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Forord

Sommeren 2014, kontaktet Mirjam H. Olsen meg og spurte om jeg ville vaere med i et
prosjekt, der vi skulle forske pa faglig inkludering og skoleresultater. I dette prosjektet ville
jeg vere €n av to studenter, der vi skulle skrive en masteroppgave hver, og disse skulle danne
grunnlag for hovedprosjektet. Den andre studenten viste seg 4 vaere Elisabeth Sjeblom, som
jeg hadde samarbeidet med pa noen av delfagene underveis og dette gjorde det enda lettere a

si ja til & delta.

Jeg har hatt mange gode rektorer opp gjennom arene. De aller fleste av dem har satt sine spor
hos meg, men den som har hatt mest innvirkning pd meg som pedagog og person er Peter W.
Dyve. Peter fortalte meg at det eneste argumentet som ikke er lov & bruke under hans ledelse
er ”...fordi sann har vi bestandig gjort det”. Denne holdningen har vist seg a vere sardeles

viktig for meg i forskerrollen.

Jeg ma ogsé fa takke mine fantastiske kolleger ved Forsel Skole, som ogsé har veert til stor

hjelp underveis i forskningsprosessen..

Jeg vil takke for samarbeidet med Elisabeth og ikke minst vil jeg takke for veiledningen jeg
har fétt av Mirjam. Begge to har vart tilgjengelig til ukristelige tider og vert stottende i gode

og onde dager.

Mens jeg har gétt svanger med denne undersgkelsen, har min samboer og kollega, Fride, gatt
svanger pa mer tradisjonelt vis, med vért totalt 5. barn. Vi har termin samtidig, og du har vert

en utrolig stor stette og en fantastisk god faglig sparringspartner underveis i denne prosessen.

Alf Rune
Hammerfest, Juni 2015
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1 Innledning

I dette kapittelet skal jeg redegjore for undersgkelsens formal og presentere oppgavens
problemstilling. Jeg skal ogsa forklare litt av bakgrunnen til at jeg valgte akkurat dette som

tema og problemstilling.

1.1 Bakgrunn og valg av tema

Jeg har mange ars erfaring fra skolen. Jeg har topptrenerutdanningen og har jobbet som
trener. I lopet av min yrkeskarriere i skoleverket og i idretten, har jeg ofte stilt meg
spearsmélet hvorfor”: Hvorfor blir de beste best og hvilke menneskelige trekk er det som

fremmer fremgang?

Skolen kan sies & vere en arena der det skal presteres, ikke ulikt som pa idrettsarenaen. Olsen
og Skogen (2014) trekker linjene mellom hva som skjer pa idrettsarenaen og i skolen. De
etterlyser en lagstenkning, lik gode fotballag. De skriver at et fotballag trenger gode
individuelle ferdigheter og samspill. Dette er en beskrivelse pé en helhetlig tenkning og er

noe de savner i skolesammenheng.

Elever med hey maloppnaelse er i dagens skole blitt et vanskelig tema & dekke. Det er flere
grunner til dette. Som jeg skal komme inn pé senere, er det ikke forsket s& mye i Norge pé
omrddet (Nissen, Kyed, Baltzer, & Skogen, 2012). Det er ogsa slik at en vanlig tanke og
grunnholdning har vart at de evnerike elevene klarer seg uansett, noe jeg ogsa har erfart i mitt

mete med medstudenter og kollegaer.

Det har skjedd et paradigmeskifte innenfor spesialundervisning som burde medfere en
tilsvarende holdningsendring nar det gjelder undervisning av elever med evnerike elever
(Smith, 2005). I felge Smith (2005) vil elever lere best nédr de er interesserte og involverte.
Smith skriver at nar elevene stoler pa sine larere sé lerer elevene mer og bedre. Leringen
gér lettere nar den blir knyttet til elevens tidligere livserfaringer og at stoff som allerede er
leert, gir gode forutsetninger til & leere nytt. Det er ogsa vesentlig & kunne lere av sine feil

(Nissen m.fl., 2012).

Samspillet mellom laerer og elev er viktig & dyrke. Det er viktig at eleven foler seg inkludert i

undervisningen, altsa faglig inkludert. Nissen m.fl. (2012) sier det p4 denne maten:



“"Mange begavede barn gir uttrykk for at de savner a bli lyttet til. De vil gjerne veere
med og fatte beslutninger om hvordan undervisningen skal gjennomfores, og de har
meninger om hvordan man tilegner seg kunnskap og innsikt. Lcerere kan ha den
oppfatningen at de som voksne profesjonelle vet best hvordan barn lcerer.” (Nissen
mfl, 2012, 5. 134).

Béde som lerer, trener og forelder, er jeg nysgjerrig pa hva skolen gjor med den elevgruppen
som fér gode karakterer. Jeg er nysgjerrig pa hvordan de fir sin motivasjon til & leere og
hvordan lareren best kan tilrettelegge for at ogsa disse elevene blir inkludert i undervisningen

og meter utfordring pa sitt niva.

1.2 Underseokelsens formal

Denne masteroppgaven er en del av et prosjekt som er ledet av Mirjam H. Olsen. Hun er ogsé
veileder for denne oppgaven. Min medstudent Elisabeth Sjeblom er den tredje deltakeren i
prosjektet og skriver en egen masteroppgave med en annen problemstilling. Prosjektet som
helhet er godkjent av NSD. Det er bare plass til ett studentnavn pa seknadsskjemaet. Derfor

er ikke mitt navn med pa godkjenningsskjemaet som er lagt ved denne oppgaven (vedlegg 1).

Formaélet med min del av denne studien er & undersgke om elever med hey méloppnéelse
opplever faglig inkludering i skolehverdagen sin og elevens opplevelse av lererens rolle for

motivasjonen av lering.

I denne undersgkelsen sgker jeg ny kunnskap pé hvordan elevene selv mener skolen kan
tilrettelegge 1 best mulig grad for at elever med hoy maloppnéelse oppnéir mestring og
utfordringer pa sitt niva. For & finne ut av dette er inkluderingsideologien viktig & se nermere
pa. 11994 kom Salamancaerklaringen (Unesco, 1994). I Salamancaerklaeringens
oppsummeres hensikten med inkludering og hvilke virkemidler som anbefales benyttet for
gjiennomforing (Olsen, 2013). Olsen (2013) skriver at ved & undertegne
Salamancaerklaringen har Norge forpliktet seg til 4 folge erkleringens intensjoner om en
inkluderende skole for alle. I NOU (2014:7) Elevens lcering i fremtidens skole er det et uttalt
maél at skolen skal drive opplaering og vurdere elever ut i fra deres egne forutsetninger (NOU
(2014:7)). Dette viser at norsk skole fortsatt skal fokusere pd inkludering. Inkludering i
denne sammenhengen betyr at eleven far ta del i sin egen utvikling og leering, gjennom bade

underveisvurderinger og formelle og uformelle elevsamtaler (Olsen & Skogen, 2014).



Elevmedvirkning og vurdering stir serskilt nevnt i Kunnskapsleftet (UDIR, 2006), og skal
derfor vaere sentralt i oppleringen. Vurdering for lering har et leringsfremmende formal, og

kan gi grunnlag for tilpasset opplaring (Dale, 2012).

Nér elevene vurderes vil de fa naermere kjennskap til hva de mestrer og hva de ikke mestrer.
Innenfor mestring, snakkes det om to soner for mestring. Den ene er mestringssonen og
beskriver en elev som arbeider med oppgaver pa egen hand, uten faglig stette av lereren og
den andre er nar eleven er i utviklingssonen, som beskriver en elev som kan utfore en
oppgave, hvis de fr veiledning av leereren (Skaalvik & Skaalvik, 2015). Nar elevene skal
leere nytt stoff og/eller nye ferdigheter, ma de forlate mestringssonen. Dette betyr at leereren
er nadt & tilpasse undervisningen pé en slik mate at eleven som forlater den trygge
mestringssonen ikke foler at den er forlatt. Skaalvik & Skaalvik (2015) sier at elevene trenger
i denne fasen emosjonell og instrumentell stotte fra leereren. Eleven vil da fa gkt sin sjanse

for & f4 mestringserfaringer knyttet til skolearbeidet.

1.3 Problemstilling og forskerspersmal

Jeg onsker & fé en forstaelse for hvordan elever med hoy maloppnéelse blir ivaretatt. Med
elever med hey maloppnaelse, menes elever som har fatt karakteren 5 og/eller 6 pé
underveisvurderingene sine. Jeg sper meg hvordan jobber skolen med disse elevene, far de
utfordringer pa sitt niva, eller blir de overlatt til seg selv? Fokuset i denne undersegkelsen vil
vare hvordan disse elevene opplever & vare faglig inkludert og hvordan dette er med pa &

hjelpe dem i deres motivasjon i skolearbeidet.

Min problemstilling er: Hvilken sammenheng er det mellom hey maloppnéelse og

elevenes opplevelse av & veere faglig inkludert?

Med dette sporsmaélet onsker jeg & underseke hvordan den pedagogiske praksisen synliggjor
inkludering i fagene, og en eventuell ekskludering, sett i et elevperspektiv. Videre gnsker jeg
a finne ut hvordan elevene snakker om sine lerere og hvilke holdninger de signaliserer. Dette
kan ha en innvirkning pa hvordan elevene opplever a bli motivert basert pd den

organiseringen og undervisningen de forteller om.



10

Min problemstilling er veldig generell og ble derfor delt opp i tre forskerspersmal:

1. Hva er faglig inkludering i et elevperspektiv?

2. Hvordan pavirker vurdering sammenhengen mellom hegy maloppnaelse og opplevelsen
av faglig inkludering?

3. Hvordan pavirker motivasjonen sammenhengen mellom hey méloppnaelse og

opplevelsen av faglig inkludering

1.4 Begrepsavklaringer

I problemstilling og forskerspersmalene er det flere begreper som kan forstas pa ulik mate.

For a forstd denne undersokelsen etter intensjonene, er det viktig & ha en felles forstéelse av
de ulike begrepene. De begrepene som ikke er tatt med i dette kapittelet er redegjort for og
forklart i kapittel 2, teoretiske perspektiver.

1.4.1 Maloppnaelse

Kompetansemal og maloppnéelse er begreper som kom i LK06 (UDIR, 2006).
Kompetansemalene angir hva elevene skal kunne etter endt opplering pé de ulike drstrinn,
videre papekes det at elevene i ulik grad vil kunne né de fastsatte kompetansemélene (Dale,
2012). I veiledningsheftet som utdanningsdirektoratet utarbeidet i forbindelse med prosjektet
”Bedre vurderingspraksis” forstas kjennetegn pad maloppnaelse som “en beskrivelse av
kvaliteten pa det eleven mestrer i forhold til kompetansemdlene i lcereplanen” (UDIR, 2007,
s. 13). Videre star det i veiledningsheftet at kompetansemalene i de ulike fagplanene er
formulert innenfor hovedomrader. Hovedomradene i den enkelte fagplanen ma sees i
sammenheng (UDIR, 2007). Dale (2012) skriver at dette betyr at kompetansemalene i

leereplanen ma sees i sammenheng med hverandre.

1.4.2 Faglig inkludering

Begrepet inkludering vil bli diskutert i kapittel 2, teoretiske perspektiver. En direkte
definisjon pa faglig inkludering har jeg ikke funnet. I denne undersgkelsen vil jeg nerme
meg begrepet ut fra prinsippet om tilpasset opplaering, vurdering og elevens motivasjon. Pa
den méten forventer jeg & kunne si noe om sammenhengen mellom hey maloppnaelse og

faglig inkludering.
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1.4.3 Elevens opplevelse

Elevens opplevelse er sentral i problemstillingen. Begrepet opplevelse er den subjektive,
opplevelsesmessige siden av sansepdvirkning og egen adferd (Bo & Helle, 2013). I denne
sammenhengen er det elevens opplevelse av skolehverdagen som er interessant. Altsa er det

elevens subjektive oppfatning av hvordan bestemte situasjoner pavirker deres lering.

1.5 Forskning som er gjort
I denne delen har jeg bare tatt utgangspunkt i den forskningen som er gjort i forhold til
evnerike barn og barn med hey maloppnéelse. I kapittel 2, teoretiske perspektiver er det

redegjort for annen forskning som er gjort i forhold til resten av min problemstilling.

I opplaeringslovens § 5-1 forste del stér det:

”Elevar som ikkje har eller som ikkje kan fa tilfredsstillande utbytte av det ordincere

oppleeringstilbodet, har rett til spesialundervisning.”
Spesialpedagogikk er i utgangpunktet pedagogikken for det spesielle eller de som ikke faller
inn under allmennpedagogikk. I den spesialpedagogiske tenkningen har det veert et stort
fokus pa de svakeste elevene (Bjernsrud, 2014). Oppgavens problemstilling og
forskerspersmaél har fokus pa elever med hoy maloppnéaelse. Denne elevgruppen kan ligge
innenfor gruppen evnerike elever (Idsee & Skogen, 2011). Idsee og Skogen (2011) fokuserer
pa at ogsa disse elevene har sarskilte behov: “I Norge finnes det altsd ingen pedagogisk
policy for d erkjenne og innromme verken eksistens av de evnerike barna eller behovet for
differensierte lcereplaner” (Idsoe & Skogen, 2011, s. 131). Ogsa Bjernsrud (2014) skriver at
det har vert lite satset og lite oppmerksomhet rundt disse elevene og de har blitt vurdert som
om de uansett klarer seg gjennom systemet. Dermed har de ogsa blitt vurdert til a ha lite
behov for oppfelging med tilrettelagt leering (Bjernsrud, 2014). Forutsetningen for en
tilpasset opplaring innenfor et fag eller et fagomrade er at den bygger pa det eleven kan fra
for (Nissen m.fl., 2012). Nissen m.fl. (2012) skriver videre at i denne sammenhengen er det
viktig 4 merke seg at det ikke bare er de som har generelle leerevansker som trenger spesiell
oppmerksomhet og hjelp fra lereren, men ogsa elever med hay maloppnéelse. Hvis
opplaeringen er tilpasset elever med lav til middels maloppnaelse, karakterene 1-4, vil
undervisningen kunne virke sa kjedelig og uinspirerende at elever med hey méloppnaelse vil
miste motivasjonen eller oppmerksomheten. Det kan ogsa hende at eleven kan det aktuelle

lerestoffet fra for og derfor kan eleven utvikle seg til & bli en passiv tilskuer i undervisningen.
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Elevene kan da risikere & ikke tilegne seg evnen til & arbeide hardt og fokusert. De blir da
slurvete eller utvikler adferdsvansker som pa sikt kan fore til faglig tilkortkomming (Skogen,

2010).

At det i Norge er fi forskere som er opptatt evnerike og begavede barn, er ikke unikt. Vére
naboland, Sverige og Danmark beskrives forskningen som minimal og mangelfull (Nissen
m.fl., 2012). Nissen m.fl. (2012) skriver at det i andre land er forsket betraktelig mer, noe
som har fort til forskjellige opplaringsmodeller. De henviser blant annet til den engelske
modellen, samt til at Tyskland har utviklet et omfattende testbatteri for & identifisere disse
elevene. I Australia er det en politikk for undervisning av talentfulle elever, der de fokuserer
pa & utvikle serlige tiltak rundt disse (Nissen m.fl., 2012). Men det er ikke noe annet land 1
verden som har en lengre historie enn USA pa dette omradet. Til tross for at det ikke er, eller
har vaert noen samlet foderal politikk pa omradet, ble det i 1901 opprettet en skole for hayt
begavede barn, og siden den gang har den amerikanske praksisen vart akseptert som

veiledende for talentutvikling i den vestlige verden (Nissen m.fl., 2012).

11969 skrev Arnold Hofset en doktoravhandling om denne elevgruppen og noe senere kom
boken hans ”Evnerike barn i grunnskolen”. Den forskningen og teorien som i senere tid
foreligger om elever med hoy maloppnéelse og evnerike/begavede barn, er det forst og fremst
Skogen og Idsee som har arbeidet med. Se for eksempel Skogen (2010), Idsee og Skogen
(2011), Ids@e (2014) og Lie (2014). De viser at forholdene ikke er godt nok tilrettelagt for
denne elevgruppens utvikling. Innenfor spesialpedagogisk fagomride ber det veere et mél &
utvikle spesialkompetanse pé dette omrédet, slik at det kan utvikles en rddgivnings- og
veiledningsinstans for disse elevene, slik det er for elever som har lav maloppnaelse (Skogen,

2014).
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1.6 Oppgavens oppbygging
Masteroppgaven bestar av seks kapittel, i tillegg til forord, vedlegg og litteraturliste. I det
forste kapittelet skriver jeg om oppgaven, tema og problemstilling, et innledende kapittel. Jeg

skriver ogsa hva masteroppgaven skal handle om.

Kapittel 2 handler om de teoretiske rammene i denne oppgaven og oppgavens tema. Jeg
presenterer i dette kapittelet hva jeg forstar med tilpasset opplaring, faglig inkludering,
motivasjon og vurdering. Forskningslitteratur og offentlige styringsdokumenter vil vere

bakgrunnen for denne presentasjonen.

Kapittel 3 beskriver masteroppgavens metodevalg og de metodologiske forankringene. Her
beskrives hvordan jeg samlet inn og analyserer data og hvilket perspektiv jeg hadde pa rollen
som forsker. De etiske betraktningene rundt forskerrollen og reliabiliteten i forskerarbeidet

blir ogsé tatt opp i dette kapittelet.

Kapittel 4 er oppgavens resultat- og analysedel. I dette kapittelet presenterer og redegjor jeg

for funnene som er gjort i forbindelse med analyse av data.
Kapittel 5 inneholder tolkning og drefting rundt funnene som er gjort i kapittel fire.
Tolkning og drefting blir sett i forhold til teorigrunnlaget og rammebetingelsene for

masteroppgaven.

Kapittel 6 er en oppsummering av de funn som er gjort og en avsluttende kommentar.
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2 Teoretiske perspektiver

I denne delen legger jeg frem hvilke teoretiske rammer jeg legger for undersekelsen. Jeg skal
ogsa legge frem den aktuelle forskningslitteraturen og de offentlige styringsdokumentene som

er aktuelle for min undersokelse.

Fra enhetsskolen og dens ide om samfunnsbygging, til dagens fellesskole, der ideologien
inkludering star veldig sentralt, har vi vert gjennom mange reformer. Gjennom siste forti
arene har det vert flere reformer i grunnskolen. Innfering av 9-arig grunnskole (1969),
Monsterplanen av 1974 (M74), Mensterplanen av 1987 (M87), Lereplanverket av 1997 (L97)
og Kunnskapsleftet (LK06) (Ekeberg & Buli-Holmberg, 2009).

Integrering har vert en nasjonal, politisk satsning pa hvordan samfunnet skal se ut siden 60-
tallet. I skolesammenheng skjedde det et begrepsskifte fra integrering til inkludering gjennom
Lareplanen av 1997, L97 (Stremstad, Nes, & Skogen, 2004). Innferingen av
inkluderingsbegrepet kom som et resultat av en verdenskongress i Salamanca i Spania i 1994
(Unesco, 1994). Opplaringen skal vaere inkluderende og ha plass til alle, var
gjennomgangstema i erkleringen. Integreringsbegrepet kom inn i skolen fordi det var et
onske om 4 tilrettelegge slik at funksjonshemmede skulle bli integrert inn i narskolen
(Stromstad m.fl., 2004). Begrepet inkludering erstattet integrering og mange skoleforskere
mente at dette var to begrep som beskrev det samme. “Ein bytta ut det eine ordet med det
andre.” (Haug, 2014, s. 16), men som jeg kommer tilbake til i 2.1.1, sé er begrepene veldig
forskjellige.

Enhetsskolen skulle vere en viktig del av venstrestatens folkeopplysningsprosjekt, og malet
var ikke mangfold, men likhet og enhet (Stromstad m.fl., 2004). Skolen skulle altsa vaere
homogeniserende og det ble ikke gitt stort rom for individuelle menneskers forskjellige behov
rundt oppleringen. Fortsatt er leereplanverkets syn at leereplanen skal bygge pa fellesskapets
prinsipper. Derfor har begrepet fellesskolen blitt innfert. Stremstad m.fl. (2004) skriver
videre at gjennom teksten i den generelle delen av L97 settes inkluderingsbegrepet naturlig

inn 1 den norske enhetsskoletradisjonen.
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Inkluderingstanken i norsk skole kan knyttes opp til Lev Vygotsky’s teorier. Vygotsky var en
russisk psykolog, som levde fra 1896-1938. Han presenterte mange ideer rundt tema barns
utvikling og opplaring (Imsen, 1999). Vygotsky sin sentrale tankegang handler om at barn
utvikler seg fra det sosiale til det individuelle. P4 den méten lerer de ferdigheter av

hverandre. Han kaller det

omradet barn kan utvikle Grense for

hva eleven
kan klare
med hjelp

seg 1, for den proksimale J
utviklingssone. Den
proksimale utviklingssone
er sonen for hva barnet kan

klare med stotte fra andre

Den W Grense for hva
proksimale eleven kan

(se fig. 2.1). Etteren utviklings- e aleng
sonen

periode med hjelp og
understottelse kan barnet
Fig. 2.1 Den proksimale utviklingssonen (Imsen, 1999, s. 159)
mestre ferdigheter alene. Graden av understettelse vil variere. Nar det gjelder inkludering og
tilpasset opplaring i skolen er det et av grunnprinsippene at eleven skal ha noe “a strekke seg
etter”, eleven skal mete utfordring pa sitt nivd. Den proksimale sone er det omradet hvor
dette foregar hos det enkelte barn. Vygotsky's teorier er i denne sammenhengen veldig
aktuell, siden skolen har mange forskjellige elever, med forskjellige kvaliteter og forskjellig

laereprogresjon.

2.1 Inkludering i en kontekst

Inkludering kan forstaes ut i fra ulike nivier. Olsen (2013, s. 62) har laget en modell som hun
bruker til & analysere begrepet inkludering med bakgrunn i Goodlads lereplanteori (Goodlad,
1979), Olsen (2013) skriver at modellen tar utgangspunkt i de samme prinsippene som i

Goodlads lereplanteori, men er omformet til & gjelde en begrepsanalyse.

Overst i figuren er analysens tre ulike fenomener, nederst de ulike beslutningsnivaene

begrepet kan opptre i. I mellom disse ligger de ulike fremtredelsesformene begrepet kan ha
(Olsen, 2013). Goodlad beskriver de tre atskilte boksene slik: ”They may be conceptualized
for purpose of study, but they are inseperable in practice” (Goodlad, 1979, s. 17). Goodlad

sier altsa at selv om de er i disse atskilte boksene, er de ikke mulig & skille i praksis.
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SOSIALPOLITISK: SUBSTANSIELT: TEKNISK-PROFESJONELT:
HVORFOR? HVA? HVORDAN?

IDEOLOGISK INKLUDERING
FORMELL INKLUDERING
OPPFATTET INKLUDERING
GJENNOMFORT INKLUDERING
ERFART INKLUDERING

SAMFUNNS- INSTITUSJONS- UNDERVISNINGS- PERSONLIG

NIVA NIVA NIVA NIVA

Fig. 2.2, modell for analyse av begrepet inkludering (Olsen, 2013)

Goodlad (1979) er opptatt av tre ulike fenomener i leereplananalysen. 1) Det substansielle,
som er lereplanens innhold. Kompetansemaél, arbeidsmater og vurderingskriterier gér under
det substansielle, men ogsa et begrep, som inkludering, kan vare et substansielt fenomen
(Olsen, 2013). 2) Det sosialpolitiske fenomenet er en vurdering av konteksten leereplanen star
i. Laereplanens historikk og hvilke politiske foringer som ligger til grunn. En analyse av
begrepet inkludering vil vere sentralt i en sosialpolitisk kontekst (Olsen, 2013), siden man ma
vite hvorfor det skal fokuseres pé inkludering i skole og samfunn. 3) Det siste fenomenet i
Goodlads lereplananalyse er det teknisk-profesjonelle, altsa hvordan skal leereplanen
omsettes i praktisk handling. Olsen (2013) sier at en analyse av inkluderingsbegrepet ma ha

et fokus pa hvordan inkludering skal gjennomferes i skole og samfunn (Olsen, 2013, s. 63).

Ut i fra sosialpolitisk, substansielt og teknisk-profesjonelt perspektiv (fig 2.2), er det mulig &
finne noen kjennetegn pa begrepet faglig inkludering. I denne undersgkelsen er det valgt ut

tre sentrale kjennetegn pa faglig inkludering: tilpasset opplering, vurdering og motviasjon.

Goodlad (1979) beskriver fire ulike nivder for beslutning i leereplanprosessen. Dette kan
overfores til inkluderingstenkningen til Olsen (2013). Figur 2.2 viser disse pd: samfunnsniva,

institusjonsnivd, undervisningsniva og personlig nivd. Samfunnsnivaet er for eksempel ulike
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forskningsrapporter og heringsutkast og en generell samfunnsdebatt om inkludering i skolen.
Det personlige nivaet er den enkelte elev, leerer og/eller forelders opplevelse av inkludering.
Inkludering har ogsa fem fremtredelsesformer (Olsen, 2013). Disse er ideologisk inkludering,

formell inkludering, oppfattet inkludering, gjennomfert inkludering og erfart inkludering.

Jeg vil ga ngyere inn pa inkluderingens tre fenomener; det sosialpolitiske, det substansielle

og det teknisk-profesjonelle.

2.1.1 Hvorfor en inkluderende skole?

Tilpasset, likeverdig og inkluderende opplering er de mest sentrale skolepolitiske
intensjonene (Ekeberg & Buli-Holmberg, 2009). Disse tre begrepene er gjennomgéaende
prinsipper 1 K06 (St. meld. nr. 16, 2006-2007). Inkludering inneberer en likeverdig
utdanning, mens ekskludering er motstykket og betyr at elevene ikke fér delta i felleskapets

opplaering (Ekeberg & Buli-Holmberg, 2009).

For spesialskoleloven ble integrert i grunnskoleloven i 1975 og for HVPU-reformen i 1991,
var det spesialskoler i hele landet, der elever med forskjellige problemer gikk (Stromstad
m.fl., 2004). Det kunne vare elever med synshemming, psykisk utviklingshemmede elever
eller elever med andre funksjonshemminger, som narskolen mente de ikke hadde kapasitet
eller kompetanse til 4 ta hdnd om. Med unntak av skolene for herselshemmede som

fremdeles er i drift, eksisterte de statlige spesialskolene helt frem til 1991.

Haug (2014) mener at inkludering har et mye mer omfattende innhold enn integrering.
Derfor vil flere elever bli omfavnet av begrepet, ogsa de som ikke har spesialundervisning.
Integrering ble sett pd som en reform av spesialundervisningen, der tiltak skulle settes inn for
a gjore plass til barn med sarlige behov i et ordinart skoletilbud (Solli, 2010). Solli (2010)
skriver videre at inkludering ble en reform av skolen som helhet, der skolen skulle tilpasse seg
barnet og ikke omvendt. En NOU-rapport som kom i 2001 om nedbyggingen av
funksjonshemmingsbarrieren tok opp dette:

"Statene bor anerkjenne prinsippet om at barn, unge og voksne med
funksjonshemminger har lik rett til grunnskoleopplcering, videregdende oppleering og
hoyere utdanning i integrerte miljoer. De bor sorge for at slik utdanning er en
integrert del i det vanlige utdanningssystemet” (NOU (2001:22), s. 206)
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Denne rapporten viser til at alle har rett til & bli inkludert, gjennom hele skolelopet sitt, og i
barnehagen, uavhengig av om de har noen form for funksjonshemminger. Stremstad m.fl.
(2004) sier:

”...det skilles altsa mellom en funksjonshemming som noe et menneske har, og et
handikapp som det kan tilfores, hvis forholdene ikke er lagt til rette. En
rullestolbruker er funksjonshemmet, men vedkommende er ikke handikappet for
han/hun mater fortauskanten.” (Stromstad m.fl., 2004, s. 9)

Vanskene skyldes dermed ikke bare personlige egenskaper, men ogsd de begrensningene som
samfunnet har lagt og at vi derfor er avhengig av tilrettelegging. Hausstétter (2007) bekrefter
disse begrensingene i samfunnet ndr han skriver at samfunnet skaper handikappede av

funksjonshemmede i méten arealet og byggene er utformet pa.

2.1.2 Hva er en inkluderende skole?

Som nevnt er inkluderingsbegrepet ikke en videreforing av integreringsbegrepet. Det er to
ulike begrep som representerer to ulike diskurser (Haug, 1999). Haug kaller integrering en
splittende diskurs som tar utgangspunkt i barnets behov og vansker, og diskuterer hvordan
barnets behov best kan dekkes innenfor rammene av et ordinert skoletilbud.
Inkluderingsdiskursen vektlegger hvordan skolen mé endre sin generelle praksis for & mete et

mangfold av elever og har et demokratisk samfunnsfelleskap som ideal (Haug, 1999).

Olsen (2013) skriver at inkluderingsbegrepet er alt for kompleks til & kunne gi en klar og
entydig definisjon. Hun sier videre at den oppfattede inkludering (fig. 2.2) vil vaere
forskjellig, blant annet, i forhold til hvilken rolle hver enkelt har i samfunnet. Forstaelsen av
hva inkludering er og opplevelsen av & vere eller ikke vaere inkludert vil vere svert
individuell. Det er derfor vanskelig a snakke om en perfekt inkludering. I stedet mé

inkludering oppfattes som en ledestjerne, et mél det mé arbeides for & na.
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I folge Stremstad m.fl (2004) har inkludering tre

sosialt

dimensjoner: faglig, sosialt og kulturelt. Olsen
(2013) kaller det inkluderingens treenighet.
Treenigheten er illustrert som en trekant, som vist i
figur 2.3 Inkluderingens treenighet. Olsen (2013)
skriver at eleven vil bevege seg kontinuerlig

innenfor disse dimensjonene og vil ikke vaere i

sentrum av disse dimensjonene hele tiden fordi faglig kulturelt
fokuset flytter seg. Dimensjonen vil likevel vaere

der hele tiden. Fig. 2.3, inkluderingens treenighet

Det er mange strukturer og diskurser 1 klassen som stetter en klassifikasjon av elevene, som
gjor en segregering og eksklusjon enklere. Noen av dem er lereravhengige og andre ikke.
Karakteristikkene kan eksempelvis vare at en elev blir bedemt & vaere for sen, spesiell,
uinteressert, osv (Arnesen, 2002) Ogsa elevene klassifiserer andre elever og seg selv relativt
raskt. Dette beskriver Olsen i sin artikkel “Det ytre og det indre panoptikon...”. Panoptikon
er et byggverk som Foucault bruker for & beskrive samfunnet (Olsen, 2012a). Det er et type
fengsel, som var konstruert slik at vokterne kunne se de innsatte, men de innsatte kunne ikke
se vokteren. Det skulle gi de innsatte en opplevelse av en usynlig, allvitende kraft som
overviket dem. I artikkelen ”A vere satt under patale som funksjonshemmet” (Olsen,
2012b), diskuterer Olsen hvordan en elev med funksjonshemming oppfatter vennene som
overvakere og han selv blir sett pd som den som blir voktet pa. Slik overskriften lyder, er
eleven hele tiden under pétale. Hun skriver videre at i hennes undersgkelse analyserer og
fortolker hun datagrunnlaget slik at det kan forstas som to former for overvikere. P& den ene
siden er det omgivelsene, de han meter, som overvaker ham, slik at de forsterker hans
opplevelse av stigma', av & veere stemplet. Pa den andre siden overvaker gutten sine
overvakere (Olsen, 2012a). Dette kaller Olsen for det ytre og det indre panoptikon. Et ytre
panoptikon, en ytre overvéker, kan skape stigma, som i sin tur kan skape et indre panoptikon,

en indre overvaker.

Et inkluderende leringsmiljo skal ha et pedagogisk syn med barnet i fokus, hvor utvikling av

romslighet for alle barn blir lagt vekt pd (jf. Opplaringslovens § 1-1, 1.3, 9a-3). Alle barn

Stigma er i denne sammenhengen definert som sosialt stigma og er en prosess der individer plasserer andre
individer i en bestemt kategori posisjonsinnehavere

2 Egaliteer, brukes om samfunnsform og organisering som tar sikte pa likhet, som bygger pa prinsippet om alles
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skal inkluderes, ogsa de med sarskilte behov eller funksjonshemminger. Alle barn skal fa
opplering etter en felles lereplan i et felles miljo, innenfor skolens rammer (Unesco, 1994).
Vi finner igjen de samme momentene om at alle, ogsé de med ulike funksjonshemminger, har

lik rett til utdanning, innenfor det samme utdanningssystemet, i norske styringsdokumenter.

Enhetsskoletanken ble lagt til grunn gjennom forrige arhundre. Enhetsskolen hadde som
hovedmal & skulle omfatte alle elever og pa den méten gi et felles tilbud som skulle bidra til
utjevning av geografiske og sosiale forskjeller. I leereplansammenheng ble begrepet
enhetsskolen sist brukt som et ideal i Laereplanverket fra 1997, L97. Etter den tid er begrepet
enhetsskolen mindre brukt og i stedet er begrepet fellesskolen oftere brukt i debatter og
utdanningspolitiske dokumenter. Et eksempel péd dette er hva Ludvigsen-utvalget skrev:

“Fellesskolen uttrykker tilsvarende ambisjoner som enhetsskolen med hensyn til
skolens oppgave i a utjevne for sosial bakgrunn, men favner bredere inngang til
skolen oppdrag enn bare strukturell tilrettelegging. Fellesskolen synliggjor mangfold
og inkludering, for eksempel av barn med spesielle behov og barn med
minoritetsspraklig bakgrunn” (NOU (2014:7), s. 24)

Som vi ser i1 utdraget tar fellesskolen utgangspunkt i at elever lerer bade individuelt og i
felleskap. Det ma derfor vaere rom for at elever er forskjellige. Det vil igjen si at behovet for
tilpasset opplaring blir sterre, om vi skal oppnd idealene inkludering og fellesskole. Denne

rettigheten er et pedagogisk prinsipp som er nedfelt i oppleringsloven.

2.1.3 Hvordan oppna en inkluderende skole?

Som vi s i figur 2.3, inneholder inkluderingsbegrepet mer enn fysisk tilstedevaerelse og en
tilpasset opplering (Bachmann & Haug, 2006). Vennskap, samhandling og tilherighet som
alle barn skal oppleve er noen av hovedtrekkene innenfor inkludering. Bachmann & Haug

(2006, s. 88) beskriver fire sentrale arbeidsoppgaver i forhold til inkludering:

* A oke deltakingen. At alle barn er med & kunne pavirke og medvirke i gruppen. Dette
sikres gjennom at barn far vaere med i et gjensidig samspill, ut fra egne forutsetninger

» A oke demokratiseringen. Elevene skal fA uttale seg og pavirke i
beslutningsprosessene. Her er det helt klart en utfordring & finne balansen mellom
enkeltindividets folelse av & 4 bestemme opp mot hva gruppa bestemmer. Mange

barn uttaler seg ofte om at de “aldri fir veere med & bestemme”.
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* A oke utbyttet. Opplaringen skal vere til nytte for den enkelte og gi utbytte, bade
faglig og sosialt.
» A oke felleskapet. Dette sikrer at alle elever har tilhorighet til en gruppe og far delta i

sosialt samspill med de andre

Med disse fire arbeidsoppgavene som utgangspunkt, mener Bachmann & Haug (2006 s. 88) at
inkluderingsbegrepet kan erstatte begrepet tilpasset opplaring. Tilpasset opplering erstatter
ikke inkludering, men inkludering kan erstatte tilpasset opplering, siden det ikke vil vaere
behov for tilpasset opplaering om man har full inkludering. Dette folges opp av Olsen &
Skogen (2014) som mener at tilpasset opplering er et verktoy for inkludering. Inkludering og
tilpasset opplaring star i et gjensidig avhengighetsforhold til hverandre. For at laereren skal
lykkes med en faglig inkludering mé oppleringen tilpasses den enkelte elevs evner og
forutsetninger (Olsen & Skogen, 2014). Dette vil bli utdypet i kap. 2.2. Alle skolens akterer
er ansvarlig for & oppfylle lovtekstens formal om inkludering. En engasjert ledelse og
administrativ stette er en forutsetning for a lykkes med & skape et inkluderende leeringsmiljo
(Mitchell, 2008). Det er fire faktorer som mé vere tilstede for at et fenomen kan kalles
inkludering. Eleven ma ha fysisk tilstedeverelse 1 undervisningsrommet, eleven ma mete
aksept og anerkjennelse fra medarbeidere og evrige barn, eleven mé ha en aktiv deltakelse 1
felleskapets aktiviteter og dem ma i skolen vare rom for positiv selvutvikling for eleven
(Farrel, 2004). Disse fire elementene beskriver alle forhold som er utenfor eleven selv og
stotter betydningen av at hele organisasjonen er ansvarlig for 4 nd malet om en inkluderende

skole.

Sosial inkludering handler om vennskap, samhandling og tilherigheten som alle barn skal
oppleve i skolen. Som nevnt sier Bachmann & Haug (2006, s.88) at de fire arbeidsoppgavene
oke felleskapet, oke deltakingen, oke demokratiseringen og oke utbyttet faglig, kan erstatte
begrepet tilpasset opplering. Jeg oppfatter at dette vil gjelde i hele skolelapet og at de fire

prinsippene har hovedvekt pa de relasjonelle og sosiale sidene ved inkludering.

Tilpasset opplering blir ogsa omtalt som likeverdig opplaering (NOU (2014:7)). Dette
innebarer at alle elever far noe 4 strekke seg etter, samtidig som de far hjelp til det som
oppleves som vanskelig. For a fa til dette er en god underveisvurdering veldig viktig. For a
fi en god underveisvurdering kreves det en god dialog mellom lereren og eleven og/eller de

foresatte (UDIR, 2006). Jeg vil g& nermere inn pa temaet tilpasset opplering i kap. 2.2.



22

2.2 Tilpasset oppleering

Et av de overordnede prinsipp innenfor den norske skolen er tilpasset opplaering. Dette
prinsippet skal gjelde for alle elevene og inneberer at alle elever har rett til opplaering i
samsvar med egne evner og forutsetninger. Dette er nedfelt i opplaringslovens §1-3:

”Oppleeringa skal tilpassast evnene og foresetnadene hja den enkelte eleven, lcerlingen
og larekandidaten. Pa I. til 4. trinn skal kommunen sorgje for at den tilpassa
oppleeringa i norsk, eller samisk og matematikk mellom anna inneber scerleg hog
leerartettleik, og er scerleg retta mot elevar med svak dugleik i lesing og rekning”

Slik det er formulert i lovparagrafen er fokuset pa enkeltindividets tilpassede opplaring og
ikke sd mye pa deltakelse 1 felleskapet. Dette burde igjen vere et godt utgangspunkt for
fleksibel undervisning som er tilrettelagt de som larer fort og mye, i like stor grad som de

som har behov for mindre progresjon.

Den pedagogiske faglitteraturen skiller mellom to forstaelser av begrepet tilpasset opplering
(Bachmann & Haug, 2006). Den ene refereres ofte som ’den smale” og knyttes til hvordan
skolen og laereren organiserer undervisningen. Fokuset i ”den smale” er den enkelte elev og
vektlegger individet foran felleskapet. Den andre refereres ofte til som ”den vide” og er en
overordnet méte 4 undervise pa. Skolen skal da vektlegge inkludering og sosial deltagelse for
alle elever. I en undersgkelse av gér det frem at leerere og skoleledere tolker tilpasset

opplering “smalt” (Germeten, 2009).

Forskning som er gjort om tilpasset opplaring, viser at en stor del av lererne er orienterte mot
dette og at de er veldig positive til tilpasset opplering (Bachmann & Haug, 2006). I tillegg
uttrykker laerere selv at tilpasset opplaering blir utfert i skolehverdagen. Forskningen viser
samtidig at det er stor forskjell i den enkelte lerers forstielse og gjennomfering av begrepet
tilpasset opplaring. Den spriker ikke bare fra laerer til laerer, men ogsé fra skole til skole
(Bachmann & Haug, 2006). Oppslutningen om tilpasset opplering er hgy, men resultatene
fra forskningen viser at gjennomferingen av tilpasset opplaring ikke er i samsvar med

intensjonene (Olsen & Skogen, 2014).

Skogen (2005) sier at tilpasset opplaering i praksis ber basere seg pé tre premisser:

* Elevens faglige/tematiske niva
* Elevens leringskapasitet nar det gjelder omfang og tempo
* Elevens beste méite a laere pd, kalt leringsstil
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Elevens faglige/tematiske niva er tatt opp i kap. 1.5, der det er blitt skrevet om at elever som
ikke meter utfordringer pé sitt eget niva star i fare for 4 bli underytere eller kan utvikle
adferdsvansker (Skogen, 2010). Dette blir ogsd pdpekt av blant annet Idsee og Skogen
(2011):

“Det er i var sammenheng viktig d merke seg at det ikke bare er de som har generelle
lcerevansker eller mer spesifikke fagvansker som trenger spesiell oppmerksomhet og
hjelp fra lcerere, men ogsd de spesielt evnerike” (Idsee & Skogen, 2011, s. 35)

Idsee og Skogen retter her sekelyset mot det behovet evnerike har for en tilrettelagt og
tilpasset opplaring. Det kan tyde pa at det er lite vektlegging pd & identifisere og tilrettelegge
for de sterke elevene i skolen, utover & registrere resultater. Nér eleven kommer til
ungdomskolen er det kanskje for sent & identifisere disse, da de har utviklet seg til 4 bli
underytere pa grunn av at skolen ikke har klart 4 tilpasse opplaringen til de sterke elevene.

Skolen blir rett og slett kjedelig (Skogen, 2014).

Elevens leringskapasitet kan vare svert vanskelig & kartlegge. Men det eneste lereren
trenger 4 vite er at det er store individuelle forskjeller mellom de enkelte elevene, men
lererens hovedoppgave er & hjelpe elevene til “leere best mulig med basis 1 sitt eget

leringspotensiale (Nissen m.fl., 2012).

En elev er spesiell bade nér det gjelder kunnskapsniva, intellektuell kapasitet og hva som er
elevens beste mate a leere pa. Dette er kalt leeringsstiler (Dunn & Dunn, 1999). Det finnes
mange forskjellige leeringsstiler. Dunn & Dunn nevner blant annet om eleven lerer best i
gruppe, alene eller i par. Det kan ogsé vaere om eleven er impulsiv eller analytisk, om eleven
leerer best ved hjelpe av det visuelle, det taktile, det kinetiske, audiative eller en kombinasjon
av disse (Dunn & Dunn, 1999). En elevs leringsstil kan endre seg over tid som folge av
lering. Den kan ogsé endre seg om et barn har ett eller flere talenter (Nissen m.fl., 2012).
Behovet for en grundig kjennskap til eleven’s faglige kunnskapsnivé, leringskapasitet og
leeringsstil er viktig for 4 lage en godt tilpasset opplering (Nissen m.fl., 2012). Nissen m.fl.
skriver videre at forhold til elever med hey méloppnaelse og evnerike elever, er det viktig at
leerere og skoleledere har noen kunnskaper om denne gruppen elever som basis for kjennskap

til den enkelte eleven.

Det er et uttalt enske fra Storting at spesialpedagogiske ressurser i storre grad reduseres og

inkluderes i vanlig undervisning. (St. meld. nr. 23, 1997-1998). Trolig har bade
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Salamancaerklaringen og andre nasjonale stremninger virket i den retningen (Stremstad
m.fl., 2004). Problemet med alminneliggjoring av de ulike problemene er at de kan bli

usynliggjort, uten serskilt tilrettelegging.

Stremstad m.fl. (2004) sier derfor at det er nedvendig at alt skolens personale samhandler om
elevene. Dette understrekes av Bachmann og Haug (2006) nér de sier at kvaliteten pa

undervisningen er relevant for inkludering.

2.2.1 Spesialundervisning
I opplaeringsloven §5-1, lov om rett til spesialundervisning stér det:

[ vurderinga av kva for oppleeringstilbod som skal givast, skal det scerleg leggjast
vekt pa utviklingsutsiktene til eleven. Opplceringstilbodet skal ha eit slikt innhold at
det samla tilbodet kan gi eleven eit forsvarleg utbytte av oppleeringa i forhold til andre
elevar og i forhold til dei oppleeringsmala som er realistiske for eleven. Elevar som
far spesialundervisning, skal ha det same totale undervisningstimetalet som gjeld for
andre elevar, jf. §2-2 0g § 3-2.”

Paragraf 5-1 er i hovedsak rettet mot barn som presterer under gjennomsnittet (St. meld. nr.
20,2012-2013). Dette kan sees i sammenheng med at barn over gjennomsnittet ikke er videre
beskrevet i lovverket. Barn som generelt ikke far tilfredsstillende utbytte av ordinar
undervisning skal ha tilrettelagt opplering i henhold til den enkeltes evner. Derfor ber sterke
elever ogsé ha dekning innunder denne bestemmelsen. Dette hevder ogsa Idsee og Skogen
(2011):

"Pa bakgrunn av det ovenstdende kan vi for det forste konstatere at lovverket for den
norske skole dpner for og faktisk forplikter skoleeier til d legge til rette for en
oppleering som er tilpasset evner, anlegg og forutsetninger for alle elever”

(Idsee & Skogen, 2011, s. 30)

Likevel har regjeringen besluttet & unnta elever med raskere progresjon fra bestemmelsen om

spesialundervisning (St. meld. nr. 20, 2012-2013).

Da en rektor pa en skole i Berum kommune brukte §5-1 for & gi spesialundervisning til en
gruppe ekstra sterke elever, vakte det oppsikt (Skogen, 2014). I debatten som kom rundt
denne ressursbruken, ble det sagt at “’flinke klarer seg selv”’ (Skogen, 2014). Idsee (2014)
skriver at i en skole som er preget av fremgang og faglig satsning er det overraskende at
sterke elever faller utenfor og ikke far den oppmerksomheten de trenger. Lererne ber fa
kjennskap til hvordan man gjenkjenner denne elevgruppen. Dette er ikke noe man kan laste

hver enkelt lerer, eller utdanningsinstitusjoner, siden internasjonal forskning viser at enkelte
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begavede barn ikke presterer i forhold til iboende ressurser. Det kan komme av at evnerike
elever utvikler seg til & bli underytere fordi de ikke opplever & fa tilpasset opplearing tidlig nok
(Nissen m.fl., 2012).

2.2.3 Inkludering og elever med hoy mdloppnaelse

Den manglende satsningen pa akademiske talenter i vestlige egalitaere” samfunn er en
utdanningsfilosofi som legger til grunn at man skal utjevne individuelle forskjeller (Moon &
Roselli, 2000). Motsetningen til denne utdanningsfilosofien er a vektlegge individuelle
behov. Den forstnevnte utdanningsfilosofien har et begrenset fokus pd akademiske talenter,
mens den sistnevnte vil i utgangspunktet satse pd individuelle talenter, sé lenge det er
ressurser tilgjengelige. 1 folge Moon & Roselli (2000) vil det egaliteere samfunn ofte bade
stotte og frembringe idrettstalenter. De egalitaere samfunnene er verken stottende eller
skeptiske til barn med sterke resultater, men tenderer til en manglende oppfelging og
forstaelse for evner som er malt ut fra intellektuelle tester, som setter til mal & beskrive barns
iboende ressurser ut fra malbare variabler. Amerikansk forskningen pa begavede og evnerike
elever:

”... finner det utrolig viktig d Iytte til elevenes interesser og onsker, for ndr elevene
arbeider med stoff eller oppgaver de er opptatt av, vil de engasjere seg, sette seg haye
mal og forfolge malene utholdende og fokusert” (Nissen m.fl., 2012, s. 45).

Dette kan vere motsetningen til skolen i det egalitere samfunnet. Den amerikanske
forskningen beskriver viktigheten av a lytte til eleven, sette seg inn i elevens faglige né-
situasjon og mélsetting. Dette er ikke noen ny tenkning. Den danske filosofen Seren
Kierkegaard sa at for man kan hjelpe noen, ma man sette seg i den man vil hjelpe sin situasjon
og begynne der.”Hjeelperen maa forst ydmyge sig under Den, han vil hjcelpe” (Nissen m.fl.,
2012, s. 135). Kierkegaard sine ord er altsa like aktuelle i dag som da han skrev dette, for mer

enn 150 ar siden.

I Norge stir inkluderingsbegrepet sentralt. Som nevnt tidligere, ble begrepet introdusert i
reform 97 (L97) og dreier seg om en skole for alle, uansett farge, form eller forutsetning. Den

skandinaviske skolemodellen skiller seg ut pa en negativ méte i forhold til lite satsning pa

2 Egaliteer, brukes om samfunnsform og organisering som tar sikte pa likhet, som bygger pa prinsippet om alles
likeverd.
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flinke barn (Persson, Joswig, & Laszl6, 2000). De hevder videre at den egaliteere holdningen
er sterkest i Norge, noe som forer til lite satsning pé denne elevgruppen.

I Norge er det opp til hver skoleeier a tolke begrepet inkludering og gjennomfore dette i
skolen. Det kan virke som om mange skoleeiere prover a sta for den sosiale utjevningen og
forseke & behandle alle barn likt (Persson m.fl., 2000). Denne tankegangen stammer fra
etterkrigstiden og er ment for & utjevne klasseskillet og utnytte potensialet som 14 skjult i den
uutdannede delen av befolkningen (Idsee & Skogen, 2011). Persson (2010) hevder at:

”... a majority of the participants suffered ridicule, punishment, and bullying, and
were sometimes ordered to assist teachers helping “the weak” without teachers
realizing that they were in fact creating another group of weak students by ignoring
misunderstanding, or even discriminating against their intellectually gifted students”
(Persson, 2010, s. 558)

Persson (2010) skriver her om en undersgkelse han gjorde i Sverige, om evnerike barn og
deres erfaringer med skolesystemet. I dette sitatet bruker Persson sterke ord for a beskrive en
gruppe elever som i utgangspunktet er skoleflinke, men som utvikler seg til & bli underytere
fordi de ikke far utfordringer pa sitt eget nivd. Dette mener Persson (2010) er
diskriminerende overfor de elevene som kan defineres som evnerike. Sverige har, i likhet
med Norge, et egalitert samfunn, som har beskrevet skolen sin som “en skole for alle”
(Persson, 2010). Men Persson (2010) skriver at ”en skole for alle” ikke medregner elever
som presterer godt pa skolen. Sverige er et land vi tradisjonelt har sammenliknet oss med 1
mange sammenhenger, ogsd i forhold til skole. I skolen ber inkludering handle om & se
forskjellene og behandle barn ulikt etter hva som er deres ressurser (Persson, 2010). Det er
ikke slik at man skal gjore forskjell pa om noen er barn av en fisker eller barn av en ansatt i
petroliumsindustrien, men man mé etterstrebe forskjeller for det er disse forskjellene som lar
individene bli gode innenfor forskjellige fagomréder og man ber dyrke talenter innenfor de
forskjellige yrkesgruppene, om det er lerere, forskere eller elektrikere. Slik jeg oppfatter de
sentrale foringene, er skolens rolle og oppgave ikke 4 tilpasse enkelteleven til gjennomsnittet,
men & se variasjonene. De skal dyrke variasjonene og vise aksept og forstielse for
annerledeshet. Gjennom en slik inkludering vil de som foler seg annerledes fole at de er en
ressurs og ikke et problem. Dette gjelder alle barn i norsk skole, bade de som er sterke,

middels og faglig svake. .
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2.3 Vurdering

Hoy maloppnaelse samt faglig inkludering er sentrale begreper i problemstillingen.
Opplaringsloven har fastsatt innholdet 1 karaktergradene. Lav méloppnéelse omtales som lav
(karakteren 2) og svert lav (karakteren 1) kompetanse i faget. Hoy maloppnaelse i faget er

definert innenfor karakterene 5 og 6 (Dale, 2012).

Utdanningsdirektoratet (Udir) har utarbeidet veiledninger for bade underveisvurdering og
sluttvurdering i fagene. Her omtales bdde mal for faget og kriterier for maloppnéelse. Tanken
er at elevene skal vere deltakende 1 sin egen opplaering ved bade & kjenne til og fi muligheten

til & vaere med pé a utarbeide mél og kriterier for egen opplaring (Dale, 2012).

2.3.1 Vurderingsbegreper

Forskrift til oppleringsloven skiller mellom tre ulike vurderingsformer; egenvurdering,
underveisvurdering og sluttvurdering (Olsen & Skogen, 2014). Egenvurdering inneberer at
eleven deltar aktivt i vurderingen av eget arbeid, sin kompetanse og sin egen faglige utvikling.
Denne egenvurderingen inngar som et element i kontaktleererens obligatoriske samtaler

kontaktleereren skal ha med eleven (Olsen & Skogen, 2014).

Tidligere begreper som vurdering for lering og vurdering av lering er erstattet med
underveisvurdering og sluttvurdering (Renbeck, 2009). Underveisvurderingen har som
formal & forbedre leringsprosessen gjennom innsamling av informasjon, kartlegging og
tilbakemelding til eleven. For & fi til en god underveisvurdering ma det vare tydelige
leringsmal, vurderingskriterier, opptrening i egenvurdering og kameratvurdering. I tillegg
ber man ha en elevmedvirkning i malutformingen (Renbeck, 2009). Underveisvurderingen er
en vurderingsform som tar hensyn til elevenes individuelle behov. Den er fleksibel og lite
kontekstavhengig (Black & Wiliam, 1998). Renbeck (2009) skriver at sluttvurdering kan
sidestilles med vurdering av lering. Denne vurderingsformen tar utgangspunkt i resultater pa
prover, som har som mal 4 kartlegge leeringsresultater. Denne vurderingsformen er betraktet

som veldig lite fleksibel (Renbeck, 2009).

Formalet med vurdering i fag er & fremme laering undervis og uttrykke kompetansen til
eleven. Vurderingen skal gi god tilbakemelding og rettledning videre i arbeidet (Dale, 2012).

Kontaktlereren skal ha minimum to samtaler med eleven, der blant annet underveisvurdering
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er tema. For mange elever er derimot dette alt for lite for at de skal fa en mulighet til & opptre
som lerende og gjore bevisste valg (Olsen & Skogen, 2014). Sluttvurdering av faget blir
gjort ndr faget avsluttes. Dette skal vise elevens totale kompetanse innenfor fagets ulike
kompetansemal (Olsen & Skogen, 2014). Det vil altsé si at en summativ vurdering av
eksempelvis en prove som ikke tar for seg alle kompetansemélene innenfor faget, ikke kan

benyttes som eneste karaktergrunnlag.

2.3.2 Formalet med vurdering
Formalet med vurdering er definert i § 3-1 i oppleringsloven:

“Formdlet med vurdering i fag er d fremje leering undervegs og uttrykje kompetansen
til eleven, leerlingen og leerekandidaten undervegs og ved avslutninga av oppleeringa i
faget. Vurderinga skal gi god tilbakemelding og rettleiing til elevane, leerlingane og
leerekandidatane. Undervegsvurdering skal brukast som ein reiskap i lcereprosessen,
som grunnlag for tilpassa oppleering og bidra til at eleven, lcerlingen eller
leeringkandidaten aukar kompetansen sini fag....” (oppleeringslova §3-1)

Vurdering i fag har med andre ord et todelt formal. Den skal bidra til leering gjennom
underveisvurdering og gi informasjon om elevens kompetanse gjennom sluttvurdering. Dette
innebarer at bdde underveisvurdering og sluttvurdering er viktig for at formalet med
vurdering skal kunne oppnas (PEDLEX, 2010). Underveisvurdering har en klar og tydelig
funksjon i elevens laereprosess. Vurderingen skal vare et redskap for & hjelpe eleven og ogsa

hjelpe lereren a tilpasse oppleringen for den enkelte elev.

2.3.3 Elevvurderingspraksis

Som nevnt har det i LK06 blitt innfert kompetansemal. Disse viser hva elevene skal ha lert
etter 2.,4.,7. og 10. arstrinn (UDIR, 2006). Et slikt malfokus har fert til et behov for &
formulere mer eksakte mal og kjennetegn for maloppnéelse 1 forhold til de malene som er satt
opp 1 LK06 (Renbeck, 2009). Forskrift til oppleringsloven (§3-3) sier at underveisvurdering
skal veere gjennomgéende i hele leringsprosessen (PEDLEX, 2010). §3-3 har som mal &
styrke lereprosessen underveis med lopende tilbakemeldinger til eleven om faglig fremgang

og mestring.

Skoleresultater er i LK06 basert pad hvilke kompetansemél man oppnér i fagene. Det er opp til
faglaerer & fastsette 1 hvor stor grad eleven oppnar kompetansemaél i fag (PEDLEX, 2010). Pa

ungdomstrinnet er disse vurderingene ogsa definert pé en skala fra en til seks, der karakteren
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en er lavest, men bestatt, og karakteren seks er hoyest. Pa videregdende skole benytter man
seg av samme skala, men der er karakteren en “ikke bestatt” (PEDLEX, 2010).
Overfokusering av sluttvurdering kan fore til "teach to test”-undervisning, noe som vil si at
laereren legger opp til at eleven laerer kun de delmal som blir prevd i testen (Renbeck, 2009).
Malet med mé vere a finne en balansegang mellom underveisvurdering og sluttvurdering, slik
at sluttvurderingen ogsa henviser til det som foregar i1 klasserommet (Black & Wiliam, 1998).
I § 3-4 1 forskrift til oppleringsloven star det at det skal gis en beskrivende vurdering av
hvordan eleven star i forhold til kompetansemadlene i leereplanverket (PEDLEX, 2010).
Renbeck (2009) skriver at det er med sikte pé at eleven pé beste méte skal kunne né mélene.

Leareren skal ogsé ha jevnlig dialog med eleven om utviklinga (Renbeck, 2009).

2.4 Motivasjon

Motivasjon har veart et viktig tema a belyse i denne undersokelsen, fordi evnerike og
begavede barn, som ikke klarer & vaere motivert i skolearbeidet i mange tilfeller utvikler seg
til underytere (Nissen m.fl., 2012). Motivasjon er et felt det har veert mye forsket pa bade
innenfor psykologi, blant annet idrettspsykologi, og innenfor pedagogikk. Nar motivasjon
begrenses til & gjelde skole og pedagogikk, kan vi definere det til 4 veere 1 hvilken grad
elevene er motivert for & laere, hvilken innsats eleven viser, hvilke valg gjor eleven og hvor

utholdende eleven er nér hun/han far utfordringer (Skaalvik & Skaalvik, 1998).

Tradisjonelt har man skilt mellom indre og ytre motivasjon, der indre motivasjon ikke trenger
noen ytre stimuli eller forsterkninger for & gi enske om fremdrift eller deltagelse. Oppgaven

har en verdi i seg selv (Haugen, 2000). Dette blir videre belyst i kap. 2.4.2.

I tillegg til indre og ytre motivasjon skiller man mellom ulike mélorienteringer. Gjennom
ulike malorienteringer forsgker man a forklare arsaker til at en elev engasjerer seg i en
aktivitet, eller et tema, eller ikke engasjerer seg. Det er vanlig a skille mellom
mestringsmotiver og prestasjonsmotiver (Skaalvik & Skaalvik, 1998). I forhold til
mestringsmotivet vil leeringen som skjer vaere et mal i seg selv. Innenfor prestasjonsmotivet

er malet ikke forst og fremst & mestre, men 4 bli oppfattet som en med gode evner.
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2.4.1 Motivasjon i kontekst
Haugen (2000, s.280) sier at det er minst tre faktorer i motivasjonsprosessen som pavirker i
hvor stor grad vi arbeider for 4 na et mal:

* Huvilken styrke har motivet som forer tanke og handling mot malet?

* Hvordan er forventningene til & lykkes?

* Hvaer verdien for 4 lykkes, eller na et mal?
Hvis det er for lett & lykkes, vil vi ikke anstrenge oss nok til & lykkes (Skaalvik & Skaalvik,
2015). Huvis vi tror det er uoverkommelig, vil vi ha en liten drivkraft for arbeidet. Hvis

verdien for 4 nd mélet er for liten, vil vi ikke anstrenge oss nok. (Haugen, 2000).

I et forsek pa & forstd hva som setter i gang motivasjonsprosessen hos et menneske er det
vanlig a klassifisere den inn i to hovedgrupper. Den fysiologisk betingede og den kulturelt
betingede (Skaalvik & Skaalvik, 1998). Den fysiologisk betingede motivasjonen oppstar
fordi man har behov som er knyttet til kroppen. Det kan vare behovet for nok sevn, sult, terst
eller seksualitet. Dette har en direkte innvirkning p& hvordan elevene presterer pa skolen. I
norsk skole tas det utgangspunkt i at disse behovene er dekket. Den kulturelt betingede
motivasjonen gar pa behovet for & mestre, sosial tilherighet, maktbehov og intellektuelt behov
(Haugen, 2000). Haugen (2000) refererer til Maslow sitt behovhierarki, der de fysiologiske
behovene er definert som basale behov og er de mest grunnleggende behovene. Maslow, som
var en sentral teoretiker, sier at hvis ikke et grunnleggende eller laverestdende behov er
oppfylt, vil man ikke seke & oppfylle det neste behovet (Haugen, 2000). Er man sulten eller

trott, vil man ikke vere i en god nok posisjon til & prestere optimalt i skolesammenheng.

2.4.2 Indre og ytre motivasjon

Motivasjon er et begrep som sier noe om hvorfor vi gjer vare handlinger. Indre motivasjon,
eller indre motivert leringsadferd, aktiveres fordi lerestoffet oppleves som interessant, og
arbeidet gir glede og tilfredstillelse (Skaalvik & Skaalvik, 2015). Det betyr at denne typen
leringsaktiviteter gir en tilfredsstillelse gjennom selve laeringsaktiviteten og ikke belonning
for gjennomfert arbeid. Det er denne laeringsaktiviteten som gir best leringsutbytte

Ytre motivasjon er den leringsaktiviteten som blir utfert fordi man far en belenning. Deci &

Ryan (2000) beskriver en mer nyansert ytre motivasjon, ndr de skiller mellom kontrollert ytre
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motivasjon og autonom’ ytre motivasjon. Kontrollert ytre motivasjon innebarer at en ikke
har noen valg. Man har en folelse av at man er tvunget til & gjennomfoere en aktivitet.
Skaalvik & Skaalvik (2015) beskriver den mest ekstreme formen for kontrollert ytre
motivasjon ndr en elev arbeider for 4 unnga straff eller fa belenning. Da kontrolleres elevens
arbeid av lareren eller en person som har makt til a tilfere straff eller belenning etter en gitt

aktivitet.

Om eleven har en ytre autonom motivasjon, har eleven tatt opp i seg skolens verdier for
elevadferd, sa vel som verdiene ved a laere seg skolefagene (Skaalvik & Skaalvik, 2015).
Elevene arbeider né fordi arbeidet med fagene i seg selv har en egenverdi. For & beskrive
forskjellen pa disse tre formene for motivasjon, kan man se for seg snemaking. En person
som maéker sng pa vinteren kan ha alle tre former for motivasjon for & gjere denne aktiviteten.
Personen med indre motivasjon, vil make sne fordi han liker & make. Han har ingen annen
begrunnelse for & gjore aktiviteten. Personen med ytre autonom motivasjon vil make sne hver
dag, fordi han ensker & holde plassen fri for sne. Han foler ikke noen glede av selve
aktiviteten, men av resultatet. Personen med ytre kontrollert motivasjon vil make sne fordi
han enten fér en straff i form av husarrest eller bot fra kommunen, eller en belenning,

eksempelvis 1 form av ukeleonn.

I pedagogisk sammenheng er det enskelig at elevene har en indre motivasjon, ved at de har et
grunnleggende onske om & leere. Men det er ikke realistisk & tro at alle elevene har en indre
motivasjon, derfor er det ogsa viktig for leereren & prove a bygge opp om en ytre autonom
motivasjon, gjennom 4 tilpasse oppleringen bedre og gi konkrete tilbakemeldinger (Skaalvik
& Skaalvik, 2015). Det er undersekelser som viser at ytre motivasjon undergraver indre
motivasjon (Skaalvik & Skaalvik, 1998). Deci & Ryan (2000) hevder at ytre motivasjon kan
gé pé bekostning av indre motivasjon for en aktivitet som i utgangspunktet burde veert
interessant. Deci & Ryan (2000) advarer mot belenning, siden belenning reduserer
opplevelsen av autonomi. Autonomi forklares gjennom elevens opplevelse av inkludering og
frihet. Autonomi kan ogsé forklares som selvbestemmelse eller selvstyre (Olsen & Skogen,
2014). I dagens skole brukes belenning og straff i motivasjonen av elevene. Denne ytre
motivasjonen opptrer i form av anmerkninger for ikke utfort arbeid, poeng pé prover og

innleveringer, og karakterer

3 Autonom betyr selvbestemmelse. I denne sammenhengen at man gjennom en ytre motivasjon bestemmer selv
hva man skal gjere, uavhengig av ytre pavirkninger i form av straff eller belenning
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2.4.3 Selvverd og motivasjon

Begrepet selvverd refererer til & sette verd pa seg selv, respektere seg selv og akseptere seg
selv (Skaalvik & Skaalvik, 2015). Positivt selvverd innebarer at man godtar seg selv,
hvordan man er og derfor har det godt med seg selv. I motsatt fall vil lavt selvverd bety at
man verdsetter seg selv lavt og dette kan igjen bety at man har mangel pa selvrespekt. Derfor

kan man si at selvverd er en forutsetning for god mental helse (Skaalvik & Skaalvik, 2015).

Covington (1984) har utviklet en teori om selvverd. Denne teorien er sentrert rundt en
forutsetning av at en elev har behov for & verdsette seg selv og vil forseke a beskytte selvverd
som er truet. Det som virker truende pé eget selvverd vil dermed fa konsekvenser for
motivasjonen. Selvverdet kan bli truet av sosial avvisning, utestengning eller plaging og
mobbing (Skaalvik & Skaalvik, 2015). Det faglige arbeidet pd skolen kan ogsa oppleves som
truende for selvverdet. Det kommer forst og fremst av at skolen oppleves som en
prestasjonsarena. Skolen er et sted der enhver prestasjon blir malt og evaluert i mange ulike
sammenhenger. Svake resultater kan da oppleves som at en ikke innfrir normene og
forventningene som palegges av samfunnet. Skoleprestasjonene blir tillagt stor vekt, fordi de

tolkes som en indikasjon pd gode evner (Skaalvik & Skaalvik, 2015).

Covington (1984) har laget en modell som viser sammenhengen mellom evner, innsats,

prestasjon og selvverd.

Evner

Selvverd

Wi

:ﬁ Prestasjoner

Innsats

Fig. 2.4 Sammenhengen mellom evner, innsats, prestasjon og selvverd (Covington, 1984, s. 8).

Modellen gir en forenklet fremstilling av hvordan vért selvverd blir pavirket av tre faktorer;
evner, innsats og prestasjon. Prestasjonens betydning er sd viktig at hvis vi ikke lykkes ien
eller annen aktivitet, sa vil vi vare avskaret fra en viktig kilde til positivt selvverd
(Covington, 1984). Pa den ene siden har alle en egen oppfatning av egne evner i direkte
betydning til vart selvverd, pa den andre siden virker prestasjonene inn pa egen oppfatning av
egne evner. Innsatsen eker ogsa muligheten til & lykkes med noe, som igjen vil virke inn pa

vare vurderinger av evner og vart felte selvverd. Hvis innsats blir definert som noe positivt,
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vil innsats fere direkte til okt selvverd. Samtidig sier Skaalvik & Skaalvik (2015) at hoy
innsats kan sammenlignes med et tveegget sverd. Pa den ene siden kan gkt innsats fore til at
eleven mestrer oppgaven. Pa den andre siden innebarer det ogsé en stor risiko. Hvis eleven
mislykkes etter & ha ytt stor innsats vil det lettere kunne tolkes som darlige evner. Olsen og
Skogen (2014) skriver at sammenhengen mellom selvverd og prestasjoner forst og fremst
handler om at gode prestasjoner gker selvverdet. Men den kan ogsa ga motsatt vei. De pastar
at et godt selvverd ogsa forer til gkte prestasjoner. Evnene er en relativt stabil faktor, men
den kan pavirkes av miljoet. Selvkontrollen, altsd innsats kombinert med utholdenhet, kan
derimot gkes og styrkes (Skogen, 2013). Skogen sier videre at det er velkjent at bade
intelligens og selvkontroll, hver for seg har en relativt hoy korrelasjon med prestasjon. Derfor
vil ogsé prestasjonene ha innvirkning pa innsatsen og evnene. Dette vil jeg komme tilbake til

i kapittel 5.1, elevens skoleholdning.

2.4.4 Mestring og motivasjon
Ett av forskerspersmalene var hvordan motivasjonen pavirker ssmmenhengen mellom

skoleresultater og opplevelsen av faglig inkludering.

Teorier om malorientering innenfor motivasjonsforskning har vist at vi ikke isolert kan forsta
motivasjon bare som et spersmél om hvorvidt en elev er motivert eller ikke, men vi ma
forholde oss til hva elever er motivert for og hvilke mél elevene har med skolearbeid og
skoleprestasjonene (Skaalvik & Skaalvik, 1998). I teorien om malorientering skilles det

mellom prestasjonsrelaterte mél og oppgaveorienterte mal.

Skaalvik & Skaalvik (2015) skriver at elever som ikke opplever mestring i startfasen av
leringsprosessen raskt kan miste forventningene om & laere det nye stoffet. Derfor kan de
ogsa miste motivasjonen. Pa den andre siden vil opplevelsen av 4 ha en stottende lerer
fremme elevens motivasjon. Elever som har en stettende lerer, er mer engasjerte, viser storre
interesse, tar flere faglige initiativ, har heyere innsats og viser mer hjelpeseokende adferd
(Skaalvik & Skaalvik, 2015). For 4 fa en slik relasjon mellom lerer og elev, mener Skaalvik
& Skaalvik (2015), at leereren tilpasser undervisningen og gir eleven mestringsopplevelser,
unngar & sammenligne elevene med hverandre, skaper en leringsorientert malstruktur og ser
pa feil som noe eleven kan lare av. Eleven foler en sa stor trygghet at det, til tross for at

skolen oppleves som en mestringsarena, er lov a gjere feil.
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Montgomery (2009) har beskrevet de 15 vanligste rsakene til underytelse. Det som er
interessant & merke seg er at alle disse arsakene er ting som elever utvikler etter at de har
begynt pa skolen. Montgommery hevder at ”Teachers are the prime resource for motivation
of pupils in the classroom providing interest, enthusiasm and feedback” (Montgomery, 2009,
s. 11) . Han skriver at elever som har et hoyt fagniva kan nekte & gjore arbeidet, fordi de
anser det som pa et for lavt nivd. Underprestasjoner er derfor en av de viktigste utfordringene
i forhold til den elevgruppen denne oppgaven tar for seg.

Med dette som utgangspunkt, er det interessant & underseke hvordan elever opplever seg
faglig inkludert i sammenheng med sin haye méloppnéelse og hvilken motivasjon de opplever

for & fortsatt oppné hey méloppnaelse.

2.4.5 Identifisering av styrker og flytsonen

Psykiatriens diagnosesystem fokuserer pd sykdom og mangler. Som et motstykke til dette har
det blitt utarbeidet er klassifiseringssystem pa styrker og ressurser (Nissen m.fl., 2012).
Nissen m.fl. (2012) skriver videre at dette perspektivet har en forutsetning at til tross for
problemer i livet sa inneholder alle miljoer og mennesker styrker som kan ordnes systematisk
og tas i bruk. Idéen om 4 identifisere styrker og ta de i bruk bygger pd Csikszentmihalyi
(2005) sin flow-teori (fig 2.5).
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Fig 2.5, Flytsonen, (Csikszentmihalyi, 2005, s. 74)

Teorien gar ut pa at hvis utfordringer og kompetanser svarer til hverandre, oppstar en flyt-
tilstand (Nissen m.fl., 2012). Elev A; og Ay illustrerer denne flyt-tilstanden. Elev Aj
illustrerer at utfordringene er for hoye og man blir utilfreds, mens elev A; illustrerer at
utfordringene er for lave og man kjeder seg. Elever med lav maloppnaelse, karakteren 1 og 2,
kan oppleve at utfordringene er for hoye til evnene. Dette kan ogsa gjelde elever med hey
méaloppnéelse hvis de faglige utfordringene blir for heye. Disse elevene vil altsa identifiseres
1 samme kategori som Asz. Elevene i samme kategori som Aj, trenger & fi faglige utfordringer
som samsvarer med deres faglige niva, hvis ikke vil de gi opp (Skaalvik & Skaalvik, 2015).
Forskningen til Skogen (2010) viser at mange evnerike og begavede elever kjeder seg pa
skolen fordi de ikke meter nok utfordring. De vil derfor befinne seg i samme sone som elev
A,. For & unngé at skolen blir for kjedelig er det derfor viktig & kartlegge i hvor stor grad
elever med heoy méloppnaelse far utfordringer som svarer til deres kompetanse og evner

(Nissen m.fl., 2012).
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2.4.6 Den signifikante andre

Relasjonene mellom lerer og elev er en av de faktorene som har sterkest leringsutbytte
(Hattie, 2009). Begrepet den signifikante andre uttrykker en betydning en relasjon kan ha
(Manger, 2010). Begrepet brukes for a vise oss hvordan sosialiseringen foregar og hvor
viktige omgivelsene er for oss. Den signifikante andre er de personene som er serdeles viktig
for var lering og utvikling (Nordahl, 2010). For & forbedre laerer-elev-relasjonene ber lerere
legge til rette for elevens utvikling ved & vise at de bryr seg om hver elev som en person
(Hattie, 2009). Elever som har et godt forhold til leereren sin vurderer ogsa undervisningen

som strukturert, engasjerende og variert (Nordahl, 2010).

Jeg stotter meg til Bo (2004) sin undersekelse nér jeg i denne sammenhengen regner den
signifikante andre 1 hovedsak som foreldre. Bg (2004) beskriver tre forskjellige begreper, der
egenskapene i disse er viktige i foreldrerollen:
* Tilknytning; forholdet mellom barn og foreldre er preget av varme band, aksept,
kjeerlighet og omsorg.
* Regulering av adferd; grensesetting, kontroll, tilsyn og innsyn i barnets gjeremal og
sosiale liv.
» Selvstendiggjoring; utvikling av selvstendighet selvverdsopplevelse, personlig norm-
og identitetsdanning, samt utvikling av kompetanse pa livsomrader, spesielt sosial

kompetanse.

En samlebetegnelse pé disse familiekvalitetene kalles autorativ oppdragerstil (Bg, 2004). Bo
skriver at de foreldrene som klarer & praktisere en autorativ oppdragelse tilfredsstiller barnets
behov og stimulerer til vekst og lering, samt at de justerer barnets adferd i forhold til barnet

selv. Klarer foreldre & praktisere god pedagogikk innenfor disse rammene, gér det bra.

Forskningen til Bg (2004) viser at jo hgyere utdanning far har, jo sterre er sannsynligheten for
at den unge blir tatt pa alvor av foreldrene. Men den viser ogsa at jo sterkere stotte den unge
opplever i familien, jo sterkere opplever vedkommende & bli tatt pa alvor av familien. Men
like viktig virker det & vaere at ungdom i tendrene opplever sosial integrasjon blant venner og
at de deltar i1 organiserte fritidsaktiviteter, som musikk, idrett eller politiske bevegelser (Bgo,
2004). Motsatt fall skriver Bg at det & ha kontrollerende/invaderende foreldre ser ut til &4 ha en
gjennomlepende negativ virkning over hele linja. Dette er noe jeg kommer tilbake til i

dreftingsdelen i kapittel 5.
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3 Metode

I denne delen skal jeg redegjore for hvilken vitenskapsteoretiske metode og
vitenskapsteoretiske forankring jeg skal benytte i masteroppgaven. Metodologi beskriver
hvilken fremgangsmate jeg benytter nér jeg skal innhente informasjon som kan svare pé
oppgavens problemstilling (Johannessen, Tufte, & Christoffersen, 2010). Derfor er

metodevalget avhengig av hvordan ordlyden i problemstillingen er.

A velge metode betyr altsd 4 avgjere hvordan ga frem for 4 finne svaret pa en gitt
problemstilling. Videre skal det velges et design for undersekelsen, og i den forbindelse er
det en del valg som ma foretas. De valgene jeg gjorde var blant annet knyttet til
vitenskapsteoretisk stasted og om det skulle benyttes en kvantitativ eller en kvalitativ metode.
Det kan ogsa brukes en kombinasjon av disse. En triangulering. Deretter skulle jeg velge ut
informanter, det vil si hvem jeg ensker skal delta i undersgkelsen og hvordan jeg skulle

kontakte dem.

Gjennomferingen av prosjektet skulle vere transparent og matte beskrives noye. Etikk og
etiske vurderinger var ogsé sentrale og innunder dette kommer eksempelvis hvordan
anonymiteten til informantene skulle sikres, bide i intervjuet og ndr dataene skulle behandles
i ettertid. Videre skulle det innhentes samtykke fra informantene om deltakelse og det skulle
foreligge godkjenning for prosjektet fra Norsk Samfunnsvitenskapelig Datatjeneste (NSD).
Kvaliteten pa undersekelsen skulle vurderes og dette inneberer at reliabilitet og validitet
skulle vurderes sammen med malet om generalisering. Til slutt skulle jeg bestemme hvordan
datamaterialet skulle analyseres. Alle valg som ble gjort, matte jeg gjore ut i fra temaet og

problemstillingen.

3.1 Problemstilling og forskersporsmal

Jeg er interessert 1 temaet inkludering, sett fra elevenes perspektiv. I den forbindelse ensket

jeg & snakke med elevene og sperre hva de kunne fortelle fra sin skolehverdag.

Problemstillingen min er: Hvilken sammenheng er det mellom hey maloppnéelse og

elevenes opplevelse av & veere faglig inkludert?
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Ordlyden i problemstillingen gjor den veldig apen. Dette har gjort det nedvendig & formulere
forskerspersmélene som avgrenser og spisser undersgkelsen. Siden hovedperspektivet er
elevenes opplevelse av faglig inkludering, kan det vaere relevant 4 undersegkte hvordan
opplevelsene relaterer seg til sentrale pedagogiske omrader. Metoden som ble valgt skulle

bidra til & {4 svar pé felgende forskerspersmal:

1. Hva er faglig inkludering i et elevperspektiv?

2. Hvordan pavirker vurdering sammenhengen mellom skoleresultater og opplevelsen av
faglig inkludering?

3. Hvordan pdvirker motivasjonen sammenhengen mellom skoleresultater og

opplevelsen av faglig inkludering?

3.2 Kvantitativ eller kvalitativ metode?

Innenfor samfunnsvitenskapelig metodelere skilles det mellom en kvalitativ eller kvantitativ
tilnerming, ogsé kalt kvalitativ og kvantitativ metode (Johannessen m.fl., 2010). Kvantitativ
metode er opptatt av antall og telle fenomener, alt som er mélbart (Busch, 2013). Resultatet
av kvantitativ forskning kan veere et tall, eller en rekke med tall, som kan bli fremstilt

statistisk (Johannessen m.fl., 2010).

I kvalitativ metode bestar datamaterialet av tekst. I denne metoden nedtegner forskeren sine
observasjoner (felt- eller observasjonsnotater) som danner tekst for analyse. Innholdet i et
intervju nedtegnes pd samme mate. Det kan vaere uformelle, spontane samtaler som dukker
opp 1 feltarbeid i forbindelse med observasjon eller det kan vere forberedte og mere

systematiske intervjuer (Repstad, 2007).

Nar kvalitativ og kvantitativ metode benyttes kalles dette for triangulaer metode og vil gi et
noe annet svar enn ved & utelukkende forholde seg til kvalitativ eller kvantitativ metode.
Repstad (2009) sier at ved & kombinere ulike metoder, eller datakilder, gir det et bredere
grunnlag for en sikrere tolkning. Samtidig sier han at man ma vere klar over at datamengden

kan bli uhandterlig og prosjektet vil bli tidkrevende.

Med utgangspunkt i min problemstilling var det derfor naturlig & velge kvalitativ metode for

denne undersokelsen. Jeg onsket 4 fa innsikt i hva ungdommer forteller fra sin hverdag. En
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kvalitativ metode er & gé i dybden og ikke i bredden. Det betyr at en studerer {4, eller kanskje
bare ett miljo i sin helhet, med alle dets nyanser (Repstad, 2007). For & f4 mest mulig ut av
studien, var det viktig pa forhand & sette seg godt inn i tema og 1 konteksten til det fenomenet

som skulle studeres.

Et mest mulig nert og direkte forhold til det som studeres, er et sentralt ideal 1 kvalitativ
forskning. Den kvalitative forskningstradisjonen legger vekt pa et nart og tett forhold

mellom det miljoet eller den personen som utforskes og forskeren (Repstad, 2007).

Jeg valgte en kvalitativ forskningsstrategi som var abduktiv. Abduktiv forskningsstrategi kan
bruke hypoteser og kan konstruere teori (Blaikie, 2000). Ved a benytte abduktiv
forskningsstrategi med dette som utgangspunkt kan forskeren gé frem og tilbake mellom
informantenes story og teori (Olsen, 2013). Forskeren setter seg forst godt inn 1
informantenes situasjon ved hjelp av f.eks. intervju eller samtale. Ringdal (2013) skriver at
pa bakgrunn av disse opplysningene forseker forskeren & finne nekkelbegreper som kan sette

forskeren i stand til & forsta informantenes situasjon eller handling.

3.3 Valg av design

Samfunnsvitenskapen studerer den sosiale virkeligheten, en virkelighet som pé en eller annen
méte dreier seg om samhandling mellom mennesker (Christoffersen & Johannesen, 2012).
Kognitivisme, konstruktivisme og positivisme er teorier som uttrykker hvordan en oppfatter
verden. I et kontinuum kan en si at konstruktivismen ligger mellom kognitivismen pd den ene
siden og positivismen pa den andre siden. I en kognitivistisk posisjon blir det sett pd som en
forlesning av kapasiteter som ligger latent i mennesket. Innenfor positivismen blir lering sett
pa som en registrering og et minne av sanseinntrykk som kommer utenfra (Postholm, 2011).
De konstruktivistiske teoriene mellom kognitivismen og positivismen er ogsé definert som

sosialkonstruktivistiske teorier.

Malsettingen ved kvalitativ forskning er & beskrive et fenomen og dens kompleksitet knyttet
til et bestemt fokus eller en problemstilling. Fenomenet er en del av en virkelighet hvor
menneskelige prosesser eller problemer forskes pd. Maélet for forskningen er & fa fram
deltakernes perspektiv (Postholm, 2011). I denne undersgkelsen var det erfaringer med

begrepet faglig inkludering sett fra elevenes perspektiv som skulle fram. Derfor var tankene
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og ideene innenfor sosiokulturell teori interessante og ville derfor vere det
vitenskapsteoretiske bakteppet for dette prosjektet. Her var det interaksjonen mellom
personen og det sosiale miljoet eller omgivelsene denne lever i som var interessant (Postholm,

2011).

I forbindelse med denne undersgkelsen var jeg ute etter hvordan elevers oppfatning av et
fenomen var. Dette kalles 4 ha et fenomenolgisk perspektiv. Fenomenologi er bade et
kvalitativt forskningsdesign og en filosofi. Som filosofi handler fenomenologi om hvordan
ting eller begivenheter fremstar eller viser seg for oss (Alvesson & Skoldberg, 2008). I denne
undersekelsen tok jeg en fenomenologisk posisjon. Som forskningsdesign beskriver
Johannessen m.fl. (2010) det p4 denne méten:

”Som kvalitativ design betyr en fenomenologisk tilncerming d utforske og beskrive

mennesker og deres erfaring med, og forstdelsen av, et fenomen”
(Johannessen m.fl., 2010, s. 81)

I min forskning ville dette bety at informantenes subjektive erfaringer i forhold til fenomenet
faglig inkludering var viktig & belyse. Dette ut fra en forstdelse om at den virkelige

virkeligheten er den mennesker oppfatter (Kvale & Brinkmann, 2010).

Fenomenologisk forskning har som beskrevet ovenfor et fokus pa hvordan individer opplever
en bestemt type fenomen eller livserfaring. Hensikten er & finne essensen i opplevelsen, det
viktigste alle opplever. Gjennom samtaleintervju forseker forskeren & danne seg et bilde av
det individet har opplevd og hvordan det er opplevd (Ringdal, 2013). Forskeren forsgker med
andre ord a ta perspektivet til det fenomen som undersekes. For & fa kunnskap om hvordan
elevene erfarer fenomenet inkludering i sin skolehverdag, vil jeg se dette fra deres perspektiv.
Stelen (Brekke, 2013) skriver at fenomenologisk forskertradisjon bygger pa den subjektive
forstaelsen av et fenomen. Dette betyr at jeg métte utforske og beskrive elevenes oppfattelse

av faglig inkludering.

Oppgaven baserer seg pa fenomenet faglig inkludering. Undersegkelsens design er en
casestudie. Yin (2014) hevder at typiske casestudier kan gi ny kunnskap. Casen er i denne
undersekelsen faglig inkludering og analyseenhetene er tre elever ved 10. trinn pa en skole i

en bykommune i Nord Norge, som forteller om sin skolehverdag.
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I denne casededesignen benyttet jeg tematisk livshistoriestudie der elevfortellingene var
sentrale. Livshistoriestudie kan fungere som en undergruppe innenfor casestudie (Olsen,
2013). Livshistoriestudie har til hensikt & finne fram til det generelle, det kontekstuelt gyldige
1 menneskers erfaringer og opplevelser. Det er i samspillet mellom forsker og forteller at
livshistorien blir til. Sammen finner de fram til viktige hendelser, meater og menstre som

danner refleksjoner og analyser som kan sees opp mot konteksten (Olsen, 2013).

3.3.1 Casedesign

Casestudie er en forskningstilnerming som egner seg godt til studier der intensivt design er
valgt. Dette er et design som er anvendelig ved alle tilgjengelige informasjonskilder. Yin
beskriver casedesign ved hjelp av to dimensjoner med to kategorier hver (Yin, 2014, s. 50).
For a forstd forskjellen pa Yin sine casedesign, er det viktig a forstd skillet mellom case og
analyseenhet. Casen er fenomenet som skal undersokes. Analyseenheten er de enhetene som
skal benyttes for & undersgke fenomenet. Yin (2014) skriver om fire ulike kombinasjoner
casedesign. Han kaller det for singel-case design og multiple-case design. Hver av disse
designene kan vere en holistisk eller en sammensatt (embedded) case. I en singelcasestudie
gjiennomfores én casestudie, mens i en multiplecasestudie gjennomfores flere casestudier etter
hverandre, men én om gangen. I en holistisk casestudie er det bare én analyseenhet. Et
sammensatt (embedded) casestudie har flere analyseenheter. Dette illustreres ved hjelp av

figur 3.1.
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Figur 3.1 (Yin, 2014, 5.50)

Jeg gjennomfoerte en kvalitativ undersekelse med et casedesign, innenfor et eksplorerende
embedded singelcase. Embedded singlecase betyr at alle casene ble behandlet som ett og jeg
var opptatt av likheter i casene. Eksplorerende casestudie kjennetegnes med at en har en apen
inngang til kategoriene og intervjumetode. Det vil si at datamaterialet bestemte kategoriene

og informantene bestemte fokuset i intervjuet.

Basert pa min problemstilling ensket jeg a vite hva ungdom kunne fortelle om sin opplevelse
av faglig inkludering i skolehverdagen. Jeg hadde behov for informasjon som kunne fortelle
meg noe om hvordan de erfarer den faglige siden av inkluderingsbegrepet. Derfor valgte jeg
a gjore et livshistorieintervju. Livshistorier kan beskrives og studeres som et samspill mellom
samfunn og individ (Fossland & Thorsen, 2010). Denne studien hadde som formal & forsta
fenomenet inkludering i sin skolehverdag. For & forsta sentrale fenomener som gjelder
menneskers livslap er livshistorien til enkeltpersoner viktige & belyse (Fossland & Thorsen,
2010). Analysen som deretter fulgte, bestod i at jeg nedtegnet det informantene sa. Jeg trakk

ut viktige sitater og utsagn, som jeg i neste omgang brukte for & lage en beskrivelse av hva
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informantene hadde opplevd (Ringdal, 2013). Denne beskrivelsen brukte jeg til & forsta, ved
hjelp av en fenomenologisk tolkningsprosess, hvilke erfaringer ungdommene hadde gjort i

forhold til begrepet faglig inkludering.

3.4 Det kvalitative forskningsintervjuet

Jeg ville ga i dybden hos et fatall informanter, og valgte derfor & gjennomfore et kvalitativt
forskningsintervju. Kvale og Brinkmann (2014) skriver at gjennom det kvalitative
forskningsintervju vil forskeren forsgke forsta verden sett fra intervjupersonens side. De
skriver videre at det kvalitative forskningsintervjuet er en samtale med en struktur og et
formal. Strukturen er knyttet til rollefordelingen mellom deltakerne og formalet er ofte &
forsta og beskrive noe. Ett av kjennetegnene ved kvalitativ metode er at den er veldig
fleksibel. Underveis i forskningen kan det komme nye forskerspersmaél i lopet av
innsamlingen av data og dette vil pavirke senere intervjuer. Huskelisten over spersmal blir

derfor utvidet, mens andre igjen kan vise seg a vere ubrukelige og droppes (Repstad, 2007).

Yin (2014) relaterer det kvalitative forskningsintervjuet til casestudier:

“Interviews are an essential source of case-study evidence because most case studies
are about human affairs or actions. Well-informed interviewees can provide
important insight into such affairs or actions, The interviewees can also provide

short-cuts to the prior history of such situations, helping you to identify other relevant
sources of evidence” (Yin, 2014, s. 113)

Yin skriver at intervjuer kan vaere sentrale datakilder i en casestudie. Pa bakgrunn av det har
jeg valgt intervju som kvalitativ metode fordi jeg ensket fleksibiliteten som metoden ga meg i
denne casestudien. Jeg ensket & forsta informantenes oppfattelse av virkeligheten sett i

forhold til problemstillingen.

Repstad (2009) skriver at man ber benytte seg av en fleksibel intervjuguide. Man vil da
slippe frustrasjonen med at svarkategoriene mangler eller er for firkantede. Intervjuguiden i
dette prosjektet var derfor basert pa temaer og i all hovedsak stikkordbasert. Dette dannet

grunnlag for et semistrukturert intervju (Kvale & Brinkmann, 2010).
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3.4.1 Det semistrukturerte intervju

Kvale & Brinkmann skriver at «et semistrukturert livsverdenintervju brukes ndr temaet fra
dagliglivet skal forstas ut i fra intervjupersonens egne perspektiver.» (Kvale & Brinkmann,
2010, s. 47). Det semistrukturerte intervju har fellestrekk med dagliglivets samtale, men er et
profesjonelt intervju med et bestemt formal. Det er ikke en apen samtale, heller ikke et lukket
sperreskjemasamtale (Kvale & Brinkmann, 2010). Problemstillingen for prosjektet mitt var
av en slik art at et semistrukturert intervju var a foretrekke. Intervjuene ble utfort ved hjelp av
en intervjuguide som ledet samtalen inn pé bestemte tema. Intervjuguiden kan ogsé inneholde
forslag til underspersmal. Ved hjelp av intervjuguiden forsekte jeg & lede samtalen slik at jeg
var sikker pd at informantene og jeg samtalte om de tema som var viktige for meg i forhold til

det jeg onsket & undersoke.

Sollid (2013) sier at forskningsintervju best kan beskrives som en kommunikativ hendelse der
to eller flere samtaler om et avgrenset tema der malet er & f4 fram menneskers erfaringer og
opplevelse av verden. Det handler om 4 sgke etter hva som kjennetegner den sosiale arenaen
en undersoker, og hvilke erfaringer og meninger et lite antall personer har.
Forskningsintervjuet er en samtale som preges av gjensidig avhengighet mellom interaksjon
og kunnskapsproduksjon. Kunnskapen produseres i en interaksjon mellom den som blir
intervjuet og den som er intervjuer (Sollid, 2013). Slik jeg oppfatter det betyr det at forskeren
er en del av kunnskapsproduksjonen som skjer i matet med og i samtalen mellom informanten
og forskeren. Som forsker er det da viktig at jeg er klar over min rolle som intervjuer og
hvilken innvirkning det kan ha p& samhandlingen i situasjonen. Det er viktig bade a legge til
rette for og samtidig lede samtalen pé en slik mate at informantene foler seg bekvem og
komfortabel med situasjonen samtidig som vi kommer inn pad emnene som er planlagt.

En intervjuer ma ogsa vere en lytter. For & vaere en god lytter, ma man vere i stand til 4 ta i
mot store mengder ny informasjon, uten forutinntatte meninger (Yin, 2014). En god lytter er
ogsa en lytter som leser mellom linjene, nér intervjuet skal transkriberes og analyseres. |
motsatt fall definerer Yin (2014) a poor listener” som en lytter som ikke en gang vet at det
kan eksistere noe "mellom linjene”. Med dette mener Yin (2014) at jeg gjennom hele
prosessen var nedt til & veere dynamisk og ikke kunne ha en statisk holdning til det som blir

sagt. Jeg var ogsa nedt til & ta hensyn til dette i analysen.
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3.4.2 Gjennomforing av intervju

For at intervjuene skulle foregé i kjente og trygge omgivelser, falt valget pé skolen til
informantene. I tillegg var det ogsé en fordel & gjennomfere intervjuene i skoletida. Det er
sannsynligvis mer motiverende enn & métte vere igjen etter skoletid. I utgangspunktet skulle
det ikke noteres noe, men jeg hadde penn og papir klar dersom det dukket opp viktige ting
som jeg matte huske pé. Jeg brukte opptaker slik at jeg kunne konsentrerte meg om a delta i
samtalen og lytte til det som ble sagt. Videre benyttet jeg meg av en intervjuguide der jeg
hadde satt opp tema som var viktig & berere. I tillegg hadde jeg klar noen
oppfelgingsspersmal til hvert tema dersom jeg sa at noen tema ble for lite berart. Hvert

intervju varte omtrent 1 time.

Det ble gjennomfort to intervju med hver elev, fordi jeg ensket & komme mer i dybden av
deres fortellinger pa intervjurunde to. Det var ganske neyaktig to méneder mellom hvert
intervju og oppfelgingsintervjuet ble gjennomfort pa samme sted som det forste intervjuet.
Da det forste intervjuet var gjennomfert og analysert, ble det laget en ny intervjuguide, med
hovedtemaer for samtalene. I tillegg til at elevene deltok muntlig i samtalen, skulle de denne
gangen ogsé lage en tidslinje som viste en typisk skolehverdag, der tidsbruken pa de aktuelle

aktivitetene var sentrale.

3.5 Utvalg av informanter

Det er en krevende og viktig prosess & velge ut informanter. Ikke bare ber man ha klart for
seg hvilke egenskaper de skal ha, men man m4 ogsé vere bevisst pa hvilke egenskaper som
utelukker informanter. Dette kalles inklusjons- og eksklusjons-kriterier. Dalen (2011)
presiserer viktigheten av dette:

"Betydningen av at forskeren drofter hvordan det endelige utvalget er sammensatt, er
scerdeles viktig. Uansett fremgangsmadte bor det eksplisitt gjores rede for hvilke
kriterier som er anvendt for utvelging av informanter” (Dalen, 2011, s. 54)

Et ideelt inklusjons- og eksklusjonskriterie kunne vert resultat av en evnetest. En evnetest
benyttes for & male intelligenspotensialet til en person. I dag er en av de mest anvendte testene
til barn mellom 6 og 16 &r, WISC. WISC star for Wechsler Intelligent Scale for Children
(Kyed, 2007). Dette er en test med en verbal og en nonverbal del. Det er viktig & vare klar
over at selv om intelligensen representerer en nedvendig forutsetning og setter rammer for

elevenes lering, er ikke intelligensen en tilstrekkelig forutsetning for god lering (Idsee &
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Skogen, 2011). WISC eller andre evnetester er ikke brukt som inklusjonskritere eller

eksklusjonskriterier i denne undersekelsen siden prosjektets omfang ikke dpnet for det

Utvalget av informanter bestod av tre elever ved en ungdomsskole i en bykommune i Nord-
Norge. En av inkluderingskriteriene var at elevene métte ha erfaring med karaktersystemet.
Dette ekskluderte elever pé 8. trinn. Tilfeldigvis var alle elevene som var aktuelle, elever som
gikk pd 10. Trinn. De hadde derfor hatt erfaring med karaktersystemet i over to ar.
Problemstillingen tar utgangspunkt i sterke elever, som vil si elever med hey méloppnéelse.
Inklusjonskriteriene for denne undersekelsen var derfor karakterene 5 eller 6 i fagene norsk,
matte og samfunnsfag. Som eksklusjonskriterier hadde jeg satt at elevene ikke skulle ha
karakterene 1, 2, 3 eller 4 i fagene samfunnsfag, norsk og matematikk. Elevene skulle heller
ikke ha fritak skriftlig og/eller muntlig eller ikke kunne kommunisere verbalt. I tillegg skulle

heller ikke informantene ha diagnoser eller vere rusavhengig.

Jeg startet med & ta kontakt med studieinspektoren pd den aktuelle skolen, presenterte
prosjektet og spurte om jeg kunne gjennomfere min undersekelse ved deres skole. Skolen
svarte positivt pa henvendelsen og studieinspektoren kontaktet respektive kontaktlaerere for a
finne fram til elever som falt inn under kriteriene. Jeg mottok en anonymisert liste over
elever som falt inn under kriteriene for utvalg av informanter, og plukket selv ut 3 elever som
mine informanter. Laererne til de aktuelle elevene presenterte prosjektet og spurte om de
kunne tenke seg & delta. Etter laerers onske, ble det utarbeidet et eget vedlegg som sa noe om
rammene for selve intervjuet. Dette vedlegget ble levert de elvene som ble forespurt. Alle de
tre elevene jeg valgte ut sa ja, og mottok et skriv der de ble informert om prosjektet og et
samtykkeskjema de skulle skrive under p4. Siden de var over 15 ar, var det ikke nedvendig
med foresattes samtykke i deres deltakelse. Det ble avtalt tid og sted i samarbeid med skolen

og elevenes lerere.

3.6 Analyse av data

Det finnes ulike metoder som kan benyttes for & gjore intervjuanalysene oversiktlige. De
ulike metodene kan brukes til & organisere intervjuteksten og fortette betydningen. Yin
(2014) skriver at det er fem forskjellige analysemetoder man kan benytte seg av, men at ingen
av dem burde betraktes som enkle & bruke (Yin, 2014). Jeg valgte en av metodene Yin (2014)

skriver om, en fenomenologisk meningsfortetting i analysen av data. Dette inneberer &
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forkorte intervjupersonenes uttalelser. Lange setninger ble forkortet slik at den umiddelbare
meningen som er sagt, ble gjengitt med fi ord. I trdd med det Kvale og Brinkmann sier, lette
jeg etter meningsenheter som uttrykte hovedtema. Disse temaene kunne deretter fortolkes og
analyseres teoretisk pa en mer omfattende méte (Kvale & Brinkmann, 2010). Videre benyttet
jeg meg av en metode som beskrives av Yin (2014) som “Pattern matching”. Direkte oversatt
blir det monstergjenkjenning. Ved & bruke denne metoden kunne jeg ha et fritt samspill
mellom meg og informantene og nér jeg leste gjennom intervjuene, kunne jeg danne meg et
generelt inntrykk av innholdet. Jeg kunne dermed f4 et generelt inntrykk av et bestemt
fenomen, eksempelvis hvordan elevene oppfatter laererens rolle i motivasjonen til elevene, og
kunne tolke enkelte uttalelser grundigere. Ved & intervjue tre elever med hey maloppnalse
kunne jeg ogsa finne ulike tilnerminger og holdninger til fenomenene, avhengig av deres
stasted. Elevene jeg snakket med skildret alle sammen sine egne opplevelser av liknende
situasjoner, men med ulike innfallsvinkler, Jeg sorterte dataene tematisk i forhold til

forskerspersmélene mine og innenfor hvert fenomen sa jeg etter bredde, samsvar og variasjon.

3.7 Kvalitet i forskningsarbeidet

Reliabilitet, validitet og generalisering er begreper som brukes innen forskning og sier noe om

materialets kvalitet.

Reliabilitet handler om hvorvidt gjentakelse av den samme underseokelse vil méle det samme
hver gang med andre informanter og andre forskere. Reliabilitet i kvalitative undersekelser
knyttes, 1 folge Kvale og Brinkmann (2010), til f.eks. intervjuet og da intervjuerens bevissthet
i forhold til ledende spersmadl, i forhold til transkribering av intervjuet og i forhold til analysen

av datamaterialet.

Validitet sier noe om hvorvidt spersmalene er gyldige indikatorer for de forhold som
forskeren ensker & undersgke. Kvale og Brinkmann (2010) snakker om en bred fortolkning av
validitet i kvalitative metoder og at en da kan snakke om i hvilken grad en undersekelse

undersgker det den er ment & undersgke.

A male kvalitet ved hjelp av reliabilitet og validitet pa kvalitative forskningsprosjekter der
intervju inngar som metode, kan likevel vare vanskelig. Det er ikke sikkert at kvalitative

undersokelser kan gjentas i andre kontekster enn den opprinnelige. Samtidig er det ikke
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sikkert at det som er interessant i en sammenheng, er gyldig i en annen. Likevel fritas ikke
forskeren fra 4 sikre péliteligheten til datamaterialet underveis og samtidig vurdere
paliteligheten til materialet i etterkant (Sollid, 2013). Dette er ogsé i trad med det Kvale og
Brinkmann (2010) sier om at validiteten ikke horer til en spesiell undersekelsesfase, men
gjennomsyrer hele forskningsprosessen. De opererer med validering i syv faser; tematisering,
planlegging, intervjuing, transkribering, analysering, validering og rapportering. Dette tolker
jeg pa den méten at jeg igjennom hele prosessen mé sperre meg om de valg jeg tar underveis i
forskerprosessen, er i trdd med tema og problemstilling og de ulike prosessene som ma tas

hensyn til underveis.

Nér en forsker pa eller underseker et tema, er det enskelig at resultatet er nyttig og interessant
for andre. Thagaard (2013) skriver at i kvalitative studier snakker en ikke om generalisering,
men om overferbarhet. Det er fortolkningen som gir grunnlag for overforbarhet. Spersméalet
er p4 den maten om tolkningen som utvikles i prosjektet ogsa kan vere relevant i andre
sammenhenger. Overforbarhet og gjenkjennelse kan knyttes sammen. Det vil si at de som har

erfaring fra samme fenomen, vil kunne kjenne seg igjen i tolkningen som formidles.

3.8 Etiske betraktninger

A bruke intervju som forskningsmetode innebzrer & forholde seg til flere etiske
problemstillinger. Kvale og Brinkmann (2010) lefter fram fire viktige momenter: Informert
samtykke, konfidensialitet, konsekvenser og forskerens rolle. Disse blir behandlet nedenfor.
I tillegg skriver NESH (2006) at spesielt tre omrader er sentrale innenfor forskningsetikk;
frihet og selvbestemmelse, beskytte mot skade og belastning og a trygge privatlivet og nare
relasjoner (NESH, 2006).

NESH sier at forskeren ma ha tilstrekkelig kunnskap om barn, nar disse er gjenstand for
forskning (NESH, 2006, s. 16). Denne kunnskapen mener jeg er mulig & oppnd blant annet

gjennom larerutdanningen og a jobbe med barn over tid.

3.8.1 Informert samtykke

Informert samtykke er et resultat av etikkens krav om frihet og selvbestemmelse (NESH,
2006). Det dreier seg altsa om a informere informantene om prosjektet, slik at de vet hva de
sier ja til 4 vaere med pa. Deretter skal en informert samtykkeerklaering underskrives.

Samtykkeerkleeringen knyttet til denne undersegkelsen (vedlegg 4) forteller at jeg skal bruke



49

datamaterialet i min undersekelse og at opptak av intervju ikke skal brukes i andre
sammenhenger som ikke er opplyst pd forhdnd. I tillegg ble intervjupersonene opplyst om at

de nér som helst kunne trekke seg fra prosjektet (Kvale og Brinkmann, 2010).

Om noen av informantene mine hadde vart under 15 ar, eller hadde redusert
samtykkekompetanse, matte jeg ha gitt den samme informasjonen til foreldrene, og foreldrene
skulle da ha skrevet under pa samtykkeerkleringa (NESH, 2006). NESH anbefaler likevel &
involvere foreldrene, om det er mistanke om at ungdommen ikke fullt ut kan nyttiggjore seg

informasjon om forskningsstudien. Dette var ikke tilfelle med disse informantene.

3.8.2 Konfidensialitet

Det andre viktige momentet er konfidensialitet. Konfidensialitet dreier seg om a trygge
privatlivets fred (NESH, 2006). Anonymiteten til informantene skal sikres bade nér
resultatene skal publiseres og ved at datamaterialet slettes ved prosjektets slutt. Som nevnt
skal heller ikke datamaterialet brukes i andre sammenhenger enn det som er opplyst pa
forhand (Kvale & Brinkmann, 2010). I forbindelse med denne undersekelsen spilte jeg inn
hele intervjuet pa en opptaker. Deretter lyttet jeg til intervjuet pa opptakeren 1
transkriberingsprosessen. Under transkriberingen anonymiserte jeg informantene ved &
navngi dem elev A, elev B og elev C. Etter at jeg hadde transkribert intervjuet, slettet jeg
intervjuet fra opptakeren. Det foreligger ingen navneliste eller kodeneokkel som kobler

informantene til navn eller fodselsdata.

3.8.3 Konsekvenser for deltakelse

Det tredje momentet er hvilke konsekvenser det vil ha for informanten & delta. Konsekvenser
for deltakelse tar utgangpunkt i prinsippet om a beskytte informantene mot skade (NESH,
2006). Konsekvensene mé vurderes i forhold til den mulige skaden det kan pafere deltakerne.
Ut i fra et nytteperspektiv ber de potensielle fordelene for deltakeren og betydningen av
oppnadd kunnskap til sammen veie tyngre enn risikoen for & skade deltakeren. Kvalitativ
forskning kjennetegnes ofte av dpenhet og intimitet som igjen kan fé deltakeren til & gi
opplysninger de kanskje senere vil angre pad. Dette er noe forskeren mé vare klar over
(Thagaard, 2013). Forskeren ber ogsa ha tenkt igjennom hvordan en skal reagere dersom en
underveis kommer inn pa felsomme spersmal som bergrer deltakerne. Det var ingen

spersmal eller emner som ble tatt opp i intervjuene i denne undersgkelsen, der noen av
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informantene reagerte negativt, eller ensket a trekke seg. Hvis dette hadde skjedd, hadde jeg

vert nedt til 4 be skolen kontakte en av de andre aktuelle informantene.

3.8.4 Forskerens rolle

Det fjerde momentet er forskerens rolle. Kvale og Brinkmann (2010) snakker om forskerens
rolle som person. De sier at det er avgjerende for vitenskapelig kunnskap og de etiske
beslutninger som treffes i kvalitativ forskning. Jeg som forsker er avhengig av & snakke med
mennesker som har erfaringer som er relevant for mitt prosjekt. De er eksperter pa sine
erfaringer. Likevel er det viktig & vaere oppmerksom pd asymmetrien i maktforholdet mellom
informantene og forskeren (Kvale & Brinkmann, 2010). I kraft av rollen som forsker vil en
sannsynligvis ha hayere sosial status i samfunnet. I tillegg er det forskeren som sitter med
definisjonsmakta i forskningsprosjektet. Det er viktig & vere oppmerksom pa maktrelasjonen
fordi det vil ha betydning for selve intervjuet og for hvordan datamaterialet skal tolkes
(Sollid, 2013). A skape tillit og la informantene forsta at det er de som sitter med informasjon
som er viktig for meg, mener jeg er nedvendig. Under intervjuet la jeg vekt pa & mote
intervjupersonene og det de sa med respekt og anerkjennelse. Intervjupersonene fikk selv

bestemme hva de ville svare pa og snakke om uten at jeg stilte spersmél ved det.
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4 Empiri og presentasjon av funn

I denne delen skal jeg presentere og analysere de funnene jeg har gjort i samtale med tre
elever pa en ungdomsskole. De tre elevene er intervjuet to ganger hver. De er intervjuet med
et mal om & finne ut 1 hvilken grad de foler seg faglig inkludert i egen utvikling og om det er
noen sammenheng mellom folelsen av 4 vaere faglig inkludert og deres sterke skoleresultater.
Gjennom intervjuene har det hele tiden vaert fokus pa hvordan de opplever de forskjellige

skolesituasjonene.

Forskerspersmalene har vaert forende for hvilke funn jeg presenterer i dette kapittelet. De tre

forskerspersmaélene var:

1. Hva er faglig inkludering i et elevperspektiv?

2. Hvordan pavirker vurdering sammenhengen mellom hegy maloppnaelse og opplevelsen
av faglig inkludering?

3. Hvordan pavirker motivasjonen sammenhengen mellom hey méloppnaelse og

opplevelsen av faglig inkludering

4.1 Bakgrunn og elevene satt i kontekst

Felles for informantene er at de definerer hjemmeforholdene som stabile og forutsigbare.
Alle tre bor ssmmen med sine biologiske foreldre og de har ikke opplevd foreldre som har
hatt samlivsbrudd eller andre ytre faktorer som kan oppfattes som traumatiske. Alle sammen
har sesken som ogsé har gode karakterer pa skolen. I tillegg til at de har gode karakterer pa
skolen, sa beskrives sgsknene som veldig strukturerte og selvstendige i forhold til alderene de
befinner seg i. De beskriver ogsé foreldrene som noen de ser opp til og de sier at de er
takknemlige for at foreldrene har gode holdninger og at de har viderefort disse. Bortsett fra
elev B, som har skoleerfaring fra et annet land, har elev A og elev C fulgt ordinert skolelep,
innenfor sine respektive naerskoler. Elev B og elev C beskriver et hyppig skifte av lerere i
starten av ungdomskolen. Elev A beskriver seg selv som relativt lite aktiv pa fritiden. Med
dette mener hun at hun deltar lite i organisert aktivitet pa fritiden. Elev B og elev C beskriver
en veldig aktiv fritid, der elev B har et bredt spekter av fritidsaktiviteter innenfor idrett,
musikk og fritidsklubb. Hun bruker mellom 14-18 timer i uken pé disse aktivitetene. Elev C

har stort sett bare en idrettsaktivitet pa fritiden, men tidsbruken er ikke ulik med elev B. De
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sier ogsa at de ikke har s& mange venner, men de vennene de har, er gode venner, som deler

deres syn pa viktigheten av skolen og skolearbeid.

4.2 Faglig inkludering i et elevperspektiv
Det forste forskerspersmélet handler om faglig inkludering i et elevperspektiv. Som nevnt i
kap 2.1 har jeg brukt begrepene tilpasset opplaring, vurdering og motivasjon som sentrale

kjennetegn for & beskrive begrepet faglig inkludering.

For a undersgke hvilken forstielse informantene hadde om begrepet faglig inkludering, stilte
jeg sporsmalet hva de forstar med begrepet inkludering og faglig inkludering. Svarene jeg
fikk var rimelig sammenfallende for de tre elevene. Inkludering forstar de med at alle er gitt
muligheten til & vaere inkludert i enhver sammenheng. Informantene har en felles forstaelse
av inkludering som i hovedsak handler om sosial inkludering. Nar jeg sper videre om hvem
som er ansvarlig for den sosiale inkluderingen svarer de at det forst og fremst er elevene som
er ansvarlig for dette. I forhold til faglig inkludering er alle tre mer usikre, men nér jeg prover
a presse frem en forklaring, viser de til en oppfatning av at det er lereren og skolen som er
hovedansvarlige for dette.
"Den faglige inkluderingen foregar jo i klasserommet, mens den sosiale inkluderingen
foregdr i friminuttene. Vi har jo et ansvar for at alle foler seg onsket. Derfor mener

jeg at vi elever har ansvaret for den sosiale inkluderingen!” (Elev B)

Det mest overraskende i dette sitatet er at de mener at laereren pd mange maéter er fritatt for
ansvar for den sosiale inkluderingen. Det ber tas heyde for at vi kanskje ikke har samme
begrepsforstaelse og at eleven ikke er klar over at den voksne profesjonelle har et serlig stort
ansvar for at alle foler seg inkludert, ogsé sosialt inkludert. Det er ogsa slik at skolen har et
spesielt ansvar i forhold til at alle elevene foler seg sosialt inkludert. Jeg vil derfor henvise til
opplaringslovens kap. 9a:

”Alle elevar i grunnskolar og vidaregdande skolar har rett til eit godt fysisk og

psykososialt miljo som fremjar helse, trivsel og leering.”

Oppleringslovens kapittel 9a tar blant annet for seg elevenes psykososiale miljo. §9a-3 sier
at skolen skal aktivt og systematisk arbeide for a fremme et godt psykososialt milje, der den

enkelte elev skal opplese trygghet og sosial tilherighet.
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4.2.1 Tilpasset oppleering

I kapittel 2.2 har jeg tatt for meg de teoretiske perspektivene i forhold til tilpasset opplering.

Informantene jeg har benyttet har forskjellige erfaringer rundt tilpasset opplaring i egen

situasjon, men samtidig er det ogsé noen likhetstrekk. Tabell 4.1 viser de likhetstrekkene og

ulikhetene 1 funnene mine.

Elev A

Elev B

Elev C

-Savner 4 sitte pd egne grupper
med elever pé eget niva.
-Liker & jobbe i eget tempo
-Gjennomgang pé tavla blir
kjedelig

-Stiller ikke krav til skolen

-Liker & jobbe i klasserommet
-Det er ofte alt for lett faglig
-For mye repetisjon

-Enkelte fag er god tilpasning.

-Flinkere til & gjore oppgaver,
ikke smartere

-Liker & jobbe i klasserommet i
eget tempo

-Synes bekene er for enkle,
finner utdypende informasjon
pa nett

Tabell 4.1, tilpasset opplaering

Elevene beskriver en skolehverdag der lereren forst gir gjennom fagstoffet felles. I denne

gjiennomgangen far de sjelden lov til & arbeide videre med oppgavene. Selv om de kan stoffet

som gjennomgds av lereren, sd ma de sitte og here pa. Dette synes de til tider kan vere

veldig kjedelig og kan ofte bli sittende og dagdremme. Nér den felles gjennomgangen er

ferdig, far ofte de elevene som er faglig svake ga pé egne grupper med egne lerere. Elev A

sier:

“Jeg tror ikke differensiering gjelder like mye for meg. Man kan si at jeg, pd en mdte

surfer giennom skolegangen greit. Mens de som er pd et lavt nivd, det er grupper for

dem. Sa de sitter ofte her inne pa grupperommet eller pd en annen base og har

oppgaver sammen. Sd de som ligger pa et lavere nivd, de har et opplegg for seg

selv.” (Elev A)

Elev A beskriver her en folelse av & ikke fa del i et gode. Denne praksisen signaliserer at

siden hun likevel har gode karakterer, trenger hun ikke tilpasset opplaring. Elev C sier:

"Men det er jo veldig greit d jobbe sammen med klassen. Men ogsad d jobbe sammen

med de pa eget nivd. Skulle onske jeg gjorde det hele tiden! Men jeg skjonner jo

leererne som setter oss pd gruppe sammen med de som er pd et lavere nivd, fordi de

gar jo opp sammen med oss. Jeg skulle onske at jeg brukte tiden pa skolen til d bli

flinkere, ikke veere hjelpelcerer.” (Elev C)
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Elev C papeker her en forstaelse av at vi lever i et egaliteert samfunn, der man ensker a heve

de elevene som ikke nir opp, samtidig uttrykker hun et enske om 4 fa lov til 4 bli bedre selv.

Elev B sier:

"Av og til sa venter jeg litt pd at leereren skal komme med en utfordring, enn at jeg

skal mase hele tiden. Av og til foler jeg at jeg er litt selvopptatt, kanskje, fordi jeg gar
rundt og vil ha noe d jobbe med hele tiden, ndr de andre gar rundt og arbeider med de
vanlige oppgavene. Sa blir jeg liksom kalt den smarte hele tiden. Og alt det der. Sd
Jjeg blir litt for selvopptatt nar jeg bare onsker d jobbe, eller sier at jeg har gjort dette
for, kan jeg fdar mer. Sd nd har jeg begynt d sporre litt mer privat. Sd ikke de andre
skal fole at de er mye darligere enn meg. Sa av og til foler jeg at jeg maser for

mye...” (Elev B)

Det kan virke som om elev B har et visst ubehag for at hun er sd krevende at hun ensker
oppgaver tilpasset hennes nivd. Hun beskriver ogsd at hun mé legge skjul pd hva hun egentlig
onsker i skolehverdagen for at hun ikke vil vaere til bry for leereren og sine medelevers
folelser. Samtidig viser hun en forstaelse for at l&rerne har mye a gjore og ikke kan hjelpe

henne.

Elevene beskriver videre at selv om de skulle enske at de fikk lov & sitte pa grupperom,
sammen med andre pd samme niva, er dette sjelden et alternativ. Derfor sier alle elevene at
de liker aller best a sitte i klassen og jobbe med oppgaver. De trives best nar de kan folge

eget tempo og drive problemlgsning pé eget nivd. Elev B:

“Jeg foler at jeg har mistet mye av utdanningen min fra internasjonal skole, fordi det
har blitt veldig mye repetisjon og jeg har ikke fdtt jobbet videre. Det foles som om det
er bortkastet tid og jeg kan bli irritert.” (Elev B)

Elev B utdyper her at siden den internasjonale skolen hun har gétt pa tidligere var to til tre ar
foran den norske skolen, faglig, foles det irriterende & kun sitte og vente pa at norsk skole skal
ta igjen det faglig nivdet. Hun etterlyser en storre faglig tilpasning, slik at skoledagen ikke
foles bortkastet.
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Elev C uttrykker ogsa et onske om 4 bli flinkere i fagene, selv om han har gode karakterer fra
for. Samtidig som han sier at han ensker utfordringer for egen utvikling, sier han at han ikke

kommer seg noe videre nir han ma hjelpe andre elever med oppgavene sine:

“Hvis man sitter sammen med en elev som sliter, ender det med at man hjelper den
eleven og selv blir man veerende pd samme niva. Man kommer seg ikke videre pa en
madte. Men sitter man med en elev som er pd ditt eget nivd, sd kan man hjelpe

hverandre og gjore hverandre bedre.” (Elev C)

Jeg spurte om alle elevene benytter seg av samme lereverk. De svarte da at de bruker samme
lereverk, men at de svakeste benytter “’lettlest-boker”. Pé eget initiativ sa en av elevene at nér
bekene blir for lette, eller uinteressante, gar han over til 4 seke informasjon og lerestoff pa
internett. De andre to elevene sa ogsa at de sekte mye av informasjonen pa nett, men ikke 1
direkte sammenheng med at de gjorde det nar bekene ble uinteressante, men nér de ensket a

finne informasjon de ikke fant i skolebokene.

4.2.2 Lekser

Lekser, eller hjemmearbeid, er tatt med i denne undersgkelsen, siden det sier noe om hvorvidt
elevene meter faglig forberedt til undervisningen. Det var derfor viktig a fa et
helhetsinntrykk over hvor mye og pa hvilke tidspunkt elevene gjor leksene sine. Om elevene
gjor mesteparten av leksene pé skolen, viser det samtidig at de ikke far god nok tilpasset
opplaering, siden de da mest sannsynlig synes at skolearbeidet er sépass enkelt og raskt &
gjore. Tidspunktene og tidsbruken de gjor leksene er med pa & gi en viss indikasjon pa hvor
strukturerte elevene er i hverdagen sin, spesielt med tanke pa at to av disse elevene er veldig
aktive med forskjellige aktiviteter pd fritiden. Holdningen til lekser kan ogsa speile
holdningen til skolen og viktigheten av & vare forberedt. Tabell 4.2 viser likhetstrekk pa

hvordan elevene i denne undersgkelsen ser pa lekser og hjemmearbeid.
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Elev A

Elev B

Elev C

-Gjer lekser pa skolen

-Bruker rundt 5-10 t/u pa lekser
totalt

-Pugger ekstra pa gloseprover
-Forventes at lekser blir gjort
-Leksene bygger pd timene

-Gjer leksene pa skolen.
-Bruker over 10 timer pr. uke pa
lekser

-Int.Skole;

Flere fridager, mer lekser

-Fra int.skole til norsk skole
gikk leksevolumet drastisk ned.
-Viktig & ha lekser for 4 lere,
vil forberede seg til timene

-Gjer de fleste leksene pé
skolen

-Jobber rundt 7-10 t/u pé lekser
totalt

-Ekstra mye i enkelte perioder
-Jo mer man jobber, jo tryggere
blir man

-Gjer lekser fordi at han skal na
malene han har satt seg selv

Tabell 4.2, lekser

Elevene bruker begrepene hjemmearbeid og lekser. Hjemmearbeid er det arbeidet de gjor

hjemme, uavhengig av om det er lekser eller skolearbeid pa eget initiativ. Leksene gjores i all
hovedsak pé skolen. Jevnt over gjor de rundt 5 og 10 timer lekser i uken, inkludert de leksene
de gjor pé skolen. De sier ogsé at de jobber i snitt 3-4 timer 1 uken med hjemmearbeid. Dette
hjemmearbeidet er i hovedsak lesing- og eving til prever, samt innleveringer i de forskjellige
fagene. Elevene sier at de far gjort ferdig de aller fleste leksene pé skolen, da snakker de forst
og fremst om oppgaver som skal gjores og ikke innleveringer. Hvis de har en eller to
oppgaver igjen, foretrekker de & gjore dette i friminuttene pa skolen. Elev C beskriver det pd

denne maéten:

“Hvis jeg har en eller to oppgaver igjen pa skolen, ja da gjor jeg de heller i
friminuttene. For da far jeg bedre tid til trening og andre ting etter skolen. Det foles
bortkastet a bruke ett kvarter pd d ta opp bokene, sette seg inn i skolemodus og pakke

ned igjen, for d gjore en oppgave som kanskje tar tre minutter da gjore.” (Elev C)

Elev C viser en struktur i sin hverdag, der han ensker & vere sa effektiv som mulig. Dette kan
ogsa tolkes slik at han rangerer skolearbeid foran fritidsaktiviteter, siden han ensker & vare

ferdig med leksene pa skolen, for a4 kunne trene og vare sammen med venner pé fritiden.

Elev B beskriver en norsk skolehverdag som et sjokk pa mange mater. Hun beskriver som det
storste sjokket at de ikke har lekser i helger og i skoleferier lenger. Pa den internasjonale
skolen hun gikk pa var det mye mer lekser og i ferier og helger fikk de ekstra mye lekser,
siden de ikke skulle vere pé skolen og dermed hadde bedre tid til skolearbeid. Hun sier ogsé

at dette ikke gikk ut over de andre fritidsaktivitetene, siden hun matte laere seg & vere
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strukturert allerede pa barneskolen. Hvis hun ikke lerte seg & vaere mer strukturert, kunne

hun ikke gjore de aktivitetene hun likte, som sport og musikk.

Elevene viser en autonom ytre motivasjon nar de gjor lekser. Dette er i utgangspunktet ikke

noe de liker & gjore, selv om elev A sier at hun likte & gjore lekser pa barneskolen. Men de

gjor lekser fordi det forventes av dem og de liker folelsen av mestring i etterkant. De

beskriver alle sammen tre forskjellige mestringsgrunner. Der en liker & kunne diskutere med

lereren i klassen, sier den andre at lekser er viktig for 4 nd malene sine. Den tredje eleven

sier at lekser er viktig for & fa gode resultater pa prover og innleveringer. Men alle tre er

enige i at lekser er viktig.

4.2.3 Gruppearbeid

Gruppearbeid har blitt trukket frem av informantene som en metode skolen ofte bruker. Dette

gjelder spesielt i orienteringsfag som samfunnsfag, RLE og norsk muntlig. Dette er ogsa en

metode de i starten av intervjuene, og da spesielt det forste intervjuet, ikke hadde et positivt

inntrykk av. Etter hvert som vi snakket om gruppearbeid og hva som matte til for & f4 godt

faglig utbytte av dette, sa onsket de dette hvis det var pa deres premisser. Det er viktig &

presisere at informantene sammenstilte begrepet gruppearbeid med prosjekt og temaarbeid.

Et annet premiss for begrepet gruppearbeid var at de skulle lase en problemstilling innenfor et

tema. Altsd de skulle spisse oppgaven selv og bestemme hvilken retning besvarelsen skulle

ta, ut i fra en vid problemstilling. Dette viser at elevene har et enske om 4 ta en sterre kontroll

over hva de eonsker & lere og hva som er viktig for dem i deres situasjon. Tabell 4.3 viser at

det er flere likhetstrekk pa hvordan elevene i denne undersekelsen oppfatter gruppearbeid og

hvilke roller de sgker etter i denne sammenhengen.

Elev A

Elev B

Elev C

-Liker ikke gruppearbeid, pa
grunn av andres manglende
kompetanse

-Tar lederrollen pé
gruppearbeid, kvalitetssikre
-Lederrollen er viktig for &
strukturere arbeidet

-Leaerer mer pé gruppearbeid
-Gruppearbeid mé jeg ha storre
oversikt

-Liker ikke gruppearbeid

-Tar lederrollen for &
kvalitetssikre arbeidet

-Liker ikke at andre far like god
karakter om de ikke gjor noe
-@Onsker at alle skal gjore det
bra, men ikke uten & jobbe.
-Onsker & vere pa gruppe med
de som er pé eget niva.

-Liker ikke gruppearbeid

-Tar lederrollen, for &
kvalitetssikre arbeidet

-Skulle enske han fikk jobbe
mer sammen med de pd som er
pa eget niva

Tabell 4.3, gruppearbeid
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Alle tre opplever at de som oftest er satt i gruppe med medelever som ikke gir dem noe sarlig
faglig utbytte. Dette beskriver de som et stort savn, samtidig som de skjonner at leereren
onsker at det skal vare en viss faglig nivadeling innad i1 hver gruppe sé de sterke elevene
trekker de svake med seg. Elevene formidler at det av og til kan vere ekstra frustrerende a
jobbe pé gruppe med medelever som er faglig svake. I folge dem er det serdeles frustrerende
nér de andre elevene pa gruppa ikke gjor det de skal og de far en felleskarakter. Da foles det

veldig urettferdig og motivasjonen for & jobbe videre med gruppearbeid synker betraktelig.

"Gruppearbeid varierer veldig fra gang til gang. Noen ganger foler du at du har ei
gruppe som ligger under deg, faglig, og da foler du at du blir trukket ned i faget.

Noen ganger jobber man pad gruppe med de som er pd ditt nivd og da foler du at du far
et godt fremlegg. I fjor fikk jeg jobbe sammen med elever pd mitt nivd i ... Da ble
fremlegget veldig bra og produktet blir bra, motiverer det deg til d fortsette d jobbe i
faget. Sa det varierer fra gang til gang.” (Elev C)

Samtidig som det kan vare veldig frustrerende & jobbe pa ei gruppe med medelever som ikke
gir sa mye til gruppa, klarer elevene a se potensialet i gruppearbeid og arbeid med temaarbeid.

Elev C utdyper:

“Temaoppgaver er veldig tidkrevende, men det er der jeg tror jeg lcerer best. Da kan
Jjeg i stor grad bestemme selv hvor mye og hva jeg skal lcere. Jeg far pd en mdte
bestemme meg for leeringen min. Nar man jobber med reine sporsmal/svar-oppgaver,

glemmer man ofte svarene rett etterpda.” (Elev C)

Elev C sier at til tross for at han ikke liker gruppearbeid, sa ser han at det har sine positive
sider ogsa. Han foler en storre delaktighet i hva han skal laere og far dermed ogsé et helt
annet eierforhold til arbeidet. Han sier ogsa at han egentlig foretrekker denne formen for

leering, fremfor & arbeide med rene oppgaver, som ikke gir han like mye lering.

Alle tre elevene tar en lederrolle i gruppearbeid. Dette gjor de forst og fremst for &

kvalitetssikre arbeidet i gruppen.

“Det er vanskelig d fa hele gruppa til d arbeide og sann. Sd ofte ndr jeg gar inn i

gruppearbeid, tar jeg en lederrolle. Ofte er det fordi gruppa skal prestere godt, sd jeg
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selv vet at jeg skal fa en bra vurdering. Fordi hvis jeg setter meg tilbake, sd far

gruppa en darlig karakter og dermed far jeg en darlig karakter.” (Elev A)

Elev A sier i dette sitatet flere ting. Den ene er at hun ikke ensker & {4 en dérlig karakter pa

grunn av at de andre elevene ikke arbeider godt nok. Det andre elev A sier er at hun tar

kontroll over gruppearbeidet gjennom 4 ta lederrollen, og dermed gjor det hun kan for & oppné

heoy maloppnéelse. Hun sier videre at hun har et behov for a ha kontroll og 1 gruppearbeid er

kontrollbehovet storre, siden det er flere variabler som hun ikke kontrollerer. Hun sier ogsa at

hun liker & leke seg med presentasjonene. Med dette mener hun at nér innholdet i

presentasjonen er ferdig, prover hun ut forskjellige bilder, animasjoner og bakgrunner som

kan passe inn. Hun sier at dette kan vaere viktige virkemidler for & understreke poenger og

gjore presentasjonene mer spennende for tilhererne. Hun beskriver en lignende metode 1

skriftlig arbeid i for eksempel norsk. Nar hun er ferdig med & skrive innholdet, sa begynner

selve arbeidet med teksten. Hun gjor ogsé dette for & understreke poenger og fa frem

nyanseforskjeller.

4.3 Vurdering

Hvordan pévirker vurdering sammenhengen mellom hey méloppnéelse og opplevelsen av

faglig inkludering? Dette er det andre forskerspersmélet. I denne undersegkelsen har jeg

utelatt orden og oppferselsvurdering. Spersmalene og samtalen med elevene er derfor

utelukkende om de faglige vurderingene de har fitt. Siden de ikke har fatt sluttvurdering

enda, er vurderingen det er snakk om underveisvurdering. Elevene har overraskende like

erfaringer i forhold til vurdering, selv om elevene beskriver stor forskjell i

vurderingspraksisen til de forskjellige leererne. Dette blir tydeliggjort i tabell 4.4, vurderinger

og vurderingspraksiser.

Elev A

Elev B

Elev C

-Liker fremforinger
-Ekstrainnsats hvis vurdering
-Jobber med ekstraoppgaver for
prover

-Glad for konstruktive
tilbakemeldinger

-Liker ikke tilbakemeldinger
som “jobbe mer” for & forbedre
seg.

-Liker fremforing

-Foler jeg fér vist hva jeg kan,
-Samtaler bedre enn fremforing
-@nsker flere tilbakemeldinger.
-Veldig aktiv muntlig

-Har en egen mappe for
tilbakemeldinger som hun tar
opp ved oppstart av tema

-Liker muntlige fremforing pa
grunn av utdypende svar
-Muntlig aktivitet i timene er
viktig

-Viktig at lereren tar seg tid til
a snakke med hver og en elev
-Skulle enske han fikk noen fa
punkter han matte forbedre i
hvert fag og tema.

Tabell 4.4, vurderinger
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4.3.1 Vurderingspraksiser

Elevene sier at det er stor forskjell fra lerer til leerer, hvordan de ensker & vurdere elevene.
Dette kan ogsa ha en sammenheng med fagene. De fagene som tradisjonelt har hatt storst
fokus pa summativ vurdering er eksempelvis matte, der elevene forteller at de har hatt
skriftlige prover, i form av kapittelprover etter hvert kapittel og heldagsprever etter hver
termin. Begrepet summativ vurdering brukes fordi det ikke er sluttvurdering, men en
avsluttende vurdering innenfor ett emne. I fag som samfunnsfag og RLE forteller de om en
annen vurderingspraksis. Denne vurderingspraksisen géar i hovedsak ut pé fremferinger av

prosjekt- og temaarbeid, samt samtaler i klassen.

Elevene forteller ogsa at de foretrekker muntlige fremforinger. De opplever det som
vanskelig 4 fa vist dybden i deres kunnskap ndr de ma svare pa spersmal, skriftlig, i det som

kan karakteriseres som tradisjonelle skoleprover.

“Ja, jeg synes egentlig muntlige prover er veldig mye bedre fordi man far sagt litt mer
om temaer og utdype mer. Mens pa skriftlige prover er det litt for mange konkrete

sparsmal som krever konkrete svar. Sd man far ikke gdtt i dybden i hva man kan.’

(Elev B)

Til tross for at elevene sier at de ikke far vist hva de kan pa tradisjonelle prover, opplever de
at det er flest slike prover. For & kompensere pa dette sier elev B at hun er veldig muntlig

aktiv i timene, nettopp for & fa frem at hun kan mer enn det de tradisjonelle provene kan vise.

4.3.2 Erfart vurdering og onsket vurdering

Den vurderingspraksisen elevene forst og fremst er kjent med er det som tradisjonelt har vaert
vurdering av lering. Altsd vurdering av prover, fremforinger og innleveringer, ikke
underveisvurdering. De beskriver denne formen for vurdering som veldig lite konstruktiv og

veldig lite leeringsrettet. Elev C sier det p4 denne méten:

“Jeg har opplevd i naturfag at nar man far tilbake et arbeid, sa fdar man en firer, sda
stdr det ikke hva man kunne gjort bedre. Sa md jeg snakke med lcereren for d fa vite

det. Sd snakker man neste gang, og neste gang og neste gang. Da merker jeg at
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leereren blir oppgitt over at man spor sd mange ganger. Da blir opplevelsen ikke like

bra, for det eneste jeg vil er d bli bedre, lcere av mine feil.” (Elev C)

Vurdering av laring spesifiserer den kompetansen eleven sa langt har oppnadd, mens
vurdering for leering innebzrer 4 gi eleven hjelp til & forbedre sine prestasjoner (Engh &
Hgihilder, 2012). Denne vurderingspraksisen som elev C beskriver blir ogsa beskrevet av

elev A som sier det pad denne méten:

“Jeg blir glad for d fa tilbakemeldinger pd arbeidet jeg gjor pa skolen. For da vet jeg
hva jeg kan gjore for d forbedre meg. Hvis man har mulighet til a gi
tilbakemeldinger, synes jeg at alle skal fa det.” (Elev A)

Elevene sier ogsd at de har lyst pé tilbakemeldinger i form av vurdering for lering. Elev A
sier at hun gjor en ekstra innsats hvis hun vet at hun skal i en vurdering av arbeidet hun gjer.
Dette begrunner hun med at hun ensker gode karakterer, men ogsa fordi hun ensker & vite hva

hun skal jobbe med videre. Hun beskriver dette pd denne méten:

“Det er aldri slik at de gir konkrete tilbakemeldinger pd hva jeg ma gjore for d bli
bedre. Det er bare: -Det gar fint hvis du jobber litt mer. Da kan du oppnd
toppkarakter. Jeg har aldri fatt konkrete tilbakemeldinger pa hva jeg md gjore for a
bli bedre.” (Elev A)

Elev A og C sier altsd at de fir en vurdering av lering, ikke en vurdering for leering. Selv om
Elev B ikke har sagt dette direkte, sier elev B at hun ensker flere vurderinger i form av
samtale med lereren. Dette gir henne muligheter til & {4 direkte tilbakemeldinger pa hva som
er bra og hva som kan forbedres. Ved oppstart av nytt tema, prever eller innleveringer, sier
elev B sier at hun tar frem de aktuelle vurderingene hun har fatt tidligere, “’slik at jeg kan
finne ut hva jeg gjorde feil og hva jeg kan forbedre” (elev B). Elev B har laget seg en slags
mappevurderingsform, der hun tar vare pd alt hun har gjort, samt vurderingene, slik at hun

kan ta en sterre kontroll over egen leering. En lignende benyttelse av vurdering for lering
beskriver Elev C:

”Selv om det stdr et 5-tall pda proven, sd er jeg fornoyd med det og legger det i sekken

og drar hjem. Jeg ser gjennom og ser hva jeg kunne gjort bedre og finner ut hva jeg
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md jobbe med videre. Og selv om matte og naturfag er viktigst for meg, sd jobber jeg
med de fagene som ikke er viktig for mitt yrkesvalg. Sa jeg vet at jeg kan det.” (Elev
O

Elev C sier at det er viktig at lererne tar seg tid til & snakke med hver enkelt elev om hva de
kan forbedre. Pa treningene far han to til tre konkrete arbeidsoppgaver han skal jobbe med i

de ulike periodene. Dette er noe han savner i skolen. Han skulle enske at leererne kunne gi

elevene to til tre konkrete arbeidsoppgaver, i hvert fag, slik at de kunne forbedre seg.

4.4. Motivasjon

I det tredje forskerspersmélet, Hvordan pdvirker motivasjonen sammenhengen mellom hoy

maloppndelse og opplevelsen av faglig inkludering, er motivasjon for laering tema.

Nér jeg spor elevene hva de mener motivasjon er, svarte de blant annet at det er at man ikke

foler seg tvunget til & gjore en bestemt handling, men at dette ensket kommer innenfra.

Elevene beskriver her en indre motivasjon, som beskrevet i kap. 2.4.2. De har utelatt ytre

motivasjon, siden de ikke definerer dette som motivasjon. Deres forforstaelse av begrepet

motivasjon er derfor kun relatert til indre motivasjon. Tabell 4.5 viser likheter og ulikheter i

elevene i denne undersgkelsen sin oppfatning av motivasjon.

Elev A

Elev B

Elev C

-Motivert av karakterer, slik at
hun stér fritt til & velge vgs.
-Liker ikke fé hjelp til
skolearbeid. Mister eierforhold
-Liker & ha mal,

-Belenningen er mer i hodet.
Niér jeg gjor det bra og far gode
karakterer, foler jeg meg bedre
-Gjer ikke lekser for 4 unngd
anmerkninger

-Motivert av karakterer, men
forst og fremst for 4 ha alle
muligheter dpne.

-Liker & laere nye ting

-Liker & {4 gode karakterer men
lereprosessen er viktigere

-Motivert av karakterer for &
kunne velge vgs.

-Liker & laere nye ting

-Liker & {4 gode karakterer.
-Liker ikke nér laereren
gjennomgdr ting han kan fra
for. Det foles bortkastet og blir
vanskelig & folge med.

-Praver & hjelpe sidemannen
ved behov

Tabell 4.5, motivasjon
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4.4.1 Hva er motiverende for leering?

Nér jeg spor elevene om hva som er motiverende for lering, sier alle elevene at de er motivert
av a fi gode karakterer, som igjen gir dem en god utdannelse og til slutt en god jobb. Nar jeg
sper hva en god jobb er, sider de at det er en jobb som gjer at de trives 1 hverdagen. De sier at
det derfor ikke er spesielt vanskelig & motivere seg for skolearbeid. Nar jeg ber dem vare litt
mer utdypende i forhold til skole og hva som motiverer dem, er de apne pa at de liker & lere
nye ting. De liker & utforske forskjellige temaer og fa en storre forstéelse for hvordan
’samfunnet henger sammen” (elev C).

Nér jeg spor om det er noen spesielle fag som er vanskeligere & motivere seg for enn andre, er
det egentlig ikke noen stor forskjell. De sier at lereren er mer viktig for motivasjon i fagene

enn selve faget. Elev A sier for eksempel:

“Det har ikke veert ei utfordring d holde meg interessert i skolen. Men det blir litt
sdnn _for meg at nar jeg skal prestere bra, sd foler jeg at jeg blir utnyttet av lererne for
d hjelpe de som ikke fdr det til. For da fdr jeg ikke vist hva jeg kan og jeg blir som en
ressurs, som bare blir brukt til a hjelpe opp en annen elev, som ikke far det til.”” (Elev

A)

Det elev A sier kan tolkes til at hun til tider foler seg utnyttet av lererne. Dette gjor at hun av
og til kan miste motivasjonen. Hun er en elev som ikke liker & motta hjelp, siden hun da feler
at det ikke er hun som har gjort oppgaven. Hun liker & utforske problemstillingen og finne en
losning selv. Elev B sier at leereprosessen er det viktigste for henne. ”Det er morsomt d lcere
nye ting, og jeg er jo nysgjerrig av natur” (elev B). Nar jeg spor hvordan vurderinger og

karakterer innvirker pa hennes motivasjon for lering, sier hun:

“Jeg far motivasjon av d fa en litt darlig karakter i begynnelsen. Hvis jeg far 6 i et
fag, eller tema, veldig lett, sa begynner jeg ikke d jobbe like hardt med faget. Jeg
mister litt motivasjon, siden jeg ikke trenger d jobbe like hardt med faget. Sd derfor
liker jeg a fd en litt verre karakter i begynnelsen og sd bruke det som motivasjon til d
jobbe hardere. For eksempel i 9. fikk jeg en sterk 5 i RLE. Sd sa lcereren at jeg skulle
jobbe hardere med faget for d fd en tydeligere 6. Jeg jobbet hardere og fikk en sterk 6.
Jeg begynte a slappe av igjen og gikk litt tilbake. Da spurte jeg lecereren om jeg kunne
fa ekstraoppgaver, slik at jeg da kunne jobbe hardere igjen.” (Elev B)
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Elev B beskriver her at hun synes at det ikke er motiverende a jobbe med et fag, hvis hun
foler at hun ikke kan forbedre seg i faget. Derfor ensker hun en darlig karakter i starten, slik
at hun foler at hun har noe 4 strekke seg etter. Nar hun ikke fir det, sa mister hun
motivasjonen i faget. Dette kan tolkes dithen at hun skulle enske at hun ikke kunne
lerestoffet fra for, slik at hun kan oppleve a leere noe nytt. Dette kan vise tegn pa en indre

motivasjon, slik Skaalvik og Skaalvik (2015) beskriver indre motivasjon.

4.4.2 Hva er demotiverende for leering?

Elevene virket veldig positive til skolen og sa i den forste samtalen ikke s& mye som kunne
tolkes som demotiverende for leering. Det var forst i den andre samtalen jeg vinklet samtalen
inn pa dette. I utgangspunktet virket det ikke som om de hadde veldig lyst til & si noe om det,
men nar jeg spurte litt mer, kom det noen demotiverende faktorer knyttet til skolearbeidet.

Ingen av disse faktorene hadde noe med faget isolert sett, men var mer lereravhengig.

Som elev B var inne pa i det forrige sitatet, syntes hun at hun ble demotivert av & kunne
stoffet fra for. Dette samsvarer med elev C sine uttalelser: ” Liker ikke ndr lcereren
gjennomgar ting han kan fra for. Det foles bortkastet og blir vanskelig d folge med.” (elev
(). Han sa ogsa at han i slike tilfeller provde & hjelpe medelever, som sidemannen, hvis han
hadde mulighet til det. Likevel er det en viktig faktor som virker demotiverende. Det gjelder

underveisvurderingene og innholdet i disse. Elev C sa:

“Jeg liker aller mest d fd tilbakemeldinger der jeg far beskjed om hva jeg kan
forbedre. Nar jeg ikke fdr det, sda bruker jeg d be om a fa slike tilbakemeldinger. For
da vet jeg hva jeg kan gjore bedre til neste gang. Det er fryktelig frustrerende d fa

tilbake et ark med et tall pa og ingen tilbakemelding pa hva jeg kunne gjort bedre.’
(Elev C)

Som elevene har uttalt tidligere, 1 kap. 4.3.2, har de et enske om & {4 grundige
underveisvurderinger. Dette gjelder ogsa for de andre elevene. De er ikke sé veldig
interesserte i hva som er bra, men hva de kan bli bedre pa. Nar de ikke far en slik
tilbakemelding, opplever de det som veldig demotiverende. Elev C bruker normalt ikke s&
kraftige uttrykk som “fryktelig frustrerende” gjennom samtalene, men han gjorde det i denne

sammenhengen.
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4.4.3 Den signifikante andre

Elevene 1 denne undersgkelsen har foreldrene som sine signifikante andre. De uttaler at de
har en stor grad av forutsigbarhet og dermed foler de seg ogsa veldig trygge. Elev A ser
veldig opp til foreldrene sine og sier at faren ikke er hoyt utdannet og har klart a stige i
gradene i sitt yrke. Hun uttaler ofte at faren er "der oppe sammen med sjefene” (elev A). Hun
sier ogsd at hun er indignert over mange av undersekelsene hun mé svare pé, der de sper etter
antall hyllemeter med beker i hjemmet, samt utdanningsnivaet til foreldrene. ”...akkurat som
om det sier noe om hvor flinke foreldrene mine er i jobben sin...” (elev A). Elev B sier at
moren er veldig viktig for henne. Moren ensker at hun skal ta realfag pd videregdende, slik at
hun kan velge selv hva hun vil bli. Men hun ensker selv a bli sangpedagog og gé

musikklinjen. Selv om de er uenige, sier elev B:

”Egentlig vil jeg det ogsa (gd realfag), men jeg vil ogsa ha musikk. Sd jeg er egentlig
enig med mamma, men jeg hadde ikke tenkt sd mye pad det for mamma sa det.”” (Elev

B)

Elev C sier videre at det er selvfolgelig fint om vennene velger samme studieretning som
henne, men at det ikke betyr like mye som morens meninger. Hun sier ogsa at det er dumt at
musikklinja ikke har realfag, men at ”jeg kan jo ta realfag som privatist samtidig som jeg gar

musikklinja” (elev B). Nér det kommer til motivasjon og utdanningsvalg sier elev A:

”Jo, jeg har tenkt litt sann ogsa. Jeg har tenkt litt frem og tilbake. Tenkt pa hva mine
venner synes om hva jeg har tenkt. Sa har jeg ogsd tenkt pd hva mamma og pappa
synes. Mmmm Pappa er veldig tydelig pad at jeg burde ga studiespesialisering. Fordi
han mener at jeg da har flere muligheter nar jeg er ferdig der. Og det er jeg enig med
han i. Sd synes han at siden jeg er en ledertype og god d kommunisere med folk, sd
synes han at jeg skal bruke det til noe. Ikke bare gd lett giennom og surfe gjennom ei
lett linje, sa sitter jeg og ser ut i lufta pa skolen og pa arbeidsdagene mine for resten

av livet.” (elev A)

I det andre intervjuet bekreftet elev A at hun ville folge farens radd. Hun bekreftet ogsé at
vennenes rad ikke var like viktige som farens og at hun lyttet til farens meninger og rad i

andre sammenhenger ogsa. Begge disse to elevene onsker altsa 4 tilfredsstille foreldrene sine,
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ikke fordi de foler at de er nedt, men fordi de virker & ha en grunnleggende tillit til dem og ser

samtidig opp til dem.

4.4.4 Belonning

Elevene forteller om medelever som fér belonning for hvilken karakter de far pd prover.
Dette kan ofte vere i storrelsesordenen 500 kroner for karakteren 6. Dette er ikke noe de
egentlig savner, men ser pa som en slags kuriositet. At man skal f4 penger for a lare er ikke
noe de tenker noe videre pa. ” Belonningen er mer i hodet. Ndr jeg gjor det bra og fdr gode
karakterer, foler jeg meg bedre” (elev A). Selv om elev A sier dette, sier hun ogsé at det er
gode karakterer som er hovedmotivasjonen. Gode karakterer etter 10. trinn definerer hun

ogséd som et delmél. Hovedmalet er en god jobb.
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5 Drefting av funn

I denne delen av oppgaven skal jeg tolke og gjore dreftinger rundt funnene som er gjort i
kapittel fire. Tolkning og drefting blir sett i forhold til teorigrunnlaget og

problemstilling/forskerspersmél for masteroppgaven.

Mitt forste forskerspersmél tok for seg elevperspektivet av faglig inkludering. Videre spurte
jeg hvordan henholdsvis vurdering og motivasjon pavirker sammenhengen mellom hoy
méloppnéelse og opplevelsen av faglig inkludering. For & gi et svar pd disse tre
forskerspersmaélene, har jeg valgt & presentere og diskutere tre sentrale funn.

* Skoleholdning

* (jensidig klassifisering

*  Vurdering

Sammen vil disse gi et samlet svar pa forskerspersmalene og problemstillingen. Dette vil jeg

presisere ytterligere i kapittel 6, som oppsummerer studien.

5.1 Elevenes skoleholdning

Elevene i denne undersgkelsen viser en gjennomgéende positiv holdning til utdanning og
lering, men ikke like positiv holdning til skolen. Dette kan vare fordi enkelte lerere ikke
meter elevene sine forventinger til skolen. De gér pé skolen for & lere, fordi de er nysgjerrige

og fordi de ensker & i gode karakterer.

Selv om jeg lot informantene snakke mest mulig fritt, hadde jeg pé forhand bestemt meg for
at jeg ville forseke avdekke hvordan disse elevenes forstdelse av motivasjon, tilpasset

opplering, underveisvurdering og folelse av inkludering.

Det umiddelbare inntrykket jeg satt igjen med etter intervjuene var at disse tre elevene hadde
et tilnermet likt mal med skolehverdagen. Det var & gjore det bra pd skolen, slik at de kunne
velge selv hvilket yrke de skulle jobbe med. Dette er tegn pa ytre autonom motivasjon, slik
Skaalvik og Skaalvik (2015) beskriver den. Samtidig var det en av elevene som skilte seg ut.
Selv om denne eleven ogsa oppga at hun ensket & gjore det bra pé skolen fordi hun ensket &
kunne bestemme selv hva hun ville jobbe med, var det flere utsagn som kunne tolke det slik at

hun forst og fremst ensket & ga pa skolen for & leere. Bade Deci og Ryan (2000) og Skaalvik
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og Skaalvik (2015) skriver at dette kan tyde pa en indre motivasjon for skolearbeid. Videre
virket det som om eleven med indre motivasjon var mer utadvendt og hadde en litt storre
livserfaring enn de andre to jevnaldrende. Dette kan ha bakgrunn i at hun har 7 érs
skoleerfaring fra en engelskspraklig internasjonal skole i et annet europeisk land. Selv om
alle tre onsket & ha si gode karakterer at de kunne velge selv hvilket yrkesvalg de skulle ga
for, sé& var de veldig tydelige pa hva de ville bli. Dette virket i starten noe selvmotsigende,

men samtidig forstaelig.

Det er ogsa verdt 4 merke seg at alle elevene kommer fra hjem som de uttrykker som stabile
og trygge. Hjemmene er preget av forutsigbarhet og alle tre vet neyaktig hva som forventes
av dem, bdde 1 forhold til plikter hjemme, hjemmearbeid, skolearbeid og hvordan
fritidsaktivitetene er prioritert i forhold til alt annet. Disse holdningene virker & gjennomsyrer
hverdagen deres og kommer fra foreldrene. De gir uttrykk for at de setter pris pa disse
holdningene og dette kan ha en stor innvirkning pa at de klarer & motivere seg til

skolearbeidet, selv om skolearbeidet kan virke kjedelig og lite utfordrende.

Vanligvis starter hver time med en oppdatering av ukeplaner og gjennomgang av det aktuelle
faglige lerestoffet. Dette er en periode av skoletimen som elevene i denne underseokelsen ofte
kan fole er bortkastet tid. Det begrunner de med at de ofte kan dette stoffet fra for, siden de
har gjort alle leksene og forberedt seg til timen. Dette resulterer ofte at de kjeder seg og to av
elevene sier at de i denne periode ofte kan begynne & dagdremme og bli sittende & se ut av
vinduet. Dette tyder pa en lite tilrettelagt undervisning og medferer dermed en lav grad av
tilpasset opplaring for denne elevgruppen. Elevene sier ogsé at de skulle enske at de i
oppstarten av undervisningstimen kunne tenke seg fortsette a jobbe, men dette far de altsa
ikke lov til. Med henvisning til fig. 2.5, flytsonen, sé virker det som om elevene i denne
undersekelsen oppholder seg under flytsonen, altsd sammen med A, i starten av timen. Nér
felles gjennomgang av undervisningen er over, klarer de & motivere seg til 4 gd opp til
flytsonen, sammen med A eller A4. Elevene i undersekelsen klarer altsa & holde
motivasjonen oppe frem til leereren er ferdig med oppstarten av timen og gjennomgangen av
stoffet de ofte kan fra for. Holdningen som disse elevene har til skolen og utdanning
samsvarer til en viss grad med Idsee og Skogen (2011) og Persson (2010) sine funn. Men der
funnene i denne undersgkelsen fraviker Idsee & Skogen og Persson sine funn, er at disse
elevene ikke har utviklet seg til & bli underytere. Hadde de vert underytere som ikke

presterer, ville de mest sannsynlig ikke oppnadd hey méloppnéelse i fagene.
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Elevenes forforstaelse av inkludering gjelder forst og fremst sosial inkludering. De har fa
men gode venner og feler at den sosiale inkluderingen er elevenes ansvar. Deres opplevelse
av inkludering er lik den Bachmann og Haug (2006) har beskrevet nér de sier at vennskap,
samhandling og tilherighet er noen av hovedtrekkene innenfor inkludering. Samhandlingen
kommer innunder gruppearbeid og tilherighet handler om at de foler seg som en del av
klassemiljoet. Laererne og skolen har et spesielt ansvar i forhold til elevenes tilherighet i
felleskapet, dette er det ikke bare elevenes ansvar & realisere (Nordahl, 2010). At elevene sier
at det er deres eget ansvar 4 fa til en sosial inkludering kan komme av at de tolker det slik at
siden det handler om det sosiale, har elevene ansvaret for dette. Det kan ogsa vare slik at
skolens arbeid med den sosiale inkluderingen ikke har vert et prioritert omrade eller ikke

tydelig nok.

Elevene i denne undersgkelsen er ikke opptatte av hvilke valg vennene deres gjor i forhold til
skole og utdanning. Elev A og elev B sier i kap. 4.4.3 at de legger stor vekt pd hva foreldrene
deres mener om hvilken studieretning de skal ta pa videregaende skole. Alle tre elevene sier
at de ikke har veert hos rddgiveren pé skolen for oppfelgingssamtaler i forhold til valg av
videregdende opplaring. Det faktum at de legger storre vekt pa hva foreldrene mener enn hva
skole og venner mener, tolker jeg dithen at den signifikante andre for disse elevene er
foreldrene. Elevene i denne undersekelsen beskriver foreldrene som lyttende og at de
kommer med rdd og veiledning i skolesammenheng. Mellom linjene tolker jeg det dit at dette
virker & gjelde i andre sammenhenger ogsa. Ba (2004) skriver at foreldre som klarer &
praktisere en autorativ oppdragelse tilfredsstiller barnets behov og stimulerer til vekst og
leering. Jeg tolker foreldrene til elevene i denne undersekelsen til & praktisere akkurat denne
formen for pedagogikk. Dette begrunner jeg ogsa i den store respekten beundringen elev A
viser for foreldrene sine og da spesielt faren. Relasjonen lerer-elev virker a vare preget av at
de ikke foler at de far den hjelpen de trenger. De onsker flere og sterre utfordringer, men
foler ubehag ved & ta dette opp med laereren. Hattie (2009) rangerer effekten av relasjonen
mellom lerer-elev & vere veldig viktig for undervisningen. Dette underbygges av Nordahl
(2010) nar han skriver at relasjonen laerer-elev har sammenheng med hvordan elevene
opplever undervisningen og hvordan de trives pa skolen. Nordahl skriver videre at
relasjonene lerer-elev ser ut til & vaere veldig viktig for hvordan lereren lykkes i1 sentrale

deler av sitt arbeid og dermed ogsd i hvilken grad malene for norsk skole realiseres.
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I kap. 2.4.3 har jeg redegjort for Covington (1984) sin teori om selvverd. Denne
redegjorelsen bunner ut i en modell som er illustrert i fig. 2.4. Etter min mening viser
modellen til Covington en forenklet sammenheng mellom evner, innsats, prestasjon og
selvverd. Med utgangspunkt i kritikken jeg har kommet mot modellen i kap. 2.4.3 og elevene
sine fortellinger om den signifikante andre, sine prestasjoner og motivasjon, ser jeg at
modellen til Covington ikke passer helt til elevene i denne undersgkelsen. Det er lagt til

grunn at den signifikante andre er med pé a definere innsatsen til disse elevene.

Evner

Prestasjon/

mestring Selvverd

)
Selvkontroll

Fig. 5.1 Sammenheng mellom evner, innsats, prestasjon og selvverd, basert pad Covington (1984, s. 8).

Boksen “Innsats” i Covington (1984) sin modell er ikke dekkende for denne gruppen elever.
Et mer dekkende begrep er selvkontroll. Elev C sier at innsatsen endrer seg med dérlige
tilbakemeldinger og elev B sier at hun trenger dérlige tilbakemeldinger i starten, slik at hun
blir motivert til 4 jobbe. Dette kan tyde pd at elevene har behov for & kunne aktivt bedrive
selvkontroll, eller viljestyrke, som det har blitt kalt tidligere (Olsen & Skogen, 2014). Olsen
og Skogen (2014) skriver videre at selvkontroll har vist seg for & vere avgjerende for hvilke
prestasjoner det er mulig & oppnd og den kan skape sterke variasjoner mellom mennesker med
samme 1Q. Modellen, som er vist i fig. 5.1, viser at prestasjonene og mestringen star i
gjensidig avhengighetsforhold til bade selvkontroll, evner og selvverd. Hvis selvkontrollen
ikke er god nok for utfordringene, vil prestasjonene i folge Skaalvik og Skaalvik (2015)
kunne tolkes som darlige evner. Elevene i denne undersekelsen sier at deres evner kommer
som et resultat av hey innsats over tid. Merkelappen som geni sier blant annet elev B foles
urettferdig pd grunn av dette. Gode prestasjoner skriver Covington (1984) eker selvverdet.
Skaalvik og Skaalvik (2015) skriver at elever som ikke opplever mestring raskt kan miste
motivasjonen. Elev C sier at han mistet motivasjonen gjennom dérlige tilbakemeldinger og
dermed gikk innsatsen i faget ned, sammen med prestasjonen. Dette fikk innvirkning pé elev
C sitt selvverd. Derfor star selvverd i et avhengighetsforhold til prestasjon/mestring.

Det fremkommer av empirien at elevene synes det er dumt at de ikke far samme tilbud som
det de svakeste elevene fér, nar de gér pa egne rom for 4 fa spesialundervisning. Samtidig sa

sier elevene at de trives best i klassen. Bachmann og Haug (2006) skriver at organisering av



71

undervisningen er viktig, men at det ikke er en type organisering som passer best for alle
elevene. Forskning viser at elevene som fér hjelp inne i klassen far bedre resultater enn de
som er ute pa gruppe (Mitchell, 2008). Bachmann og Haug (2006) skriver ogsé at
segregerende tilbud ikke har hatt den effekten som var ensket og erfaringer tilsier at
heterogene grupper fungerer best og gir best resultater. Informantene er altsa enige i at de far
den beste undervisningen sammen med de andre i klassen, under den forutsetningen av at de
fér jobbe med det de ensker. Med bakgrunn i elevenes utsagn og forskningen tror jeg at den
beste lasningen for disse elevene er at de far vaere mest mulig i klassen, sammen med de
andre elevene. Nar elevene gir uttrykk for at de skulle enske at ogsé de kunne vaere pa
gruppe, lik de elevene som fér spesialundervisning, tolker jeg mer som en form for frustrasjon
1 deres forsek pé a fa en bedre tilrettelagt undervisning. Jeg tror ogsé at skolen kan prove a
organisere det p4 denne méten i sterre grad enn det som er praksis i dag. Organiseringen av
undervisningen trenger ikke utelukkende vare lagt til ordiner undervisning, siden tilpasset
opplering ikke fungerer etter lovens intensjon for denne elevgruppen. For elever med hoy
méloppnéelse og elever som har en raskere progresjon er det ikke uvanlig at disse far
hospitere i andre klasser i enkeltfag, eller gijennom enkeltvedtak pé skolen far hoppe over
klassetrinn. Dette kunne ogsa blitt gjort med disse elevene. Hvorfor dette ikke er gjort, kom

vi ikke inn pa i vdre samtaler.

I gruppearbeid ensker elevene helst en gruppesammensetning basert pa hvor faglig sterke
elevene er. En slik lgsning kan ta av presset elevene foler for a ta kontroll over gruppen. Ved
a redusere dette presset vil de kunne konsentrere seg mer om de spesielle omradene innen det
aktuelle temaet de ensker & laere mer om, fremfor a bruke ekstra mye tid pa det
organisatoriske arbeidet. Elevene uttrykker seg slik at de har stor forstaelse for at skolen
prover & gjore en jevn faglig fordeling av gruppa, slik at de sterkeste elevene er med pa & heve
og hjelpe de svakeste elevene. Det er mulig & argumentere for at de sterkeste elevene ogsa far
annen erfaring, som leder- og veiledererfaring gjennom en slik lesning. Bachmann og Haug
(2006) skriver at gjennom & eke demokratiseringen i beslutningsprosessene vil man oppna en
okt inkludering. Mitchell (2008) skriver at for & gke inkluderingen mé hele skolens personale,
alt fra ledelse til hver enkelt laerer delta aktivt. For & fa en god balanse i forhold til
gruppearbeid og hvilket faglig niva elevene innad i gruppen innehar, er det altsd viktig a lytte
til elevenes ensker og at leererne diskuterer grundig seg imellom og legger opp en plan pa
hvem som er pa gruppe med hvem. Pé denne maten kan man oppnd en mer balansert

fordeling av gruppesammensetningene, tverrfaglig og gjennom hele skoledret.
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Jeg tolker det derimot dithen at elevene i denne undersekelsen har fatt gode holdninger fra
deres signifikante andre, foreldrene, som har vaert med pé a hjelpe dem i & opprettholde
motivasjonen for skolearbeid. Elevene i undersekelsen gjor alt skolearbeidet sitt. Dette
gjelder ogsa hjemmearbeid som lekser. At de bruker i snitt 5 til 10 timer pa lekser i uken,
avhengig av innleveringer og prever, mener jeg viser at de har fatt gode holdninger
hjemmefra. Som nevnt i kap. 4.2.2 beskriver alle tre forskjellige arsaker til at de bruker sa
mye tid pd hjemmearbeid. At de har en gjennomtenkt begrunnelse for & bruke tid pa dette

hjemme, viser at de har gjort et aktivt valg om & gjere lekser fordi de ensker a lare.

5.2 Gjensidig klassifisering

Elevene i1 underseokelsen beskriver blant annet hvordan de ma legge skjul pa at de ensker
utfordringer pé eget nivd. De viser til en forstdelsen av at problemene deres ikke virker viktig
nok, siden de likevel har gode karakter, i motsetning til elever med lav maloppnaelse. Dette
kan vise til en samfunnsnorm om at disse elevene kan tilegne seg kunnskap uten hjelp av
andre og derfor ikke har noe videre behov for tilpasset opplering etter evner og
forutsetninger. Bjernsrud (2014) skriver at pd grunn av at det har vert en oppfatning av at
siden den elevgruppen elevene i denne undersegkelsen tilherer har klart seg likevel, har det
vert vurdert dit at de ikke har behov for tilrettelagt undervisning. Dette samsvarer altsd med
den folelsen elevene i denne undersekelsen beskriver fra sin skolehverdag. Moon og Roselli
(2000) viser til en utdanningsfilosofi i vestlige egaliteere samfunn som skal utjevne de
individuelle forskjellene ved at man har et begrenset fokus pa akademiske talenter. I Norge
star janteloven som et sentralt begrep. Janteloven sier at ”du skal ikke tro at du er bedre enn
andre”. Janteloven og egaliteere samfunns utdanningsfilosofi virker & vere nert beslektet og
en opplevelse elevene foler pa til daglig. Spesielt elev B opplever et visst ubehag ved a sporre
lererne om ekstra arbeid hele tiden. Nér elev B etterspor arbeid tilpasset hennes niva, gir det
henne negative opplevelser og en folelse av & vaere selvopptatt. Nar hun i samme utdrag sier
at hun ikke liker & bli kalt den smarte, geni eller allviter, s settes dette i en veldig negativ
kontekst. Elev B har dermed gatt til det skrittet & sperre mer privat for ikke 4 bli oppdaget av
de andre elevene. Elevene sier ogsa at de skulle enske at de kunne sitte pé grupperom og
jobbe ved siden av medelever som befinner seg pad samme faglige nivd. P& denne méaten kan
de leere av hverandre og jobbe i eget tempo. Elev C begrunner dette med at hvis man sitter
ved siden av en elev som sliter, vil denne eleven automatisk sperre elev C om hjelp. Elev C

sier da at han ikke klarer a si nei og ender opp med a bruke tiden sin pé a hjelpe medeleven,
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fremfor 4 jobbe med egne problemstillinger. Elev C sier at dette til tider er veldig
frustrerende. Elevene sine beskrivelser ligner pa funn som Skogen (2010) har funnet. Skogen
skriver at det er indikasjoner pa at det hersker en slags ideologisk begrunnet motvilje mot
spesiell tilrettelegging for evnerike barn. Det er elever som foler seg til bry for leereren for at
de skal f4 hjelp, selv om de far gode karakterer. Skolen viser en manglende forstaelse for
denne elevgruppen og dette kan begrunnes med at det er f beskrivelser av denne elevgruppen
i leererutdanningene. Idsee og Skogen (2011) skriver at situasjonen for evnerike i Norge viser
at det er gjennomgaende liten forstielse for disse elevene. Som beskrevet i kapittel 2.2 er det
et overordnet prinsipp innenfor den norske skolen at skolen skal tilby tilpasset opplaring, men
selv om oppslutningen er hoy rundt dette, er ikke gjennomferingen av tilpasset opplaring i

trad med intensjonene (Bjernsrud, 2014).

Elevene 1 denne undersgkelsen eksponerer seg overfor de andre elevene og lererne gjennom &
ta kontroll over egen opplaering. Dette gjor de gjennom & péta seg lederrollen i gruppearbeid
og ikke minst ved & sporre lererne om hjelp til & utvikle seg i sterre tempo enn sine
medelever. I tillegg til dette eksponerer leererne elevene enda mer ved 4 tillegge dem rollen
som hjelpelarer overfor sine medelever. Om de far denne rollen med bakgrunn i manglende
ressurser ved skolen, manglende vilje av laereren til & tilpasse undervisningen eller fordi
lereren anser det som utviklende for elevene & kunne lere vekk, skal jeg ikke begi med inn pé
her. Derimot er det betenkelig at en leerer som er en voksenperson og i en lederrolle palegger
elever med heoy méloppnaelse hjelpelerer-rollen. Det er ekstra betenkelig, siden elevene som
blir palagt denne rollen kanskje ikke foler at de kan si nei og 1 hvert fall ikke vil si nei foran
de andre i klassen. At de, som elever, skal vaere med a hjelpe skolen i denne sammenhengen,
sier empirien kan vaere stigmatiserende. Disse funnene samsvarer med Persson (2010) sine
funn. Persson skriver at gjennom & beordre elever til a opptre som hjelpelarere for & hjelpe
de svakere elevene gjor skolen disse elevene en stor urett. Persson utdyper dette med & skrive
at disse elevene vil ofte fole seg diskriminert. Larerne som praktiserer denne formen for
tilpasset opplering kan, gjennom deres pedagogiske praksis, dermed ha en sterre sjanse for &
utvikle underytere, gjennom & ikke enske 4 ligge i forkant av klassen fordi dette eksponerer

dem ekstra mye.

Gjensidig klassifisering vil i denne sammenhengen si at elevene i denne undersekelsen foler
seg stigmatisert gjennom & vaere eksponert som genier og allvitere. Altsa har disse elevene

blitt klassifisert som genier og allvitere av sine medelever. Samtidig sa sier elevene i denne
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undersekelsen at de vet at de er faglig sterkere enn sine medelever. De har igjen klassifisert
sine medelever som faglig svake. Samtidig prover de & unnskylde seg selv. De sier at de ikke
er allvitere og genier, men de er hardtarbeidende skoleelever. At disse elevene foler at de er
nedt til & unnskylde sine skoleresultater tolker jeg at de har fatt et mote med janteloven.
Holdningen om at ’noen tror de er bedre enn andre” kan vere en risikofaktor i metet med
skolen, og andre elever, og man skal vare forsiktige med & underbygge disse holdningene.
Tolket ut fra teorien om Det indre og ytre panoptikon (Olsen, 2012a), foler elevene i denne
undersokelsen seg konstant overvéket og klassifisert av bdde medelever, et ytre panoptikon.
Alle disse ytre overvakerne, kan dermed skape et stigma som igjen forer til at de begynner &
overvake seg selv, gjennom sine overvakere. Dette skaper en indre overvaker, altsa et indre

panoptikon.

5.3 Underveisvurdering

Underveisvurdering har en funksjon i laereprosessen. Den skal hjelpe laereren a tilpasse
undervisningen til den enkelte elev (PEDLEX, 2010). Men som elevene i denne
undersekelsen sier er underveisvurdering ogsé en motivasjonsfaktor i det videre
skolearbeidet. De sier at laererens tilbakemeldinger er veldig viktige for dem for at de skal

vite hva de skal jobbe med for 4 bli bedre i de aktuelle fagene.

Elevene 1 denne undersgkelsen gnsker i hovedsak en preveform som er muntlig. Gjerne i
form av en fremforing, men ogsa en samtale med lerer. Gjennom muntlige prever og
fremforinger sier elevene at de kan utdype svarene mer. De opplever at skriftlige prover ofte
er begrensende for dem. De synes skriftlige prover fort kan bli litt for overfladiske og litt for
konkrete. De kan ikke g i dybden pa svarene. Jeg er enig i at skriftlige prover kan virke litt
for konkrete for denne gruppen elever. De liker gjerne & begrunne svarene sine. I samtalene
vi hadde, var alle tre elevene veldig glade i & snakke, bare de fikk tenkt seg litt om. De var
veldig flinke til & begrunne svarene sine, ofte uten at jeg stilte oppfelgingsspersmal.

De er ikke veldig glad i gruppearbeid, mest pa grunn av at de av og til foler seg som
hjelpelerere og at de dermed ma4 ta et ansvar for sine medelever i tillegg til & ta ansvar for
egen leering. Problemene rundt dette er redegjort for i kap. 5.2. Til tross for dette, synes de at
temaarbeid er veldig bra. For da kan de i sterre grad styre hva de skal laere selv. Disse

elevene er nok i den kategorien elever som i stor grad tar ansvar for egen lering. Dette kan
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begrunnes i at alle elevene sier at de gjor en ekstra innsats med skolearbeidet hvis de vet at de

blir vurdert.

Vurderingspraksisen er veldig forskjellig fra laerer til laerer. Der enkelte laerere har en
kapittelpreve, som kan defineres som en summativ test, har andre laerere samtaler med
elevene. En summativ preve kan ogsa defineres som en sluttvurdering. Renbeck (2009)
advarer mot at summative tester og sluttvurderinger kan fore til "teach-to-test”-undervisning,
noe som igjen kan fore til at undervisningen kun handler om delmélene som blir prevd ut i
testen. Siden elevene i denne underseokelsen liker & utdype og begrunne svarene sine, er ikke
denne typen undervisning og prover veldig gunstige. De liker & vise at de ikke bare har lest

og pugget, men ogsa forstatt leerestoffet.

Elevene i denne undersgkelsen misliker & & underveisvurderinger som er generelle, som
eksempelvis “’jobbe litt mer”, eller ’gjor en bedre innsats”. De opplever da at
valgmulighetene for hva de skal jobbe med blir for mange og dermed s vet de ikke hva de
skal gjare videre. Underveisvurderinger bare i form av karakter eller smilefjes forer ikke til
okt leering hos elevene. Dette er ikke underveisvurdering, men kontroll av elevers arbeid
(Sevje & Gustafson, 2014). §3-3 i oppleringsloven sier at underveisvurderingen skal vaere et
redskap for & hjelpe eleven og hjelpe lereren 4 tilpasse opplaringen for den enkelte elev.
Derfor kan det vaere at skolen og laereren ikke oppfyller opplaeringsloven hvis slik
underveisvurdering ikke gis. Det er verdt & merke seg at denne underveisvurderingen ikke
bare gjelder for elever i ungdomsskolen som fér karakterer, men ogsa for elever pa
barnetrinnene, altsa gjennom hele skolelapet (Olsen & Skogen, 2014). Elev C sier at det som
er mest demotiverende 1 skolesammenheng er & fa dérlige tilbakemeldinger. Det vil si at
tilbakemeldingene ikke sier noe om hva han kan gjere for & utvikle seg. Elev A er enda
tydeligere nar hun sier at hun beskriver en virkelighet der hun aldri far konkrete
tilbakemeldinger pa hva hun mé gjere for & utvikle seg. Elev B har laget seg et system der
hun tar vare pé alle underveisvurderingene og tilbakemeldingene hun har fitt gjennom hele
skolelagpet. Dette tar hun altsd opp neste gang samme tema kommer opp og hun leser seg opp
pa det hun har gjort tidligere. Dette gjor hun for at hun skal vite hva hun kan gjere for a
forbedre seg. Dette er ikke noe de andre to elevene gjor og det fremkommer ikke av empirien

eller teorien at dette er veldig vanlig & gjere blant norske skoleelever.
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Elevene i denne undersgkelsen ensker altsd ikke bare en tallkarakter, men ogsa en utdypende
forklaring pa hva de har gjort som er bra og hva de kan bli bedre pa. Onsket til elevene i
undersekelsen er ikke bare i trdd med lovverket, men ogsa Dale (2012) skriver at
underveisvurderingen skal vare en rettledning pa hvordan det videre arbeidet i faget skal
vaere. Det vil si at underveisvurdering er et viktig redskap 1 laereren og elevens arbeide med a
fa til en god tilpasset opplaring. Elevene i undersegkelsen ensker at underveisvurderingen
aller helst skal komme pé et skriftlig vurderingsskjema som gir dem veiledning pa hva de kan
gjore bedre og aller helst sette opp nye mal for faget. Sekundeert kan underveisvurderingen
komme som en muntlig veiledning. Elev C har etterspurt en losning han er kjent med fra
idretten, der han fér to til tre arbeidsmal om gangen. Etter en bestemt tidsperiode blir disse
arbeidsmailene evaluert og nye arbeidsmal kan settes. Skogen (2013) skriver at de talentfulle
og evnerike elevene i storre grad enn andre har et behov for a forsté logikken i oppgavene,
samt fa forklart hvorfor de ulike kunnskapene er viktige for & komme videre. Han sier videre
at bade malet, veien til malet og delmalene er vesentlig for disse elevene. Dersom malet er
uklart vil det ikke vaere mulig & arbeide effektivt fram mot dette (Skogen, 2013). For 4 fa
storst mulig effekt av en slik méllesning der det mélet er tydelig og synlig, kan man

eksempelvis ha malene skrevet ned pa en periodeplan, eksempelvis en ukeplan.

Elev C beskriver i en av sine uttalelser at underveisvurderingen i naturfag bare inneholdt en
karakter. Han sier videre at han ber om & fa en mer grundig tilbakemelding og meter en lerer
som blir oppgitt av at han sper om det. Dette resulterer i at Elev C mister motivasjonen i
faget, et fag som han i utgangspunktet trenger for det fremtidige yrkesvalget sitt, men ogsa
han synes er veldig interessant. Mangelen pd denne motivasjonen samsvarer med enkelte
funn Skogen (2010) har gjort. Skogen sine funn sier noe om at elever med manglende
motivasjon forer til at elevene kjeder seg, som igjen forer til at elevene utvikler seg til
underytere. Elev C sier at den aktuelle laereren métte slutte i jobben og han fikk derfor en ny
lerer. Den nye lereren hadde en annen vurderingspraksis og ga han fyldigere
underveisvurderinger. I folge Elev C gikk han da fra karakteren 6 til 4 og tilbake til
karakteren 6 igjen. Med utgangspunkt i blant annet Idsee og Skogen (2011), Nissen m.fl.
(2012) og Skogen (2010) sine funn om at evnerike elever mister motivasjonen og blir til slutt
underytere fordi de ikke mater utfordringer pa sitt niva, sé er det ikke usannsynlig at elev C
ogsa kunne utviklet seg til en underyter pa grunn av utilstrekkelige tilbakemeldinger. Elev B
sier at hun ensker & fa en darlig karakter i starten av et nytt tema. For da far hun gode

tilbakemeldinger pa hva hun ma gjere for a bli bedre. Da far hun motivasjon til 4 jobbe. Hun
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beskriver selv at hun med vilje sluttet & jobbe med ett fag, for a fa dérlige karakterer, for sé &
gjore en ekstra innsats, slik at hun igjen fikk en toppkarakter. Dette tolker jeg slik at elev B
onsket & kjenne pa gleden ved & jobbe godt nok til & forbedre seg. Det virker som om hun
bevisst bruker dette som en motivasjonsfaktor, nar hun synes at ting blir for enkelt fordi

skolen ikke klarer 4 tilpasse opplaringen hennes pd en motiverende og god méte.
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6 Oppsummering og avsluttende kommentarer

I dette avsluttende kapittelet av oppgaven, skal jeg konkludere med de resultatene

undersekelsen viser, gjennom en oppsummering.

Formalet med denne undersgkelsen har vaert & underseoke om elever med hey maloppnéelse
opplever faglig inkludering i skolehverdagen sin og elevens opplevelse av lererens rolle for
motivasjonen av lering. For & finne ut av dette har problemstillingen veert:

Hvilken sammenheng er det mellom hey méloppnéelse og elevenes opplevelse av 4 vaere
faglig inkludert? Problemstillingen var oppdelt i tre forskerspersmal. Funnene mine er
presentert og analysert 1 kapittel 4 og dreftet i kapittel 5. I dette kapittelet vil jeg sammenfatte
mine resultater og komme med en konklusjon. Forskningsspersmélene mine var:

* Hva er faglig inkludering i et elevperspektiv?
* Hvordan pavirker vurdering sammenhengen mellom hay maloppnéelse og opplevelsen

av faglig inkludering?
* Hvordan péavirker motivasjonen sammenhengen mellom hegy maloppnaelse og

opplevelsen av faglig inkludering?

Faglig inkludering i et elevperspektiv kan forstas som at eleven far ta en sterre del i egen
opplering, gjennom at de 1 stor grad for vaere med a bestemme tempoet og progresjonen i
egen lering, samt at de storre grad enn i dag fir veere med pa & bestemme samarbeidspartnere
1 gruppearbeid. Ut i fra empirien og dreftingene kan det virke som om lereren har en
individuell makt over elevenes utvikling. Med dette mener jeg at alle elevene viser til
enkeltlerere som de ikke har hatt et godt forhold til og laerere de har hatt et godt forhold til.
Dette gjelder bade nér det kommer til organiseringen av undervisningen og nar det kommer til
underveisvurderingene. I dreftingen kom jeg frem til at de lererne som elevene hadde et godt
forhold til, var de lererne de folte lyttet til deres ensker i forhold til & legge til rette for at de
skulle fa best mulig tilpasset opplaring. De lererne de ikke hadde et godt forhold til var de
lererne som ikke lyttet eller som ga de en folelse av at de var til bry. Dette samsvarer med
blant andre Hattie (2009) sine funn. For elever med hoy méaloppnaelse kunne gruppearbeid
og temaarbeid kunne vert en god mate & organisere undervisningen pad. Men under
forutsetningen av at elevene slipper a bruke for mye tid og krefter pd & organisere og hjelpe de
andre elevene pa gruppen. Pa denne maten vil elevene denne undersgkelsen har hatt i fokus

kunne vere med & bestemme selv hvor mye de vil lere innenfor hvert emne.
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Sammenhengen mellom hey maloppnéelse og faglig inkludering virker & vare satt sammen
av vurderingspraksisen til enkeltlereren og hvor godt de klarer & motivere elevene gjennom
en grundig underveisvurdering. Underveisvurdering, pavirker i hoy grad opplevelsen av
faglig inkludering. I god underveisvurdering viser empirien i undersekelsen at relasjonen
leerer og elev viktig. Denne relasjonen kan bygges opp gjennom anerkjennende
kommunikasjon, forutsigbarhet og tydelighet. Dette kan jeg konkludere med siden elevene i
denne undersekelsen er veldig tydelige pa at den sterste demotiverende faktoren i
skolehverdagen er underveisvurderinger som er utydelige og generelle. Med fa unntak tror
jeg ikke at det er en motvilje fra lererens side & ikke gi en tydelig underveisvurdering, som gir
elevene nye mal & jobbe mot. Jeg tror grunnen i sterre grad er at lererne ikke har gétt fra
gammel vurderingspraksis, der sluttvurdering er hovedfokus. Dette er en gammel
vurderingspraksis og Skogen (2005) bekrefter at det fortsatt finnes stor motstand mot endring
i norsk skole. Han kaller det barrierer mot endring og peker spesielt pa de psykologiske
barrierer hos skolens akterer som bidrar til & hemme utvikling. Jeg tror ogsa at en
begrepsavklaring og ikke bruke flere begrep som beskriver det samme. Da tenker jeg
eksempelvis pa Vurdering For Laering og underveisvurdering. Begge disse begrepene betyr

det samme, men dette kan vaere veldig forvirrende for bade laerere og elever.

Som nevnt tidligere i dette kapitelet er en av de storste demotiverende faktorene generelle
underveisvurderinger. Pa den andre siden er gode underveisvurderinger de
underveisvurderingene som gir elevene klare og konkrete arbeidsmél innenfor et bestemt
tema innenfor ett fagomrade. En annen viktig motivasjonsfaktor er at leereren klarer a
tilrettelegge undervisningen i sa stor grad at hver enkelt elev holder seg innenfor flytsonen
(fig.2.5). Oppholder de seg for lenge under flytsonen, sammen med A, vil undervisningen

oppleves som veldig kjedelig og dermed lite motiverende.

Denne undersgkelsen kan, 1 likhet med Skogen (2010), konkludere med at omverden til disse
elevene anser dem som supermennesker som ikke trenger hjelp og klarer a tilegne seg all
kunnskap de trenger uten a fa hjelp. Disse elevene foler seg uthengt som genier og allvitere.
Dette er noe elevene i denne gruppen ikke bestandig foler seg komfortabel med. Derfor er det
viktig at heller ikke disse elevene blir overlatt til seg selv nér de gar inn i den proksimale
utviklingssonen (fig. 2.1). Empirien i undersgkelsen viser at det ofte er slik at faglig flinke og

evnerike elever blir overlatt til seg selv i den proksimale utviklingssonen.
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A bli definert som geni og allviter medforer et ekstra stort press pa enkeltelevene om at de
skal kunne alt, mens de selv uttaler at det eneste som skiller dem fra de andre elevene er
arbeidsinnsatsen. Spersmaélet videre er om elevene foler at det psykososiale miljoet som er pd
skolen er innenfor lovens rammer, nar de i tillegg til & bli uthengt som genier og allvitere blir
opphoyet til hjelpelerere av skolens pedagogiske personale. Som beskrevet i kap. 4.2 er
oppleringslovens kap. 9a er veldig tydelig pd dette omrddet. Elevene skal ha oppleve et
psykososialt skolemiljo som fremmer helse, trivsel og lering. Elever med hoy maloppnéelse
tendenserer mot a bli utsatt for stigmatisering og stemplingsprosesser ved at leererne gir dem

denne opphgyede statusen.

Positivt selvverd, altsd at elevene har en selvrespekt er ogsa viktig i denne sammenhengen.
Selvverdet defineres av selvkontroll, evner og prestasjoner. Pa samme méte som gode
prestasjoner forer til okt selvverd, kan det ogsa fore til okt selvkontroll og dermed ekte evner.
I motsatt fall kan ogsa darlige prestasjoner fore til nedsatt selvkontroll. Hvis elevene blir
avskaret fra muligheten til & prestere godt fordi man enten far arbeidsoppgaver av laereren
som ikke er forenelig med elevrollen, vil det vaere fare for at elevenes positive selvverd endrer
status til et negativt selvverd. Dette kan ogsé skje, om elevene i denne gruppen mister
mestringsfolelsen gjennom 4 blir overlatt til seg selv 1 den proksimale sonen (fig 2.1), og
befinner seg sammen med As1i fig. 2.5, flytsonen. Ut fra empirien virker det pd meg som at
de har en hoy grad av selvkontroll. Med utgangspunkt i fig. 5.1 forer denne selvkontrollen til
at presatsjonen/mestringen ekes. Siden selvkontroll, prestasjon/mestring og evner stér i et
gjensidig avhengighetsforhold til hverandre forer dette til at evnene til elevene ogsa blir
bedre. Jeg vil derfor pasté at hovedgrunnen til at disse elevene ikke har utviklet seg til
underytere, men fortsatt oppnér hey maloppnaelse i fagene, er den gode selvkontrollen de

viser.

Malet mitt har veert 4 underseke elevens side av faglig inkludering og det kan vere at skolen,
gjennom bade administrasjonen og det pedagogiske personalet, har utfyllende informasjon
som kan belyse grunnene til at elevene eksempelvis blir satt opp pa grupper med elever de er
nedt til 4 veilede. Skolen er til enhver tid, i likhet med elevene, prisgitt de til enhver tid
tilgjengelige leererne og andre ressurser. Det kan vaere at laererne ikke foler at de far nok
stotte fra skolens administrasjon til & holde seg oppdatert pd eksempelvis vurderingspraksiser

og lover. Kanskje skoleeier pa sin side foler at Utdanningsdepartementet er for lite konkret 1
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sin bestilling til skolene. Det som derimot virker & vere veldig klart og tydelig er at de tre
elevene jeg har intervjuet pd denne skolen i en bykommune i1 Nord-Norge, skulle enske at de

kunne blitt mer faglig inkludert gjennom 4 bli tatt mer pé alvor og ikke folt seg som en byrde.

For jeg konkluderer vil jeg ogsa henvise til kap. 1.1 og repetere folgende sitat fra Nissen m.fl.
(2012):

“"Mange begavede barn gir uttrykk for at de savner a bli lyttet til. De vil gjerne veere
med og fatte beslutninger om hvordan undervisningen skal gjennomfores, og de har
meninger om hvordan man tilegner seg kunnskap og innsikt. Lcerere kan ha den
oppfatningen at de som voksne profesjonelle vet best hvordan barn lcerer.” (Nissen
m.fl., 2012, s. 134)

Elever med hey méloppnaelse trives altsd best nar de kjenner rammebetingelsene og vet hva
som forventes av dem, samtidig som det bevisst blir tatt hensyn til elevenes evner og

kompetanser (Nissen m.fl., 2012).

Oppsummert mener jeg & ha fatt folgende svar pd min problemstilling: Elever med hey
méloppnéelse foler seg faglig inkludert nér de far ta del i egen opplering gjennom & fa
bestemme egen progresjon pa lering, fyldige og konstruktive tilbakemeldinger, samt at de

ikke stigmatiseres gjennom a bli hjelpelareren for resten av klassen.

Avslutningsvis vil jeg si at empirien og dreftingen har gjort det klart for meg at det er av
avgjerende betydning at elever med hoy méloppnéelse i fagene foler seg faglig inkludert for &
oppna eller opprettholde sine hoye maloppndelser. Forskningslitteraturen sier at evnerike
elever har en tendens til & utvikle seg til underytere. Det interessante i denne sammenhengen
er derfor hva er det som gjor at disse elevene ikke er blitt underytere? Hva er det som gjor de
at de beste er blitt best? Innledningsvis nevnte jeg at Olsen og Skogen (2014) og Skogen
(2013) trekker linjer mellom skolen og idretten, kunne det vart veldig interessant & underseke
om det er noen likhetstrekk mellom hgy maloppnéelse og gode prestasjoner pa idrettsbanen.
Da tenker jeg forst og fremst om det er noen sammenhenger mellom de elevene som blir best

pa skolen og de som blir best i verden innenfor sin idrettsgren.

Et annet interessant forskningsomrade er underveisvurdering. Elevene legger stor vekt pa at
underveisvurderingen er en veldig motiverende faktor. De ensker & bruke den til & tilpasse sin

egen opplering. Med bakgrunn i Renbeck (2009) og Dale (2012) og Nissen m.fl. (2012), kan
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det vaere interessant a forske pa larerens relasjonskompetanse, undervisningsgruppesterrelse
og hvordan dette har innvirkning pd deres mulighet til & gi en underveisvurdering som gir en

bedre tilpasset opplaering og som kan vere en positiv motiverende faktor.

Det vil ogsa vare interessant 4 underseke hvordan lererne tolker begrepet faglig inkludering
og tilpasset opplaering nér det er snakk om elever med hoy maloppnéelse. Pa den méten vil
det veere mulig & avdekke om den forskningen og forstielsen som blir presentert i en del
tekster faktisk stemmer med virkeligheten. Dette vil ogsd kunne bare frem en bevissthet

rundt elevgruppen blant laerere 1 norsk skole.
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Vedlegg 2 Intervjuguide, samtale 1

Fase

Forskersporsmal

Tema

Stikkord

Fase 1

Bakgrunns-

opplysninger

Familiebakgrunn

Antall sgsken, splittet hjem

(hvor bor du mest)

Klassen

Antall lerere, lererbytte, byttet
skole, overgang barneskole

ungd.skole, klassestarrelse.

Fritid

Hva gjer du fer/etter skolen?
Gjer du lekser, evnt hvor mye

tid gar til lekser?

Fase 2

Hyvilke
vurderings-
former har eleven

erfaring med?

Skriftlig vurdering i form

av prever og innleveringer

Féar du vist hva du kan?
Hvilke fordeler/ulemper er det

med denne vurderingsformen?

Muntlig, i form av

fremforing

Far du vist hva du kan?
Hvilke fordeler/ulemper er det

med denne vurderingsformen?

Muntlig, i form av samtale

Far du vist hva du kan?
Hvilke fordeler/ulemper er det

med denne vurderingsformen?

Fase 3

Hyvilken
betydning har
differensiering av
egen opplering

hatt?

Organisering

Hvordan er undervisningen
organisert? Er du ute pa
grupper eller i klasserommet?
Klarer du & folge med pa det

laereren underviser?

Tilrettelegging

Hvordan opplever du de
forskjellige organiseringene?
Er det noen form du liker best?

Moter du forstaelse av laereren?

Bruk av

laereboker/lereverk

Bruker du samme lerebeker
som resten av klassen? Har du
lydbeker? Hvis du ikke bruker
samme lerebgker, hvilke beker

bruker du da?

Fase 4

Oppsummering

Har jeg forstitt deg riktig

Har du og informanten samme
oppfatning av det som er

snakket om?

Er det noe du vil legge til?

Har du noe du vil legge til, etter
4 ha hert hvilke funn som er

oppsummert?
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Vedlegg 3 Intervjuguide, samtale 2

Fase Forsker- Tema Stikkord
sporsmal
Endring fra sméatrinnet og Mengde
Hjel
Vanskelighetsgrad
Begrunnelse Hvorfor gjer man lekser?
Fase 1 Lekser ”Se hvor flink jeg er”?
Belonning
Stette/motivasjon/ Maloppndelse
Forberedt til time/prove
konsekvens )
Anmerkning
Karakterer
Hvem setter fremtidsenskene | Hvor mye lytter du til dine
foreldre?
Rédeivni 3 skol Er det viktig hvilken linje
S . aagivinin a sKolen
Malsettlng g &P vennene dine velger?

Fase 2

I forhold til vdg/yrke
Hvilken rolle har radgiver hatt i

dine valg?
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Prestasjoner

Opptatt av karakterer
Hva avgjer betydningen av
karakterer?

konsekvens dérlige karakt.

Perfeksjonisme

Lereprosess vs sluttvurdering

Skolevalg eller egen lering?

Arbeide mer? Gi opp?

Naér er du forneyd/ferdig?
Hvordan takler du feedback og
hvordan bruker du det?

Er man smart nar man har gode
karakterer?

Hva tenker du rundt det & gjore

ting perfekt?

Gruppearbeid

Grupper

Gruppeprosesser

Effekt pa laeringen

Hvilken rolle tar du og hvorfor
Har du mange venner du
samarbeider med?

Hvilken rolle er best for din
egen lering?

Tankekart pa gruppearbeid

Fase 3

Laererens

betydning

Klassemiljo

Er leereren tydelig og
foutsigbar?
Er plasseringen i klasserommet

viktig for deg?

Vurdering for laering
(tilbake- og fremover-

melding)

Tilbakemeldinger fra leerer,
veiledning til mélet, eller

veiledning OM maélet?s

Fase 4

Oppsummering

Har jeg forstitt deg riktig

Har du og informanten samme
oppfatning av det som er

snakket om?

Er det noe du vil legge til?

Har du noe du vil legge til, etter
4 ha hert hvilke funn som er

oppsummert?
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Vedlegg 4 Informert samtykke

Foresporsel om deltakelse i forskningsprosjektet

PSammenheng mellom karakterer og opplevelsen av faglig inkludering

Bakgrunn og formal

Vi er to studenter ved studiet “Master i spesialpedagogikk — tilpasset opplering og inkludering”. Som
studenter ved Universitet i Tromse Norges Arktiske Universitet, skal hver av oss gjennomfore en
masterstudie hvor vi vil underseke sammenhenger mellom elevers skoleresultater og deres opplevelse
av a vaere faglig inkludert. Den ene studien skal underseke hvilke skoleerfaringer elever med
karakterene 1 og 2 i fagene samfunnsfag, norsk og matematikk har. Den andre studien skal undersoke
hvilke skoleerfaringer elever med karakterene 5 og 6 i de samme fagene har. Vare studier skal deretter
innga i et sterre prosjekt med samme formal, ledet av Mirjam Harkestad Olsen. Hun er var veileder.

Du fér denne foresperselen fordi leereren din vet at du har karakterer som gjer at du passer i
malgruppen var og tror at du kan ha lyst til & si noe om dine erfaringer om hvordan skolen er
tilrettelagt for deg.

Hva innebarer deltakelse i studien?

Vi vil gjennomfere 2 samtaler (intervjuer) med deg med noen ukers mellomrom. Disse samtalene vil
dreie seg om hvordan du oppfatter din skolehverdag. Aktuelle tema vil vaere noen
bakgrunnsopplysninger som familiebakgrunn, fritid og hvordan du opplevde overgangen fra
barneskolen til ungdomsskolen. Andre tema er hvilke vurderingsformer du har erfaring med og hvilke
erfaringer du har i forhold til skolens organisering og tilrettelegging. Samtalene vil forega i skoletiden
og vi vil bruke lydopptak.

Hva skjer med informasjonen om deg?

Alle personopplysninger vil bli behandlet konfidensielt. Informasjonen som registreres om deg blir
bare brukt slik det er beskrevet under hensikten med studien. Alle opplysninger vil bli behandlet uten
navn og fedselsnummer eller andre direkte gjenkjennende opplysninger. En kode vil knytte deg til
dine opplysninger gjennom en navneliste som oppbevares sikret. Det er kun vi som er knyttet til
prosjektet som har tilgang til navnelisten, og som kan finne tilbake til deg. Prosjektet skal etter planen
avsluttes 30.06.17. Datamaterialet blir da slettet.

Frivillig deltakelse
Det er frivillig & delta i studien, og du kan nér som helst trekke ditt samtykke uten & oppgi noen grunn.
Hvis du trekker deg, vil alle opplysninger om deg bli slettet.

Dersom du ensker a delta, undertegner du samtykkeerkleringen pa siste side. Er du under 15 ar, ma
dine foresatte ogsa skrive under pa at du kan delta. Hvis du ensker a trekke deg eller har spersmal til

studien kan du ta kontakt med

Alf Rune Planting Mathisen, tIf. 45221320, mail: alf.rune.mathisen@gmail.com

Studien er meldt til Personvernombudet for forskning, Norsk samfunnsvitenskapelig datatjeneste AS.
Med vennlig hilsen

Elisabeth Sjeblom og Alf Rune Planting Mathisen



Samtykke til deltakelse i studien

Elever som har fylt 15 ar:

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

(Signert av prosjektdeltaker over 15 ar, dato)

Elever under 15 ar:

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

(Signert av prosjektdeltaker under 15 ar, dato)

Samtykke fra foresatte for ungdom under 15 ar:

(Signert av foresatte, dato)

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

Alf Rune Planting Mathisen
Uranusveien 9a
9600 Hammerfest
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