fikk arbeidet litt mer med litteratur

og kreativ skriving». Nar jeg spurte om informanten noen ganger hadde kommet med gnske

om dette til leererne, sa svarte informanten nei. Informanten sa videre at lererne matte

forholde seg til pensum. Informant C sa at det var for mye tavleundervisning og teoretiske

praver, «Det er til og med i kunst og handverk, tavleundervisning pa teknikk og historien».

Informanten sa videre at dette ikke var blitt tatt opp pa skolen, fordi lzererne hadde sa darlig

tid. Informanten uttrykte et gnske om a si ifra om dette pa elevsamtalen.
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Elevene viser forstaelse og forventning til hvordan undervisningen pedagogisk kan
differensieres. De kommer likevel med flere eksempler enn beskrivelser pa opplevd
pedagogisk differensiering. Elevene er enige i at leerere burde ha bedre tid til hver enkelt elev.
Informantene visste ogsa forstaelse for hvorfor laerere ikke har mulighet til & differensiere
pedagogisk. Informant B sa blant annet, «Det blir litt mye noen ganger, mye fag, men tror det
er fordi man gar i 10’ende trinn.» Informant A sa ogsa, «Hittil har det ikke veert sa mye,
10’ende har jo en annen laereplan og det er jo tidlig pa aret.» Begge forklarer manglende

pedagogisk differensiering med skolen og dens lzreplaner.

4.4.1 «Det ma veere sann at det er tilpasset»
| fokusgruppeintervjuet gnsket jeg a utfordre informantene pa hvordan undervisningen ville

veert om de fikk velge, eller til og med dremme litt.

B: «Jeg ser for meg at det hadde veert en god blanding av flere forskjellige verktay,
praktisk, teoretisk og bruk av data, sann at vi hadde lart det ordentlig».
C: «Ja, det er egentlig litt ensformig pa skolen».

A: «Det er kjedelig & gjagre det samme hele tiden».

Informant B hadde sagt i det individuelle intervjuet at det var fint nar leeringen ble personlig.
Jeg ville at de andre informantene ogsa skulle fa samtale med informant B om dette. Jeg tok

opp det informant B hadde sagt og spurte hva de andre tenkte om det.

A: «Det ma veere sann at det er tilpasset for deg, 0g det & snakke med laereren ganske
oftex.

C: «Personlig lzering for meg er & fa snakket med laereren ofte om hvordan man har det
med oppgavene, at ting er tilpasset nivaet mitt og at man far ekstra oppgaver nar man

trenger det».

Videre snakket informantene sammen om at matematikk er et veldig teoretisk fag med mye
pugging. Det er derfor det er lett for lererne a tilpasse matematikkundervisningen. Det er ikke
like lett i de andre fagene som er friere. Videre mente informant C, «Jeg tror ikke at man
egentlig trenger 4 tilpasse i de andre fagene, det er liksom bare spagrsmal som alle klarer &
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svare noe pa.» Dette var informant A og B uenige i, og mente at man kunne tilpasse alle fag,
men at det er lettere i matematikk. Informant C sa seg til slutt enig i det.

Elevene viser til konkrete eksempler pa hvordan de mener undervisningen kan pedagogisk
differensieres, bade gjennom gruppearbeid, mer praktisk og variert undervisning, samt med
mer bruk av data. De mener ogsa at man lerer mer nar man arbeider praktisk. I intervjuene
dro alle frem det & ga i dybden pa temaer, men at det var darlig tid til det grunnet mye
pensum. | fokusgruppeintervjuet uttalte informantene at det var tid til & ga i dybden pa temaer
om man selv gnsket det, men at dette gjerne var opp til elevene selv. Ingen av informantene

hadde gjort det eller tatt dette opp med laererne sine, men at det var mulig.

4.4.2 «Du har ikke lyst til & laere noe lenger, du vil bare ha gode
karakterer»

Mot slutten av samtalen mellom informantene, spurte jeg om de kunne snakke litt sammen
om leeringsmiljgets betydning for a vaere inkludert. Informant B sa at laeringsmiljget pa skolen
er inkluderende og apent, «De er ikke demmende, vi er ikke dgmmende». Videre kunne
samme informant fortelle;

B: «l mye lzering sa kan det bli veldig sann kategorisert. Du er dum og du er smart. Jeg
tror at lzeringsmiljget kan apne opp skolen mer. Karakterene er med pa at det blir
veldig sann (...) Det blir feil ndr man sammenligner seg selv med andre og det er det
elevene gjar. Da blir det press, ungdvendig press, alle blir stressa og det er jo helt
ungdvendig».

Dette innspillet engasjerte de andre informantene som fortsatte;

C: «Ja det er ganske viktig. Pa min skole fglger alle regler, alle hgrer pa lereren, det er
ganske stille. Det er ganske godt leeringsmiljg. Alle sper likevel om prever og
resultater, men ingen blir kategorisert. Alle sier bare da, at du gjar det bedre neste

gang».
A: «Jeg tror at alle elever, selv om de sier at de ikke gjor det, blir stresset av karakterer.

Det blir en veldig stor del av livet, pa ungdomskolen. Jeg tror de fleste elevene i dag

er veldig stresset generelt, ja.»
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Jeg valgte a forklare informantene om flyt-modellen til Csikszentmihalyi, se kapittel 2.4. Jeg
fortalte at mennesker som er i flytsonen leerer best nar de opplever at utfordringene er i
overenstemmelse med forutsetningene de har til & mestre oppgaven. Da finner de balansen
hvor de klarer & yte sitt beste. Jeg spurte om de hadde hart om modellen. Ingen av elevene

hadde hegrt om den, med de sa alle at det nok var viktig & vere i flytsonen for a lzre.

B: «Det blir liksom bare sann, det er en prgve, men du viser ikke hva du ikke kan, du
prever bare a fa best mulig karakter. Du har ikke lyst til & leere noe lenger, du vil bare

ha gode karakterer».

C: «Jeg er sa enig, det er mest fokus pa karakterer og man tenker bare pa a vise det man

kan og glemmer a laere det man ikke kan.

Informantene beskriver leringsmiljget som bra, dpent og inkluderende. og en av informantene
brukte ordet ikke-demmende som beskrivelse av godt leeringsmiljg. Karakterer er likevel det
informantene trekker frem som noe som kan skape kategorisering og ungdvendig stress. Dette
utfordrer ogsa leeringsmiljget. De trekker ogsa en linje mellom stress med karakterer og det &
lzere. De sier at man ikke gnsker & laere ndr man er utsatt for stress og press. A skjule det man
ikke kan for & fa bedre karakterer, hevder de er en konsekvens av press. De mente at dette
ikke var bra for leeringen, da det er viktig at man er apen om hva man ikke kan. Uten & kjenne

til flyt-modellen konstaterte elevene fort at de ikke alltid opplevde seg i flytsonen.

Informantene var enige seg imellom og sa at de var veldig stresset. Informant B hadde spurt
andre elever som hadde fortalt at de ikke fikk sove pa nettene far prever, fordi de var sa
stresset. Samtalen ble avsluttet av at informant A sa, «Jeg tror stress er blitt en veldig stor del

av skolehverdagen, det hjelper ikke akkurat pa a leere.» De andre sa seg enige.

4.5 Antakelser og bekreftelser

Resultatene viser at informantenes umiddelbare beskrivelse av begrepet inkludering, i all
hovedsak handlet om den sosiale delen av inkludering. Videre fikk de reflektert rundt faglig
inkludering og hvordan tilpassede oppgaver er ngdvendig for & leere. De var enige om at det &
bli sett, trivsel og tilpassede oppgaver var avgjerende for a veere inkludert. Det som

overrasket, var deres engasjement for & prate om stress og press de opplevde i skolen.
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Videre hadde informantene flere gnsker nar det gjaldt organisatoriske- og pedagogiske
differensieringer i skolen, enn erfaringer og opplevelser. De reflektert en del om hvorvidt
nivadeling i form av gruppeinndeling er kategoriserende eller god tilpasset opplaring for &
leere. De sa seg til slutt enige om at a fa tilpassede oppgaver innenfor egen klasse var den
«minst darlige» lgsningen. Elevene uttalte at det var bra at leerere forklarte ting pa ulike mater
og de hadde klare formeninger om hvordan de skulle gnske undervisningen var. Tid ble
trukket frem som en utfordring for a fa tilpasset undervisning. Press, stress og karakterer var

ogsa faktorer som var betydningsfulle nar det gjaldt a fale seg inkludert.

Leeringsmiljget omtalte informantene som godt, de viste ogsa til hva de la i begrepet godt
leringsmiljg. Informantene trakk ogsa her frem press, stress og karakterer, som noe som

utfordret leeringsmiljget og forutsetningen for a lere.

Jeg har gjennom analyseprosessen av de individuelle intervjuene og fokusgruppeintervjuet,
kommet frem til ulike elementer som beskriver elevenes opplevelse av det & veere inkludert i
skolen. Wibeck (2010) illustrerer malet med analysen sa enkelt nar hun sper, «Vad av det som
anses vara allmént kant bekréftades eller utmanades av studien? Vad antogs och sedan
bekraftades eller utmanades? Vad er nytt och uférutsett? Vilka implikationer kan resultaten
fore med sig?» (Wibeck, 2010 s. 108).

Det er denne presentasjonen av resultater jeg skal drgfte i neste kapittel, drgfting av resultater

og funn.
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5 Drgfting av resultater og funn

I denne delen av oppgaven skal jeg tolke og drgfte rundt resultatene som er presentert i
kapittel 4. Tolkningene og drgftingene vil veere dialektisk i forhold til data og teorigrunnlag,

som igjen bygger pa problemstilling og forskerspagrsmalene for masteroppgaven.

Den farste hovedkategorien er elevenes forstaelse av begrepet inkludering. Elevene
vektlegger den sosiale delen av inkludering, det & bli sett, egen trivsel og det a fa tilpassede

oppgaver. De tar ogsa opp at tid fra leerer og det & bli tatt pa alvor er viktig.

Den andre hovedkategorien er organisatorisk differensiering, hvor elevene vektlegger fordeler
og ulemper ved nivadifferensiering og grupper. Samtidig trekker de frem kategorisering som
et forhold som utfordrer tilpasset undervisning. Elevene forklarer ogsa at det er pensum,

lereplaner og darlig tid fra lzerer som gjar at det ikke differensieres mer for dem.

Den tredje hovedkategorien er pedagogisk differensiering, hvor elevene vektlegger variasjon i
undervisningen og tid til dybdeleering. Elevene har mange gnsker for hvordan undervisningen
burde veare, men beskriver ikke a oppleve dette i praksis i starre grad. De trekker ogsa frem

betydningen av et godt leeringsmiljg i en presset og stresset skolehverdag.

Nar jeg na skal svare pa problemstillingen og forskerspgrsmalene, har jeg valgt a presentere
og drgfte to vesentlige funn pa tvers av mine resultater.

- De innfinner seg med det

- Det er utfordrende a sajaiduvvat — falle pa plass.

Gjennom a drafte disse to kjerneomradene vil jeg strekke meg mot et svar pa

problemstillingen.

Funnene mine viser at inkludering for elevene i stor grad handler om inkludering som verdi
og inkludering som «indrebegrep» (Befring, 2016), samt deres subjektive opplevelse, sosiale
deltakelse og psykiske opplevelse (Uthus, 2020). Dette representerer elevenes stemme, deres
erfaringer og synspunkter (Tangen, 2008). Disse vil jeg se i lys av Pestellos (1991) teori, om
hvordan individer kan legitimere forklaringer. Slik gnsker jeg & komme i dybden pa

elevperspektivet og deres opplevelsesverden.
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5.1 De innfinner seg med det

Pestello (1991) hevder at individer tenderer til 2 behendig tilpasse seg motstridende gnsker,
gjennom 4 tilpasse seg den praksis de opplever. Dette kan spare de fra a tape ansikt eller
komme uheldig ut. Gjennom bruk av legitimerende forklaringer gir elevene inntrykk av at de

innfinner seg med situasjonen de er i.

Elevgruppen har behov for tilpasset og differensiert undervisning, slik som beskrevet i
kapittel 2.3.1, og det er ogsa en sammenfallende bekymring for elevgruppen ved manglende
differensiering (se f.eks Olsen, 2017, Idsge, 2014 og Smedsrud og Skogen, 2016). Elevene
bekrefter denne bekymringen. De kommer med tydelige innspill pa at de ikke opplever
tilfredshet, indre motivasjon og en overbevisning om at de vil lykkes, slik som beskrives i
flyt-modellen i figur 3 (Csikszentmihalyi, 1997) kapittel 2.4. Dette til tross for at elevene er
identifiserte som elever med stort leeringspotensial. Oppfatningen om at de flinke elevene
Klarer seg selv (Smedsrud og Skogen, 2016), blir i denne sammenheng mer bekymringsfull

hvis elevene ogsa innfinner seg med sin situasjon.

5.1.1 Legitimerende forklaringer

Jeg mener elevenes beskrivelser tyder pa at de legitimerer forklaringer med tvang (Pestello,
1991). Dette gjennom beskrivelser av at de har et pensum de skal igjennom, det bare er sann
og at tiende trinn har en annen lereplan. Det er ifglge elevene faktorer utenfor deres kontroll

og forhold ved skolen, som gjer at de ikke kan fa differensiert undervisning.

Elevene legitimerer ogsa sin situasjon med unntak (Pestello, 1991), gjennom at laerere ikke
har tid til & tilpasse undervisningen for dem, og at andre elever behgver tilpasningen mer enn
dem selv. Slike legitimerende forklaringer beskriver Pestello (1991) utfgres av enkeltindivider
eller grupper, nar de ikke gnsker a fremme egne behov foran andres. Elevene uttrykker at de
ikke gnsker & identifisere seg selv med et stgrre behov, enn andre elever. Det kan ogsa vare
tilfelle at de mener at de ikke har et starre behov. Uansett blir situasjonen legitimert med

unntak.

Elevene bruker ogsa den legitimerende forklaringen benektelse, nar de tillegger tilfeldigheter
arsaken til at de ikke har fatt tilpasset oppleering. De sier for eksempel at det er tidlig pa aret.

Dette viser at de overlappende bortforklaringene tvang og benektelse er en del av elevenes
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opplevelse av sin situasjon. Benektelse kan vere enklere for elevene enn a imgtega at noe ma

forbedres.

Elevene ga mange beskrivelser pa hvordan de skulle gnske at det var pa skolen, blant annet
med mer tid til dybdelering. De sier likevel at det er de selv som ikke har benyttet seg av
muligheten til & ga i dybden. Elevene mener de har anledning til det bade hjemme og hvis de
sper lzreren om & f& lov. Dette kan framst& som den legitimerende forklaringen skjul. A
skjule er, i motsetning til tvang og unntak, ingen innrgmmelse av at de er en del av en uheldig
praksis. De stiller seg i stedet lojal til skolen og larerne, og tilskriver seg selv arsaken til at de
ikke oppnar tilstrekkelig dybdelzering pa skolen. Olsen (2020) hevder at elever med stort
leringspotensial har en lojalitet til skolen og det systemet de er en del av. Bade det a skjule at
de er en del av en uheldig praksis og a vaere lojal mot systemet, kan veere bekymringsfullt for

elevgruppen.

5.1.2 Inkluderingens dilemma

Hvis elevene bruker legitimerende forklaringer sa kan det sees i sammenheng med Renzulli
og Reis (2018), som trekker frem kreativitet som et kjennetegn pa elever med stort
leringspotensial (kapittel 2.3). Kreativitet betegnes blant annet som evne til & tilpasse seg nye
situasjoner. Elevene viser god evne til a bade reflekterer godt over dilemmaet de star i,
samtidig som de evner a tilpasse seg situasjonen. Dette gjar at de gjennom sine beskrivelser
ikke havner utenfor de snevre grensene (Smedsrud og Skogen, 2016) og nadelgse rammene
(Befring, 2020) for hva som er normalt innenfor skolen. Hvordan det i praksis er for elevene
vil likevel veare ubesvart, da behovet for & passe inn angivelig ma ha utlgp fra en falelse av a
veere annerledes. Bekymringen for elevgruppen gker med tanke pa at myten om at elever med
stort leeringspotensial klarer seg uansett, ikke stemmer (kapittel 1.1). Det kan virke som at det
ikke er samsvar mellom behovet for differensiering, elevenes beskrivelser og skolens plikt til
a tilpasse undervisningen jf § 1-3 (Oppll, 1998). Olsen (2020) hevder at det er et paradoks,
nar elever selv formidler tvil om hvorvidt det er mulig a tilpasse undervisningen for dem. Det

kan virke som at elevene ofte befinner seg i dette paradokset.

Elevene etterlyser mer beriking og akselerasjon som strategier, men de oppfatter at det ikke
lar seg gjere i praksis, i en stresset hverdag. Befring (2020) hevder at kravet om tilpasset
opplaering ikke alltid lar seg omsette til pedagogisk praksis. Mangfoldet blir pa denne maten
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et pedagogisk problem og ikke en ressurs. Dette farer igjen til at elever med stort
leringspotensial havner under den sentrale forutsetningen, at de ma ga i takt (Befring, 2020).
Elevene far ikke rom til & realisere sitt leeringspotensial, til tross for at de er bevisste sine
behov, vet hva som skal til og klarer eksplisitt & utrykke det. Betts og Neihart (1988) skriver
om gruppen, the successfull at det er elever som har forstatt systemet og tilpasser seg
foreldrenes og skolens forventinger. Det er ogsa disse elevene som star i fare for a bli
underytere. Dette stgtter mine antagelser om at elevgruppen innfinner seg med sin situasjon

og lar tilpasset oppleering i forhold til deres evner og forutsetninger bare vaere utopi.

Jeg viste innledningsvis til Tangen (2008 s.159) «Do you have to be one to know one».
Gjennom studiet har jeg fatt inntrykk av at elevgruppen, gjennom sine karakteristikker og
egenskaper, ma innfinne seg. Elevene far ikke tilfredsstillende leringsutbytte, i trad av at de
er seg selv. De legitimerer sine forklaringer (Pestello 1991), bruker sin kreativitet (Renzulli
og Reis, 2018), de gar i takt (Befring, 2020), og er successfull. En annen mate a forklare dette
pa kan vaere med statte i Pheiffers (2015) «Tripartite Model», som fremhever at begavelse
bare er et konsept skapt av mennesker, som farer til kategorisering. Det er en enhetlig kvalitet
som ligger i eleven. Denne kvaliteten kan bade veere begrunnelsen for og arsaken til
situasjonen elever med stort leeringspotensial befinner seg i. I tillegg kan denne elevgruppen
bade veere underytere, dobbelteksepsjonelle, ikke ha hgy maloppnaelse, samt ha et uforlgst
potensial (kapittel 2.3). Alle disse faktorene er kjennetegn ved elevgruppen og kan pa samme

tid veere arsaken til at de ma innfinne seg med sin utilfredsstillende situasjon.

Groven (2013) synliggjer forskjellen mellom det relasjonelle og det kategoriske perspektivet.
I denne sammenheng er det interessant & drafte om det er karakteristikker av individet eller de
sosiale konstruksjonene pa skolen, som er arsaken til at elevene fgler frustrasjon.
Kombinasjonen av begge er muligens det neermeste jeg kommer en forklaring. Det samme
gjelder om skolen har en holdning om at det er eleven som skal integreres inn i skolen, eller
om det er leringsmiljget som skal veere tilrettelagt for alle (kapittel 2.1). Dette kan vise om
skolen har tatt inn over seg den prinsipielle forskjellen mellom begrepet integrering og
inkludering (Haug, 2020).

Skolen i dag viser gjennom LK20 (Utdanningsdirektoratet, 2018) store visjoner for hvordan

alle elever skal fa et tilfredsstillende lzeringsutbytte. Det ser likevel ut til at denne elevgruppen
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star ovenfor en utfordrende situasjon med tanke pa a oppleve seg inkludert, og a oppleve flyt
(Csikszentmihalyi, 1997). Arsakene kan veaere sammensatte og ogsé andre enn det som
framkom i mine resultater. Det kan for eksempel vare frykt for elitisme, mangel pa kunnskap
eller elevgruppens komplekse egenart, som gjer at skolen ikke lykkes tilstrekkelig. Det kan

uansett se krevende ut for elevgruppen selv a sajaiduvvat.

5.2 Det er utfordrende & sajaiduvvat —falle pa plass

Sajaiduvvat blir i ordlister oversatt til a tilpasse seg eller etableres (UiT, 2021), noe jeg mener
ikke rommer det samiske begrepet tilstrekkelig. Sajaiduvvat er noe mer enn a tilpasse seg
eller & veere tilpasset. Det har en egenverdi. Det er noe man er, nar alt er falt pa plass og
hverken du selv eller andre legger merke til det. Alt er som det skal veere. Begrepet
sajaiduvvat blir blant annet brukt om reinflokken (jf. forsidebildet) som aldri gar i takt. Det er
alltid noen rein som gar farst og drar, noen etterslepere og noen som forsgker a lure seg ut til
sidene. Nar det kommer til reinflokken, sa er det akseptert at det er slik. Alt er som det skal
vere i reinflokken, de er sajaiduvvan. Det farer meg til det andre sentrale funnet, at elever
med stort leeringspotensial blir revet mellom a veere innenfor eller utenfor, nar skolen ikke er

en arena hvor de er sajaiduvvan.

Elevgruppen uttrykker bekymring for at forskjellene skal bli for store. Dette tolket jeg som
frykt for & ikke passe inn. Nar det ikke var bekymring for selv & vaere utenfor, sa var det
bekymring for de andre som ikke far det til. Mange av refleksjonene til elevene gikk pa a
finne lgsninger for a utjevne forskjellene. Det er derfor et sentralt funn at det er krevende for
denne elevgruppen & handtere stigma. Elevene reflekterte godt over fordeler og ulemper ved
nivadifferensiering og grupper. Kategorisering og tilpasset undervisning ble naermest fremstilt
som to sider av samme sak, nar det gjaldt gruppeinndeling og nivadifferensiering. Lgsningen
ble a fa tilpassede oppgaver i klasserommet, til tross for at det farte til mindre tilpasset
undervisning og mindre lering. Elevene framsto som bekymret for stigma, selv om de visste
hvem som var de «flinke» og hvem som behavde mer hjelp. Elevene viser i dette tilfellet stor

bevissthet, noe som presser dem til & avverge stigmatisering, bade for seg selv og andre.

5.2.1 Legitimerende forklaringer
Tvang er en av Pestellos (1991) legitimerende forklaringer, som kommer frem i elevenes

refleksjoner. De blir tvunget til & handle imot egne prinsipper, fordi de ikke har mulighet til &
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kontrollere den instrumentelle skolen. Elevene handler bevisst pa tvers av sin egen
overbevisning om at tilpasset opplearing er viktig for a leere. De legitimerer pa denne maten
seg selv og ivaretar de andre, selv om dette framstar som urimelig ovenfor elevgruppen selv.
Dalland (2010) hevder at stigma kan virke invalidiserende. Stigma, eller frykte for a vaere

annerledes, kan tvinge elevene inn i denne situasjonen.

Elevenes beskrivelser er preget av dagens ideal om en inkluderende skole (Uthus, 2020), nar
de fremhever kategorisering som en utfordring. Skolens organisering, som vist i Oppll § 8-2
(1998) er sentral i elevenes beskrivelser, da de problematiserer organisering utenfor den
ordinzre klassen. | denne sammenheng er det interessant a trekke frem Hausstitters (2007)
tanker om det instrumentelle mistak (kapittel 2.4), hvor han hevder at det er organiseringen av
skolen som marginaliserer elever. Det framstar for meg som om elevene bruker den
legitimerende forklaringen unntak (Pestello, 1991), nar de tillater egne behov & krenkes til
fordel for skolens ideal og organisering. Dette viser en holdning som apenbart er ufordelaktig
for dem selv. Skolens «verdsatte prinsipper» overgar elevenes egne, og uheldig praksis

legitimeres.

Det er mulig at elevene opplever seg stigmatiserte og klassifiserte, nar de ikke treffer innenfor
det ordinaere opplaeringstilbudet (Smedsrud og Skogen, 2016). Smedsrud og Skogen (2016)
fremhever at i alle klasser er det like mange behov som elever, og at dette ofte mgtes med
kontroll og reduksjon av fleksibilitet. Elever med stort leeringspotensial behgver det motsatte
(kapittel 2.3.3). Elevene kan derfor fa behov for & legitimere sin plass i klasserommet
(Pestello, 1991), gjennom benektelse. De benekter sine egne behov i fare for a bli
stigmatiserte og havne utenfor. Stigma er en kraft og et forhold som er vanskelig a ta til
motmeele for. Dette fordi det ligger makt i skolens disiplinering og systemets ringeakt. Olsen
(2012) hevder at disiplineringen ma rives ned, for at individet skal komme frem. Det er
tenkelig at elevene ser — og vet seg sett og derfor bruker den legitimerende forklaringen
benektelse (Pestello, 1991), for & tilskrive dette tilfeldigheter. Uavhengig av begrepene som

nevnes, sa er det et forhold elevene befinner seg i.

Betts og Neiharts (1988) hevder at elevene the underground, er de som kjeder seg og yter
under sitt potensial. The Underground beskrives som de som skjuler sitt potensial, for a veare

inkludert med klassen. De kan fale usikkerhet og bekymring, og har behov for a bli matt pa
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deres komplekse akademiske behov. Elevene uttrykker mistrivsel ved skolen og hevder at
skoledagene er for lange. Dette kan vare et eksempel pa Pestellos (1991) legitimerende
forklaring, at de skjuler sine evner for a tilpasse seg jevnaldrende. Jeg mener det er interessant
med tanke pa hvor apne de var nar de reflekterte rundt tema. Betts og Neihart (1988) hevder
videre at elevgruppen har behov for a bli sett for a fa utlap for sitt fulle potensial og talent.
Elevenes ytringer bekreftet dette. De sier at de gnsker a bli sett, de gnsker mer tid fra leerer og
de gnsker tilpassede oppgaver. Det kom ogsa frem at elevene skjuler det de ikke kan og
mister lysten til & laere, pa grunn av gnsket om gode karakterer. Faresignaler som dette ma tas

pa alvor, for at skolen skal klare & forebygge og ivareta elevgruppen.

5.2.2 A g&i utakt

De legitimerende forklaringene til Pestello (1991), kan bidra til en dypere forstaelse av
hvordan elever med stort lzeringspotensial sammenligner seg med jevnaldrende. Det er for
vanskelig a definere seg selv utenfor eller til & ikke passe inn. Elevene viser forstaelse, gnsker
og forventninger til skolen, men sier samtidig at dette i praksis er for utfordrende. De far
derfor behov for & finne andre strategier, for a finne sin plass. Betts og Neihart (1988)

illustrerer dette i de seks ulike profilene av elever med stort leeringspotensial.

Det er stor enighet innenfor fagfeltet (se f.eks Idsge, 2014, Befring, 2020 og Nissen, et, al
2012) at denne elevgruppen behgver pedagogisk differensiering. Elevene etterlyser dette i
sine refleksjoner. De bekrefter derfor Olsens (2019) pastand, om at skolen ikke har tatt inn

over seg denne elevgruppens store behov for differensiering:

| en forstaelse av at intelligens er dynamisk og flytende, og at laring er basert pa
vekst, er fokuset pa leeringspotensial szrlig viktig, og det blir av stor betydning & legge
til rette et leeringstilbud som stimulerer elevenes potensial for leering (s. 22)

Elevene etterlyser i sine uttalelser et behov som skolen ikke har mgtt pa en tilstrekkelig mate.
Samtidig er de en heterogen gruppe, noe som ogsa gir behov for ulike differensieringer ogsa
innenfor gruppen. Smedsrud og Skogen (2016) skriver at det er naturlig at evnerike barn
havner utenfor, da de ikke passer inn i den aldershomogene og evneheterogene
klasseromsinndelingen. Lgsningen skisseres ved at de ytre grensene for det normale ikke ma
veere sa snever, slik den instrumentelle fornuft (Hausstitter, 2007) og disiplineermakten

(Olsen, 2012) beskriver. Det kan virke som at teoriene er vanskelig a realisere og at
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Hausstitters (2007) syn om det instrumentelle mistak og Uthus (2020) syn pa det
systemrettede mistak lever.

Elevene hevder at stress og press med karakterer er en stor del av livet. Idsge (2019) trekker
frem at stress i skolen er en sentral arsak til elevenes psykiske uhelse. Hun skriver at det ikke
kan poengteres nok, at elever behgver leerere som ser dem og har det fokuserte leererblikket.
«Pa denne maten kan elevene oppleve at deres potensial far et svar gjennom riktig
tilrettelegging basert pa deres evner og forutsetninger» (ldsge, 2019 s. 107). Dette bekrefter
bade det elevene sa om a ikke oppleve flyt (Csikszentmihalyi, 1997) og bekymringen for
elevgruppens behov for pedagogisk differensiering (kapittel 2.3.1), samt at de er sosialt
sarbare (Idsge, 2014). Overraskende nok beskriver elevene leringsmiljeet som inkluderende,
godt, ikke-demmende og at alle harer pa laereren, falger regler og er stille. Jeg mener det
synliggjares en sammenheng mellom det elevene sier om press og stress med karakterer, det
Idsge (2019) beskriver om psykisk uhelse og at elevene sier at de ikke vil vise egne evner.
Psykisk uhelse er en gkende utfordring i skolen og tidlig forebygging er ngdvendig (Idsge,

2019), dette ma skolen ta pa alvor nar det gjelder denne elevgruppen.

Samtidig hevder elevene at undervisningen er ensformig og at det er kjedelig a gjare det
samme hele tiden. De uttrykker oppgitthet og at de ikke lengre har lyst til 4 leere noe, bare ha
gode karakterer. Elevene mente at dette kunne lgses ved variert undervisning og at lsereren
hadde bedre tid til & prate med dem, slik at undervisningen ble mer personlig. Elever med
stort laeringspotensial har forutsetninger for a nd de hgyeste malene, men karakterene viser
likevel hverken leeringspotensial eller leringshastighet (Smedsrud og Skogen, 2016). Det er
mulig a tenke at elevene mener karakterer er fgrende i forhold til deres evner, og derfor
uttrykker slik ambivalens i forhold til lzeringsmiljget. Ambivalensen bekreftes ytterligere nar
de gjentatte ganger tar opp at karakterer utfordrer leeringsmiljget gjennom & skape press,
stress, kategorisering og sammenligning elever imellom. | dette tilfellet mener jeg elevene
ville ha profitert psykisk pa informasjon og undervisning om at karakterer ikke sier noen ting
om evner, potensial og deres identitet. Dette vil ogsa gjelde de som sliter faglig pa skolen.

Jeg sitter med en opplevelse av at funnene og drgftingen min ikke signaliserer en positiv
beskrivelse av skolen og situasjonen for elevgruppen med stort leringspotensial. Befring

(2020) strekker det enda lengre ved a si at det er behov for en grunnleggende endring av
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skolekonseptet, for & muliggjere en elevtilpasset oppleering. Gunnpordottir og Jéhannesson
(2014) skriver at fremfor alle bekymringer for at individualisering skaper et problemorientert
syn pa elever, sa mener de at individualisering ogsa kan fremheve styrken til de elevene som
behgver spesialundervisning. Jeg gnsker derfor & papeke at denne elevgruppen har utallige
styrker og er en stimulerende utfordring for enhver engasjert leerer. Skolen ma se styrkene i
disse elevene gjennom & ikke se pa inkludering som en ekstra oppgave, slik Gunnporsdottir
og Johannesson (2014) hevder. Kun nar skolen er der hvor elevenes sarpreg og
karakteristikker ikke skaper behov for legitimerende forklaringer, er det som det skal veere.

Nar det er naturlig & ga i utakt, er elever med stort leeringspotensial sajaiduvvan.
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6 Oppsummering og avsluttende kommentarer

Undersgkelsens formal var & sgke kunnskap og data, som enten kunne gi utfyllende-, ny- eller
motstridende informasjon, om hva denne elevgruppen ser pa som organisatoriske- og
pedagogiske faktorer for & oppleve seg inkludert. Jeg skal na besvare mine forskerspgrsmal,
som er grunnlaget for det samlede svaret pa problemstillingen.

- Huvilke organisatoriske differensieringer beskriver elevene som faktorer for
opplevelsen av a veere inkludert?
Elevene beskriver det utfordrende med bade gruppeinndeling og nivadifferensiering, da dette
oppleves a vere kategoriserende. Undervisning i ordineer klasse er en organisering elevene
foretrekker, selv om det ikke er optimalt for leeringsutbytte og den tilpassede undervisningen.
Elevene gnsker ikke at forskjellene skulle bli for synlige.
- Hvilke pedagogiske differensieringer beskriver elevene som faktorer for
opplevelsen av a veere inkludert?
Elevene beskriver gnsker om mer variasjon, gruppearbeid, praktisk arbeid og mer tid til
dybdelaring, men opplever ikke dette i praksis. Det framstar som om elevene bruker
legitimerende forklaringer som begrunnelser for manglende pedagogisk differensiering.
Elevene er enige om at mer pedagogisk differensiering ville gitt starre leeringsutbytte, og

trekker frem at stress og/med karakterer gar utover leeringsmiljget og trivselen pa skolen.

Hvordan beskriver elever med stort laeringspotensial sin opplevelse av 8 veere inkludert
i skolen? Funnene mine viser at elever med stort leeringspotensial har behov for a bli sett for
deres emosjonelle, faglige, sosiale, fysiske og psykiske behov for a oppleve seg inkludert.
Organisatorisk og pedagogisk differensiering handler derfor om valg av organisering og
metoder. Det er ogsa en holdning som bgr prege alt arbeidet gjennom planlegging,
gjennomfaring og evaluering. Holdning har i min undersgkelse vist seg a vere at elever med
stort leeringspotensial star i et spenningsfelt. Et spenningsfelt mellom ulike diskurser,
perspektiver, forstaelser og paragrafer, som vist i min modell (figur 4). Elevgruppen bruker
ulike strategier for a passe inn i skolen og viser pa denne maten at de innfinner seg med
skolen som system, pa sine egne ulike mater. Prosessen framstar som strevsom for
elevgruppen og de uttrykker frustrasjon og mistrivsel. De star altsa i en krevende

inkluderingsprosess for a finne sin plass, og de er ikke sajaiduvvan.
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Skolen ma ta et valg, nar det kommer til & se pa elevgruppens styrker og potensial. Det vil
alltid veere en lov, regel, teori eller en veileder som bade stetter og motsier argumenter for a
gjere noe mer enn det den instrumentelle fornuft tilsier. Skolen ma derfor tgrre & gjere noe
uventet, veere litt rabulistisk og a sta i randsonen (Hausstitter, 2007). Utfordres systemet, sa er
faren stor for a tra feil, men kanskje man da ogsa risikerer a gjare den store forskjellen. Nar
elever slipper a ga i takt, sa gker kanskje ogsa skolelivskvaliteten (Befring, 2020). Inkludering
er som beskrevet i Salamanca erklaringen (Unesco 1991) en evig prosess, og Vi har enda en

vei & ga, til malet om & vere sajaiduvvan, hvor det er naturlig a ga i utakt.

6.1 Veien videre

Uavhengig av mine resultater og funn vil jeg farst papeke den store innsatsen og prestasjoner
en rekke forskere og fagpersoner har gjort innenfor dette feltet. Det har de siste arene kommet
mye forskning og litteratur om denne elevgruppen. Forskningen er av stor betydning for alle
som arbeider med barn og unge, i barnehager og skoler, og ikke minst for alle elever med
stort leeringspotensial. Mange av vapendragerne er kommet inn i min litteraturliste, men det er

enda mange flere av dem.

Nar det gjelder videre forskning er det viktig a tette gapet mellom teori og praksis, for a oppna
reell differensiert undervisning for denne elevgruppen. Aksjonsforskning kan vere en

innfallsvinkel for & bringe faglig ekspertise med i en endringsprosess i skolen.

Samtidig ma holdningen til den instrumentelle skolen endres, bade oppover og nedover i
systemet. Elevgruppen ma slippe a innfinne seg med en utilfredsstillende situasjon gjennom
bruk av legitimerende forklaringer. Deres styrker ma heller anvendes som et grunnlag for
endring. Min undersgkelse viser at det er behov for mer kunnskap om elevgruppens

skolehverdag, for 8 komme forbi de legitimerende forklaringene.
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Vedlegg 1 Forespgrsel om deltakelse
| forskningsprosjektet

«Inkludering og elever med stort leringspotensial»
Bakgrunn og formal
Du far denne forespgrselen fordi du er med i talentsentersatsingen i Nord-Norge og ogsa inngar i
prosjektet ROM — Realfagstalenter og motivasjon, ledet av Mirjam Harkestad Olsen som er min
veileder. Du har allerede samtykket til 8 delta i ROM, men du kan likevel velge a ikke delta i mitt
prosjekt.
Jeg er student ved UiT, Norges arktiske universitet og tar master i spesialpedagogikk. Jeg skal i min
masterstudie undersgke hvordan elever med stort leeringspotensial opplever skolens pedagogiske og
organisatoriske inkluderingsarbeid. Problemstillingen min er: Hvordan beskriver elever med stort
leringspotensial sin opplevelse av a veere inkludert i skolen?
Du passer i malgruppen til min studie og dine beskrivelser av hvordan du opplever deg inkludert i
skolen vil vaere et viktig bidrag inn i bade mitt prosjekt og som datagrunnlag for ROM-prosjektet.

Hva innebzerer deltakelse i studien?

Jeg skal gjennomfgre en samtale (et intervju) med deg, som vil dreie seg om din skolehverdag

og dine opplevelser med inkludering i skolen. Samtalen, pa ca. 60 minutter, vil giennomfgres med
lydopptak i september — 20.

| november - 20 gnsker jeg at du skal delta i et fokusgruppeintervju sammen med 2 — 3 andre elever,
som ogsa har gjennomfgrt en samtale i september. | fokusgruppeintervjuet vil jeg formidle
forelgpige funn / resultater etter samtalene og dere vil fa mulighet til 8 kommentere de. Gjennom at
vi snakker sammen i gruppe, er gnsket at dere skal kunne samtale, diskutere og

sammen reflektere over inkludering av elever med stort leeringspotensial. Det vil bli brukt lydopptak
ogsa pa fokusgruppeintervjuet.

Hva skjer med informasjonen om deg?

Alle personopplysninger vil bli behandlet konfidensielt. Informasjonen som registreres om deg blir
bare brukt slik det er beskrevet under hensikten med studiet. Alle opplysninger vil bli behandlet uten
navn og fedselsnummer eller andre direkte gjenkjennende opplysninger. En kode vil knytte deg til
dine opplysninger gjennom en navneliste som oppbevares sikret. Det er kun jeg som har tilgang til
navnelisten, og som kan finne tilbake til deg. Prosjektet skal etter planen avsluttes 30.06.2021.
Datamaterialet blir da slettet.

Frivillig deltakelse
Det er frivillig & delta i studien og du kan pa hvilket som helst tidspunkt trekke ditt samtykke. Alle
opplysninger om deg vil da bli slettet.

Elever som har fylt 15 ar:

leg, (navn), har mottatt
informasjon om studien, og vil delta. Jeg har fylt 15 ar og samtykker derfor alene.

(Signert av prosjektdeltaker over 15 ar, dato)
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Elever under 15 ar:

leg, (navn), har mottatt
informasjon om studien, og vil delta.

(Signert av prosjektdeltaker under 15 ar, dato)

Samtykke fra foresatte for ungdom under 15 ar:

(Signert av foresatte, dato)

Forespgrsel om samtykke sendes i to eksemplarer. Det ene beholder dere, det andre skal returneres
til:

Camilla Porsanger, Luossageaidnu 8, 9845 Tana.

Ta gjerne kontakt hvis det er noe du lurer pa, mobil: 95076894, mail: Cpo006@uit.no
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Vedlegg 2 Intervjuguide —individuelle intervju

Problemstilling: Hvordan beskriver elever med stort leeringspotensial sin opplevelse av a veere

inkludert i skolen?

Forskerspgrsmal:

1. Hvilke pedagogiske differensieringer beskriver elevene som faktorer for opplevelsen av a

veaere inkludert?

2. Hvilke organisatoriske differensieringer beskriver elevene som faktorer for opplevelsen av a

veaere inkludert?

Bakgrunnsopplysninger omAlder

informanten.

Inkludering

Organisatorisk
differensiering

Klassen

Skoleerfaring / motivasjon /
fremtidsplaner?

Informantens forstaelse og

tanker om begrepet inkludering.

e Faglig
e Sosialt
e Leeringsmiljg

Informantens forstaelse,
opplevelse og tanker.

Faktorer for a
veere faglig inkludert.

Faktorer for a veere sosialt
inkludert.

Ungdomstrinnselev

Klassetrinn, klassestgrrelse,
leerere.

Hvordan vil du beskrive din

trivsel pa skolen?

Opplever du deg motivert til

skolearbeid?

Hvilke fremtidsplaner har du?
1. Hvaleggerdui
begrepet inkludering? Hva
er inkludering?

2. Hva tenker du er viktig
for at du skal oppleve deg
inkludert? Gi eksempler.

3. Hva skal til for

a veere inkludert i din
klasse? Gieksempler.

1. Hvordan blir

timene og/eller ulike

fag lagt opp for deg?

2. Hvilke opplevelser har
du

med organisering av timer
og ulike fag for deg og dine
behov? Gi eksempler.

3. Hva tenker du skal til for
at organiseringen av

din skolehverdag skal veere
inkluderende for deg, bade
faglig og sosialt?
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Pedagogisk differensiering Informantens forstaelse, tanker

Oppsummering

og opplevelse.

Faktorer for a vaere inkludert;

e Innhold
e Prosess
e produkt

Leeringsmiljg.
Undervisningsmetoder,

leeringsmetoder, krav og
vurdering.

Hva vektlegger informanten?

Avdekke eventuelle aspekter
som ikke er snakket om.

1. Hvordan blir det faglig
tilrettelagt for deg?

2. Hovilke opplevelser har
du med tilpasning av
undervisning for deg og dine
behov? Gi eksempler.

3. Hovilke tanker har du om
faglig tilrettelegging nar det
gjelder tempo, niva, tid,
tema etc? Har du
eksempler?

4. Hva tenker du skal til for
at du skal veere faglig og
sosialt inkludert i
skolearbeid?

1. Hva tenker du er viktigst
for at elever med stort
leeringspotensial skal fgle
seg inkludert?

2. Hvaerdet du ser pa
som det viktigste vi har
pratet om?

1. Har du noe du gnsker 3
legge til, som vi ikke har
pratet om? Noe du mener
er relevant eller nyttig?
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Vedlegg 3 Intervjuguide - fokusgruppeintervju

Fase

Fase

Fase

Hovedtema

Inkludering

Funn:

Alle elevene snakket om sosial
inkludering nar de harte begrepet.
Det & ha noen & snakke med, veere
med, bli hert., ikke bli ignorert
eller ikke & ha noen & prate med.

Bli sett og hart i gruppearbeid.

Funn:

Noen ganger delt pa trinn, noen

ganger pa tvers av trinn og noen
ganger etter niva (matematikk).

Man kan selv gjare ekstra, men

dette skjer ikke ofte.

Bra med nivadeling. Noen elever
gar ut og far ekstra hjelp.

Vi jobber i gruppe og sitter i
gruppe, gnsker mer
gruppearbeid.Vi blir ikke tatt pa
alvor, for de flinke ma klare seg

selv. Leererne har egentlig ikke tid.

Undertema / utdypning

Faglig

Stattende

leeringsmiljg
Tilhgrighet

Fysisk og
organisatorisk

dimensjon

Kulturell /

Psykisk
Elevmedvirkning  Tilhgrighet
Delaktighet Medansvar

Faglig / kulturell

dimensjon

Organisatorisk differensiering

Faktorer for & oppleve seg inkludert:

- Mer gruppearbeid

- Leerere mer tid.

- Deles etter faglig niva.

- Bli delt pa ulike trinn.

Spersmal og stikkord

Inkludering - Alle ga svar som
dreier seg om den sosiale siden av

inkludering.

Hva tenker dere om den faglige
delen av inkludering, hva kan det

vare?

Dere nevnte alle gruppearbeid,
hvorfor liker dere det?

Alle snakket om leering — det & fa
oppgaver for & forsta bedre og for
a leere (tilpassede oppgaver),
samtidig snakker dere om press
med prgver og mye teori/pensum.
Kan dere si noe om hvordan det er
a veere elev i dette?

Na har vi snakket om det faglige
aspektet ved inkludering. Det er
ogsa en kulturell side ved det, for
eksempel knyttet til identitet. Hva
tenker dere om det?

To av dere snakket om & bli
delt etter faglig niva. Hva

tenker dere om det?

Dere hadde alle helt
konkrete ting dere gnsker
annerledes pa skolen,
(eksempler). Kan dere
snakke om hvordan
drgmmeskolen hadde veert

organisert?

Faglig, sosialt og kulturelt
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Funn:

Henge med faglig, inkludert i
fagene, mer gruppearbeid, ikke
bare sitte der & lese i bok.

Vil ha mer praktisk.

De er veldig flink her til & forklare
pa forskjellige mater hvis du ikke
forsto det med engang.

Kompliserte emner -hvis det er
noen som ikke forstar s kan de
bruke lengre tid pa det.

Det blir veldig personlig, leringa,
hvis du ikke forstar, kan du fa
spesifikke oppgaver som kan
hjelpe & forsta.

Tar ikke opp med lereren, fordi at
Vi har jo pensum vi ma
ga gjennom.

Blir ikke tilpasset spesielt. Vil ha
oppgaver som er tilpasset det vi
ikke er god pd i faget

Niva er bedre enn tema.

Oppsummering. Funn:

Ha noen a vaere sammen med,
snakke med, bli sett i timene, at
de forskjellige emnene blir forklart
pa ulike mater.

Nar det faglige er bra sa er det
sosiale ogsa bedre.

Flere tilpassede oppgaver og mer
gruppearbeid, praktiske oppgaver,
nivadeling og endre pa maten de
underviser pa.

Fa utfordringer i fagene, det
sosiale og det faglige pa skolen.
tilpassede oppgaver, mindre
tavleundervisning og faerre
prgver.

Pedagogisk differensiering
Faktorer:
Tempo, niva, tid og tema

- Innhold
- Prosess
- Produkt

- Leringsmilje

Hva vektlegger informantene som det mest

sentrale / viktige?

Avdekke eventuelle aspekter som ikke er snakket

om.

Dere nevnte alle gruppearbeid og
gnske om mer praktisk
undervisning. Kan dere snakke litt

om det?

Informant 2 sa noe om at leeringen
blir personlig pa din skole, kan
dere si litt om hva dere tenker om

personlig leering?
Hvordan leerer dere best?

Hvis det er greit, vil jeg gjerne
introdusere et nytt tema. Kan dere
snakke litt om hva leeringsmiljget

har & si for & veere inkludert?

Hvis dere fikk velge, hvordan
skulle undervisningen ha veert pa

skolen?

Hva er det dere ser pa som
det viktigste som kom opp

i denne samtalen?

Har dere noen temaer som
vi ikke har pratet om, som

dere tenker er viktig?
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