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Sammendrag

Dette masterprosjektet tar for seg fenomenet inkludering og hvordan det arbeides med
inkludering i videregaende skole. Begrepet inkludering har en sentral plass i politiske
styringsdokumenter, men det kommer ikke frem en bestemt mate hvordan begrepet skal
tolkes, utfgres og handteres. Malet med oppgaven er a undersgke hva lerere i videregaende
skole forteller om inkludering av elever som har vedtak om spesialundervisning. Studien

belyses igjennom falgende problemstilling og forskningssparsmal:

«Hva forteller lzerere i videregdende skole om arbeidet for a inkludere elever med

vedtak om spesialundervisning?»

Forskningsspgrsmal 1: Hvordan forstar lzereren inkluderingsbegrepet?

Forskningssparsmal 2: | hvilke sammenhenger er det hensiktsmessig a ikke ha elevene i
klasserommet i ordinaer opplaering?

Forskningsspgrsmal 3: Hvordan organiseres det for a fa til inkludering av elever med vedtak
om spesialundervisning?

Forskningssparsmal 4: Hvordan organiseres det for elevenes egen stemme i

inkluderingsprosessen?

Studien er en kvalitativ forskning hvor intervju er blitt benyttet for & samle inn data.

Intervjupersonene var tre leerere fra samme skole.

Funnene tyder pa at informantene har en felles forstaelse av begrepet inkludering, alle mener
det har noe med tilhgrighet i et felleskap. De trekker ogsa frem ulike punkter innenfor det
faglige og sosiale. De ulike informantene forteller ogsa om viktigheten av a inkludere elever
som mottar spesialundervisning bade i og utenfor ordinaer undervisning. Det vektlegges ogsa
det & tilpasse undervisningen for den enkelte elev. Studien viser ogsa forskjeller i tankegangen

til leererne om hvor apen de er for et segregert tilbud av spesialundervisning.



Forord

Denne masteroppgaven symboliserer slutten pa en 5aring lang utdannelse med UiT. Dette har
veert en spennende, leererik og sveert travel prosess. Inkludering i utdanningsprosessen har
veert noe jeg alltid har interessert meg for gjennom hele utdanningslgpet mitt. Sa valg av tema
innenfor det spesialpedagogiske felte med inkludering som fokus fglte jeg traff mitt
interessefelt veldig. Full jobb vedsiden av full utdanning var ingen spgk, men jeg er sa stolt av

asi at jeg faktisk har klart det!

Jeg ansker ogsa a takke min veileder Fredrik Danielsen for all hjelp i med og motgang under
hele skriveprosessen. @nsker ogsa a takke mine narmeste familie og venner for stette og all
veiledning i alle oppturer og nedturene det har vaert disse lange to arene. Spesielt mine to

fantastiske tantebarn som har gitt meg glede og motivasjon pa ellers tunge skrivedager.

Min arbeidsplass med alle mine kollegaer og her en stor takk til Silje Uteng for statte,

forstaelse og motivasjon til a fullfere.

Jeg vil avslutte med a takke mine informanter som tok seg tid til & besvare mine spgrsmal a

dele sine erfaringer.

Jeg gleder meg til & vaere en spesialpedagog som har mulighet til & gjere en forskijell for

fremtidige elever.

Sarreisa, 18.05.2021

Marit-Sofie Bergheim



1 Innledning

I denne oppgaven skal jeg ta for meg inkludering som fenomen, som er et komplekst begrep
som kan forstas pa ulike mater. Mal for studien er & undersgke hvordan lzreren legger til rette
og inkluderer for de elevene som har vedtak om spesialundervisning. Hva som er best for den
enkelte og hva som er felleskapets beste kan ofte bli et dilemma.

Hvordan vi i den norske skolen forstar fenomenet inkludering har retter fra Salamanca-
erkleeringen (1994) hvor begrepet fremheves og virkeliggjeres. | Salamanca-erklaringen
(1994) forklares fenomenet at i en inkluderende skole skal alle barn lere sammen, uavhengig

av deres vansker, behov og ulikheter.

Er vi i dagens skole vitne til et «inkluderingsjag» hvor elevens beste og egen stemme kommer

i andre rekke?

Jeg vil starte min oppgave med problemstillingen, en kort forklarelse av begrepet far jeg gir
en redegjgring for oppgavens oppbygning. Videre tar jeg for meg teori om inkludering,
spesialundervisning og tilpasset opplaering fer jeg nevner problemstillingen og valg av
metode jeg benytter i mitt forskningsprosjekt. | metodedelen vil jeg ogsa presentere
informantene og intervjuguiden. Sa vil jeg se pa de etiske betraktningene som er belyst i mitt
prosjekt. Videre vil jeg belyse funnene og tar resultat og drafting felles. Jeg avslutter med en
konklusjon hvor jeg ser pa aktualiteten av forstaelsen av begrepet som sett i sammenheng
med valgt teori. Helt til sist i oppgaven min ligger vedleggende til oppgaven; infoskriv,
samtykkeerklzaring, informasjonsguide og NSD sin godkjennelse av prosjekter. Jeg vil ogsa

belyse oppgavens struktur i punkt 1.3.

Noen av funnene jeg sitter igjen med er ulikhetene av 4 tolke fenomenet inkludering. Jeg
stiller meg sparrende til om det er na pa tide og angripe/forsta begrepet pa en ny og mer
moderne mate med leerernes egne fortellinger og min tolkning. Dette vil komme frem i

resultatdelen og drgftingen min far jeg avslutte mer en oppsummering og konklusjon.



1.1 Problemstilling
I mitt masterprosjekt skal jeg besvare fglgende problemstilling;

«Hva forteller leerere i videregaende skole om arbeidet for & inkludere elever med vedtak om

spesialundervisning?»

For & kunne forsgke a svare pa problemstillingen har jeg benyttet meg av kvalitative

forskningsintervju som metode, dette vil jeg greie mer ut om i metodekapittelet.

Forskerspagrsmalene jeg benytter meg av i min forskning har jeg laget for a spisse

problemstillingen.

Forskningsspgrsmal 1: Hvordan forstar lzereren inkluderingsbegrepet?

Forskningsspgrsmal 2: | hvilke sammenhenger er det hensiktsmessig a ikke ha elevene i
klasserommet i ordinaer oppleering?

Forskningssparsmal 3: Hvordan organiseres det for a fa til inkludering av elever med vedtak
om spesialundervisning?

Forskningsspgrsmal 4: Hvordan organiseres det for elevenes egen stemme i

inkluderingsprosessen?

1.2 Begreper

I min problemstilling og mine forskersparsmal bruker jeg blant annet begrepene inkludering,
spesialundervisning og tilpasset opplaring. Videre falger en kort redegjerelse av begrepene
(Utdanningsdirektoratet, 2017)

I ny overordnet del av leereplanverket sa skal skolen utvikle et inkluderende felleskap, dette
blant annet igjennom stattende leeringsmiljg, elevmedvirkning og tilhgrighet. Peder Haug
(2014) forklarer inkludering som et komplekst begrep siden begrepet inneholder mange ulike
betydninger over flere omrader. Haug (2014) trekker frem det sterke fokuset pa relasjonen
inklusjon og spesialundervisning og dette vil prege denne fremstillingen, trekker ogsa frem
etter hans mening at spesialundervisningen burde avskaffes nar den inkluderende skole
diskuteres. Videre forklare Haug (2014) inkluderende skolen med at skolen har ansvaret for at

alle elevene skal lykkes i lering samtidig som variasjonen i elevene er store.



Noen elever trenger spesiell hjelp og statte for a fa utbytte av a vere pa skolen. Haug (2014)
trekker ogsa frem at i den inkluderende skole ma det vere spesielle tiltak for noen elever, men
det er samtidig et stort behov for a utvikle arbeidsformer som tilpasset alle elever og den
enkelte inkluderende situasjonen de er forventet a sta i. Haug (2014) peker videre pa
viktigheten av at inkludering er innbakt i en serie ulike sammenhenger fra det brede
samfunnet, via lokalmiljget, familien, skolene og til klasserommet. Sa deler Haug (2014)
begrepet inkludering inn i horisontal og vertikal dimensjon. Horisontal inkludering er
forstaelsen av innholdet i begrepet mens vertikal dimensjon beskrives som den politiske og

forvaltningsmessige inkludering og her helt ned til det enkelte klasserommet (Haug, 2014).

85-1 Spesialundervisning — Elever som ikke har eller ikke kan fa tilfredsstillende utbytte av
det ordinzere opplaringstilbudet har rett til spesialundervisning. Det opplaringsloven i dette
punktet opplyser om er en viderefering av den tilpassete opplearingen. Dersom en elev ikke
har eller ikke kan fa et tilfredsstillende utbytte av den ordinzre opplaringen selv nar den er
tilpasset er det kanskje ngdvendig & undersgke om det er behov for spesialundervisning. Dette

kommer jeg tilbake til i kapitelet om spesialundervisning i teoridelen (Opplearingslova, 1998).

Spesialundervisning er retten til individuelt tilpasset opplering for elever som ikke har
tilfredsstillende utbytte av den ordinzre undervisningen. | opplaringsloven 85 star det skrevet
fglgende om rett til spesialundervisning:

«Elvar som ikkje har eller som ikkje kan fa tilfredsstillande utbytte av det ordinzre

opplaringstilbodet, har rett til spesialundervisning.» (Oppleringslova, 1998)

81-3 Tilpasset oppleering — Opplaringen skal tilpasses evnen og forutsetninger til den
enkelte elev, leerling, praksiskandidat og leererkandidat. Det opplaringsloven her opplyser om
er at alle elever uansett evne og behov skal undervisningen alltid tilpasses den enkelte. Dette
kan for eksempel variere alt ifra dersom man har knekt en arm og far hjelp til a skrive eller
mulighet til & benytte seg av datamaskin eller muntlig pa en preve. Dette er bare et av mange
muligheter men jeg valgte & benytte meg av dette for a skissere eksemplet (Opplaringslova,
1998).



1.3 Oppgavens oppbygging
Denne oppgaven bestar av seks kapitler i tillegg til ssmmendrag, forord, litteraturliste og
vedlegg.

Kapittel 1: I innledning til undersgkelsen hvor formal, bakgrunn for valg av tema,
problemstilling og forskersparsmalene er presentert. Begrepet inkludering,

spesialundervisning og tilpasset opplaring er ogsa kort redegjort for.

Kapittel 2: Beskriver teorier som er sentrale for min valgte problemstilling. Jeg vil ta for meg
blant annet begrepet inkludering, salamanca-erklaeringen og inkludering i et historisk lys.

Kapittel 3: Denne delen av oppgaven er den metodiske beskrivelsen av undersgkelsen. Jeg
tar for meg mitt vitenskapelige stasted, metodevalg, gjennomfgring av datainnsamling,

analyseverktgy samt etiske betraktninger og kvalitet.
Kapittel 4: Her har jeg samlet resultatene jeg har kommet frem til i min forskning.

Kapittel 5: Dette kapittelet er drgfting av funnene mine og resultatene som er presentert i

kapittel 4. Jeg benytter meg ogsa av kapittel 2 som teoretisk grunnlag.

Kapittel 6: Denne delen tar for seg oppsummering og konklusjon, samt veien videre.



2 Teorl

| dette kapittelet skal jeg redegjgre for fenomenet inkludering. Jeg skal ta for meg inkludering
i et historisk lys samt nyere forskning og teorier om begrepet. Jeg vil ogsa ta for meg

spesialundervisning og veiledere for spesialundervisning fra utdanningsdirektoratet.

2.1 Hvaer inkludering?

Begrepet inkludering har over en lengre periode blitt mye brukt innenfor barnehage og skole,
dette gjelder spesielt de nordiske landene men ogsa internasjonalt etter Salamanca

erkleringen fra 1994, i 1997 ble begrepet ogsa brukt i lzererplanen. Videre i teoridelen vil jeg
greie kort ut om Salamanca erklaringen samt drgfte inkludering i lys av ulike teoretikere. Jeg

vil ogsa avslutte med & forklare spesialundervisning sett i lys av inkluderingsbegrepet.

Befring (2020) forklarer og inkludering som et indrebegrep hvor det er den enkeltes erfaringer
og opplevelser som gjelder. A veere inkludering i skolen betyr etter Befring (2020) sin
beskrivelse opplevelsen av a hare til i skolefelleskapet som en verdsatt deltaker. Befring

(2020) legger til felgende sitat om inkludering;

«Inkludering er en verdi som vektlegger at barn skal ha tilhgrighet til noen i et sosialt
felleskap der de far oppleve a veaere gnsket og verdsatt. Dette innebzrer at de far erfart
felleskap og vennskap og noen likeverdige a dele interesser, glede og utfordringer med.»
(Befring, 2020 s.46)

Befring (2020) trekker sa frem berikelsesperspektivet som er et laeringsperspektiv hvor det er
fokus pa kvaliteter med gode skoler og lerere. Pa systemniva er det elevmangfoldets sin verdi
og pa individniva er det & sette barnet i et positivt lys. Berikelsesperspektivet gir derfor

uttrykk for at man ma se pa mangfoldet som en berikelse, alle elever ma oppleve seg verdsatt

0g mgte barn med tillit samt positive forventninger.

Salamanca erklaeringen

1 1994 i Salamanca i Spania ble det avholdt en verdenskonferanse om spesialundervisning.
Her ble de enige om en ny uttalelse om utdanning av alle funksjonshemmede barn hvor

inkludering var grunnlaget. P& konferansen ble det ogsa vedtatt et nytt rammeverk som et



ledene prinsipp at alle skolen skulle ta imot alle barn, avhengig av deres fysiske, sosiale,
emosjonelle, intellektuelle, spraklige eller andre forhold. Alle barn har rett pa a ga pa skolen
neermest seg uavhengig av utfordringer. Salamanca-erklaeringen legger til grunn med en
forpliktelse «education for all» og erkjenner ngdvendigheten av a tilby utdanning til alle barn,
unge og voksne i det vanlige utdanningssystemet. Ordiner skole med denne inkluderende
orienteringen er mest effektiv mot a bekjempe diskriminerende holdninger, bygge et
inkluderende samfunn og oppna utdanning for alle. Erkleringen ble undertegnet av 25
internasjonale organisasjoner samt 92 nasjoner hvor blant annet Norge undertegnet og hadde
dette som ambisjon & etterleve. Prinsippene i Salamanca-erklaringen gir en veiledning om
hvordan man skal organisere og planlegge spesialundervisningen, her skal det veere et
overordnet fokus pa a imgtekomme alle barn og det a gi alle barn en tilfredsstillende
opplearing (UNESCO,1994).

Salamanca-erkleringen sier fglgende;
«These documents are informed by the principle of inclusion , by recognition of the need to
work towards ““ schools for all” - institutions which include everybody, celebrate differences,

support learning, and respond to individual needs» (Unesco 1994, s. iii).

I UNESCO sin Salamanca-erklaring beskrives ogsa inkludering med «the right of all
learners» og «the full potential of every individual» noe som signaliserer et individfokus
rundt begrepet inkludering. Utgangspunktet til denne individuelle forstaelsen kan ha noen
med a gjare a se den enkeltes elev deres behov og det a forsgke & tilpasse den enkelte elev i
skolen. UNESCO sier ogsa noe om viktigheten rundt hele organisasjonen og at et individuelt
inkluderingssyn og organisatorisk inkluderingssyn ma virke sammen (Unesco,1994).

Opplearingsloven i (1998) endret grunnskoleopplearingen i Norge og gjelder dermed bade for
grunnskolen og videregaende opplaring. Norge har i tillegg forpliktet seg til flere
internasjonale konvensjoner her blant annet Salamanca-erklaringen (1994). Her ble det lagt
klare fgringer for undervisningstilbudet for barn og unge med serskilte opplearingsbehov.
Salamanca-erkleringen er spesielt relevant da den har i stor grad lagt grunnlaget for hvordan

vi i dag ser pa inkluderingsbegrepet.



Inkludering i et historisk lys

St.meld.nr. 88 (1966-67) sa pa utviklingen om funksjonshemmedes omsorg var et brudd med
seeromsorgstenkningen og etter dette ble det lansert normaliseringsprinsippet om & ikke lage
ungdvendige skiller mellom funksjonshemmede og andre. Pa bakgrunn av denne tankegangen
ble det i 1969 nedsatt en komite ledet av Knut Blom for & utarbeide regler for hvordan
spesialundervisningen kunne innarbeides i den alminnelige grunnskolelov av 1969.
Blomomiteen avga i 1970 sin innstilling kjent som «integreringsloven» og spesialskoleloven
ble opphevet samt at reglene om spesialundervisningen ble tatt inn i grunnskoleloven. Kort
fortalt omhandlet dette at barn og unge med laerevansker skulle inn i det alminnelige
skolesystemet (NOU 1995:18).

Inkludering sett i skolesammenheng var far leereplanen KUF 1996 et ukjent begrep. Her tok
det ikke lang tid far det var innarbeidet noen Peder Haug (2005) mener skyldes at begrepet i
2005 var blitt kjent. Selve inkluderingsbegrepet ble en reform i skolen og det ble lagt stor vekt
pa at skolen skulle tilpasses barnet & ikke omvendt. | NOU (2009) «Rett til leering» er
begrepet hyppig nevnt. | rapporten trekkes blant annet det frem fire sentrale elementer av
inkluderingsbegrepet. Det farste viktige elementet som trekker frem var & gke felleskapet, alle
elever ma veere medlem av en gruppe eller en klasse, slik at alle far ta en del av skolens
sosiale liv. Det neste elementet var & gke deltakelsen slik at alle elever ma kunne bidra til
felleskapet ut ifra sine forutsetninger. Neste element var & gke demokratiseringen hvor alle
skal bli hert, og alle elever og foresatte skal fa uttale seg og pavirke sine egne interesser. Siste
element var & gke utbytte slik at alle elever skal ha god opplering faglig og sosialt (NOU,
2009, s.55). Her kan vi se at det vektlegges viktigheten av felleskap, deltakelse, demokrati og

gkt utbytte som sin forklaring av inkluderingsbegrepet.

Statped (2020) forklarer at inkludering handler om a tilpasse leeringsmiljget til mangfoldet for
a kunne gi alle elever en reell mulighet til & delta i det faglige og sosiale felleskapet i skolen.
Statped (2020) legge vekt pa at et inkluderende leringsmiljg verdsetter mangfoldet og dette er

fundamentet for & kunne skapet et inkluderende leeringsmilja.

Statped (2020) har som mal a fremme inkludering og arbeider for at alle skal kunne delta i

skolens leeringsfelleskap, med dette innebeerer det at alle har en opplevelse av sosial



tilhgrighet og at skolens pedagogiske tilbud skal vere tilpasset den enkelte elevs behov og
forutsetninger. Dette for a kunne gi faglig utvikling men ikke minst menneskelig utvikling.

Olsen (2013) forklarer inkludering med en figur hvor eleven beveger seg kontinuerlig
innenfor treforskjellige dimensjonene. Nar fokuset flytter seg vil ikke eleven vare i sentrum
av de samme dimensjonene til enhver tid. Men dimensjonene vil veere der hele tiden.
Harkestad hevder at inkluderingen retter seg mot tresidig perspektiv faglig, sosial og kulturelt.
Gjennom for eksempel et segregert tiltak i skolen vil skolen oppfyllet kravet rundt tilpasset
opplaring men mister de andre inkluderingsdimensjonene. Olsen legger til videre at i et
inkluderende perspektiv vil den faglige inkluderingen alltid vaere i symbiose med en kulturell
og sosial inkludering (Olsen, 2013).

Olsen (2013) nevner ogsa at begrepet inkludering ofte kommer i sammenheng med begrepet
tilpasset oppleering. Hun trekker videre frem at tilpasset opplering er en forutsetning for en
inkluderende skole. I opplearingsloven 81-3 er det lovfestet rett til tilpasset opplering. Videre
forklarer Olsen at et tilsynelatende segregert tilbud kan ha et inkluderende mal. En
undervisningstime alene med leerer kan gi eleven verktgyene for a bidra bade faglig, sosialt og
kulturelt, men denne tiden utenfor klasserommet vil elevene miste de gvrige dimisjonene slik

at inkluderingen faller.

I 2016 ble denne figuren utbedret og fornyet. Olsen, Mathisen og Sjgblom (2016) legger til at
forstaelsen av hva inkludering er og opplevelsen av a vaere inkludert er sveert individuelt. De
forklarer videre at det er vanskelig & snakke om en perfekt inkludering eller grader av
inkluderingen. Inkludering ma derfor heller oppfattes som en ledestjerne eller et mal det ma
arbeides for & oppna. Videre fra Olsen sin «inkluderings treenighet» fra 2013 har de

bearbeidet forstaelsen av inkludering til & tilfaye organisatorisk (Se figur 1).

Oppgaven til alle de tre dimensjonene har en felles oppgave a skape et leeringsmiljg hvor
eleven opplever god helse, trivsel, leering og tilhgrighet. Videre forklares begrepet med at
faglig inkludering vil si at skolen og ansatte i skolen legger til rette for leeringsmiljget hvor
den enkelte elev i starst mulig grad far utnyttet sitt potensiale for lzering. Den sosiale
inkluderingen mener Olsen, Mathisen og Sjgblom (2016) handler om laeringsmiljget skal gi
eleven opplevelse av trygghet og tilhgrighet. Nar de forklarer det siste begrepet kulturell
inkludering blir dette sett i sammenheng med at leeringsmiljget er et miljg eleven selv kan
8



identifisere seg med, hvor mangfoldet til den enkelte elev er ivaretatt og leeringskulturen er
hay. Videre papeker de at sammenhengen mellom de tre dimensjonene (faglig, sosial og
kulturell) er at de kan brukes som selvstendige begreper men ngyehenger sammen og vil her
pavirke hverandre. Nar fokuset til eleven blir flytte seg vil ikke eleven alltid veere i midten av
dimensjonene hele tiden, men dimensjonene vil alltid vere der. Her trekker Olsen, Mathisen
og Sjgblom (2016) frem et eksempel hvor en elev blir tatt pa et grupperom for & forberede
eleven pa begreper som senere vil brukes i en stgrre gruppe. Dette tiltaket vil her kunne styrke
elevens faglige dimensjon, selv om dette tiltaket vil pavirke den sosiale dimensjonen svakt
med en slik aktivitet. | tillegg til de tre dimensjonene jeg har nevnt fra Olsen (2013) og Olsen,
Mathisen og Sjeblom (2016) legger de til et fjerde som er den organisatoriske inkluderingen.

Organisatorisk

Sosial

Fagfig Kulturell

Figur 1 Inkluderingens treenighet

(Figur 1 Faglig inkludert? S.18. Olsen, Mathisen og Sjgblom, 2016)

Denne fjerde inkluderingsforstaelsen er den som skal danne basisen for de tre tidligere nevnte.
Opplevelsen fra elevgruppen rundt de tre inkluderingsdimensjonene faglig, sosialt og kulturelt
er avhengig av hvordan skolen har organisert leeringsmiljget. Slik Olsen, Mathisen og

Sjeblom (2016) forstar det kan organisatorisk inkludering forklares som en forutsetning for
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elevens opplevelse av a veere inkludert, som for eksempel faglig inkludert. Alle elever uansett
evner og forutsetninger som ogsa kan innebzre et behov for spesifikke organiseringsmodeller
i skolen. Videre definerer de den organisatoriske inkluderingen som en universell utforming,
psykosial miljg og tilpasset oppleering. Universell utforing stiller krav til at offentlige bygg
skal veere tilgjengelig for flest mulig som ogsa gjelder det fysiske rommet men ogsa tilgang til
informasjon. Her for eksempel at det er tilrettelagt med heis i bygg hvor det er trapper.
Psykososialt miljg sier noe om viktigheten til at oppleeringen skal oppleves trygg og at
elevene skal oppleve sosial tilhgrighet. Det siste prinsippet om tilpasset opplering innebzrer
at opplaeringen skal tilpasses den enkelte elev, dens behov, evner og forutsetninger. Tilpasset
opplaering kan her forstas som et viktig verktay for at skolen skal kunne nd malsetningen om
inkludering. Her spesielt for at elevene skal oppna & ha en opplevelse av a vare faglig
inkludert. (Olsen, Mathisen og Sjgblom, 2016)

Rapporten «Inkluderende felleskap for barn og unge» 2018, en ekspertgruppe satt sammen
med blant annet Thomas Nordahl trekker inn enda et punkt for inkludering her psykisk
inkludering. Ekspertgruppen vektlegger faglig/pedagogisk inkludering som de forklarer som
deltakelse i faglige/pedagogiske aktiviteter med utbytte. Sosial inkludering som menes med
deltakelse i felleskapet med andre og psykisk inkludering som menes med hvordan barn og
unge selv opplever at de er inkludert. Her mater vi altsa pa enda et punkt for inkluderingen
den psykiske inkluderingen og hvordan barnet selv opplever deres inkludering (Nordahl,
2018).

Marit Uthus (2020) skriver blant annet i boken sin «Spesialpedagogen i en inkluderende
skole» om segregert opplaring til elevens at a skulle anerkjenne segregerte fellesskap som
noe verdifullt for noen elever men som ogsa kan oppfattes som en han mot menneskeheten og
likeverd. Likevel nevner Uthus (2020) at det er god grunn til & se pa spesialpedagogenes
erfaringer rundt de elevene som ikke har forutsetninger til & oppna inkludering i skolens
ordinere opplaringstilbud. Med mer fleksible lgsninger i det organisatoriske systemet i
skolen mener hun at flere elever far tilgang pa positive opplevelser av mestring, tilhgrighet og
en unik personlig opplevelse av inkludering. Samtidig er det viktig & veere observant pa en
eventuell fallgruve ved a apne opp for et segregert opplaringstilbud for elever med saerskilte
behov (Uthus, 2020).
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Uthus (2020) legger til at hvis det skal spares inn penger et sted er sjansen stor for at det
rammer spesialundervisningen og hvis leererne er stilt til ansvar for elevens laeringsutbytte og
testresultater kan et segregert tilbud anses som ngdvendig for & avlaste dem. Under disse gitte
betingelsene som leaererne star i kan det til og med vise seg at et segregert tilbud er til elevens
beste. Med dette som bakteppe kan det sla svert uheldig ut hvis segregert tiltak anerkjennes
som en god ramme for opplaeringen rundt noen elever. Spesialpedagogene i boken til Uthus
(2020) erfarer at mange elever med serskilte behov opplever a vinne av a ta del i skolens
ordinere leeringsfelleskap og at de erfarer at de selv, medelever og lerere berikes i mgte med

forskjeller elevene representerer.

Uthus (2020) fremhever i sin studie at spesialpedagogenes forstaelse av inkludering som en
subjekt opplevelse hos den enkelte elev, altsa deres opplevelser rundt tilhgrighet og faglig
mestring i sosiale felleskaper. Her kommer det frem spesialpedagogene i studien erfarer at
dersom elevene opplever mestring i faglige aktiviteter sammen med medelever hvor de ogsa
opplever positiv relasjon med laerere og medelever er de elevene som opplever seg inkludert.
Videre kommer det frem at de elevene med sarskilte behov ogsa opplever inkludering
innenfor ordinzr klasse, men andre elever ogsa med sarskilte behov som over en kortere eller
lengre tidsperiode trengte a ta del i et segregert tiloud for a oppleve inkludering. Videre
trekker Uthus (2020) frem et helsefremmende inkluderingsbegrep hvor inkludering ma forstas
som det & oppna positive opplevelser av tilhgrighet og mestring. Ved a benytte et
helsefremmende inkluderingsbegrep hvor tilhgrighet og mestring er kriteriene for a oppleve
inkludering hevder Uthus (2020) at dette gir rom for & tenke nytt rundt jobben til
spesialpedagogene. Det viktige da er ikke om spesialundervisningen gis i ordinar eller
segregert tiltak. Dersom man har som bakteppe de valgene som tas bidrar til positive
opplevelser og muligheten til tilhgrighet og mestring for elevene. Dette kaller Uthus (2020) et
utvidet systemorientert perspektiv hvor bade ordinzr undervisning og segregerte tiltak ma
vurderes for & kunne innhente malet om inkludering for alle elevene. Poenget med dette
mener Uthus (2020) at hver enkelt spesialpedagog kan ta selvstendige beslutninger stilt
ovenfor den enkelte elev i trad med elevens beste i fokus. Det helsefremmende
inkluderingsbegrepet skal altsa legge vekt pa elevens subjektive opplevelser av tilhgrighet og

mestring samt en utvidet systemorientert perspektiv (Uthus, 2020).
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Uthus (2020) legger ogsa frem noen funn i hennes studie angaende segregert tilbud i skolen.
Spesialpedagogene i studien forteller om noen elever med seerskilte behov som har positiv
erfaringer av inkludering i ordinaer opplaring, mens andre elever ikke oppnar slike positive
opplevelser. Dersom laringsutfordringene er store nok eller at behovene fraviker
medelevenes er opplevelsene til spesialpedagogene at selv med en godt fungerende tilpasset
ordinzr oppleering noe ikke alle elever far en positiv opplevelse av. Da opplever
spesialpedagogene at en inkluderende opplevelse i skolen er best tilgjengelig i et segregert
tilbud. Uthus (2020) trekker ogsa frem viktigheten av at den inkluderingsfenomenet sett i lys
av rettighet baserte og ideologiske sannheter om at inkludering skal forega innenfor skolens
ordinaere opplearing star i kontrast mot det de erfarer er sant for den enkelte elev.

Uthus (2020) skriver ogsa at det er viktig & veere klar over at elever med sarskilte behov ikke
er en ensartet gruppe elever. Her er det snakk om elever med store variasjoner som har et vidt
spenn. Det kan variere fra for eksempel elever med Downs syndrom, lese- og skrivevansker,
sprakvansker, ADHD, sansetap, matematikkvansker og med flere. Her trekker hun videre
frem at viktigheten av elevens unike forutsetninger og behov bade faglig, sosialt og
emosjonelt har en betydning for deres utbytte av oppleringen. For noen vil det vere lettere a
oppna et tilfredsstillende utbytte av opplaeringen hvor det for andre vil veere vanskelig. Det
legges ogsa frem at et segregert tilbud hvor kvaliteten pa opplearingstilbudet er darlig vil
elever kunne ha et negativt utbytte av denne og da ikke bare faglig men ogsa sosialt og

emosjonelt.

I studien til Uthus (2020) kommer det ogsa frem at elever med sarskilte behov kan oppleves
at star i veien for leereren i ordineer opplaering, dette med bakgrunn pa all den tiden lererne er
ansvarliggjort for elevens leringsresultater pa ulike tester og prever. | tillegg hvis leererne
ikke har god nok kunnskap og kapasitet til a ta ansvar for elever med sarskilte behov innenfor
den ordinare opplaringen sa kan dette fa negative konsekvenser for elevens utbytte av
opplaringen. Forskjellen mellom ordinzr opplaering og segregerte tiltak er vanskelig a
studere da det forutsetter at den samme eleven studeres i de samme settingene. Uthus (2020)

foreslar en endring i spesialpedagogens roller med fglgende sitat:

«Pa dette grunnlaget foreslar jeg at spesialpedagogenes rolle i en inkluderende skole

omdefineres fra & handle om rigide, klart opptrukne rammer eller forordninger for
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opplaringen til elever med sarskilte behov til & handle om deres muligheter til & utprave
profesjonelle handlinger til beste for den enkelte elev» (Uthus, 2020 5.127).

Her gir Uthus (2020) ansvaret til den enkelte spesialpedagog a ta valg hvor det er tilpasset og
inkludert for den enkelte elev etter det hver enkelt elevs beste. Spesialpedagogen skal altsa
selv vurdere balanse elevene er best tjient med nar det kommer til & delta i ordineert

oppleringstilbud eller segregerte tiltak.

Uthus (2020) trekker ogsa frem et bade og-perspektiv som er a ikke se pa individperspektivet
og systemperspektiv som to motsatte perspektiver. Men det & kunne forsta perspektivene som
to sider av samme sak. Serskilte behov ma forstas bade pa et individuelt plan og i lys av det

opplearingsmiljget eleven er en del av.

Hausstatter (2007) skriver om selvets utsettelse og inkluderingens dilemma. Hausstatter
(2007) forklarer dette med at selvstendige frie individet som er et ngdvendig utgangspunkt
forandring, mens han videre skriver om individualitet som fenomen er sveert problematisk ut
ifra postmoderne teori. Her trekker han frem et eksempel om en spesialpedagog som spar en
elev om eleven faler seg inkludert i skolen. Eleven svarer at hun faler seg inkludert sammen
med to medelever hvor hun deltar i aktiviteter hun liker. Eleven nevner at hun fgler seg hert
og har muligheten til & si sine meninger i skolen. Det Hausstétter (2007) trekker frem som
vanskelig med denne situasjonen er hvordan definisjon eleven selv egentlig benytter seg av

for & besvare spgrsmalet om eleven faler seg inkludert.

Hausstatter (2007) forklarer inkludering som en del av felleskapet, deltagelse, demokrati og
utvikling. Videre trekker Hausstétter (2007) frem at eleven kanskje benyttet seg av sine
forforstaelser av begrepet inkludering men stille sparsmalstegn til om elevens definisjon gir
nok grunnlag til & besvare sparsmalet om hun er inkludert eller ikke. Pa hvilket grunnlag har
eleven med kun sin forforstaelse mulighet til & gi sin forklaring av begrepet kan veere nok til
at spesialpedagogen skal fa informasjon nok om elevens inkluderingsfalelse (Hausstétter,
2007)

Kerstin Gdransson og Claes Nilholm publiserte i 2014 artikkelen Conceptual diversities and
empirical shortcomings — a critical analysis of research on inclusive education. Formalet med

artikkelen er en kritisk analyserende forskning av inkluderende visjon. Grunnlaget for
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analysen er en analyse med hensyn til hvordan inkludering er definert og hvilken kunnskap
som gjer skoler og klasserom mer inkluderende. Utgangspunktet videre i studien er a se pa
inkludering som en ide om hvordan skoler og klasserom skal kunne oppna det. Géransson og
Nilholm (2014) deler forstaelsen av inkludering inn i fire deler; (A) inkludering som tar for
seg plassering av elever med nedsatt funksjonsevne i ordingr undervisning, (B) inkludering
som oppfyller elevens sosiale/faglige behov for elever med nedsatt funksjonsevne, (C)
inkludering som mgter alle elevers sosiale og faglige behov og (D) inkludering som

opprettelse av samfunn.

| forskningen sitter de igjen med resultatet som de legger frem ved hjelp av en tabell. Funnene
resulterte i at kategoriene jeg tidligere har nevnt A-D som er hierarkisk knyttet til hverandre i
at D forutsetter kategoriene C, B og A og C forutsetter kategoriene B og A og sa videre. (Se
figur 2 Goransson og Nilholm 2014).

D. Creation of communities

with specific characteristics

C. Meeting the social and/or academic needs of all pupils

B. Meeting the social and/or academic needs of pupils with disabiliries

A. Placement of pupils with disabilities in general education classrooms

Figur 2 Different types of definition of inclusion and their hierarchical relations

Pa denne maten som det er illustrert i figur 2 med de fire definisjonene en mate a forsta hva
som er viktig i en inkluderende opplaring som gar fra A til D. Videre i artikkelen tar

Goransson og Nilholm (2014) opp spersmalet om hvem som bgr bestemme hvilken versjon
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av inkludering som skal vaere malet med skole. Her mener de at dette i stor grad er et politisk
sparsmal. Forskere bar strekker seg etter a finne mater og nivaer hvor inkludering kan oppnas
for et bestemt utdanningssystem. I tillegg legger de frem at de tror pa at forskere alltid ma
veere apen for ulike ideer om opplering. Artikkelen legger frem at det bar vaere mere
forskning pa hvordan lykkes med inkluderingsfaktorer i opplaringen for & kunne gi svar pa
hva som er den beste og de riktige inkluderingsnivaene i skolen og i klasserom. Goransson og
Nilholm (2014) vektlegger at ny forskning ikke bar ses pa som en kritikk av tidligere

forskning men at det trengs mer og nyere forskning pa inkluderende spesialundervisning.

Inkluderingen kan ses som en kontinuerlig prosess fra den fysiske plasseringen av elevene
med leringsutfordringer i den ordinere klassen videre til en metode a drive opplaringen pa
slik at alle barn er faglig og sosialt inkludert. Med denne figuren kan et inkluderende felleskap
oppsta noe som strekker seg utover skolen og videre i samfunnet. Med at det er en hierarkisk

modell tar farste steget for fysisk plassering og det forrutsettes av de andre stegene i figurer.

2.2 Spesialundervisning
Oppleringsloven (1998) forklarer hvordan spesialundervisning blir gitt til de elever som har
enkeltvedtak i kapittel 5 i opplaringsloven. Retten til spesialundervisning har de elevene som

ikke kan nyttiggjare seg av den ordinzere opplaringen. Videre forklarer opplaringsloven;

«l vurderinga av kva for opplaringstilbod som skal givast, skal det szrleg leggjast vekt pa
utviklingsutsiktene til eleven. Opplaringstilbodet skal ha eit slikt innhald at det samla tilbodet
kan gi eleven eit forsvarleg utbytte av opplaeringa i forhold til andre elevar og i forhold til dei
opplaringsmala som er realistiske for eleven. Elevar som far spesialundervisning, skal ha det
same totale undervisningstimetalet som gjeld andre elevar, jf. § 2-2 og § 3-2.»
(Opplaeringslova, 1998, kapittel 5).

«Veilederen Spesialundervisning»

Utdanningsdirektoratet publiserte i 2014 «Veilederen Spesialundervisning», en veileder som
tar for seg tilpasset oppleering, rettigheter og fasene i saksgangen. Den avslutter ogsa med a ta

en gjennomgang av de 6 fasene som jeg kort skal greie litt mere ut det jeg anser som relevant.
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Fase 1

Fase 1 dreier seg om bekymringen rundt et barn som mistenkes a ikke fa godt nok utbytte av

den ordineare undervisningen. Udir (2014) forklarer fglgende om denne fasen:

«Denne fasen far eleven ordinar opplering, og ikke spesialundervisning. Fasen kjennetegnes
ved at noen pa skolen, foreldrene eller eleven stiller spgrsmal ved om eleven far
tilfredsstillende utbytte av den ordinzre opplaringen. Arsaken til bekymringen kan vere at

eleven strever faglig eller sosialt.» (Udir, 2014, s 35).

Her forklares det altsa at eleven far ordineer opplaring men at noen stille spgrsmalstegn til
utbytte av undervisningen eleven far. Skolen er i denne fasen pliktig til & sette inn tiltak samt
tilpasse opplaeringa som er lovfestet i opplaeringsloven §1-3 (Oppleringsloven, 1998). Her
skal det kartlegges, vurderes, utpragves og testes ulike former for Pedagogisk-psykologisk
tjeneste far en henvisning. Dersom det viser seg etter disse forskjellige tiltakene er testet ut
skal rektor informeres og en henvisning om en sakkyndig vurdering skal sendes til PPT. Dette

er regulert i opplaeringslovens 85-1 og 5-4.
Fase 2

Fase 2 er prosessen med henvisning til PPT som her skal foreta en sakkyndig vurdering ut ifra
elevens behov. Her ligger det ogsa et krav om at foreldre/foresatte og eleven har gitt sitt
samtykke for den sakkyndige vurderingen kan iverksettes. Under dette ligger det et sveert

viktig punkt som Udir (2014) forklart pa fglgende mate;

«... Fraeleven har fylt 15 ar, er det tilstrekkelig med elevens samtykke i saker om
spesialundervisning. Foreldrenes samtykke er ikke lenger ngdvendig. Det er viktig at foreldre
har diskutert spesialundervisning med eleven. Videre er det viktig at eleven er innforstatt med

hva dette er, og hvorfor han eller hun trenger spesialundervisning.» (Udir, 2014 s. 41-42)

Det vil si at barn over 15 ar kan selv takke ja eller nei til den sakkyndige vurderingen og
spesialundervisning. Ved overgang til videregaende skole skal det utarbeides en ny sakkyndig
vurdering, med dette innebzrer det at det ma sendes en ny henvisning til PPT med et nytt
samtykke fra foreldre/foresatte og eleven (Udir, 2014).
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Fase 3

| fase 3 skal den sakkyndige vurderingen gjennomfgres av PPT. Den sakkyndige vurderingen
skal inneholde en utredning og anbefaling som PPT har gjort pa bakgrunn av tester og
samtaler. Utredningen skal vise om eleven har et behov for spesialundervisning, hvorfor
eleven tidligere ikke har fatt tilfredsstillende utbytte av opplaringen og vanskene til eleven.
Anbefalingen skal gi informasjon til skolen om hvilke oppleringstilbud PPT anser som
viktige for a gi eleven et best mulig forsvarlig oppleeringstilbud. Den sakkyndige vurderingen

skal ogsa ta for seg timeantallet eleven far av spesialundervisning i aret (Udir, 2014).
Fase 4

| fase 4 kommer vi over til vedtaksfasen, i denne fasen skal skolen vurdere om eleven har rett
til spesialundervisning. Skoleeier skal da fatte et enkeltvedtak som skal ta stilling til hva som
er et forsvarlig tilbud til den gitte elev. Enkeltvedtaket skal si noe om innholdet i
opplaringstilbudet. Hva eleven skal oppna, hva eleven eventuelt skal ha fritak for og blant
annet kompetansemal. Videre skal enkeltvedtaket ta for seg omfanget av
spesialundervisningen, altsa hvor mange timer spesialundervisning eleven skal ha.
Organiseringen av spesialundervisningen skal ogsa med i enkeltvedtaket, her om eleven skal
delta i klasse, pa gruppe, ha eneundervisning eller annen alternativ opplering. Til slutt skal
enkeltvedtaket si noe om kompetansen til de som skal jobbe med eleven, er det leerere,

spesialpedagoger, logopeder eller for eksempel miljgarbeidere (Udir, 2014).
Fase 5

Den 5 og nest siste fasen tar for seg planleggingen og gjennomfaringen nar skolen har fattet et
enkeltvedtak. Her skal det utarbeides en individuell oppleringsplan (10P), 0P skal alle
elever med spesialundervisning ha som er forankret i opplaringsloven 8§5-1. IOP’en skal
bygge videre pa enkeltvedtaket og skal sikre at eleven far et likeverdig og tilpasset
oppleringstilbud. IOP’en skal beskrive mal, arbeidsmater, innhold og vurdering slik at elever
som mottar spesialundervisning fir et helhetlig opplaringstilbud. IOP’en er ogsa et
arbeidsverktgy for skole og laereren for a kunne vare sikre pa at eleven mottar det

opplaringstilbudet eleven har rett til i samsvar med enkeltvedtaket som er fattet (Udir, 2014).
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Fase 6

Den siste og 6 fasen er evalueringen og vurdering av veien videre. | denne fasen skal elevens
utvikling vurderes her i form av en arsrapport som skal ta for seg hva som har blitt jobbet med
ut ifra IOP som er laget. Rapporten skal ogsa ta for seg om det er videre behov for

spesialundervisning (Udir, 2014)

Veilederens spesialundervisning tar for seg prosessen fra man tenker at et barn ikke har
tilfredsstillende utbytte av den ordinzre undervisningen og da rett til spesialundervisning. Jeg
anser dette som relevant for min oppgave da det i spesialundervisning stiller krav om & lage
IOP. En IOP eller individuell opplaringsplan skal bygge videre pa PPT sin sakkyndige
vurdering for a sikre at eleven mottar det opplaeringstilbudet ogsa i samsvar med
enkeltvedtaket som er fattet. IOP skal ogsa evalueres og i denne rapporten skal det komme
frem om eleven har videre behov for spesialundervisning. Dette ogsa kan ses pa som et

arbeidsverktay for leererne og skolen for & male elevene det gjelder (Udir, 2014)

Ifalge oppleeringsloven §8-2 skal alle elever tilhgre en basisgruppe/klasse (Organisering av
undervisninga, 1998, §8-2). Elevene skal vare i denne basisgruppen/klassen mye av
skoletiden slik at deres behov for stabilitet og sosial tilhgrighet blir sgrget for. Udir (2014)
understreker at dette ogsa gjelder elever som har vedtak om spesialundervisning. Samholdet i
klassen kan ses pa som en pilar i fellesskolen og har en viktig oppgave i det & inkludere alle

elever.

Videre trekkes det frem at dersom elever tas ut av basisgruppen/klassen for & delta pa et
segregert tiltak kan dette fgre til at elevens sosiale tilhgrighet blir svekket. Det er apent for at
elevene i deler av tiden kan deles opp i andre grupper etter elevenes behov, men da ma den
sosiale tilhgrigheten og stabiliteten vere pa plass. Opplaringen som gis i disse gruppene skal
fortsatt gis etter kravene for ordinaer opplering. Veilederen spesialundervisning (2014)
forteller ogsa at det er ngdvendig a fatte vedtak om at elever ikke skal tilhgre en klasse eller
basisgruppe. Da skal elevene det gjelder motta oppleaeringen med for eksempel andre
alternative opplaeringa arenaer (Udir, 2014).
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3 Metode

| dettet kapittelet skal jeg ta for meg metoden jeg har benyttet meg av i min oppgave. Man
kan benytte mange ulike fremgangsmater eller metoder nar man skal utforske mennesker
(Johannessen, Christoffersen og Tufte, 2010). Metoden som benyttes og beskrivelse av
fremgangsmate for a fa svar pa problemstillingen er avgjgrende. Min problemstilling «Hva
forteller lerere i videregaende skole om arbeidet for & inkludere elever med vedtak om

spesialundervisning?» er det som kobler sammen mitt vitenskapelige stasted og metodevalg.

3.1 Kvalitativ forskningsmetode

Problemstillingen i denne oppgaven er av en slik karakter at den ikke kan males i a tallfeste
data, derfor har jeg valgt kvalitativ metode da denne tar sikte pa a fange opp opplevelser og
meninger som ikke kan males (Dalland, 2017). Kvale og Brinkmann (2017) legger til at
kvalitative forskningsintervju har som formal a forsta sider med intervjupersonen som for
eksempel dagliglivet fra hans eller hennes perspektiv. Et overordnet mal for kvalitativ metode

er a utvikle forstaelser som er knyttet til personer i deres sosiale virkelighet (Dalen, 2011).

Strukturen rundt intervjuene skal veere lik den dagligdagse samtalen men den skal involvere
en bestemt metode eller spgrreteknikk i oppgaven min sitt tilfelle en intervjuguide. De
kvalitative forskningsintervjuene jeg foretar i mitt prosjekt er semistrukturerte intervjuer som
falger en intervjuguide. Sparsmalene jeg stiller tar sikte mot en kognitiv avklaring av
opplevelsene intervjupersonene har rundt inkludering og fokuserer pa intervjuedes
opplevelser rundt temaet (Kvale og Brinkmann, 2017).

Min problemstilling gjorde at jeg valgte en kvalitativ forskningsmetode for a fa fortellinger
fra lzererne. Dette for & fa vite hva de forteller om inkludering i forhold til elever som har
vedtak om spesialundervisning. Igjennom denne kvalitative metoden gnsker jeg & oppna
grundige beskrivelser av lzerernes fortellinger om inkludering av elever med vedtak om
spesialundervisning (Dalen, 2011). Innsamling av data i kvalitative intervjuer kan utformes pa
ulike mater, i min forsking har jeg valgt en semistrukturert intervju, hvor jeg pa forhand
hadde utformet en delvis strukturert intervjuguide (Johannesen, Christoffersen og Tufte,
2010). Videre skiller Johannesen, Christoffersen og Tufte (2010) mellom ustrukturert,

semistrukturert og strukturert. Forskjellen omhandler i hvilken grad rekkefalgen pa
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spgrsmalene er fastsatt pa forhand av intervjuet. Temaene jeg ensket & sparre om var i
hovedsak fastsatt pa forhand, men rekkefalgen ble bestemt underveis. Pa denne maten kan
forskeren fglge intervjupersonenes fortelling men samtidig sgrge for at de viktigste temaene

blir diskutert i lgpet av intervjuet (Thagaard, 2013).

Kvale og Brinkmann (2017) forklarer semistrukturert intervju som en apen samtale hvor
hovedfokuset er a fa innhentet beskrivelsene av livsverdenen rundt intervjupersonene.
Forskningsintervju er ikke en samtale mellom likeverdige deltakere, siden det er forskeren
som kontrollerer og bestemmer samtalen. De seregne samtalene fra intervjuene dannet her

grunnlaget for svarene jeg fikk (Thagaard, 2018).

3.2 Fenomenologi

I denne delen oppgaven skal jeg forklare litt mer om fenomenologien som er i den kvalitative
forskningsmetoden. Taugaard (2013) forklarer fenomenologien som den subjektive
opplevelsen og at det er her vi forsgker & oppna en forstaelse som er mye dypere i
enkeltpersons erfaringer. Thagaard (2013) beskriver ogsa fenomenologien slik at interessen

sentreres rundt fenomenverden som slik de personene vi studerer opplever den.

Videre legger Thagaard (2018) til at det er sveert viktig at forskeren er apen for erfaringer til
personene som studeres. Sentralt innen fenomenologien er det & forstd fenomener pa grunnlag
av perspektivet til de personene vi studerer, og her beskriver omverden slik den erfares av
dem. Fenomenologien bygger pa en underliggende antagelse om at realiteten er slik folk
oppfatter at den er (Thagaard, 2018).

Fenomenologien har sine ratter fra filosofen Husserls og er leeren om det som viser seg og
slik det umiddelbart oppfattes av sansene vare (Kvarv, 2010). Intensjonalitet er viktig begrep i
fenomenologien og retter seg mot noe bestemt eller et mal. Internasjonaliteten beskriver
verden slik vi erfarer den umiddelbart. Det er sentralt & ha sa lite fordommer og forbehold
som mulig. Husserl kaller en slik frigjerelse for epoché. Det er a sette alt uvesentlig til side og
det kalles ogsa fenomenologisk reduksjon (Kvarv, 2010). Utgangspunktet i fenomenologien

tar for seg den subjektive opplevelsen og gar dypere inn i enkeltpersoners egne erfaringer.

I min forskning gnsket jeg en fenomenologisk tilneerming for & fa frem lzerernes fortellinger

slik dem fremstas i deres livsverden. Her for a fa frem deres subjektive beskrivelser av
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fenomenet. Livsverden er ifglge Thagaard (2018) den konkrete virkeligheten slik mennesker
megter den i dagliglivet. Jeg gnsket ogsa og mate mine informanter med epoche slik Husserl
forteller om. Jeg gnsket a se det samme som laererne som arbeidet med barn med vedtak om

spesialundervisning (Dalen, 2011).

3.3 Utvalg av informanter

I min kvalitative studie har jeg benyttet meg strategisk utvalg. Dette betyr at det velges ut
deltakere som har egenskaper eller kvalifikasjoner som er strategiske ut ifra problemstillingen
og hva som skal undersgkes av teoretiske perspektiver (Thagaard, 2013). Mine kriterier for
det strategiske utvalget var at informantene var lererutdannet, jobbet i videregaende skole og
hadde elever i sin klasse som mottok spesialundervisning i eller utenfor klassen. Grunnen til
at jeg valgte leererutdannede som mine informanter var da jeg mener at de i sin utdanning skal
ha tilegnet seg kunnskaper rundt mitt tema. Thagaard (2018) sier at dette vil gi grunnlag for &
fa innhentet best mulig svar opp mot min problemstilling. Siden jeg har benyttet meg av
strategisk utvelgelse i min oppgave kan jeg dermed ikke si at utvalgene er representativ for

hele populasjonen (Thagaard, 2018).

For jeg kontaktet informantene hadde jeg fatt godkjennelse fra NSD som vurderte prosjektet
mitt og dens behandlinger av personlovgivningen (vedlegg nr. 3) Informantene mine ble
funnet gjennom mail sendt ut til et tilfeldig utvalg av lerere i videregaende skole som jeg fant
pa deres skoles nettside, her fikk jeg flere positive svar om laerere som ville hgre mer om mitt
prosjekt. De informantene som jeg opplevde som mest positiv tilhgrte samme skole. Her
gjorde jeg et strategis utvalg fra de som var positive til & delta og endte da opp med a velge
lererne pa samme skole for & se om det kunne vaere noen interne forskijeller. Videre kontaktet
jeg de videre via min mail hvor de fikk forespgrsel om a delta pa studien min om hva lerere

forteller om inkludering i videregaende skole av elever som mottar spesialundervisning.

Informantene fikk ogsa i samme mail infoskrivet samt en samtykkeerklaring (vedlegg nr. 1),
for intervjuene skulle gjennomfares. Jeg var opptatt av a papeke at jeg ikke kom til & bruke
deres navn i studien og de skulle forbli helt anonyme. Deres fortellinger rundt inkludering
skulle ikke kunne komme dem i skade eller krenkelse for dem. Jeg var ogsa klar pa & oppklare
viktigheten at mine intervjupersoner jobbet i videregaende skole og hadde elever i sin

klasse/gruppe som mottok spesialundervisning, dette for a fa svar som traff min
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problemstilling pa best mulig mate. Intervjuene ble gjennomfgrt via Teams som er et
videobasert verktgy som mange har fatt blitt kjent med i Coronasituasjonen. Intervjuene
skulle vare rundt 1 time og alle informantene hadde skrevet samt sendt tilbake
samtykkeerklaringen (vedlegg nr. 1) fer vi startet intervjuene. Jeg informerte ogsa i starten av
intervjuene hva det gikk ut pa a delta samt at de kunne trekke sitt intervju om de gnsket dette.
Her for & papeke viktigheten av fritt samtykke som jeg har skrevet mer om i metodedelen.

3.4 Presentasjon av informantene

Alle mine informanter jobbet innenfor den samme videregaende skole. De hadde ulik
tilknytning til spesialundervisning, noen hadde mange elever med spesialundervisning mens
andre hadde mindre elever med spesialundervisning. Informantene mine hadde alle samme
utdanning i bunn altsa allmennlarer hvor samtlige hadde ulik videreutdanning. En av mine
informanter hadde videreutdanning innenfor tegnsprak og videreutdanning i
spesialpedagogikk. En annen informant var allmennlerer i bunn, hadde jobbet noen ar i
ungdomsskole far informanten startet i videregaende hvor vedkommende hadde tatt en master
i tilpasset opplaering med vekt pa psykososiale vansker og i tillegg videreutdanning innenfor
sosiale og emosjonelle vansker. Den siste informanten hadde allmennlarerutdanning i bunn

0g tok videreutdanning i barnevern.

Alle informantene hadde jobbet pa andre steder far de endte opp i samme videregaende, dette
varierte fra barne- og ungdomsskole, ungdomshjem og barneverninstitusjon. En av
informantene var ogsa kontaktlaerer for flere elever som mottok spesialundervisning. Tiden
mine informanter hadde jobbet innenfor videregdende skole varierte fra to til atte ar.

Informantene jobbet som tidligere nevnt pa samme videregaende skole i landet.

Jeg velger i min studie & gi informantene mine fiktive navn, her sa det blir enklere a falge
med pa hvem som sa hva. Navnene jeg velger ut har ingenting med informantene a gjere og
vil ikke veere gjenkjennbare pa noen mate. Jeg har valgt a gi informantene navnene Lise, Kari
og Stine. Det er ogsa tilfeldig at jeg kun har valgt kvinnenavn uavhengig av kjgnnene til mine

informanter.

Kriteriene rundt valget av informanter i denne oppgave omhandlet at de var laerere som jobbet
i videregaende skole samt hadde elever i sin klasse/gruppe som hadde spesialundervisning

etter 85 i opplaringsloven. Jeg spesifiserte ogsa at jeg ikke er ute etter a hgre om de ulike
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elevene eller deres perspektiv, kun hvordan leererne jobbet med inkludering rundt disse
elevene. Lererne jeg brukte i min studie hadde utdanning som enten adjunkt eller lektor. |
starten tenkte jeg kun at jeg skulle benytte meg av informanter med lektorutdanning men etter
mere lesing pa kvalitetsreformen (2003) hvor det ble krav om 5-arig skole tenkte jeg at jeg
ikke ville utelukke leerere med adjunktutdanning fra a kunne delta i min studie da disse kunne
ha jobbet i skolen over lengre tid (St.meld 27, 2001).

3.5 Utforming av intervjuguide

Intervjuguiden skal lede forskeren igjennom intervjuet. Denne er laget for a skapet for a at
samtaleformen skal kunne skape kunnskap i intervjuprosessen. Det er ikke en liste med
sparsmal som slavisk skal fglges men en guide for at samtalen skal utvikles og som hjelp for a
huske temaene som skal tas opp. Utarbeidingen av en intervjuguide er en forberedelse pa a
veere faglig og mentalt klar til mgtet med intervjupersonene. Intervjuet er en mgte hvor du
forskeren skal ta opp fenomenet som angar begge parter og sammen igjennom samtalen prgve
a forstd fenomenet bedre. Om intervjusituasjonen er apen er det stgrre sjanse for  fa spontane

0g uventende svar.

| starten av intervjuet er det viktig a legge faktaorienterte spgrsmal som er lett & svare pa,
temaer som anses som vanskeligere eller krevende er det lurt & vente med til samtalen er
kommet godt i gang og der er opparbeidet tillit. Noen ganger skjer det at intervjupersonen tar
opp andre temaer helt uoppfordret, dette er sveert viktig at ikke brytes, men la
intervjupersonen snakke ferdig om temaet som opptar personen. Et kvalitativt intervju er
genuint, det vil si at det ikke lar seg repetere. Ved intervju av flere personer om samme tema

vil man kunne oppleve at svarene kan vere sveert varierende (Dalland, 2017, s 78-79).

Ved utarbeidelse av intervjuguiden tok jeg hayde for a falge sentrale retningslinjer for
formulering og utforming av spgrsmal som meg fant i metodelitteraturen. Jeg tok her
utgangspunkt i a unnga a stille ledende sparsmal men heller sparsmal som var mer apne og
konkrete. Ledene spgrsmal vil fort kunne vare uheldig, da risikerer man at intervjupersonen
drives i en retning og svarer det de tror forskeren gnsker a hgre (Thagaard, 2013). Dette var
tanker og refleksjoner jeg gikk flere runder med meg selv pa i forkant av intervjuene da jeg
med utdannelse innenfor spesialpedagogikk undersgker hvordan lerere i videregaende skole

jobber med inkludering av elever som mottar spesialundervisning. Intervjuguiden ble
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utarbeidet for a gi plass til intervjupersonenes egne meninger og refleksjoner rundt temaet.
Intervjuguiden ligger vedlagt (Vedlegg nr. 2).

3.6 Min rolle og gjennomfgring av intervjuene

Far jeg giennomfarte intervjuene var det viktig for meg a fa bekreftet at informantene hadde
lest det som sto i samtykkeskjemaet (veglegg nr. 1). Jeg valgte & benytte meg av opptak under
intervjuene noe informantene var informert om pa forhand. Thagaard (2013) sier at fordelen
med opptak er at alt som sies vil bli bevart. Forskeren kan her konsentrere seg om

intervjupersonene og deres reaksjoner.

Intervjuene ble gjennomfert i tidsrommet 8.mars-15.mars 2021. Intervjuenes varighet varierte
fra 30-70 minutter, disse ble ogsa tatt opp pa lydopptaker slik at jeg kunne transkribere i
ettertid.

Det som o0gsa ble viktig for meg under mine intervjuer var viktigheten av det non-verbale
kommunikasjon. Mine intervjuer ble foretatt over teams pa bakgrunn av Coronapandemien vi
er en del av. Her matte jeg pa forhand veere klar over at alt mitt kroppssprak ble sendt via
ansiktet mitt over pa skjermen til intervjupersonen og mine ansiktuttrykk var her viktige at
ikke satte en fgring pa intervjupersonens svar. Jeg var ogsa bevist pa a veere lyttende til
innspillene og fortellingen informantene mine kom med, noe som Kvale og Brinkmann

(2017) papeker er avgjgrende for kvaliteten.

Jeg var opptatt av a skape flyt i samtalen derfor ga jeg informantene oppmuntrende
tilbakemelding underveis i intervjuene. Jeg var opptatt av a vise interesse for hva
informantene her sa, spesielt siden det foregikk over skjerm (Kvale og Brinkmann, 2017). Jeg
hadde i min studie som tidligere nevnt tre intervjupersoner. Kvale og Brinkmann (2017)
mener ogsa at det ofte kan veere en fordel a ha et fatall intervjupersoner siden man da kan

konsentrere tiden sin til & forberede og analysere intervjuene.

3.7 Transkribering

Transkribering av intervjuene var en tidkrevende prosess. Intervjuene var ferdig transkribert
mellom 2500-3000 ord. I transkripsjon blir samtalen mellom to mennesker, abstrahert og
fiksert i skriftlig form. For a gjere intervjuene anvendbare for analyseringen valgte jeg a

transkribere intervjuene fra muntlig til skriftlig (Kvale og Brinkmann, 2017). Og senere skrev
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jeg ut transkripsjonen for a fa et bedre og mer oversikt over analyseringen. Ferdig
transkriberte kan de betraktes som empirisk data (Kvale og Brinkmann, 2017). Lydfilene ble

slettet umiddelbart etter transkriberingen.

3.8 Analyse
I denne delen av oppgaven skal jeg skrive litt om analyseprosessen jeg har benyttet meg av i

masterprosjektet mitt. Her bruker jeg litteratur fra Dalland (2017) og Thagaard (2013).

Analysen skal hjelpe til & finne ut hva intervjuene har a fortelle, videre til tolkningen er det
her vi sgker mening til det vi far vite. | analyseprosessen er det viktig a fa frem innholdet av
intervjuene pa en mest mulig saklig mate. | intervjuguiden er grunnlaget for analysen allerede
lagt. Pa forhand har man tanker om hva man gnsker a vite i mgtet med intervjupersonene,
svarene som kommer i intervjuene skal bidra til  besvare og belyse problemstillingen.
Materialene skal ses opp mot annen forskning pa omradet, slik at vi enten kan styrke eller
avkrefte var forklaring pa temaet. Nar det skal bygges tiltro til egen forklaring, er det
ngdvendig a belyse dette av den kunnskap som allerede finnes pad omradet. Oppdeling av
intervju i mindre delen vil hjelpe til med a fa tak i de enkelte sidene av det intervjupersonene
har sagt. Selve tolkningen handler om & forklare innholdet eller betydningen av noe (Dalland,
2017).

| analyseprosessen vil man vare avhengig av en forstaelse som baserer seg pa tidligere
erfaringer for a kunne velge ut hvilke tema man gnsker & undersgkelse men spesielt for a
fortolke intervjuets mening. Thagaard (2013) kaller dette en temasentrert tilneerming. Dette
vil si at informasjonen man far om de ulike temaene fra intervjuene studeres, slik at man kan
oppna en dypere forstaelse for hvert enkelt tema nar man sammenligner. Med dette mener
Thagaard (2013) at man skiller ut deler av tekstens helhet. Det vil til enhver tid vere viktig a
ta vare pa tekstens helhet, slik at man kan utsagnene fra intervjuene kan vurderes opp mot

teksten i sin helhet.

Da jeg var ferdig med transkriberingen av intervjuene mine startet prosessen med a undersgke
hva de ulike informantene egentlig hadde gitt til svar pa mine spgrsmal. Her startet jeg en
filtreringsprosess hvor jeg avgjorde hvilken informasjon som var relevant. Sa valgte jeg a
kategorisere svarene til alle informantene i et felles dokument hvor alle sparsmal og svar var

under hver sin boks. Her fikk jeg alle informantenes svar under det samme spgrsmalet som
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var kategorisert ut ifra temaet. Sa gikk jeg i gang med prosessen & analysere & sammenligne
svarene deres for & se etter likheter og ulikheter. Her satt jeg igjen med en oppfattelse av at
alle informantene hadde ulike punkter innenfor temaene de fokuserte mest pa, dette vil

komme frem i resultatene mine.

3.9 Studiens kvalitet
Studiens kvalitet avhenger av forskningens gyldighet, palitelighet og overfarbarhet
(Thagaard, 2013). Jeg skal derfor ta for meg to sentrale begreper validitet og reliabilitet.

Validitet knytter vi til sparsmalet om forskningens gyldighet (Thagaard, 2013). | denne delen
skal jeg greie ut om hvordan validitet er viktig for min oppgave og hvordan jeg har gatt frem i
mitt forskningsprosjekt for a ivareta validiteten. I hvilken grad kan jeg trekke gyldige slutning
med min oppgave ut ifra resultatet jeg har i studien har oppnadd. Thagaard (2013) skriver
videre at validitet handler om gyldigheten rundt de tolkningene forskeren kommer frem til i
sin studie. Videre skriver Thagaard (2013) at det er spgrsmalet rundt tolkningene som man
kommer frem til i studien, er gyldige i forhold til den virkeligheten som blir studert
(Thagaard, 2013).

Forskerens posisjonering rundt miljget som undersgkes er ogsa en viktig faktor som kommer
inn ved validitet. Nar forskeren har tilknytning eller en innenfor det miljget som forsker har
han eller hun et szrlig godt grunnlag for forstaelse rundt fenomenet som studeres (Thagaard,
2013). De kunnskapene forskeren har pa forhand gir grunnlag for gjenkjennelse og forstaelse
til de resultatene forskningen kan komme frem til. Tolkningen rundt forskningen kan her
knyttes opp til egne erfaringer og forskeren kan dermed bli mindre apen for ulike situasjoner
som studeres (Thagaard, 2013, 5.206).

Videre legger Thagaard (2013) til at det at forskeren har kjennskap til miljget som studeres
kan bade veere positivt og negativt. Pa den positive siden kan forskeren egne erfaringer bidra
til & bekrefte den forstaelsen rundt situasjoner i studiet. Pa den negative siden kan forskeren
overse de forskjellene som ikke er i samsvar med egne erfaringene forskeren har fra far.
Dersom forskeren ikke er kjent i miljget som studeres kan utgangspunktet for forstaelse veere
helt annet. Nar forskeren ikke har kjennskap til det som forskes pa vil resultatene ikke knyttes

opp mot egne erfaringer og situasjonene kan oppfattes som fremmed (Thagaard, 2013).
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Jeg har en tilknytning til det miljget jeg forsker i og dette med validitet har veert sveert viktig
for meg igjennom hele forskningsprosessen. Jeg kjennskap og kunnskap rundt temaet jeg
forsker pa, men synes fortsatt det var sa spennende a gjennomfgre forskningen for a fa
undersgkt fenomenet valgte jeg a forske innenfor dette omradet. Her har jeg i hele prosessen
veert klar over mitt stasted og hvordan jeg kunne lese og tolke datamaterialene. Jeg matte tre
pa meg mine forskerbriller i hele intervju og tolkningsfasen. Det var ogsa svert viktig i denne

fasen & ikke bli pavirket av min utdanning og jobb i de resultatene som kom frem.

Her har jeg mattet veere klar over mitt stasted og hvordan jeg kunne lese og tolke
datamaterialene slik at jeg ikke pavirket tolkningen av materialene. Jeg matte ogsa veere klar
over at min posisjon kunne vare med pa a gjgre meg blind pa enkelte av studiens resultater.
Siden jeg selv jobber som spesialpedagog i videregaende opplaering med mal om & inkludere
elevene som mottar spesialundervisning. Dermed mener jeg at jeg har en god forstaelse rundt
det meste som hgrer med dersom man jobber med elever som mottar spesialundervisningen,
valget mitt om & se pa inkluderingen som gjeres av disse elevene er det jeg personlig oppfatter

som sveert spennende.

Relabilitet er knyttet til forskningens palitelighet (Thagaard, 2013). Videre skriver Thagaard
(2013) at relabiliteten handler om spgrsmalet rundt den kritiske vurderingen av prosjektet, og
om forskningen er blitt gjennomfart pa en palitelig og tillitsvekkende mate. Kort forklart
handler relabiliteten om dersom en annen forsker som anvendte de samme metodene ville
kommet frem til de samme resultatene. Siden kvalitative intervju som tidligere nevnt har som
hensikt & dekke undersgke individets egne opplevelser kan det vare utfordrende for en annen
forsker a gjenta akkurat samme studie.

Kvalitative forskningsintervju er unik pa det sett at intervjuet ikke gjentas med mal om & fa
akkurat samme svar som tidligere. Informantens dagsform og gyeblikkets tidsrom er sveert
viktig for resultatet man far. | kvalitativ forskning vil ikke sparsmalet om konsistens vere
relevant. En forsker som studerer samme situasjon flere ganger vil ikke klare opptre pa

samme mate a fa de samme resultatene gang pa gang (Thagaard, 2013).

Relabiliteten i kvalitativ forskning vil derfor knytte seg til at forskeren gjar rede for

fremgangsmatene i prosjektet og begrunner dette faglig godt. Her ma forskeren reflektere
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over konteksten rundt innsamling av data og hvordan relasjoner forskeren og intervjuobjektet
far kan pavirke resultatet (Thagaard, 2013).

Kvale og Brinkmann (2017) forklarer generalisering om hvordan & knytte funnene i
forskningen kan overfgres til andre lignende situasjoner. Videre sier Kvale og Brinkmann
(2017) at hvor konkrete jeg beskriver mine funn kan leseren selv vurdere holdbarheten til
generaliseringen i prosjektet. Dette er noe Kvale og Brinkann (2017) omtaler om analytisk
generalisering. For a kunne si at mine funn er relevante ma generaliseringens gyldighet veere
til stede. For & kunne bedgmme dette er jeg avhengig av & ha gode og konkrete beskrivelser
(Kvale og Brinkann, 2017).

3.10 Etiske betraktninger

I denne delen skal jeg ta for meg de forskningsetiske retningslinjene for samfunnsvitenskap,
humaniora, juss og teolog hentet fra De nasjonale forskningsetiske komiteene heretter kalt
NESH. NESH er et radgivende organ som skal sgrge for at de forskningsetiske retningslinjene
til enhver tid blir etterfulgt samt er et godt verktay for a kunne fremme god og ansvarlig

forskning.

NESH (2016) forklarer at begrepet forskningsetikk viser til et mangfold av verdier, normer og
institusjonelle holdninger som skal bidra til & regulere vitenskapelig kunnskap (NESH, 2016,
s.5). Retningslinjene skal brukes som et hjelpemiddel for forskeren og forskersamfunnet.
NESH tar for seg relevante faktorer forskeren bgr ha hensyn til, samt andre krav og
forpliktelser. Noen av de etiske normene NESH tar for seg i de forskningsetiske
retningslinjene finner vi ogsa i lovverket. Her for eksempel kravet om personvern og hensyn
til menneskeverd er hjemlet i personopplysningsloven og NESH dekker dette i Del B av sine
forskningsetiske retningslinjer. Dersom forskeren skulle bryte disse rettslige normene kan
forskeren bli straffet etter forholdene (NESH, 2016 s. 7).

I gjennomfaringen av kvalitative intervjuer er det sveert viktig for meg i mitt
forskningsprosjekt a falge de etiske retningslinjene knyttet til ansvaret om a informere,
samtykke og informasjonsplikt samt konfidensialitet for deltakeren i prosjektet. Alle disse tre
punktene er forankret i NESH sitt punkt B (NESH, 2016). Punktene har en svert stor relevans

for mitt forskningsprosjekt og jeg skal greie mer ut om det nedenfor. Nar det gjelder ansvaret
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for & informere har jeg som forsker et stort ansvar om a gi forskningsdeltakerne tilstrekkelig
informasjon om prosjektet, formalet til prosjektet, hvem som far tilgang til informasjonen
benyttet i prosjektet, hvordan resultatet er tenkt a brukes og hva falgene av a delta i prosjektet
er. For meg som forsker var det sveert vesentlig a fa frem forskningsprosjektets formal i
infoskrivet informantene fikk pa forhand, her stod det beskrevet hensikten bak prosjektet samt

de eventuelle konsekvenser av & delta.

Over til det andre og viktige punktet samtykke og informasjonsplikt, begrepet handler om
viktigheten av et informert samtykke av de som deltar i forskningen. Samtykket ma veere fritt
og informert. Kravet om samtykket er ogsa forankret i personopplysningsloven. Samtykket
skal ogsa forebygge krenkelser og sikre forskningsdeltakerens frihet og selvbestemmelse. Nar
det gjelder viktigheten av et fritt samtykke betyr det at samtykket skal veere gitt uten et
eventuelt ytre press. Et slikt press kan eventuelt komme av autoritet, at en sjef for eksempel

forteller at du skal delta.

Belgnning eller betalinga av informanter skal heller ikke gjares, dette kan pavirke
informantenes motivasjon til & delta som igjen kan pavirke svarene informanten gir.
Informanten skal ogsa veere informert, forskeren skal gi tilstrekkelig informasjon om hva det
innebarer & delta i prosjektet (NESH, 2016, s.14-15).

Det stilles ogsa krav om tilradning fra et personvernombud som behandler
personopplysninger, disse er forankret i personopplysningsloven (NESH, 2016, s. 14).
Meldeskjema for mitt forskningsprosjekt ble sendt inn 09.09.2020 og godkjent etter vurdering
fra Norsk senter for forskningsdata (NSD) 13.10.2020 (Vedlegg nr.3).

3.10.1 Etiske dilemmaer

Thagaard (2013) papeker viktigheten av at forskeren viser respekt for intervjupersonens
grenser, slik at personen ikke blir forleden for a gi informasjon eller trekker tilbake intervjuet
i ettertid. Her ligger det bak flere etiske problemer seerlig knyttet til forskerens balansering av

hvor nzrgaende og personlige spgrsmal forskeren kan stille.

Det etiske spgrsmalet i en intervjusituasjon er hvordan forskeren ivaretar intervjupersonens
frihet. Thagaard (2013) legger til at det er viktig at deltakelse i forskningsprosjekter ikke pa

noen mate skal bidra til & skade de personene som deltar i intervjuet. Forskeren ma ta hensyn
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til intervjupersonens integritet og dens meninger, vurderinger og selvrespekt. Et annet viktig
etisk dilemma er knyttet til det & sende motstridende budskap som for eksempel kroppssprak
eller tonefall. Dette kan gi inntrykk av noe annet enn det som sies med ord, det kan veere
problematisk for en intervjuperson dersom forskeren har en fremprovoserende opptreden
mellom det verbale og det non-verbale budskapet (Thagaard, 2013).
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4 Presentasjon av resultater og funn

| dette kapittelet vil de empiriske funnene i mitt prosjekt presenteres. Her vil jeg presentere
informantenes fortellinger rundt inkluderingsbegrepet samt hvordan det jobbes med i skolen.
Det overordnete fokuset vil veere inkludering av elever med vedtak spesialundervisning etter
85 i oppleeringsloven. Fokuset pa studien vil ligge pa a forsgke a gke forstaelsen rundt
fenomenet inkludering og spesialundervisning samt hvordan det jobbes med dette i
videregaende skole. Datamaterialet vil bli lagt frem som direkte sitater som er markert i

kursiv og med anfarselstegn.
Informantene ble spurt om hva de legger i begrepet inkludering

Samtlige informanter sliter med & besvare farste spagrsmal, det blir flere lange og unaturlige
pauser hvor informantene tenker jeg godt om far de besvarer. Informantene her mener at
inkludering handler om tilhgrighet. Stine sier det fglgende:

«Jeg legger i dette at alle skal med. Uansett om du sitter i rullestol eller om du, ja alle skal
med». Lise sier her: «At alle elever skal fale tilhgrighet, at noen skjgnner og forstar eleven. Vi
kan ikke si at alle elevene er pa samme niva, det trenger de heller ikke & veere.» Videre
forteller Lise: «At alle har venner, at de ble sett og hart. Bade faglig i skolen men ogsa nar

det gjelder det sosialex.
Etter at Lise har tenkt seg litt om kommer hun med fglgende:

«Man ma vere inkludert ut ifra sine forutsetninger. Om det er veldig mye eller veldig lite. Det
er sa vanskelig for det blir s& individuelt, jeg kan ikke si at sdnn skal det passe for alle. Nivaet
av inkludering og hvordan inkludering bar vurderes fra elev til elev. Om dette er i en klasse

eller en liten gruppe hvor det er elever med behov.
Kari sier:

«A vaere en del av fellesskapet, p& en mate & hgre til. Litt av poenget med & prove & ha flest
mulig i klassen a tilrettelegge for dem med mal om at de skal veare videre inkludert i
samfunnet a ikke havne pa NAV eller havne utafor. Med et mal om & ha en jobb a ga til, om
de tar fagbrev eller ikke men de skal ha en mest mulig hverdag. Alle skal hgre til, skal ikke

veere forskjeller uansett bakgrunn eller utfordring, du skal hgre til.»
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Lise legger ogsa til: «Om du er den eneste eleven pa skolen med behov kan jeg se for meg at

inkludering er vanskelig.»

Siden informantene nevner noe om a delta pa annen gruppe stiller jeg oppfelgingssparsmalet:

Nar er det hensiktsmessig a ikke ha elevene i klassen?
Lise svarer raskt:

«Nar eleven er sa svak eller ja, det er vanskelig. De bgr inkluderes sa lenge som mulig, men
nar det faglige gapet er sa stort at eleven fgler seg utilpass i klasserommet ber den ikke vere
der. Elevene bar veere i klasserommet sa mye som mulig, men nar det gar pa bekostning av
seg selv. Ogsa selvfglgelig nar det skal gjennomfares ulik testing, dette bar da ikke gjeres i

klassen.
Informanten tenker seg om, jeg sper om informanten har noen eksempler her. Lise svarer da:

«La oss si at en elev sitte pa 1.vgs med 8.klasse mattepensum. Da tror jeg man sannsynligvis
har laget en taper med en gang. Man skal vare ganske tgff for & tarre 4 sitte i klasserommet
da. Ogsa for a bli akseptert og inkludert om du skal kunne delta sammen med de andre. Du

skal vaere bra sterk sosialt for a takle dette.
Kari forteller falgende om spgrsmalet om segregering:

«Stort sett de gangene vi tar dem ut sa gar det pa atferd. At de har en atferd som gjar at de
blir veldig synlig for andre a ikke klarer a regulere seg selv. Da tar vi dem heller ut etter
farste pause dersom farste time har gatt darlig, slik at vi unngar at det ikke eskalerer. Da gar
miljgterapeut ut sammen med de. Det er ikke ofte det skjer men nar det skjer gnsker vi a
skjerme eleven, de klarer ikke skjerme seg selv i en slik situasjon sa da tar vi de ut far det blir
mye snakk og styr.»

Samme informant sier igjen etter a ha tenkt seg litt om:

«De er i utgangspunktet klassen i all undervisning med unntak for om de skal skrive lengre

oppgaver der de har behov for mye hjelp slik at de ikke blir sa synlige i klasserommet.»

Lise trekker ogsa frem:
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«Om man har elever med store sammensatte behov tenker jeg at etter 1-4 klasse er sprike
blitt sa stort at kanskje en inkludering i full klasse om man ser bort ifra gym og andre
fellesfag er det kanskje mest hensiktsmessig & delta i en annen gruppe. Men dette er sa klart

etter elevenes egne behov.»

Informantene blir her spurt om hva de tenker er viktig for at elevene skal fole jeg
inkludert

Lise forteller at:

«Det er viktig at de faler en del av en gruppe. At de tas med om de gnsker det. Men det er
noen som ikke gnsker det, det er da viktig a skille inkluderingsbehovet til oss voksne og
inkluderingsbehovene til elevene.

Jeg ber informanten komme med eksempler pa dette og Lise forteller:

«Om en elev helst vil vaere alene hele dagen, eleven starter & utagere om det blir lagt press
pa eventuelt inkluderingssituasjoner med flere. Ogsa jobber man mot at de skal inkluderes
men det er viktig & ha fremst i panna at man ikke skal tvinge de til noe de ikke har lyst til.»

Stine forteller det slikt:
«Opplegget ma veere tilpasset rundt dem. At de ikke blir sett ned pa, at det er naturlig & veere

akkurat dem, at vi alle har forskjellige behov.»

Lise forteller videre at:

«Selv om jeg skulle gnske at alle elevene satt sammen & gjer de samme fagene sammen er det
ikke ngdvendigvis noe alle elevene gnsker. Det tenker jeg er viktig a ta hensyn til i
inkluderingen og i «inkluderingsjaget».

Etter oppfalgingsspgrsmalet om hva informanten legger i «inkluderingsjaget» svarer Lise:
«Jaget om at alle ma inn i klassen, selv om de har det bedre utenfor. De fagler seg kanskje mer

utenfor pa grunn av mas fra de som tror og mener at alle skal inn i klasserommet».

Stine forteller her:
«Tenker at du har tilhgrighet, og fgler deg trygg. Om du ikke faler du har noe der a gjore sa

har du ikke lyst & veere der tenker jeg».

Kari legger til:

«Man tilrettelegger for dem som en del av gruppen istedenfor & ta dem ut & sette dem i bas.
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Viktig a skille elever som har potensiale og de som ikke har. Vi far ofte inn elever som har
hatt IOP og ikke karakterer i godt over flere fag, men med riktig tilrettelegging har de klart

det i videregaende.

Informantene ble her spurt hvordan de arbeider for at elevene som mottar

spesialundervisning skal veere inkludering i sin klasse.

Lise forteller:

«Jeg praver a legge til rette fro at det skal treffe deres niva og interesser. Selv om det kanskje
ikke treffer alle s& kanskje det treffer noen den ene dagen og noen den andre. At man her
legger til rette for at det skal treffe den enkelte. Jeg ser an dagsformen. Jeg faler at for mine
elever er det sa individuelt tilrettelagt og den tilpassete inkluderingen er satt i system pa en

mate.»

Stine som ogsa nevner viktigheten av a se an dagsformen forteller her:
«Jeg ser an dagsformen, hvor er eleven i dag? Legger opp undervisningen med gode pauser
dersom det er behov for det. Noen ganger kan jeg gjere mer enn planlagt, andre ganger far

jeg ikke gjort noe som helst.»

Lise sier etter & ha tenkt seg en stund om:

«Tenker at det er viktig at elevene blir sett og hart, og truffet pa sitt niva. At de har venner,
eller at de har flere i klassen de kan identifisere seg med. Fgle mestring men samtidig har
noen a henge med. De faler seg kanskje ikke inkludert selv om de er i klasserommet
ngdvendigvis».

Informanten nevner her litt om hvilke fglelser og opplevelser eleven selv har av inkludering.

Kari forteller:

«For det farste er det viktig at de har en tilhgrighet i en klasse selv om de ikke har alle
timene der, at de er kjent i en klasse og har et nettverk pa skolen.»
Informanten forteller videre en del om viktigheten av a fole tilhgrighet og forteller hvordan

de lgser det pa sin skole for arbeidet rundt inkluderingen:
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«...Sd lagt det er mulig a gjore undervisningen i klasserommet sa man ikke synligjor et
eventuelt behov. Vi lgser dette med miljaterapeuter som ikke er 1ast pa en elev men hjelper
alle. Selv om eleven dette gjelder er klar over at ressursen er der for den blir det kamuflert

med at de hjelper alle i klassen.»

Ingen av informantene svarer egentlig noe konkret pa hva de gjer for at elevene skal fale seg
inkludering sa etter informantene har snakket seg ferdig stiller jeg oppfalgingssparsmalet:

Spar dere elevene pa forhand hva de vektlegger og gnsker?
Lise svarer fglgende pa spgrsmalet:

«Vanskelig 4 si, de blir jo spurt, ogsa i samrad med foreldrene. Igjen er det jo elevenes
individuelle behov, og deres gnsker blir jo vektlagt. Elevene blir jo spurt, de far velge om de
vil delta i ordinaer klasse eller pa gruppe. Men ofte stemmer ikke elevens oppfatning og var

oppfatning men da ma vi bare prave a komme frem til et felles mal.»
Stine sier her:

«Egentlig ikke. Ikke noe annet en samtale med eleven om hva eleven synes er morsomt med
skolen. Da kommer det frem at eleven liker & vare sosial sammen med andre, sa da er eleven

inne i klasserommet.»
Lise legger til:

«Jeg tenker det viktigste er at de faler seg sett og hart, at de har en plass & hgre til. At det
faglige treffer det sosiale, pa linje med utviklingen. Spesielt her i videregaende, hvor spriket

kanskje er blitt stort.»
Kari forteller her:

«Alt sann tilrettelegging gjeres pa grupperom a at blir elevene spurt pa forhand. Det gjares
alltid avtaler far slik at de ikke blir tatt foran klassen, vi gjgr ikke noe nummer ut av det. Har

heller ikke opplevd noen kommentarer pa: du skal pa grupperom osv.»
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Jeg sper her informantene om de kjenner til og hva de eventuelt legger i faglig, sosialt, fysisk
og psykisk inkludering. Alle informantene blir stille i sine intervju. Jeg spar videre om de

har hert disse ulike punktene for inkludering fgr og samtlige svarer nei.
Lise svarer:

«Alt er tilrettelagt for alle, slik at det er rom for alle. Det skal vaere rom for veere sammen i
klassen men ogsa rom for & ikke veere sammen med de andre. Det ma vere rom for starre

grupper og mindre grupper.

Lise trekker frem et eksempel vedkommende har opplevd i klassen med en elev som mottok

spesialundervisning i alle fag og var i starten i alle fellestimene i klassen:

«Hvor langt skal jeg strekke den eleven som sitter og forstyrres klasseroen og arbeidsroen til
de andre? Skal virkelig alle inn i klassen for enhver pris, her for deres egen del. Det vil ikke

heve det sosiale bildet av noen dersom denne personen sitter og braker hver time.»

En annen informant nevner faglig inkludering som et fenomen i a inkludere elevene i fagene

denne laereren har. Stine sier:

«Jeg tenker det er viktig & se utgangspunktet for den enkelte elev. Man kan kanskje ikke laere
en dgv person a prate, men man kan lere den mange andre viktige strategier for & komme seg
igjennom hverdagen. Man skal ikke se begrensninger, men veere litt realistisk. Hva skal denne

personen laere?»
Stine trekker frem et nytt eksempel:

«Vi kan ikke starte & lzere sekundene pa klokken men kanskije lzere selve klokken og de hele
timene farst. Viktig a legge til at vi ikke skal se begrensninger men veere realistiske rundt

malsetningene».
Kari sier:

«Viktig at du er i klassen da tenker jeg at du far alle de faktorene av seg selv. Den sosiale

biten tenker jeg er kjempeviktig, at de blir kjent med noen og har venner»
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Jeg sper her informantene om hvilke opplevelser de har med a tilpasse undervisningen
for elever med stort stagttebehov.

Lise svarer:

«Det er vanskelig. A finne mal som treffer nar stattebehovene er sé store. A finne faglig
innhold i undervisningen som gir et utbytte. ... men man ma bare strekke seg d prove d legge
til rette, & ha i minnet at sansing og sosial tilhgrighet ogsa er en del av denne opplearingen.

Man ma ikke prestere for & vaere en del av en gruppe, om man fgler at man hgrer til der.»
Kari sier:

«Vi gjar det egentlig pa samme mate med miljgterapeutene som er inne er ekstra obs pa disse
elevene, derfor har vi ekstra stette inne i klassene. Jeg som lerer veileder mine ansatte. Der
er det ogsa viktig med et godt skole-hjem samarbeid som viser seg pa jobben. Disse elevene

krever mye men jeg har bare positive opplevelser.»

Videre sper jeg informantene hvordan de tilrettelegger nar det gjelder tempo, niva, tid
og tema.

Kari forteller:

«De far ofte forenklete oppgaver men da tar vi ogsa bort muligheten til toppkarakterer. Far
o0gsa utvidet tid om det er behov, mengden av arbeidet blir ogsa redusert om vi tar ned
malene. Om vi ogsa da har i bakhodet at dette kanskje er elever som ikke har hatt karakterer

tidligere sa er karakter 2 og 3 kjempeviktig.»

Helt til slutt av intervjufasen spgr jeg informantene om de har noe a legge til, noe vi ikke

har fatt pratet om. Eller noe de mener er relevant eller nyttig.

Stine sier: «Sann som jeg tenker er det viktig & se enkeltmennesket og deres behov. Men vi

skal tilpasse elevene slik at de passer inn i samfunnet, det er vel egentlig det».
Lise svarer slikt pa spgrsmalet:

«Det viktigste er at hver enkelt blir sett og tatt pa alvor. At det ikke er skolen system eler en
leerer sitt syn pa inkludering elevene skal presses inn i. At alle blir inkludert ifra sine interesser
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og nivd. Om man klarer a se forbi kun det faglige a se pa elevens interesser tenker jeg mye er
gjort».

Kari legger helt pa slutten til en gkonomisk forskjell fra ungdomskolen til videregaende:

«...Litt av drsaken til at vi klarer a holde oss innenfor tilpasset opplering istedenfor
spesialundervisningen er at vi far ikke ressurser etter hver spesialundervisnings elev men hele
gruppen. Slik blir det en ulikhet i gkonomien fra ungdomskolen. Vi far en felles pott vi ma finne

ressurser til & ikke penger for hver spesialundervisingselev.»
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5 Drgfting

| dette kapitlet tar jeg utgangpunkt i mine forskerspgrsmal nar jeg skal reflektere, drgfte og
beskrive de empiriske funnene mine opp mot min teori. De empiriske funnene mine baseres
seg pa mine informanters forstaelse og fortellinger rundt temaet som har fremkommet i dette
prosjektet. Fortellingene som er kommet frem i min studie vil veere pavirket av mine
oppfatninger, erfaringer og forstaelse. Dette tar utgangspunkt i fortolkningsprosessen da
fortolkningsprosessen er basert pa informantenes og min forstaelse og fortolkning (Thagaard,
2013). Jeg har ogsa valgt a trekke inn noen sitater fra funnene mine dette for a raskere fa

poengtert mine funn.

5.1.1 Forskningsspgrsmal
Forskningssparsmalene jeg tar utgangspunkt i ved oppbygningen av dette kapittelet er:

Forskningsspgrsmal 1: Hvordan forstar leereren inkluderingsbegrepet?
Forskningssparsmal 2: I hvilke sammenhenger er det hensiktsmessig a ikke ha elevene i
klasserommet i ordinaer opplaering?

Forskningssparsmal 3: Hvordan organiseres det for & fa til inkludering av elever med
vedtak om spesialundervisning?

Forskningssparsmal 4: Hvordan organiseres det for elevenes egen stemme i

inkluderingsprosessen?

Jeg har ogsa beholdt de fiktive navnene fra empirien slik at det er lettere & falge med pa hvem

som sier hva.

5.1.2 Inkludering

| denne delen av oppgaven vil jeg se pa mitt farste forskningsspersmal: «Hvordan forstar

leereren inkluderingsbegrepet?» Her vil mine funn bli sett opp mot teori fra kapittelet.

Inkluderingsbegrepet har i den nyere tid blitt hyppig brukt i barnehage og skole og dette
spesielt etter Salamanca erklaeringen fra 1994 som var en verdenskonferanse med fokus pa
spesialundervisning. Salamanca erklaringen tar for seg viktigheten og en forpliktelse av a
kunne tilby utdanning til alle barn og unge i utdanningssystemet. Norge forpliktet seg her med

underskriften erkleeringens innhold og pliktet seg til & ivareta mangfoldet i en skole der alle
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far delta a alle skal fa en opplaering de kan nytte seg av utfra egne forutsetninger i felleskapet
med jevnaldrende (Unesco 1994).

Nar jeg i min studie spgr mine informanter om inkluderingsbegrepet nevner alle informantene
tilhgrighet. «...alle skal med. Uansett om du sitter i rullestol eller om du, ja alle skal med»
(Stine) Dette forteller en informant som vektlegger viktigheten av inkludering og tilhgrighet
uansett utfordringer noe som star i trad med UNESCO sin Salamanca-erklaring fra 1994.
Alle mine informanter nevner tilhgrighet og samtlige har utsagn om viktigheten av tilhgrighet
og det & ha venner. Det som skiller mine informanter mest fra hverandre er tolkningen av hvor
denne inkluderingen skal foregd. Den ene informanten tar tidlig i intervjuet opp falgende:
«Om dette er i en klasse eller en liten gruppe hvor det er elever med behov» (Lise). Som her
far intervjuet tidlig inn pa sporet av et inkluderingsbehov sett i lys av et segregert tiloud som
er i trad med Marit Uthus (2020) sine tanker. Uthus forteller om i sine funn at
spesialpedagogene forteller om flere positive sider med et segregert tiloud men legger ogsa
vekt pa at det finnes en eventuell fallgruve med dette. Her fremmer Uthus viktigheten av at
den enkelte spesialpedagog kan ta selvstendige beslutninger som er i trdd med elevens beste.
Jeg far i samtlige intervju opplevelsen av lerere som har et stort fokus pa viktigheten av den

enkelte elev, dette forklarer informantene pa ulike mater men med samme utgangspunkt:
«...Men dette er sa klart etter elevenes egne behov» (Stine)

«Det er viktig at de faler en del av en gruppe. At de tas med om de gnsker det» (Lise)
«Tenker at det er viktig at elevene blir sett og hgrt, og truffet pa sitt niva» (Lise)

«Jeg tenker det viktigste er at de faler seg sett og hart, at de har en plass a hare til» (Kari)

«Ogsa jobber man mot at de skal inkluderes men det er viktig & ha fremst i panna at man ikke
skal tvinge de til noe de ikke har lyst til» (Lise)

Her er noen utdrag fra intervjuene hvor samtlige informanter nevner noe om stemmen til den
enkelte elev. Jeg opplevde i intervjuene at dette var det viktigste hos alle informantene, det a
tilpasse den enkelte elev uansett vanske, behov eller gnske. En av informantene trekker frem

et sitat jeg syntes var spennende:
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«Selv om jeg skulle gnske at alle elevene satt sammen a gjer de samme fagene sammen er det
ikke ngdvendigvis noe alle elevene gnsker. Det tenker jeg er viktig a ta hensyn til i

inkluderingen og i «inkluderingsjaget» (Lise).

Her oppfatter jeg at informanten synes det er et veldig stort fokus pa «inkluderingsjaget» i
skolen. Med dette sitatet sier ogsa noe om viktigheten om 4 ta hensyn til den enkelte elev og
elevens egen stemme og gnske. Dette er ogsa i trad med veilederen spesialundervisning fra
2014 hvor det dersom eleven ikke har et faglig utbytte av den ordinare undervisningen har
krav pa spesialundervisning etter henvisning til PPT. Dersom det her viser seg at en elev med
for eksempel autismespekterforstyrrelse som ikke har personlig utbytte av & veere sosial med
medelever skal «tvinges» til & samarbeide med alle vil dette vaere et overtramp for denne

enkelte eleven.

Her trekker informanten min frem at dersom dette er noe eleven selv ikke gnsker er det viktig
a ta hensyn til dette i selve inkluderingen og inkluderingsjaget som informanten selv kaller
det. Dette med elevens beste og egen stemme er noe Uthus (2020) ogsa tar frem i sin bok hvor
det her vektlegges at ansvaret skal ligge hos den enkelte spesialpedagog (i dette tilfellet lzerer)
a tilpasse og inkludere for den enkelte elev og dens beste. Om dette er i ordinar opplering

eller i segregerte tiltak er avgjerelser spesialpedagogen i trad med sin utdanning ber kunne ta.

For & oppsummere funnene mine sitter jeg igjen med at informantene har elevene i fokus, ser
eleven og opptatt av tilhgrighet. Jeg opplever funnene som veldig individrettet noe som
egentlig er et overraskende funn da skolen i dag er inne pa mere systemperspektiv i sin
tenkning. Samtlige informanter trekker frem viktigheten av a se den enkelte elev og dens

behov far de ser hvilke tiltak de velger 4 sette i gang.

Jeg savner likevel et fokus pa systemperspektivet og at leererne forteller om systemrettede
tiltak for a skape et inkluderende skolemiljg. Uthus (2020) fremhever et bade og-perspektiv
spesielt innenfor det spesialpedagogiske. Med dette forklarer Uthus (2020):

«Ved a ta bade individuelle og kontekstuelle forhold i betraktning oppnas en mer helhetlig

forstaelse av serskilte behov og hvordan man imgtekommer disse.» (5.22)
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5.1.3 Segregering

I denne delen av kapittelet vil jeg se pa mitt andre forskningsspgrsmal: Finnes det noen

sammenhenger det er hensiktsmessig a ikke ha elevene i klasserommet i ordiner opplaring?

Samtlige informanter trekker frem forskjellige punkter for nar det eventuelt er hensiktsmessig
a ikke ha eleven i ordinaer opplaring hvor informantene benytter seg av ulike punkter for
inkludering sett i trad med Olsen, Mathisen og Sjgblom (2016) som vektlegger inkluderingens
treenighet. Olsen, Mathisen og Sjgblom (2016) forklarer inkluderingsbegrepet ved hjelp av
sosialt, faglig, kulturelt inkludering og organisatorisk. En informant vektlegger det sosiale
men ogsa det faglige nar informanten forteller om et eventuelt segregert tiltak i skolen:

«La oss si at en elev sitte pa 1.vgs med 8.klasse mattepensum. Da tror jeg man sannsynligvis

har laget en taper med en gang... Du skal veare bra sterk sosialt for & takle dette» (Lise).

Her synliggjer informanten ved hjelp av et eksempel hvor en elev er faglig svakere i
matematikk og har et pensum som er fire skoletrinn lavere enn resterende av elevene i
klassen. Informanten trekker frem at eleven skal vaere bra sosialt sterk for a takle a sitte i
klasserommet med dette pensumet. Det faglige inkluderingsbegrepet blir ogsa nevnt i dette
sitatet ved at eleven er faglig svakere enn de andre. Her er det altsa elevens faglige og sosiale
dimensjoner som etter Olsen, Mathisen og Sjgblom (2016) sin figur som er i fokus. Fokuset
vil flytte seg og elevene vil ikke veere i sentrum av disse til enhver tid men Olsen, Mathisen

og Sjeblom (2016) papeker viktigheten av at dimensjonene vil alltid veere der.

Ekspertgruppen med Nordahl (2018) trekker inn ogsa inn faglig inkludering, sosial
inkludering og psykisk inkludering nar de forsgker a forklare inkluderingsfenomenet. Min
neste informant forklarer her et eventuelt segregert tiltak med fokus pa elevens sosiale og
psykiske inkludering ved en eventuell utagering. Informanten forteller at elevene blir tatt ut pa

segregerte tiltak dersom det er atferd:

«Stort sett de gangene vi tar dem ut sa gar det pa atferd. At de har en atferd som gjar at de
blir veldig synlig for andre a ikke klarer a regulere seg selv.
..... nar det skjer gnsker vi & skjerme eleven, de klarer ikke skjerme seg selv i en slik situasjon

sa da tar vi de ut fgr det blir mye snakk og styr (Kari)

42



Her vektlegger informanten det & skjerme elevene sa det ikke gar utover deres sosiale og
psykiske inkludering for det eventuelt eskalerer og kan skade elevens sosiale selvbilde.

En annen informant forteller i trad med Olsen, Mathisen og Sjgblom (2016) om at elevene
skal inkluderes sa lenge som mulig men nevner at dersom det faglige gapet er sa stort at
eleven faler seg utilpass bar den ikke veere i klasserommet. For a ta utgangspunkt i Olsen,
Mathisen og Sjgblom (2016) sine fire punkter for inkludering kan man forsta alle i

sammenheng men ogsa alene. Nar informanten sier i sitt utsagn:

«...men ndr det faglige gapet er sd stort at eleven foler seg utilpass i klasserommet bor den
ikke veere der. Elevene bar vaere i klasserommet sa mye som mulig, men nar det gar pa

bekostning av seg selv» (Lise)

Her opplever jeg at informanten benytter seg av figuren jeg har med de fire
inkluderingsdimensjonene til Olsen, Mathisen og Sjgblom (2016). Leereren opplever at eleven
har er sa faglig svak og velger da a ta eleven ut av den ordinaere undervisningen for a styrke
det faglige behovet eleven her. Her vil det slik som Olsen, Mathisen og Sjgblom (2016)
forklarer at ved et tiltak med fokus pa det faglige vil dette pavirke elevens sosiale dimensjon
svakt med et slikt tiltak, men det vil fortsatt veere ngdvending for at eleven skal kunne veere
forberedt pa begreper som skal benyttes i ordinar undervisning slik at lengden av et segregert

tiltak vil veere kortere.

Peder Haug (2014) trekker frem at det er viktig i den inkluderende skole at det er spesielle
tiltak for de som har behov for det. Nar det er snakk om at vi skal inkludere alle elever som
bla salamanca-erklaringen sier noe om vil det vaere noen innenfor denne gruppen alle som
har s sammensatte og spesielle behov at det ma veere apent for spesielle tiltak rundt disse.

Dette kan vaere i trad med hva en av mine informanter sier med tanke pa rom for alle elever:

«Alt er tilrettelagt for alle, slik at det er rom for alle. Det skal veere rom for a vaere sammen i
klassen men det ma ogsa vere rom for & ikke vaere sammen med de andre. Det ma vare rom

for stgrre grupper og mindre grupper» (Lise).

Her tolker jeg min informant sine ord som er positiv til at segregerte tilbud er ngdvendig nar

vi snakker om & inkludere for alle. Samme informant trekker frem et eksempel hvor en elev
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sitter og forstyrrer klassen og arbeidsroen til de andre, og stiller spgrsmalstegn hvor langt man
skal strekke den eleven. Informanten forklarer dette med falgende sitat:

«...Skal virkelig alle inn i klassen for enhver pris, her for sin egen del» (Lise). Det
informanten her trekker frem kan vi se henger sammen med UNESCO (1994) sier om at det
skal vaere et overordnet fokus pa a imgtekomme alle barn og gi alle barn en tilfredsstillende
opplaering. Da stiller jeg meg sperrende til om det da er riktig a tilpasse opplaeringen rundt
denne eleven for & ha den i klasserommet nar informanten trekker frem at elevens sosiale
bildet blir svekket av: «....sitte a brdake hver time» (Lise). Her kommer det egentlig frem slik

all min teori viser til nar det gjelder & se den enkelte og tilpasse den enkelte elevs behov.

Olsen, Mathisen og Sjgblom (2016) som forklarer at deres dimensjoner som har den felles
oppgaven at de skal skape et leringsmiljg hvor eleven skal oppleve god helse, trivsel, leering
og tilharighet. Dersom en elev som sitat «...sitter & braker hver time»(Lise) kan man tenke
seg at i videregaende skole kan denne eleven oppleve stigmatisering i form av utestenging
eller mobbing. Eleven som her er i fokus vil kanskje forstyrre de andre elevers lering og selv
oppleve tap av trivsel og tilhgrighet i et slikt eksempel. Som Olsen, Mathisen og Sjgblom
(2016) ogsa trekke frem nar de nevner kulturell inkludering skal eleven kunne ha et
leeringsmiljg eleven selv kan identifisere seg i og mangfoldet til den enkelte elev er ivaretatt
samt at leeringskulturen er hgy.

En elev som ikke har de redskapene til & klare & gjennomfare dette i en full ordinaer klasse vil
det kanskje veere hensiktsmessig a ha eleven ute av full klasse for & kunne gjennomfare
oppgavene i trad med malet om et godt leeringsmiljg hvor leringskulturen er hgy. Men igjen
er det med denne tankegangen en fallgruve for den sosiale inkluderingen og elevens mulighet
til felelsen av tilhgrighet og trivsel vil etter figuren til Olsen, Mathisen og Sjgblom (2016)
vaere svekket da eleven ikke er i sentrum av figuren til enhver tid (se figur 1). Nar elevens
fokus i dette tilfellet vil veere pa det faglige slik at eleven skal kunne ha best mulig

leeringsmiljg vil den sosiale dimensjonen vere svekket. Og hvilke baner er vi inne pa da?
Marit Uthus (2020) trekker frem i sin studie at noen elever med sarskilte behov kan oppleve

inkludering innenfor ordineer klasse, men hun anerkjenner ogsa at andre elever med sarskilte

behov som over en kortere eller lengre periode har tatt del av et segregert tilbud for & kunne
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oppleve inkludering. Informanten min Lise trekker frem dette nar jeg spar om segregert
tilbud:

«Nar elevene er svak, eller ja det er vanskelig».

Lise opplever det som vanskelig a svare pa nar det ikke er hensiktsmessig a ha elevene inne i
klasserommet. Hun sier ogsa videre at det er viktig at elevene inkluderes sa lenge som mulig i
ordinar klasse men at dette kan bli vanskelig nar det faglige gapet er sa stort at eleven selv
foler seg utilpass. Videre forteller Lise at nar det gar pa bekostning av eleven selv bar eleven
tas ut av ordinaer undervisning for et segregert tiltak for a kunne styrke eleven. Dette star i stil
med all min teori om elevens fokus og behov. All min teori forteller noe om viktigheten av a
se den enkelte elev og tilpasse fra deres behov og kanskje spesielt UNESCO sin Salamanca-
erkleering som med sine ord sier dette sterkt: «schools for all». En skole for alle, alle elever
skal ha plass i skolen uansett vansker og behov. Inkluderingen skal ta for seg alle, statte alles
leering og svare pa alle individuelle behov som finnes innenfor skolen. Videre forteller Lise

ogsad om «inkluderingsjaget» og opplever dette som:

«Jaget om at alle ma inn i klassen, selv om de har det bedre utenfor. De fgler seg kanskje mer

utenfor pa grunn av mas fra de som tror og mener at alle skal inn i klasserommet».

Lise oppfatter inkluderingen som et jag om at alle skal inn i klasserommet. Her kommer min
tolkning om Lises syn pa segregerte tiltak mere frem. Jeg oppfatter Lise som papeker

viktigheten av den enkelte elev og dens behov som opptatt av hele bildet rundt eleven.

Figur nr 2 av Goransson og Nilholm (2014) forteller noe om hvordan gjere skoler og
klasserom mer inkluderende. Artikkelen forteller om formalet som en forskning av en
inkluderende visjon. Figurens fire dimensjoner forteller noe om hvordan forsta hva som er
viktig i en inkluderende opplaring. Dimensjonene gar fra A-D og er hierarkisk knyttet til
hverandre. Goransson og Nilholm (2014) tar for seg alt fra inkludering av elever med nedsatt
funksjonshemning i ordingr undervisning og til inkludering som opprettelse av samfunnet.
Jeg opplever at mine informanter bruker figur nr 2 av Goransson og Nilholm (2014) i veldig

ulik praksis.
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Kort oppsummert er det her jeg i min forskning ser de starste ulikhetene, informant Kari
forteller at hun stort sett tar elevene ut av ordineer undervisning nar det gar pa atferd for a her
kunne skjerme eleven. Mens Stine og Lise har en mer apen tanke om et segregert tiltak,
dersom elevene strever sa mye i klassen og gapet blir for stort tenker de at det er bedre a ta de
ut pa gruppe for & her gi mest mulig stette. Tanken om at elevene skal vere i klasserommet
mest mulig er samtidig likt for alle men praksisen pa hvor grenser gar er ulik. Her ser vi at
forstaelsen og bruken av inkluderingsbegrepet har ulik praksis, selv om dette er lerere pa
samme skole. Den ulike praksisen som kommer frem i min forskning viser at den vertikale

inkludering i skolen som (Haug, 2014) forteller om ikke er innarbeidet godt nok.

Funnene mine viser at laererne bade evner a se eleven og tar selvstendige beslutninger for nar
et eventuelt segregert tilbud vil veere hensiktsmessig. Samtidig har de fokus pa elevens
stemme. Det kommer likevel frem at de ser pa inkludering som en ekstra oppgave og noe som
ma iverksettes tiltak for nar det oppstar. Som tidligere nevnt kapittel 5.1.2 sa har leererne et
individfokus, noe som kan vere arsaken til dette. Mitt inntrykk er at inkludering kommer til
synet i leerernes fortellinger nar hendelsene farst oppstar. Dette i mangel pa et

systemperspektiv.

Samtidig viser Gunnpdrsdottir og Johannesson (2014) i sin studie at det er bekymringsfullt at
leerere ser pa inkludering som en ekstra oppgave. Jeg mener det fremkommer i mine funn at
elevene ikke er deltakere i den inkluderte skolen men forsgkes a inkluderes. Larerne har pa
denne maten ikke tatt inn over seg Olsen, Mathisen og Sjgblom (2014) figur, som setter

organisatorisk inkludering som en forutsetning.

5.1.4 Organisering
| denne delen av kapittelet vil jeg se pa mitt tredje og nest siste forskningsspgrsmal: Hvordan

organiseres det for a fa til inkludering av elever med vedtak om spesialundervisning?

Informantene virker her a ha veldig like tanker angaende organiseringen av inkludering av
elever med vedtak om spesialundervisning. Elevfokuset kommer her ogsa frem som det mest
sentrale hos samtlige informanter. Dagsformen til elevene blir tatt hgyde for, hvor eleven er i
dag i forhold til lzeringssituasjonen, hva kan man gjennomfgre. Det kommer ogsa frem at
elevenes opplevelse av tilhgrighet er viktig, at de alltid skal vite at de har en klasse hvor de er
kjent og har et nettverk selv om de kanskje ikke alltid har alle timene der. Dette star i trad
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med Statped sin forklaring av begrepet inkludering som handler om a tilpasse leringsmiljget
til mangfoldet. De elevene som har behov for tilpasning, det at dagsformen blir tatt heyde for,
rom for ulikheter skal ogsa ha en plass i opplaeringen. Alle elever skal ha en reell mulighet til
a delta faglig og sosialt i skolen uansett om de sitter i rullestol som informant Stine forteller
om, om de sitter med 8.klasse mattepensum eller om de sitter og braker hver time som

informant Lise trekker frem.

Kari trekker frem at de organiserer opplaringen med stort fokus pa et ikke segregert tilbud.
Organiseringen rundt et inkluderende tilbud av elever med vedtak om spesialundervisning
forteller hun at gjennomfgrer som tilrettelegging i en del av gruppen. Dette for & ikke ta
elevene ut for a derav sette dem i bas. Men igjen forteller Kari noe som jeg har bitt meg
merke i: «Viktig a skille elever som har potensiale og de som ikke har». Her anerkjenner Kari
at det finnes elever i videregaende skole som ikke har potensiale til & delta i fulle klasser og
ha undervisningen sin i ordingr opplaering. Kari forteller ingenting mer om disse elevene men
sier videre at de ofte far inn elever med IOP fra grunnskolen som ikke har karakterer i godt
over flere fag, men at de har lykkes med riktig tilrettelegging for disse elevene i videregaende

skole.

Som UNESCO spesifiseres med «the right of all learners» og «the full potential of every
individual» som sier noe om retten til alle elever og alles elevers fulle potensiale i
skolesammenheng star egentlig i trad med mine funn. Alle informantene mine forteller pa
ulike mater viktigheten av den enkeltes elev behov og tilpasning. Slik som jeg tolker
organiseringen av spesialundervisning rundt de fortellingene mine informanter sier er det

ingen klar fasit pa hvordan det gjeres.

Informant Kari forteller om en hgy terskel pa a ta elevene ut av klasserommet i en lengre
periode og organiserer sin undervisning med tett bruk av spesialpedagog og miljgterapeuter
som «flyter» i klasserommet & hjelpe alle. Selv om ressursen er sentrert rundt en elev blir
denne miljaterapeuten et usynlig tiltak i organiseringen rundt inkludering. Kari forklarer dette
med a ikke synliggjare et behov og at ressursen blir kamuflert med denne metoden. Dette star
i trad med Thomas Nordahl (2019) sine funn om psykisk inkludering og sosial inkludering.
Elevene med behov og vedtak om spesialundervisning far den hjelpen de skal og kan fale seg

selv inkludert og akseptert mens de er en del av felleskapet og blir ikke tatt ut av
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klasserommet for & fa spesialundervisningen de har krav om. Kari forteller at dette er noe de
gjer for & ikke sette elevene i bas. Som funnene til Marit Uthus (2020) erfarer
spesialpedagogene i hennes studie at mange elever med serskilte behov opplever a vinne
dersom de tar del av skolens ordinare leeringsfelleskap. Videre sier Uthus (2020) at

medelever og lzerere ogsa bli beriket i mgte med forskjeller og ulikheter.

Veilederen spesialundervisningen fra UDIR (2014) nevner ogsa om organiseringen rundt
elever som mottar spesialundervisning og vektlegger at de skal inkluderes. Elevene skal ha en
tilhgrighet til en basisgruppe eller klasse slik at deres behov for sosial tilhgrighet blir ivaretatt.
Dette sier alle mine informanter, spesielt ordet tilhgrighet. Hvordan det organiseres rundt den
enkelt elev er som tidligere nevnt litt mer opp til den enkelte informant jeg snakket med. Men
dette med en sosial tilhgrighet er tidligere blitt nevnt av flere i min teoridel. Men rent praksis
hvordan dette skal gjennomfares blir litt vagt. Informant Lise forteller om elever hvor spriket
et blitt sa stort at en inkludering i full klasse om man ser bort ifra gym og andre programfag
kan veere vanskelig. Og her er det ifglge Lise: «Kanskje mest hensiktsmessig a delta i en
annen gruppe». Her forteller Lise om en mate & organisere opplaringen pa som kan knyttes
opp mot veilederen spesialundervisning (2014) sine fortellinger. Dersom det er fattet vedtak
om spesialundervisningen til en elev som pa grunn av deres individuelle behov ikke skal

tilhgre en klasse eller basisgruppe men hvor undervisningen er organisert pa en annen metode.

Informant Stine forteller om viktigheten av & se an elevens dagsform som en viktig del av
organiseringen for a inkludere elever med vedtak om spesialundervisning. Stine forteller om
viktigheten av &: «jeg an dagsformen» og «...legger opp undervisningen med gode pauser
dersom det er behov for det». Her kommer det igjen frem viktigheten av a det a tilpasse til
den enkelte elev og dens behov. Det fremkommer i min forskning at det er opp til den enkelte
lzerer hvordan organisere rundt den enkelte elev og deres behov. Tolkningsrommet rundt
hvordan angripe fenomenet inkludering tolkes ulikt fra mine informanter, selv om alle er

enige i grunnmomentet som viser seg a vere tilhgrighet.

Oppsummert nar det gjelder organiseringen opplever jeg igjen ulikheter, det felles fokuset pa
eleven star fortsatt sterkt i inkluderingen men forskjellen med a skille elever som har potensial
og ikke potensial som Kari sier er ulikt. Stine og Lise er her igjen mer enig om det a legge

opp gode pauser, ser an dagsformen og er apen for at ikke alt gar som planlagt. Men Kari som
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tidligere har nevnt at elevene kun tas ut av klasserommet for spesialundervisning dersom
atferden kommer til uttrykk. Dersom jeg trekker inn Olsen, Mathisen og Sjgblom (2016) figur
nr. 1 er det her ingen klarhet i valgene av de tre dimensjonen rundt eleven. Jeg opplever det
som ganske tilfeldig hva den enkelte laerer velger & ha i fokus a da velger bort slik som Olsen,
Mathisen og Sjgblom (2016) forklarer figuren. Informant Kari virker i trad med denne figuren
som veldig organisatorisk og vektlegger ikke ifglge meg sosial inkludering, kulturell
inkludering og faglig inkludering.

Elevene med vedtak om spesialundervisning oppleves for meg som veldig prisgitt av den
leereren de far. Hva som er fokuset og hvordan det gjennomfares kommer her frem ulikt og
tvetydig fra gverste hold. Dette slik som Haug (2014) omtaler som vertikal inkludering.
Inkludering som begrep det kommer frem i min studie at leererne har utfordringer med a
omsette teori til praksis. Ideologien om fenomenet inkludering samsvarer ikke med

virkeligheten i fortellingene til laererne.

5.1.5 Elevens stemme
| siste drefting tar jeg for meg forskerspgrsmalet: Hvordan organiseres det for elevenes egen

stemme i inkluderingsprosessen?

Oppleringsloven (1998) som jeg referere til i teorikapittelet mitt sier at alle elever som ikke
har eller kan fa tilfredsstillende utbytte av den ordinzre undervisningen har her rett til
spesialundervisning. Veilederen spesialundervisning (2014) legger her til at fra elevene har
fylt 15 ar er det tilstrekkelig med elevens samtykke i saker som gjelder bla
spesialundervisning. Her er det viktig at elevene selv er innforstatt med hva
spesialundervisning er og hvorfor eleven har behov for dette. Her legges det frem at elevens
egen stemme er viktig. Informant Kari vektlegger det a ikke ta ut elevene fra klasserommet
for & da sette dem i bas, mens informant Lise er mer apen for segregerte tiltak, Stine som er
den leereren med Kkortest tid i leereryrket svarer veldig vagt. Lise forteller at hun gnsker at alle
elever sitter a gjgr de samme fagene hele tiden, men opplever at det ikke ngdvendigvis er noe
elevene selv gnsker. Og hva er det da Lise trekker frem som det viktigste? Elevens egen
stemme og meninger. Lise poengterer at elevene her ma bli hart og tatt hensyn til i
inkluderingen og «inkluderingsjaget» som hun kaller det. Lise forteller ogsa om det a spgrre
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elevene om deres behov og ansker:
«...Deres onsker blir jo vektlagt. Elevene blir jo spurt, de fdr velge om a delta i ordincer
klasse eller pa gruppe. Men ofte stemmer ikke elevens oppfatning og var oppfatning men da

ma vi bare preve & komme frem til et felles mal».

Det Lise her forteller viser til at oppfatningen av inkludering og behov er ulikt fra leerernes
stasted og elevenes. Her velger jeg a trekke inn Hausstatter (2007) forklaring rundt dilemmaet
om elevens forstaelse og tolkning av a fgle seg inkludert. Hausstatter (2007) forklarer med sitt
eksempel at det vil vaere vanskelig for en elev a selv forklare om han/hun er inkludert da
begrepet har flere ulike mater a tolkes pa. Som Lise forteller stemmer som oftest ikke elevens
oppfatning og leerernes oppfatning noe som kommer til syne i Hausstatter (2007) sitt

eksempel som er beskrevet i teoridelen.

Stine forteller om at hun ikke ngdvendigvis sper elevene om hva de vektlegger men at
elevene blir spurt om hva de syntes er morsom med skolen, da forteller eleven falgende:
«Da kommer det frem at eleven liker & veere sosial med andre, sa da er eleven inne i

klasserommet».

Her kommer det tydelig frem valget om hvilken dimensjon i figuren til Olsen, Mathisen og
Sjgblom (2016) som er viktig. Den sosiale inkluderingsdimensjonen anses her som viktigst
for eleven informant Stine forteller om. Da vil det i trad med figuren at det vektlegges mere
enn da faglig og kulturell inkludering. De ulike begrepene er selvstendige begreper men vil

o0gsa pavirkes gjensidig i sammenheng med hverandre.

Ingen av mine informanter forteller noe om elever som ikke gnsker a ha spesialundervisning.
Informant Kari forteller som tidligere nevnt at elevene blir spurt pa forhand og at det her
gjares avtaler slik at det ikke skal bli lagd noe nummer utav situasjonen. Kari forteller ogsa at
hun ikke har opplevd noen kommentarer pa at elever skal ut pa grupperom. Dette satt opp mot
Befring (2020) sin forklaring om inkludering som et indrebegrep kan vi her si at Kari
vektlegger inkluderingen som nettopp et indrebegrep. Elevens opplevelser og erfaringer er
den avgjgrende faktoren for inkludering og trumfer her leererens bakgrunn og forstaelser av
begrepet. Jeg etterlyser her leerernes egen faglige vurderinger rundt inkluderingen som Uthus
(2020) forteller om.
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Informant Lise tar dette opp med at de ma prgve a komme frem til et felles mal nar det
oppstar uenigheter rundt inkluderingen av elever med vedtak om spesialundervisning. Jeg
synes det er fint at leererne vektlegger elevens stemme men deres faglige kompetanse savner

jeg i nettopp denne vurderingen.

Jeg synes ogsa det er positivt at informant Lise trekker frem det med berikelse, dette i trad
med Befring (2020) som mener at man ma se pa mangfoldet i elevgruppen som en berikelse.
Samtidig trekker samme informant frem gnsket om at alle elever skal gjgre det samme, det
kan fremsta som om det er noe tilfeldig hva laererne forteller som begrunnelse for sine valg.

Her forklarer Befring (2020):

«Selv om overordna skoleplaner framhever verdien av mangfoldet, sa vil dem store
variasjonen i en elevflokk i virkeligheten framsta som et omfattende pedagogisk problem og

ikke en ressurs.» (5.198)

Jeg synes det fremstar som at leererne syns elevmangfoldet er krevende a mgte med berikelse.

o1
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6 Oppsummering og Konklusjon

Bakgrunnen for studien var problemstillingen: ««Hva forteller laerere i videregaende skole
om arbeidet for & inkludere elever med vedtak om spesialundervisning?» Svarene jeg har
kommet frem til er bade like og ulike. Fenomenet inkludering er et komplekst begrep som
viser seg a vere vanskelig a forsta, noe som ogsa viser seg a veere utfordrende i praksis. Det
kommer ogsa frem at den vertikale inkluderingen i skolen ikke er innarbeidet, da det er sveert

ulik praksis hos de forskjellige leererne.

For & komme frem til funnene mine benyttet jeg meg av fire ulike forskningssparsmal. Disse
besvarer jeg kort nedenfor:

1. Hvordan forstar leereren inkluderingsbegrepet?

Leererne forstar begrepet ulikt. Alle legger til grunn at inkludering har noe med tilhgrighet &
gjere, men hva som vektlegges og hva som utelukkes er svert ulikt. Sosialt og faglig
inkludering er de dimensjonene som oftest vektlegges.

2. | hvilke sammenhenger er det hensiktsmessig a ikke ha elevene i klasserommet i ordinaer
oppleering?

Funnene mine viser at laererne bade evner a se eleven og tar selvstendige beslutninger for nar
det er hensiktsmessig med et eventuelt segregert tilbud. Samtidig har de fokus pa elevens
stemme. Det kommer likevel frem at de ser pa inkludering som en ekstra oppgave og noe som

ma iverksettes tiltak for nar det oppstar.

3. Hvordan organiseres det for & fa til inkludering av elever med vedtak om
spesialundervisning?

Det fremkommer i min forskning at det er opp til den enkelte leerer hvordan organisere rundt
den enkelte elev og deres behov. Tolkningsrommet rundt hvordan angripe fenomenet
inkludering tolkes ulikt av mine informanter, selv om alle er enige i grunnmomentet som viser

seg a veere tilhgrighet. Inkludering er ikke forankret godt nok pa et organisatorisk niva.

4. Hvordan organiseres det for elevenes egen stemme i inkluderingsprosessen?
Elevens opplevelser og erfaringer er den avgjgrende faktoren for inkludering og vektlegges

sterkere enn lererens bakgrunn og forstaelser av begrepet. Funnet om at elevene selv har en
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viktig rolle og stemme i inkluderingen er et sentralt funn. Det er likevel utfordrende for elever
a utrykke noe sa komplekst som begrepet inkludering.

Jeg vil na gi et samlet svar pa min problemstilling pa bakgrunn av mine forskerspgrsmal:
«Hva forteller leerere i videregaende skole om arbeidet for & inkludere elever med vedtak om

spesialundervisning?»

Konklusjon etter mine funn er at alle mine informanter har eleven i fokus og dens behov, men
gjennomfarelsen av dette i praksis viser seg a veere ulikt. Funnene tyder ogsa pa at
informantene mine har et fokus pa & avklare hva malene til den enkelte elev er og har dette

godt plantet for & legge en sa konkret og berikende oppleeringsplan som mulig.

Det kommer ogsa frem i min studie at sosial og faglig inkludering er det som fremstar som
viktigst for alle mine informanter. Studien viser viktigheten av a ha tilhgrighet, venner, en
plass & hare til og opplegg som treffer den enkelte og som er tilpasset den enkelte. Det er et
stort behov a tilpasse undervisningen sa mye som mulig men muligheten ma ogsa veere der
for & ha segregerte tiltak nar det er behov for det. Det kommer ogsa frem at det kan vere ulike
inkluderingsbehov hos lerer og elev, noe som utgjar en utfordring i forhold til segregerte
tilbud. Samtidig utrykker leererne betydelig forskjeller av forstaelsen av begrepet inkludering.
Noe som gjar at det ogsa blir veldig ulikt i praksis. Dette gjar at elevene er avhengig av a fa
en leerer med god forstaelse av den komplekse inkluderingsprosessen.

Funnene mine tyder ogsa videre pa at inkluderingsbegrepet som det star for seg selv i flere
situasjoner blir for vagt. Det er vanskelig & bruke fenomenet inkludering for alle elever
dersom det ikke treffer alle elever noe som kommer frem i min studie. | studien nevnes det
elever som helst gnsker & sitte alene, og som utagerer dersom de blir lagt press pa i en
eventuell inkluderingssituasjon med flere elever. Er det her inkluderingsjaget til leereren som
en informant trekker frem som kommer i farste rekke? Jeg oppfatter det som vanskelig &
forsta begrepet som skal romme alle men kanskije egentlig ikke rommer alle. De elevene hvor
spriket er sa stort, de elevene som braker mye i timene, de elevene med store sammensatte
behov og de elevene som selv gnsker a vaere mye alene hvordan skal inkluderingsbegrepet

forstaelse treffe disse elevene, som ogsa er en del av alle.
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Organiseringen rundt inkludering av elever med vedtak om spesialundervisning viser seg ogsa
a veere ulik etter mine funn. Hvordan de ulike lzereren velger a organisere rundt elevene tolker
jeg som forskjellige. Studiens funn tyder pa de er veldig individrettet bade i syn og
gjennomfaring. Dette til tross for at skolen i dag er preget av det systemrettede perspektivet.

Dette fore igjen til at ikke er samsvar mellom teori og praksis.

Det er ingen tvil om at inkludering er et komplekst begrep, nar det bade er en ideologi, visjon,
prinsipp og et indrebegrep. Det er tankevekkende, nar de som arbeider i skolen ikke har en
klar oppfattelse av hvordan fa til inkludering i praksis. De baserer seg pa at elever selv skal

kunne vurdere hva som er best for dem bade faglig, sosialt, kulturelt og psykisk.

Jeg tenker at inkludering av elever med vedtak om spesialundervisning behgver en ny retning,
i forhold til det lzererne i min undersgkelse forteller. Det ma endres fokus ifra det & kamuflere
behov og usynliggjgre elevens vansker til a bruke deres styrker som en berikelse. Skolene ma
se styrken i disse elevene a gjennom 4 ikke se pa inkludering som en ekstra oppgave.
Inkludering ma veaere en del av skolehverdagen, & ikke som noe ekstra eller spesielt som

kommer i tillegg.

Mine funn og mine tanker om en inkludering av elever med vedtak om spesialundervisning er
i trad med Goransson og Nilholm (2014) sine funn om at det trengs mere forskning innenfor
omradet. Fenomenet inkludering trenger flere knagger a henges pa og flere metoder a anvende
begrepet pa. De farste minuttene av mine forskningsintervju faler jeg stiller seg bak mine
tanker, samtlige informanter brukte langt tid pa & besvare spgrsmalet: «Hva legger du i
begrepet inkludering?» far informantene forteller at det handler om noe med tilhgrighet, og at
alle skal vaere med. Dette er i og for seg viktige poenger at det handler om tilhgrighet men jeg
skulle gjerne gnske at dette komplekse fenomenet inkludering var letter & anvende samt &
forklare hva det innebzrer. Nar jeg pa andre siden spar spgrsmalet: «Nar er det
hensiktsmessig a ikke ha elevene i klassen?» svarer informantene raskere med en mye kortere
betenkningstid. Hvorfor dette skjer tenker jeg er ubetydelig for min problemstilling men
spennende funn & se at det oppfattes som lettere for laererne a forklare nar elevene ikke skal

veere i klasserommet enn a forklare fenomenet inkludering.
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6.1 Veien videre

Etter mine funn i forskningen sitter jeg igjen med som tidligere nevnt et stort og komplekst
begrep som etter min oppfatning trenger ny og mer konkret forskning. Neste mal tenker jeg
ber veere a lage «veilederen inkluderingsbegrepet» som tar for seg inkludering og ulike

inkluderingsmetoder slik som UDIR har laget om spesialundervisning.

Det hadde veert spennende a forske videre pa begrepet og undersgke hvilke dimensjoner
innenfor inkludering som er viktige. Jeg haper fremtidig forskning tar for seg begrepet
inkludering som skal gjelde alle og da nettopp alle.

Inkluderingsbegrepet kan sammenlignes med leererens paraply, en paraply som har ulike
staltrader som tar for seg for eksempel sosial inkludering, faglig inkludering, fysisk
inkludering, psykisk inkludering med flere. Men kanskje er det pa tide a tenke nytt, kanskije

finnes det flere eller andre paraplyer leererne kan bruke.

Jeg velger a avslutte oppgaven med et sitat som jeg igjennom hele mitt studielgp har veert
opptatt av. Jeg faler oppsummerer sitatet viktigheten av a se og godkjenne alle elevene vi vil

mgte pa i skolen:

Man skal gi tulipanen et s& gunstig miljg at den blir sa stor, vakker og velutviklet som den

overhode har muligheter for & bli - men den skal ikke tvinges til a bli en rose.

-August Frabel
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8 Vedlegg

8.1 Infoskriv og samtykkeerklaering vedlegg nr 1

Vil du delta i forskningsprosjektet
ilnkludering av elever som mottar spesialundervisningy?

Dietts er et spersmal til dez om & dakts § et forskningsprosjelt hvor formélst er 2 imderssios bvordan det
arbeides med inkludering av elever som mottar spesialundervizning i og utenfor kKlzzseronunet. 1 datte
skivet gir vi deg informaesjon om malene for progjektet og hva deltakelze vil immebere for dag,

Formal

“ad ThT Morges arktiske wniversitet arbeider jeg med it masterprogjedd med uizangspankt 1 temast
wfnbiudering av elever som motiay spesigumderviznings. Jag ensiker her 3 underseie kvordan det
arbeides med inkludering v elever som mottar spesialundervizning § ag atenfor Klssseronumet. Dette
I1.'.il bl undersekt gjennom intervjusamialer med L=rers.

Hvem er ansvarlig for forslmingrprosjeltet?
TAT Morge: arktizke imiversiteter vad Fradrik Danislzan stipendiat 1 spesizlondenizning ved campus
Alia ar anzvarliz for progjekiet

Hvorfor far du spersmil om i delta?

Tez ensieer  mitt masterprosjels 3 forske pd hvordan levers arbeider far 3 inklnders elever som mattar
spesizhmdervizning i o wtenfor kassarommes

Dierfor snsker jag & delta dez som jobber som l=rer § sholen for & \mdersehe dette arbeidet med &
inkludere alever sorm mottar spesiahmdarviming.

Hva inneb=rer det for deg 4 delta?

Studien jez skal gjennomferer skal handle om inkludermgsproseszen lereme gjennomferer av elever
som motar speziahmdarvizning 1 og utenfor Klasserammet. Tog skal ikdce 23 inn pa den enkalte elev
med & se pa lzrerens forstislse og hnik av inkhdering, denmed trenger jes ingen applyening om da
kankrete elevens som mottar spasizlindervizninzan med arbeidet med michyderinesn nndt.
Tawshetspliktan vil bli overhaldt.

Huvis d velger 3 dalta i prosjeltet, inneharer detha et imervju pi ca 1 time. Interjugnide vil pi
forhind bli utlevert

Diet er frivilliz & delta

Deat er frivillig 3 dielts i prosjeltes. Hyvis du velzer & dalta, kan du nir som helst trakbs sambyideet
tilbaks uten 2 oppei noen grunn. Alle dine perzonopply=minger vil da bli slettet. Det vil ikke ha nosn
nagative konsekvenser for deg budis du ke vil delta aller saners velgsr 3 meldee dag,

Diitt perzomvern — hvordan vi oppbevarer og bruker dine opplyminger

Wi vl hara ke opphvningene om des il formAlene vi har fortalt am i dette shrivet. Vi behandler
opphyaningeane konfidensielt og 1 samsvar med personvemregebearkes.

Ilzstersiudent hlarit-Sofie Bergheim oF Stipendist Fredrik Danielsen o7 de eneste som har tilzang bl
dalommentasjonene. Mavn og kontaltopplhysninzer vil bl erstattet med en knda ag lasres pd agen
navneliste adskils fra svrige data, Alt av datamateriale oppbevares imelist og/'sller krvptert.
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Hva skjer med opplyiningene dine nar vi avslutter forskmingsprosjeldet?

hvaningene aponvimiserss nir progjekoes svshittes ‘oppeaven er godigent, noe som etter planan er
varen 2021, Al av datareatariale vil bli slettat ved prosjebtshot. Dt vil bli brukt faive nam i all
pablizering fra progjekdet. verken enbeltpersoner aller skolen il karme gjenkjermes § ettertid.

Dine rettigheter
| leuge du kan identifiserss § datamaterialet, har du reft tl:
inm=ym i hvilkes personopphysinger som er registrer am dez, o & £ utlevert an kopi av
opplymingams,
- &fA retet personopphyvmingar om deg,
- &fi slettet persanopplyEminger om deg, o
- & semga llage til Datatilzynet am behandlingen av dine persanopply=ninger.

Hva gir os: rett til 4 behandle personopplysninger om deg?
i behandler opply=ninger am deg basert pa ditt sanirykdos.

Pi oppdraz fra THT Morges exldtisks universites hay MSD — Marsk seater for fordmingsdata A% vardert
at behandlingen av personopphy=minger i datte prosjeliet o i samevar med parsonvernregelverket

Hvor kan jeg finne ut mer?
Hyis i har sperzmal til stadien, eller ensher & bamytts deg av dine retizheter, ta kontait mad:
# TNT Morzes arktisks univarsitet ved Fradrik Danislzan
Mzl fredrik damislsen it no
Telefon: TE430268

»  Mlastarstadent
hlarit-Zofie Bargheim masterstudant
Izil: marit-sofie bersheimif@fic no
Telafon: 28277338

»  UNT Morges arktiske universitets persoavenambod
* Toakim Baldegyold

Wzl personvernombudFuoit no

Talafom: 7746322

Hyis i har sperzmél korvttet til MSD sin vordering av prosjektet, kan do tz kontait med:
#» DIED —DIorsk senter for forsknimgedata 45
Wzl persomvermtjenesterd@mad no
Talefon: 35 582117
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Wled venmlig hilsen

Maris-Safie Berghaim Fredrik Danislsen
(Mazersmdant) {Veiladar)
Samiyvkkeerklaring

Jez har mottstt og forstEtt informasjon om prosjsktet budering av slever som motar
spesimiumdervizning, oF har fart anladning 4l 3 wtille speramal. Ter samevicher til:

O 3 daltz i intervju om inkludesing

Jez samnvidesr til 2t mine apply=ninger behandles fram til prosjakiet er avshortet

{Sigmart av prozjebodaltaker, dato)
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8.2 Intervjuguide vedlegg nr 2

Intervjuguide
» Problemstilling:

Hva forteller lzrere i videregiende skole om begrepet inkludering?
Av elever med vedtak spezialundervizning i'og ntenfor klaszerommet

Tema Statte Spgrsmalens

Bakgrunnzopplysninger | Utdanning Hvilken utdanning har du tatt?

am informantsn Hwaor lenge har du jobbet i skalen?
Klaszen ®  Klassetrinn

*  Klassestorrelse

* | =rere/pedagoger/terapeuter/assistantar

Spesialundervisning Har du noe erfaring innenfor spesislundervisning?

Hvis ja, hvilken erfaring?

Inkludering Informantens ®*  Hvz legger du i begrepet inkludering? Hva
forstielse og tanker er inkludering?
om begrepet ®*  Hva tenker du er viktig for at elevene du
inkludering. har figler seg inkludert? Kom med
eksempler

* F=glig ®*  Hya gjer du for at elevene skal vaere

*  Sopsial inkludert i din klzsse? Kom med

*  Fysisk eksempler

*  Paykisk *  Hva tenker du etter de vi har snakket om

[Fagliz, sosialt, fysisk og psykizk) hva er
viktigst for elevene?
*  Blir elevene spurt pa forhand hva de

wektlegger? (Mg, inkluderingen)

Informantens *  Hvordan legger du opp timene ogfeller

fortellinger ulike fag til ungdom i videregiende som
har spesialundervizning?

*  Hvilke opplevelser har du med
arganisering av timer og ulike fag for

elevens behow? Kom med eksempler
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Hwa tenker du skal til for at
arganiseringen av din undervisning skal
vere inkluderende, bade faglig, zosialt,

fysisk og psykisk?

Informantens

fortellingsr

Hwordan faglig tilrettelegger du for
elevens?

Hvilks opplevelser har du med tilpasning
v undervizning for elevene med stort
stgttebehov? Kom med eksempler
Hwilke tanker har du om faglig
tilrettelezging nir det gjelder tid,
grupperom, hjslpemidler, stgtte osv. Har

du eksampler?

Awslutning

Avdekke eventuslle
sspekter som ikke er

snakket om

Hzr du noe du gnsker 3 legze til, som vi
ikke har pratet om? Moe du mener er

relevant eller nyttig?
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8.3 NSD vedlegg nr 3

|\SD NORSK SENTER FOR FORSKNINGSDATA

NSD sin vurdering
Prosjekttittel

Masterprosjekt Spesialpedagogikk - Avhandling om inkludering av elever som mottar spesialundervisning,
hvordan arbeider l&reme med inkludenngen.

Referansenummer

471483

Eegistrert

09.09.2020 av Marit Sofie Bergheim - mbel26(@postuit.no
Behandlingsansvarlig institusjon

UiT Norges Arktiske Universitet / Fakultet for humaniora, samfunnsvitenskap og lererutdanning / Institutt
for lzremtdanning og pedagogikk

Prosjektansvarlig (vitenskapelig ansatt/veileder eller stipendiat)
Fredrik Danielsen , fredrik danielsen@uit no, tif: 78450268

Tyvpe prosjekt

Studentprosjekt, masterstudium

Kontaktinformasjon, student

Marit-Sofie Bergheim, Maritbergheim(@hotmail com, tif: 99277338
Prosjektperiode

09.09.2020 - 31.12.2021

Status

13.10.2020 - Vurdert

Vurdering (1)

13.10.2020 - Vardert

Det er var vurdering at behandlingen av personopplysninger i prosjektet vil vere i samsvar med
personvernlovgiviungen, sa fremt den gjennomfores 1 trdd med det som er dokumentert 1 meldeskjema med
vedlegg 13.10.2020. Behandlingen kan starte.

TAUSHETSPLIET

Vi minner om at lerer har taushetsplikt, og ikke kan dele opplysminger om enkeltbams personlige forhold
med prosjektet. Vi anbefaler at de ansatte minnes om sin taushetsplikt 1 forkant av intervjuer, og at de
oppfordres il 4 unngd & omtale elever pa en mate som gjer dem identifiserbare.

64



MELD VESENTLIGE ENDEINGER

Dersom det skjer vesentlige endringer i behandlingen av personopplysninger, kan det veere nodvendig a
melde dette til NSD ved & oppdatere meldeskjemaet. Far du melder inn en endring, oppfordrer vi deg til &
leze om hvilke type endringer det er nodvendig & melde:

https://nsd no/personvernombudmeld_prosjekt'meld endnngerhtml

D mé vente pa svar fra NSD for endringen gjennomfores.

TYPE OPPLY SNINGEE. OG VARIGHET
Prosjektet vil behandle alminnelige kategorer av personopplysnimger frem il 31.12.2021.

LOVLIG GEUNNLAG

Prosjektet vil innhente samtykke fra de registrerte til behandlingen av personopplysninger. Var vurdering er
at prosjektet legger opp til et samtykke 1 samsvar med kravene 1 art. 4 og 7, ved at det er en frivillig,
spesifikk, informert og utvetydig bekreftelse som kan dokumenteres og som den registrerte kan trekke
tilbake.

Lovlig gnmnlag for behandlingen vil dermed vere den registrertes samtykke, jf. personvernforordningen art.
6 mr. 1 bokstav a.

PERSONVEENPEINSIPPER

WSD vurderer at den planlagte behandlingen av perscnopplysninger vil falge prinsippene 1
persenvernforordningen om:

- lovlighet, rettferdighet og dpenhet (art. 3.1 a), ved at de registrerte far tilfredsstillende informasjon om og
samtykker til behandlingen

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

- datammimernng (art. 5.1 ). ved at det kun behandles opplysninger som er adekvate, relevante og
nodvendige for formélet med prosjektet

- lagringshegrensning (art. 5.1 ), ved at personopplysningene ikke lagres lengre enn nadvendig for &
oppfille formalet

DE REGISTRERTES RETTIGHETEE.

Sa lenge de registrerte kan identifizeres 1 datamaterialet vil de ha falgende retticheter: informasjon (art. 13),
mnsyn (art. 15), retting (art. 16), sletting (art. 17), begrensmng (art. 18), underretning (art. 19],
dataportabilitet (art. 20).

WSD vurderer at informasjonen som de registrerte vil motta oppfyller lovens krav til form og innhold, jf. art.
12.1 og art. 13.

Vi minmer om at hvis en registrert tar kontakt om sine rettigheter, har behandlingsansvarlig institusjon plikt
til & svare innen en méined.

FOLG DIN INSTITUSJONS RETNINGSLINJER
NS5D legger til gnmn at behandlingen oppfyller kravene 1 personvernforordningen om riktighet (art. 3.1 d),
mtegritet og konfidensialitet (art. 5.1. f) og sikkerhet (art. 32).

For & forsikre dere om at kravene oppfylles, ma dere folge interne remingslinjer og eventuelt ridfore dere
med behandlingsansvarlig institusjon.

OPPFOLGING AV PROSJEKTET

NSD vil folge opp ved planlagt avsluming for 4 avklare om behandlingen av personopplysningene er
avsluttet.

Lykke til med prosjektet!
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Kontaktperson hos N5D: Lasse Faa
TIf. personvembjenester: 55 58 21 17 (tast 1)
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