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Forord

| lgpet av mine fem ar pa Hagskolen i Innlandet har jeg leert mye teori om hvor viktig
inkludering og anerkjennelse av elever er for deres trivsel, helse og leering i skolen. | det
virkelige mgtet med elever og gjennomfgring av undervisning, merket jeg at det slett ikke
var sa lett & praktisere idealet om inkludering av mangfold. Temaet jeg valgte for min
masteroppgave, som avslutning pa min reise som lererstudent, var derfor inkludering og
anerkjennelse i skolen. Valget ble tatt pa bakgrunn av et gnske om a kunne legge til rette for
en inkluderende undervisning hvor hver enkelt elev opplever & bli sett, hert, ivaretatt og

verdsatt.

Arbeidet med denne studien har vert bade utfordrende og lererikt. Det har gitt meg bedre
forstaelse av inkludering som begrep i skolen, gkt refleksjonen rundt egen forstaelse av hva
begrepet inneberer, og jeg har fatt mange innspill til hvordan jeg som larer kan utfgre en

mer inkluderende praksis som apner for anerkjennelse av den enkelte elev.

Jeg vil benytte anledningen til a takke min veileder, Kari Nes, for stgtte og gode rad i
arbeidet med mitt forskningsprosjekt. Tilbakemeldingene jeg har fatt har veert til stor hjelp
og gjort arbeidet med prosjektet mer overkommelig. Jeg har satt pris pa at Kari har veert lett

tilgjengelig og lagt til rette for god kommunikasjon, selv i en tid preget av covid-19.

Hjertelig takk til mine informanter som tok seg tid til & dele deres tanker, kunnskaper og
erfaringer med meg. Deres innspill har gjort prosjektet spennende & jobbe med, og vaert med

pa & forme oppgaven til det den har blitt.

Jeg vil ogsa gi en stor takk gar til min sgster, samboer og medstudent, Katarina. Du har veert
en veldig viktig stattespiller i bade medvind og motvind. Dette gjelder ikke bare for aret som
har gatt, men i lgpet av hele studiet. Tilslutt vil jeg si tusen takk til kjeeresten min, Kristoffer,
for & ha vist forstaelse og stette i arbeidet med oppgaven, og oppmuntret meg hver eneste

dag. Det har betydd utrolig mye!

Stavsjg, mai 2021
Elisabeth Orpana



Norsk sammendrag

Denne masteroppgaven handler om inkludering og anerkjennelse i skolen. Tematikken er
undersgkt med utgangspunkt i problemstillingen: «Hvordan mener lerere de kan legge til
rette for en inkluderende opplaring generelt og i korona-tider spesielt?». Studien
undersgker lzreres forstdelse av hva begrepet inkludering innebaerer, samt tanker om
hvordan de kan drive en undervisningspraksis som inkluderer og anerkjenner hele
elevmangfoldet. Fokuset er rettet mot leereres opplevelser med inkluderingsarbeid generelt

og i tiden preget av covid-19.

| dette forskningsprosjektet ses inkludering fra et systemteoretisk perspektiv, med fokus pa
undervisningsniva. Studien bygger pa teori om inkludering, anerkjennelsesteorien til Axel
Honneth og funn i andre nasjonale og internasjonale studier om lareres forstaelse av
inkluderingsbegrepet og hvordan inkludering kan iverksettes. Datamaterialet kommer fra
semi-strukturerte intervju av fire leerere. For & fa tak i meningsinnholdet i informantenes
beskrivelser av tanker, forstaelser og erfaringer, har jeg brukt tematisk analyse. Det
kvalitative forskningsprosjektet har en fenomenologisk og hermeneutisk vitenskapsteoretisk

tilnaerming.

Funnene i denne studien tydet pa at lererne anser inkluderende opplaring som gjeldende for
alle elever. Laererne sa inkludering som et systemrettet arbeid, samtidig som de hadde fokus
pa eget ansvar for & tilpasse opplaringen til hver enkelt elev sine forutsetninger og behov.
Alle elever skulle betraktes som og fele seg som en naturlig del av fellesskapet.
Elevmangfold ble ansett som en berikelse, selv om mangfold ogsa kan medfare utfordringer.
Leererne beskrev gode relasjoner mellom laerer og elever som betydningsfullt for en
inkluderende opplering. For & fremme inkluderingen av alle elever var det viktig a variere
innhold, arbeidsmetoder og leringsaktiviteter i undervisningen, samt tilrettelegge for
elevmedvirkning. | tiden med fjernundervisning varen 2020 opplevde lererne arbeid med
sosial inkludering som vanskelig. Leererne ga uttrykk for sprikende opplevelser knyttet til

o

arbeidet med faglig inkludering. For a fremme elevenes fglelse av & vere inkludert,

[}

fokuserte lererne pa a opprettholde rutiner, ha faste mgtepunkter, daglig kontakt og

tilrettelegge for elevsamarbeid.



Engelsk sammendrag (abstract)

This thesis examines inclusion and recognition of pupils in schools. The theme is based on
the question: «<How do teachers view their facilitation of an including education in general,
and in corona-times especially?» Teachers’ understanding of the term “inclusion” is
examined, as well as their thoughts about how their teaching practice can include and
recognise student diversity. The focus is directed towards the teachers experience with

school inclusion both in general, and during the covid pandemic.

The term inclusion is viewed through a systems theory, with focus on the teaching level.
This thesis is based on theory of inclusion and Axel Honneth’s theory of recognition.
Findings in other national and international studies on teachers' understanding of the concept
and practise of inclusion are presented. The data material is based on semi structured
interviews of four teachers. This qualitative study has a phenomenological and
hermeneutical scientific approach, where the informants’ thoughts, understanding and

experiences are thematically analysed.

The findings showed that teachers view an inclusive education to be applicable for all pupils.
The teachers viewed inclusion to be a system-oriented work, as well as an adaptive
education based on each pupil’s strengths and needs. All pupils should be viewed as a
natural member of the class, both by the teacher, and by themselves. Even though diversity
in the class could present some challenges, it was first and foremost considered as
enrichment by the teachers. A good teacher-student-relationship was an important part of
their inclusive practise. To enhance pupil inclusion, the teachers viewed varied contents,
working methods and learning activities, as well as facilitating student participation, to be
especially important. Based on the need for internet teaching due to covid-19, the teachers
felt social inclusion to be a challenge. Divided opinions and experiences related to
professional inclusion were expressed. To enhance the feeling of being included, the teachers
viewed maintenance of routines, frequent meetings, daily contact and facilitation for student

interactions, to be important.
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1. Innledning

Denne kvalitative studien sikter mot & undersgke lereres tanker om arbeid med inkludering
og anerkjennelse i skolen. Gjennom en fenomenologisk tilnerming sgker studien & fa
innblikk i et utvalg lereres forstaelse av, tanker om og erfaringer med en inkluderende

opplering som anerkjenner hele elevmangfoldet.

1.1 Bakgrunn og relevans

Siden Norge undertegnet Salamancaerkleringen i 1994, har inkludering blitt et
grunnleggende prinsipp i den norske skolens utdanningspolitikk (Meld. St. 18 (2010-2011),
s. 8). Det innebezrer at skolen skal ta hensyn til elevmangfoldets ulike evner og
forutsetninger, bade organisatorisk og pedagogisk. Dette skal bidra til at elevene far
likeverdig opplearing og ha en sosialt utjevnende effekt (Meld. St. 18 (2010-2011), s. 8).
Etter over tjue ar med inkluderingsfokus, kan det se ut til at dagens norske skole ikke evner &
inkludere alle elever, anerkjenne ulikheter og benytte elevmangfoldet som en ressurs i
tilfredsstillende grad. Et eksempel er andelen elever som mottar spesialundervisning utenfor
klasserommet. Tall fra utdanningsdirektoratet (2019) viser at 7,7 prosent av alle elever har
vedtak om spesialundervisning, hvorav 54 prosent har dette segregert fra resten av klassen.
Haug (2014, s. 30) hevder at det store omfanget av spesialundervisning tyder pa at kvaliteten
pa ordinzr opplering ikke er god nok, og at dette er den inkluderende skolens starste
utfordring. Et annet eksempel er undersgkelser fra Statistisk sentralbyrd [SSB], som
indikerer tydelige prestasjonsforskjeller blant elevene nar det kommer til grunnskolepoeng
etter tiende trinn. Tallene viser at gutter, sarlig innvandrergutter, gar ut med gjennomsnittlig
lavere grunnskolepoeng enn andre elever (SSB, 2020). Dette kan ses i sammenheng med
undersgkelser som viser tendenser til at elever med lav sosiogkonomisk bakgrunn og
minoritetsspraklige elever opplever at deres forkunnskaper og ferdigheter de har tilegnet seg

hjemme, ikke far noen verdi nar de er pa skolen (Hauge, 2008, s. 88; Subero et al., 2017).

Begrepet «inkludering» ble nevnt for fegrste gang i skolens styringsdokumenter i L97.
Inkludering i skolen blir derfor ofte sett pa som en fglge av Salamancaerklearingen i 1994,
Samtidig kan man se spor av inkluderingstanken om & favne alle elever i én skole, i lang tid
tilbake. En sentral hendelse var vedtaket om enhetsskolen pa 1730-tallet, som bygget pa en
felles skolelov for alle (Olsen, 2013, s. 30). Videre kom folkeskoleloven i 1880-tallet, som
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ga alle elever lik rett til oppleering i skolen. Samtidig innebar «alle» ikke absolutt alle elever,
som medfgrte segregering og ekskludering av bestemte elevgrupper. Man kan videre se spor
av inkludering i form av integrering. Et eksempel er sammenslaingen av Grunnskoleloven og
Spesialskoleloven pa 1970-tallet. Her var malet & gi alle elever like oppleringsmuligheter
gjennom det nye prinsippet om tilpasset opplaering, men farte i stor grad kun til fysisk
forflytting av elever med serskilte behov inn i ordinaere klasser (Olsen, 2013, s. 31). Etter
Salamancaerklaringen ble integreringsbegrepet erstattet med inkluderingsbegrepet.
Inkludering ble na knyttet til bade plassering av elever og til oppleringens kvalitet, og
fokuset ble rettet mot a skape en skole som omfavner og ivaretar alle elever, uansett
bakgrunn, forutsetninger og behov (Olsen, 2013, s. 32).

Siden L97 har inkludering veert et mye omtalt begrep i skolens sentrale styringsdokumenter.
Overordnet del av Lareplanverket for Kunnskapslgftet 2020 (LK20) fastslar at: «Skolen skal
utvikle et inkluderende fellesskap som fremmer helse, trivsel og laering for alle.»
(Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 15). Ifglge Meld. St. 6 ((2019-2020), s. 11) handler dette
om at alle «elever skal oppleve at de har en naturlig plass i fellesskapet. De skal fale seg
trygge og kunne erfare at de er betydningsfulle, og at de far medvirke i utformingen av sitt
eget tilbud.» Det inkluderende leeringsmiljget skal utvikles gjennom at skolen anerkjenner
mangfold som en ressurs, apner for elevmedvirkning, fremmer en holdning om at alle har en
naturlig plass i fellesskapet, og varierer leeringsarenaer (Kunnskapsdepartementet, 2017, s.
15). Pa den ene siden blir inkludering fremhevet som viktig i skolens styringsdokumenter, og
det blir beskrevet grunnleggende retningslinjer for hvordan inkludering skal utfares. Pa den
andre siden er det lite spesifisering av hva begrepet faktisk innebarer og konkret veiledning
til hvordan inkludering skal arbeides med av skolens ansatte i praksis. Inkluderingsbegrepets
flytende og komplekse betydning, kan fare til at inkluderingsarbeid oppleves krevende av
skolen og lerere (Olsen, 2013, s. 40).

I tillegg til & veere palagt & arbeide med inkludering, uten en klar konkretisering av hvordan
dette skal utfgres, har skolen mattet forholde seg til samtidens aktuelle utfordringer knyttet
til det verdensomspennende utbruddet av koronaviruset siden varen 2020. For skolene har
viruset medfert midlertidige stenginger, fjernundervisning, reduserte oppholdstider og
strenge smitteverntiltak. Fra perioden 13. mars til 6. april 2020 var alle skoler stengt, for sa a
bli gradvis apnet igjen. Skolene i de ulike kommunene har siden blitt dpnet og stengt etter
fortlgpende vurderinger av regional smittespredning. Smitteverntiltak reguleres ogsa ved
hjelp av trafikklysmodellen, med grant, gult og redt niva (Helsedirektoratet, 2021). Tiltakene
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innebaerer hovedsakelig at elever og leerere skal unnga fysisk kontakt, tilstrebe avstand til
hverandre, elevene skal i starst mulig grad holdes i fast kohort, og ulike klasser skal helst ha
egne omrader i skolegarden i friminutter (Helsedirektoratet, 2021). Selv i en tid med raske
endringer av tiltak og organisering, fastslar LK20 fortsatt at skolen har ansvaret for a gi alle
elever en oppleering i et inkluderende laeringsmiljg som fremmer deres trivsel og lering

(Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 15).

1.2 Problemstilling og forskningsspgrsmal

Det a tilrettelegge for at alle elever far oppleve at de herer til, delta og blir anerkjent i
klassen og skolen som fellesskap, fremheves som viktig for inkluderingsarbeidet i skolen. |
denne studien vil jeg undersgke lereres forstaelse av hva inkludering innebzrer, og tanker
om hvordan de i praksis kan tilrettelegge for at hver enkelt i elevmangfoldet blir inkludert og
anerkjent. Jeg kommer til & undersgke lareres tanker rundt inkluderingsarbeid generelt og i
tider som er preget av korona-utbruddet. Problemstillingen for studien er derfor:

Hvordan mener lerere de kan legge til rette for en inkluderende oppleering generelt og i

korona-tider spesielt?

Med utgangspunkt i problemstillingen, har jeg formulert tre forskningssparsmal som utdyper
og konkretiserer hva denne studien sikter pa a besvare:

1. Hvordan forstar lerere begrepet «inkludering»?
2. Huvilke strategier mener leerere fagrer til en inkluderende opplering?
3. P4 hvilke mater fgler lererne at koronapandemien har pavirket deres

inkluderingsarbeid?

Inkludering og anerkjennelse kan undersgkes ved bruk av ulike metoder og ses i lys av
mange ulike teoretiske perspektiver. | denne studien vil jeg se inkludering og anerkjennelse
gjennom et systemperspektiv, og benytte kvalitative intervju av leerere for a fa innblikk i
leerernes subjektive oppfatninger og erfaringer. Fokuset vil vaere pa hva lererne mener er
hensiktsmessig a gjere for a skape en inkluderende opplaring som anerkjenner og ivaretar
hele elevmangfoldet. Med andre ord er formalet med dette forskningsprosjektet a fa okt
kunnskap om hvordan man som laerer kan gke inkluderingen av alle elever i undervisningen.

Jeg ensker ogsa a fa dypere innsikt i lereres erfaringer med inkluderingsarbeidet i en tid
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preget av usikkerhet, med sarlig vekt pa fjernundervisning. Gjennom a undersgke lereres
subjektive erfaringer kan jeg fa innblikk i og belyse sentrale faktorer i skolen og
undervisningen som preger graden av inkludering, fra leerere som arbeider daglig med dette.
Funnene i denne undersgkelsen vil kunne brukes som empirisk bidrag til annen forskning

innen temaene inkludering og anerkjennelse av mangfold i skolen.

1.3 Oppgavens disposisjon

Oppgaven er disponert pa falgende mate: innledning, teori og tidligere forskning, metode,

resultater, drgfting og avslutning.

| kapittel 2 blir teori om inkludering og anerkjennelse presentert, med hovedvekt pa
Salamancaerklaeringens beskrivelse av inkludering, kjennetegn ved inkluderende skoler og
Axel Honneths anerkjennelsesteori. Kapittelet avsluttes med presentasjon av funn i et utvalg

studier fra fagfeltet.

I metodekapittelet, kapittel 3, gjer jeg rede for og begrunner valg av studiens
forskningsmetodiske og vitenskapsteoretiske tilnerming. Forskningsprosjektets kvalitet og

ivaretakelse av etiske hensyn blir ogsa diskutert.

Resultatene fra denne kvalitative undersgkelsen vil bli presentert med en tematisk

tilnzerming i kapittel 4.

| kapittel 5 vil forskningsprosjektets resultater bli knyttet til studiens problemstilling og
forskningsspgrsmal, og diskutert i lys av studiens teoretiske rammeverk funn i tidligere

forskning.

Kapittel 6 bestar av en oppsummering av studiens hovedfunn, rettet mot hvert av studiens tre
forskningsspgrsmal. Basert pa denne studiens begrensninger, pekes det pa hva som kan vare

relevant & undersgke i videre forskning.
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2. Teori og tidligere forskning

| dette kapittelet vil jeg presentere studiens teoretiske rammeverk og tidligere forskning fra
feltet. Jeg vil starte med et delkapittelet om inkludering. Inkludering er et komplekst begrep,
uten noen felles definisjon av hva inkludering innebzrer. Dette medfarer ulik forstaelse av
hvordan det burde arbeides med i praksis. Jeg vil derfor gjere rede for hvordan
inkluderingsbegrepet blir forstatt i denne studien. Videre retter jeg fokuset mot kjennetegn
ved inkluderende skoler og inkludering i et systemperspektiv. Jeg vil deretter, i delkapittelet
om anerkjennelse, gjore rede for begrepet anerkjennelse og presentere Honneths
anerkjennelsesteori. Inkludering og anerkjennelse vil deretter bli sett i sammenheng.
Kapittelet avsluttes med en presentasjon av funn i tidligere forskning om lareres forhold til
inkluderingsbegrepet, hva skolen kan gjare for & skape gkt inkludering og anerkjennelse av

elevmangfoldet, og leereres opplevelser og arbeid i tiden med fjernundervisning.

2.1 Inkludering

Inkludering som begrep har ikke én enkel definisjon, og kan fremstd som komplekst og

sammensatt. En definisjon av begrepet er:

«Med inkludering menes at elevene skal ha en opplering som er tilpasset deres
forutsetninger og behov, samtidig som de inkluderes i klassens og skolens kulturelle
og sosiale fellesskap.» (Arneberg & Overland, 1997, s. 12, referert i Olsen, 2013, s.
33).

Denne definisjonen kan ses i sammenheng med Kunnskapsdepartementets utredning «Rett til
leering» (NOU, 2009: 18, s. 15). Her star det at inkluderende opplaering handler om at skolen
tilpasser seg og legger til rette for at alle elever skal fa likeverdige muligheter til & kunne ta
del i det faglige, kulturelle og sosiale fellesskapet pa skolen. Inkludering kan derfor anses
som a ha tre aspekter; faglig, sosial og kulturell tilhgrighet i fellesskapet. Det ma veere fokus
pa at det er skolen som skal bli inkluderende, ikke at enkelte elever eller elevgrupper skal
inkluderes (Haug, 2014, s. 9). Inkludering ma videre anses som en kontinuerlig prosess som
aldri tar slutt, og ikke som et mal (Booth & Ainscow, 2001, s. 6; NOU, 2009: 18, s. 15).
Skolen skal dermed konstant tilpasse undervisningen til hver enkelt elev og hele

elevmangfoldet, slik at hver enkelt far starre mulighet til 4 delta pa egne premisser, oppleve
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tilhgrighet, fale mestring og fa best mulig utbytte av opplaringen i fellesskapet (Booth &
Ainscow, 2001, s. 6; NOU, 2009: 18, s. 16;). Det innebzrer at skolen ma gjgre en positiv
diskriminering, hvor elevene blir behandlet likeverdig fremfor likt (NOU, 2009: 18, s. 17).
Utviklingen av en inkluderende skole kan derfor anses som en prosess hvor det skapes en

kultur og praksis som gjar skolen i bedre i stand til & mate og ivareta hele elevmangfoldet.

2.1.1 Salamancaerkleeringen

Salamancaerklaringen har spilt en sentral rolle for utviklingen av den inkluderende skolen
pa internasjonalt plan (Stremstad et al., 2004, s. 2). Salamancaerklaringen ble vedtatt ved
World Conference on Special Needs Education i Salamanca, i Spania (UNESCO, 1994, s.
iii). Erkleeringen bygger pa alle barns rett til utdannelse, fastslatt i VVerdenserkleringen om
menneskerettigheter fra 1948 og Verdenserkleringen om utdanning for alle fra 1990
(UNESCO, 1994, s. iii).

Salamancaerklaeringen sikter mot en skolepolitisk endring, hvor alle skoler ma
omorganiseres og arbeide mot a bli «schools for all» (UNESCO, 1994, s. iii). Det innebzrer
at skolen etterstreber & ha en mer elev-sentrert, fleksibel og tilpasningsdyktig tilnerming til
opplering (UNESCO, 1994, s. 21). Mangfold skal anses som en berikelse, og
undervisningens organisering, leeringsmetoder- og aktiviteter skal tilpasses elevmangfoldets
forutsetninger, erfaringer og behov (UNESCO, 1994, s. 12). Denne innstillingen presenteres
som sentralt for at skolene skal kunne ivareta alle elever, uansett individuelle forutsetninger
og behov, og stgtte dem i deres leringsarbeid. Erkleringen legger vekt pa prinsipper,
politikk og praksis for elever med «special educational needs», men er ikke dermed kun
tilknyttet spesialpedagogikken (UNESCO, 1994, s. viii). Det vektlegges at alle barn kan
oppleve lerevansker og behov for serlig tilrettelegging over en viss tid i1 lgpet av
oppleringen, uavhengig av funksjonsevne, kultur, kjgnn, etnisk gruppe og sosiogkonomisk
bakgrunn (UNESCO, 1994, s. 6). Larevansker anses dermed som relasjonelle, da det er
skolens praksis som skaper hindringer for leering. Erkleeringen fremhever at skolen ma legge
til rette slik at alle elever skal leere sammen med sine medelever i stgrst mulig grad,
uavhengig av deres individuelle seregenheter og vansker. Inkludering er dermed sentral
innen generell pedagogikk og den ordinere undervisningen, for & gke kvaliteten pa

opplearingen og alle elevers lering (UNESCO, 1994, s. 6).
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2.1.2 Inkludering i den norske skolen

Salamancaerklaringen skapte et internasjonalt fokus pa inkludering i skolen, og har veert
sentral for inkluderingen i den norske skolen (Strgmstad et al., 2004, s. 2). Selv om ulike
land tar utgangspunkt i den samme erklaringen, er det tenkelig at nasjonale tradisjoner og
intensjoner med opplaringen preger forstaelsen av hva erklaringen innebarer. Det er stor
enighet om at leeringsmiljget i skolen skal vare inkluderende (Olsen, 2013, s. 158), og at det
handler om 4 redusere barrierer for elevenes deltakelse og lering (Booth et al., 2003, s. 1).
Uenighetene oppstar ofte nar det er snakk om hva inkludering innebzrer og hvordan det skal
praktiseres (Olsen, 2013, s. 158; Strgmstad et al., 2004, s. 20). Et eksempel er knyttet til
spesialundervisning og prioritering av ressurser. Man kan skille mellom to ytterpunkter;
radikal og moderat forstaelse (Olsen, 2013, s. 33). En radikal forstaelse vil avskaffe
spesialundervisning. Ressurser i form av spesialpedagoger og assistenter vil da settes inn
som stgtte til hele den ordinere klassen (Olsen, 2013, s. 33; Strgmstad et al., 2004, s. 20).
Her er tanken at stgtteordningene skal ga til alle elevene, slik at alle skal fa opplearingen sin i
ordinar gruppe, uansett elevenes serlige behov (Olsen, 2013, s. 34). En moderat forstaelse
av inkludering vil opprettholde spesialundervisning som system, hvor elever med serskilte
behov far tildelt ekstra ressurser i klasserommet, slik at de kan fa all opplaering sammen med
sin ordinere klasse (Stremstad et al., 2004, s. 20). Inkluderingsforstaelsen i Norge kan anses
som moderat, blant annet gjennom skolens systematiske arbeid med spesialundervisning for

enkeltelever.

En sentral inspirasjonskilde for norske fagmiljger sin forstaelse og praktisering av
inkludering, er «Inkluderingshandboka» (Bachmann & Haug, 2006, s. 88). Denne boken er
en veiledning for hvordan skoler kan arbeide for & fremme utviklingen en inkluderende
skole, utarbeidet av Booth og Ainscow, og oversatt og omarbeidet til norsk kontekst.
Inkluderingshandboka sikter mot en skoleutviklingsprosess hvor inkluderingstanken skal
giennomsyre hele skolens virksomhet, for & fremme laering og deltakelse hos alle
medlemmer av skolesamfunnet. | likhet med Salamancaerkleringen (UNESCO, 1994),
legger Booth og Ainscow (2001, s. 6) vekt pa a tilpasse opplaringen til elevmangfoldet, at
elevene lerer best i fellesskap, og har en relasjonell forstaelse av leringsbarrierer. Booth og
Ainscow (2001, s. 6) presenterer tre hovedomrader av skolens liv som henger tett sammen,
som er avgjerende i utviklingen av en inkluderende skole. Hovedomrade A, «skape

inkluderende skolekultur», innebarer at alle skolens medlemmer utvikler felles inkluderende
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verdier, og et inkluderende fellesskap hvor alle faler trygghet og verdsettelse. Hovedomrade
B, «utvikle inkluderende strategier», handler om at & organisere opplaringen slik at hele
elevmangfoldet far en tilpasset oppleering som fremmer deres muligheter for deltakelse og
leering. Hovedomrade C, «utvikle inkluderende praksis», handler om & implementere skolens
inkluderende kultur og strategier. Undervisningen skal tilpasses den enkelte elevs
forutsetninger og erfaringer, og ressurser skal mobiliseres slik at alle elever kan fa sin

opplearing sammen med sin klasse (Booth & Ainscow, 2001, s. 6).

Inkludering og tilpasset opplaering — to synonyme begreper?

Inkludering kan pa mange mater ses i sammenheng med, eller i et gjensidig
avhengighetsforhold til begrepet «tilpasset opplering» (Bachmann og Haug, 2006, s. 87).
Ifelge St.meld. nr. 30 (2003-2004, s. 85) er bade inkluderende opplering og tilpasset
opplaering overordnede prinsipper som skal gjelde all opplaering i skolen. NOU 2009: 18 (s.
16) understreker videre at prinsippene om en «inkluderende og tilpasset opplaring henger
tett sammeny. Samtidig blir inkludering omtalt som «en ramme for likeverdig og tilpasset
opplaering» av NOU 2009: 18 (s. 15). Tilpasset opplering blir ogsa beskrevet som en sentralt
for inkluderende skoler av bade Booth og Ainscow (2001, s. 33) og Salamancaerklaringen
som fremhever at: «Curricula should be adapted to children’s needs, not vice-versa.»
(UNESCO, 1994, s. 22). Tilpasset opplearing kan derfor anses som en forutsetning for en
inkludering opplearing. En annen forstaelse er at inkludering til en viss grad kan erstatte
tilpasset opplering som begrep, da kriteriene for & oppna inkluderende oppleering overlapper
kriteriene for tilpasset opplering (Bachmann og Haug, 2006, s. 87).

I overordnet del av LK20 (Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 15-16) presenteres «et
inkluderende leeringsmiljg» og «tilpasset opplaering» som to ulike prinsipper for skolens
praksis. Dette kan tyde pa at inkludering og tilpasset opplearing blir ansett som to separate
prinsipper i det nye lereplanverket. En forskjell mellom tilpasset opplaring og inkludering
er at elevene har en lovfestet rett til & fa en tilpasset opplaring, men har ingen uttrykt
rettighet til & bli inkludert. Olsen (2013, s. 56) ser tilpasset opplaering som tilknyttet den
faglige dimensjonen av inkludering, men fremhever at en tilpasset opplering ikke
ngdvendigvis er inkluderende ut ifra et sosialt eller kulturelt perspektiv. | denne studien
forstds tilpasset opplering som en del av og en forutsetning for inkludering. Tilpasset
opplaering blir her knyttet til elevenes forutsetninger, sett i forhold til inkluderingens tredelte

fokus; faglig, kulturelt og sosialt. | forskningsprosjektet er fokuset derfor rettet mot &
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undersgke hvordan lererne mener de kan tilpasse opplaringen slik at alle elevene blir
ivaretatt, far mulighet til a delta, leere og oppleve anerkjennelse i klassens fellesskap.

2.1.3 Kjennetegn ved inkluderende opplaering

Selv om det ikke finnes en bestemt oppskrift for inkludering, blir det i faglitteraturen
presentert overordnede holdninger, fokusomrader og oppgaver som kjennetegner
inkluderende skoler. | dette delkapittelet vil noen av de mest fremtredende kjennetegnene
hos Booth og Ainscow (2001), Lipsky og Gartner (1999) og Haug (2003, referert i
Bachmann og Haug, 2006), bli presentert.

Fokus pa gkt tilhgrighet, deltakelse, demokratisering og utbytte

Hensikten med inkludering er som nevnt & gi alle elever likeverdig opplering (NOU, 2009:
18, s. 17). Likeverdig opplaering inneberer at elevene far like muligheter for tilhgrighet,
deltakelse og leering i fellesskapet (Buli-Holmberg, 2017, s. 90). Haug (2003, referert i
Bachmann og Haug, 2006, s. 88-89) deler denne oppfatningen, og operasjonaliserer
inkluderingsbegrepet gjennom & presentere av fire hovedoppgaver som skolen ma arbeide
med for & gke inkluderingen; & gke fellesskapet, deltakelsen, demokratiseringen og utbyttet
hos alle elever. A gke fellesskapet handler om at alle elever skal tilhgre en klasse og mulighet
til 4 ta del i det sosiale livet pa skolen, pa lik linje med andre (Bachmann & Haug, 2006, s.
88). Dette blir ogsa fremhevet som et kjennetegn ved inkluderende skoler Lipsky og Gartner
(1999, s. 17), kalt «a sence of community». Dette kjennetegnet innebarer en holdning om at
alle elever har en naturlig tilhgrighet til fellesskapet, uten & matte gjere seg fortjent til eller
bevise det. A gke deltakingen innebarer at alle, ut ifra sine forutsetninger og evner, far
mulighet til & bidra i fellesskapet og lov til & nyte av andres bidrag (Bachmann & Haug,
2006, s. 88). Lipsky og Gartner (1999, s. 17) beskriver ogsa tilrettelegging for aktiv
deltakelse som sentralt for en inkluderende skole, og fremhever samarbeidsoppgaver og
hands-on aktiviteter som hensiktsmessige. A gke demokratiseringen vil si at alle stemmer
blir hert, og at elevene har mulighet til & pavirke deres opplaring (Bachmann & Haug, 2006,
s. 88). Dette blir ogsa fremhevet som sentralt av Booth og Ainscow (2001, s. 67) som
beskriver elevmedvirkning som en indikator for en inkluderende praksis. Skolens fjerde
oppgave, a gke utbyttet, handler om tilrettelegging for at alle elever skal fa en opplaring som
ganger dem bade faglig og sosialt (Bachmann & Haug, 2006, s. 89). Denne oppgaven er
relevant for flere av kjennetegnene Lipsky og Gartner (1999, s. 17-18) presenterer; skolen
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har en holdning om at alle elever kan leere, erkjenner at alle kan ha sarskilte leeringsbehov
som skal tas hensyn til innenfor klasserommets rammer, og har et bredt spekter av strategier
for & fremme laering hos hele elevmangfoldet. En forutsetning for a lykkes med dette, er at
skolen organiserer ressurser pa en hensiktsmessig mate, slik at elever som har behov for
ekstra stattetiltak far dette i den ordineere opplaringen (Booth & Ainscow, 2001, s. 6; Haug,
2014, s. 24).

Mangfold som ressurs

Et annet kjennetegn ved en inkluderende skole, som ogsa kan anses som en forutsetning for a
utvikle et inkluderende leeringsmiljg og undervisningspraksis, er at skolen og laererne anser
mangfoldet som en ressurs og berikelse for alle (Booth og Ainscow, 2001, s. 10;
Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 15; Stremstad et al., 2004, s. 80). Mangfoldsbegrepet i
skolen handler om at elevene som tilhgrer skolen har ulike veeremater, holdninger, Kjenn,
funksjonsevner, lareforutsetninger, interesser, kultur og erfaringer (Lund, 2017, s. 28).
Mangfoldsbegrepet favner med andre ord bade majoritet og minoriteter, med alle diversiteter
og individuelle seregenheter i en elevgruppe. Ifglge Strgmstad et al. (2004, s. 79) ma
mangfold bade erkjennes og anerkjennes for at det skal veere en ressurs. Basert pa Booth og
Ainscow (2001, s. 63) innebarer dette at undervisningen blir bygget pa elevenes ulike
forkunnskaper og mangfoldige erfaringer. Dette medfgrer ogsa at skolen ma fremme
gjensidig toleranse og respekt for ulikhet, anerkjenne individuelle seregenheter (Lund, 2017,
s. 29; Strgmstad et al., 2004, s. 79), og veere i konstant endring for & kunne tilpasse seg og
ivareta det aktuelle elevmangfoldet (Booth & Ainscow, 2001, s. 8; NOU, 2009: 18, s. 17).

Kjennskap til elevenes forutsetninger og behov

En forutsetning for at leerere skal kunne legge til rette for en inkluderende oppleering som
ivaretar hele elevmangfoldet, er & kjenne til elevenes individuelle lareforutsetninger og
behov (Bachmann & Haug, 2006, s. 97; Haug, 2014, s. 37; Johnsen, 2020a, s. 200).
Gjennom & observere elevene i skoletimene og friminuttene, kartleggingspraver, se pa
leverte oppgavelgsninger, og kommunisere med bade elevene og deres foresatte, kan laereren
fa et innblikk i elevenes evner, forkunnskaper, interesser, styrker og svakheter (Bachmann &
Haug, 2006, s. 97; Haug, 2014, s. 37; Johnsen, 2020a, s. 200). Dette bgr veere selve
grunnlaget for undervisningens innhold, leringsmetoder og arbeidsoppgaver, ifelge
Bachmann og Haug (2006, s. 97). Siden disse forholdene ikke er statiske, ma man som laerer

konstant falge med pa elevenes utvikling (Haug, 2014, s. 37), samt samarbeide og utveksle
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informasjon om elevene med sine kollegaer, for at alle skal kunne tilrettelegge
undervisningen best mulig til elevgruppa (Johnsen, 20204, s. 201).

2.1.4 Inkuldering i et systemperpsektiv

Sa langt i dette kapittelet har inkludering blitt beskrevet som sammensatt og komplekst. For
a operasjonalisere inkluderingsbegrepet, har det blitt utviklet ulike modeller. Et eksempel er
Olsen (2013) sin revidering av Goodlads modell for analyse av laereplaner (Goodlad, 1979,
referert i Olsen, 2013, s. 62). Olsen (2013) har brukt denne modellen som utgangspunkt for &
analysere inkluderingsbegrepet og fa overblikk over faktorer som pavirker inkludering i
skolen. Modellen deler inkludering inn i tre fenomener (gverst), fire beslutningsnivaer
(nederst) og fem former begrepet kan framtre (i midten) som binder fenomenene og
beslutningsnivaene sammen (se figur 1). Selv om fenomenene, beslutningsnivaene og
formene er i hver sine bokser, henger alle sammen og pavirker hverandre (Olsen, 2013, s.
62-63).

Figur 1: Modell for analyse av begrepet inkludering

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

Fra «Inkludering: hva, hvordan og hvorfor», av M. H. Olsen, 2010, Bedre Skole, 3, s. 60.
Giengitt med tillatelse.

Begrepets tre fenomener handler om inkluderingens hva, hvorfor og hvordan (Olsen, 2013, s.
63). Det substansielle fenomenet er knyttet til hva inkludering er, presentert i lsereplanen.
Det sosialpolitiske fenomenet handler om hvorfor inkludering burde veere i fokus i skolen.
Det teknisk-profesjonelle fenomenet er knyttet til hvordan inkludering skal gjennomfares,
gjennom vurdering av hvordan laereplanen skal realiseres i praksis (Olsen, 2013, s. 63). |
denne studien er forskningsspgrsmalene rettet mot inkludering som substansielt og teknisk-

profesjonelt fenomen.
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De fire beslutningsnivaene viser til at det finnes aktgrer pa samfunns-, institusjonelt-,
undervisnings- og personlig niva, som har ulike handlingsrom for inkluderingsarbeid (Olsen,
2013, s. 63). Dette er et ikke-statisk system, hvor de ulike nivaene star i relasjon til og
pavirker hverandre. Aktgrene pa de ulike nivaene vil ogsa prege hverandre, gjennom deres
forstaelse av begrepet. Holdninger til akterer pa samfunnsniva vil prege forskning pa feltet,
meldinger til Stortinget og dermed utformingen av styringsdokumenter i skolen (Olsen,
2013, s. 64). Pa personlig niva vil eksempelvis laereres forstaelse av hva inkludering er og
deres praktiske handlingsrom, prege hvordan de utfgrer inkludering i sin undervisning
(Olsen, 2013, s. 64).

Ut ifra denne modellen ma inkluderingen i skolen ses i sammenheng med et nettverk av
faktorer, nivaer og aktgrer i skolesamfunnet, som pavirker hverandre gjensidig. Elevenes
opplevelse av & veere inkludert, kalt erfart inkludering i modellen, blir dermed preget av
leereres gjennomfaring av inkludering, som igjen blir farget av leerernes oppfattelse av
begrepet og den ideologiske inkluderingen, uttrykt i skolens styringsdokumenter. Pa
utdanningsnivaet, kan utviklingen av en inkluderende praksis forstas ut ifra sammenhengen
og gjensidig pavirkning mellom ulike aspekter ved opplaringen. Ifglge Johnsen (2020b, s.
35) ma faktorer som klasserommets organisering, rammefaktorer, mal med undervisningen,
kjennskap til hver enkelt elev, undervisningsmetoder, kommunikasjon og evaluering av
undervisning og laeringsutbytte, ses i sammenheng for & kunne fremme en inkluderende
opplearing. Selv om inkludering ma skije pa alle nivaer og pavirkes av ulike aktgrer, vil jeg i

denne studien ha fokus pa undervisningsnivaet og laereres opplevelser pa personlig niva.

2.2 Anerkjennelse

Begrepet anerkjennelse betyr a rose, respektere eller erkjenne det noen andre gjer, er eller
sier som gyldig eller sant (Jordet, 2020, s. 86). Anerkjennelse blir ofte brukt som et synonym
for overfladisk ros i form av positive, verbale tilbakemeldinger for noe man har gjort. Jordet
(2020, s. 86-87) er skeptisk til en slik forstaelse av anerkjennelse, da denne formen for
anerkjennelse sjelden gir individet opplevelsen av & bli sett, bekreftet og verdsatt for den
man er. Det har derfor ingen langvarig positiv effekt pa individets selvverd (Jordet, 2020, s.
87). Ut ifra en relasjonell forstaelse av anerkjennelsesbegrepet, kan anerkjennelse defineres
pa folgende mate: «Anerkjennelse innebarer en aksepterende, empatisk innlevende og

bekreftende holdning i mgte med et annet menneske» (Schibbye, 1996, sitert i Jordet, 2020,
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s. 87). Anerkjennelse handler her om en dypere bekreftelse i form av varme, empati og
omsorg i nere relasjoner hvor mennesker mgtes ansikt-til-ansikt (Jordet, 2020, s. 89).

Axel Honneth ser enda bredere pa anerkjennelsesbegrepet, gjennom & rette fokus mot
hvordan forhold i samfunnet legger faringer for menneskenes mulighet til & oppleve
anerkjennelse i livet. Jordet (2020, s. 88) deler en del av dette perspektivet, og ser elevers
opplevelse av anerkjennelse i forbindelse med skolens virksomhet. Ifglge Jordet (2020, s.
88) legger skolens praksis fgringer for hvorvidt elevene opplever anerkjennelse, i form av
muligheter til & bruke sine iboende ressurser, veere en betydningsfull person i fellesskapet og
fa mulighet til & medvirke. Elevers utvikling kan derfor ses i sammenheng med bade
relasjoner, organisering og innhold i skolen.

2.2.1 Anerkjennelse i form av kjeerlighet, rettigheter og sosial
verdsetting

Ifelge Honneths anerkjennelsesteori er mennesker avhengige av a oppleve tre former for
anerkjennelse i tre livssfaerer, for & ha en positiv selvrealisering, identitetsutvikling og god
psykisk helse (Honneth, 2008, s. 144). Disse tre anerkjennelsesformene er «kjeerlighet i den
private sfere, rettigheter i den offentlige sfeere og sosial verdsetting i den sosiale sfere»
(Honneth 2008:103, referert i Jordet, 2020, s. 90). Honneth (2008, s. 140) kaller motsatsen til
anerkjennelse, det vil si opplevelsen av ikke a bli anerkjent, for krenkelse. Hver av de tre
sfeerene rommer dermed bade en anerkjennelsesform og mulige krenkelser, som Honneth
(2008, s. 144) anser som skadelig for menneskets utvikling av positiv identitet og

selvforstaelse.

Kjeerlighet og selvtillit

Anerkjennelse i den private sfere er knyttet til kjeerlighet i form av fglelsesmessige band,
varme og omsorg fra personer som star en naermest (Honneth, 2008, s. 104). Dette kan vare
kjerlighet i relasjonen mellom barn og foreldre, men kan ogsa forstas i forholdet mellom
leerer og elev (Jordet, 2020, s. 97). Denne formen for anerkjennelse inneberer at individet
opplever a bli elsket gjennom en emosjonell og gjensidig ansikt-til-ansikt bekreftelse, ene og
alene pa grunn av at de er den de er. Det vil si at anerkjennelsen er uavhengig av individets
prestasjoner eller handlinger. Opplevelsen av Kjarlighet i den primare, private sfaeren legger
grunnlaget for individets utvikling av selvforholdet selvtillit (Jordet, 2020, s. 96). Selvtillit

handler om at man far tillit bade til seg selv og andre mennesker, samt ser verdien i seg selv
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som individ. God selvtillit er viktig for a terre a ytre sine tanker, fglelser og behov, og delta
autonomt og aktivt bidra i sosiale situasjoner i det offentlige liv (Honneth, 2008, s. 116).
Dersom individet ikke opplever tilstrekkelig med Kjeerlighet i primere relasjoner, i form av
gjentatte avvisninger eller utsettelse for vold, vil tillitten til seg selv og andre svekkes
(Honneth 2008, s. 142). | skolesammenheng vil barns selvtillit kunne svekkes av erfaringer
av a bli mobbet, utestengt eller oversett (Jordet, 2020, s. 108).

Rettigheter og selvrespekt

Anerkjennelse i den offentlige sfeeren kalles rettslig anerkjennelse. Rettslig anerkjennelse er
knyttet til opplevelsen av & bli respektert som et likeverdig individ med de samme
rettighetene og pliktene som andre i et sosialt og kulturelt fellesskap (Honneth, 2008, s. 119).
Her blir man anerkjent i kraft av at man er et menneske, og blir tildelt verdi, rettigheter og
plikter uavhengig av ens opprinnelse, ressurser, bidrag, sosiale og skonomiske status
(Honneth, 2008, s. 119). Anerkjennelse i den offentlige sferen bygger pa gjensidig
anerkjennelse mellom menneskene i et fellesskap, hvor man respekterer hverandre som
likeverdige rettighetshavere og medlemmer av fellesskapet (Honneth, 2008, s. 128). Erfaring
av rettslig anerkjennelse i det offentlige fremmer utvikling av selvrespekt (Honneth, 2008, s.
128). Det inneberer en bevissthet om at man kan respektere seg selv, som styrker ens
stolthet, indre tro, samt anseelse av seg selv som likeverdig alle andre, og som et fullverdig
medlemskap i fellesskapet (Honneth, 2008, s. 129). Selvrespekt er derfor, i likhet med
selvtillit, viktig for a terre & sta fram og ta del og by pa seg selv i sosiale fellesskap
(Honneth, 2008, s. 129). Dersom individet opplever at dens rettigheter i samfunnet ikke blir
ivaretatt, i form av sosial ekskludering eller nektelse av rettigheter av fellesskapet, svekkes
selvrespekten (Honneth, 2008, s. 142). Ved slik krenkelse, blir ikke individet ansett eller

anerkjent som likeverdig andre i samfunnet.

Sosial verdsetting og selvverdsettelse

Sosial verdsetting, anerkjennelse i den sosiale sferen, handler om & oppleve at man kan
bruke sine ressurser i et sosialt fellesskap, og at ens bidrag blir verdsatt av fellesskapet
(Honneth 2008, s. 130). Her er det ikke nok at fellesskapet aksepterer ens bidrag. Andre ma
aktivt etterspgrre og verdsette ens kunnskaper, ferdigheter og bidrag. Den sosiale
verdsettingen retter seg mot «de spesielle egenskapene som skiller menneskene fra
hverandre.» (Honneth, 2008, s. 131). Det er med andre ord individets seregne kunnskaper,

ferdigheter og egenskaper som verdsettes. Individet ma videre gjere seg fortjent til sosial
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anerkjennelse gjennom a ta aktiv del i og bidra i fellesskapet (Honneth, 2008, s. 135). Sosial
verdsetting farer ifglge Honneth (2008, s. 138) til utvikling av selvverdsettelse.
Selvverdsettelse innebaerer en indre tro pa at ens ferdigheter er tilstrekkelige og at ens bidrag
vil bli ansett som verdifulle av medlemmene i fellesskapet (Honneth, 2008, s. 138). Dette er
viktig for at mennesker skal kunne forholde seg positivt til sine bestemte egenskaper og
ferdigheter, ifglge Honneth (2008, s. 130). Krenkelser i den sosiale sferen skjer nar
individets ressurser og bidrag blir avvist, oversett eller devaluert av fellesskapet (Honneth,
2008, s. 143). Dette medferer at individet opplever sine s&regne egenskaper som

mangelfulle og lite verdifulle, som svekker individets selvverdsetting.

Anerkjennelse i den sosiale sfeeren er bundet til kulturelle verdier og mal i samfunnet man
lever i, da det legger faringer for hvilke ferdigheter og bidrag som blir verdsatt. Utviklingen
av saeregne egenskaper, evner og selvverdsettelse preges derfor av at det sosiale fellesskapet
man tilhgrer (Honneth, 2008, s. 135-137). Samfunn med smal eller hierarkisk verdihorisont
vil begrense medlemmenes muligheter til utvikling, ifelge Honneth (2008, s. 138).
Fellesskap med bred verdsettelseshorisont gir medlemmene starre sjanse til a oppleve sosial
verdsetting for sine individuelle trekk og egenskaper. Man burde derfor strebe etter a skape
sakalte solidariske samfunn og fellesskap, som anerkjenner alle relevante bidrag. Solidarisk
anerkjennelse er kjernen i likeverd, da det inneberer & verdsette andres bidrag som like
verdifullt som sine egne (Honneth, 2008, s. 138).

2.3 Inkludering og anerkjennelse

| denne studien blir bade inkludering og anerkjennelse i skolen undersgkt, da disse to
fenomenene pa mange mater kan ses i sammenheng med hverandre. Anerkjennelse kan ogsa
anses som en forutsetning for inkludering. Sa langt i dette kapittelet har inkludering og
anerkjennelse blitt presentert separat. | dette delkapittelet vil de to begrepene bli sett i
sammenheng, som ogsa Vil vise hvilken forstaelse av inkluderingsbegrepets meningsinnhold

som ligger til grunn i studien.

David Mitchell (2018, s. 35) presenterer tre hovedfaktorer som en inkluderende undervisning
bygger pa, som har flere likhetstrekk med Honneths anerkjennelsesteori. De tre
hovedfaktorene er: 1) at elevene skal fa faglig og sosialt utbytte, og styrket selvverd, 2) at

elevene skal lere a verdsette mangfoldet i samfunnet og anerkjenne andres rettigheter i
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starre grad, og 3) elever med sarlige undervisningsbehov har rett pa undervisning sammen

med sine medelever i den ordinaere klassen (Mitchell, 2018, s. 35).

Johnsen (2020a, s. 211) skriver at elevers opplevelse av kjerlighet, tilherighet, respekt og
verdsettelse, er sveert sentral for en inkluderende praksis og elevenes lering. Her blir alle
former for anerkjennelse i teorien til Honneth (2008) nevnt i forbindelse med elevers utbytte,
som blir beskrevet som en hovedoppgave til en inkluderende skole (Bachmann & Haug,
2006, s. 89). Ifalge Johnsen (2020b, s. 35) opplever elever & bli megtt med kjeerlighet
gjennom & bli sett, vist interesse for og gitt positiv feedback av larere. Basert pa Honneths
anerkjennelsesteori, vil slik ansikts-til-ansikt-anerkjennelse mellom lerer og elev pavirke i
hvilken grad eleven utvikler selvtillit og vager a delta i sosiale situasjoner. @kt deltakelse
blant elever er noe som fremheves som sentralt i en inkluderende opplearing av bade
Bachmann og Haug (2006, s. 88) og Booth og Ainscow (2001, s. 10). Aktiv deltakelse i
opplaeringen kan ogsa anses som viktig for elevers utbytte, som er sentralt i Mitchell (2018,
s. 35) sin farste hovedfaktor. Den inkluderende skolen skal videre ha et ressursperspektiv pa
mangfold, og Booth og Ainscow (2001, s. 79) fremhever oppfatningen blant skolens ansatte
om hvorvidt alle elever kan veere en ressurs i undervisningen, som viktig for inkludering i
praksis. Leereres holdninger til diversitet kan derfor knyttes til hvordan leerere mgter elevene
og deres s&regenheter, som pavirker hvorvidt elevene fgler seg ivaretatt og gnsket.

Sosial verdsettelse som faktor for inkludering kan ses i Meld. St. 6 ((2019-2020), s. 11), som
vektlegger at en inkluderende skole innebarer at elevene skal oppleve at de er
betydningsfulle og har en naturlig tilhgrighet i fellesskapet. Mitchell (2018, s. 35) sin tredje
hovedfaktor er sentral her, i form av at alle elever skal fa sin opplaering sammen med sine
medelever. Sosial verdsettelse kan ogsa ses i Inkluderingshandboka til Booth og Ainscow
(2001, s. 44 og 67), som fremhever at alle elever skal bli like mye verdsatt, samt at deres
mangfoldige kunnskaper og ferdigheter skal bli brukt og verdsatt i timene. Dette er sentralt
for elevenes aktive deltakelse i oppleringen (Booth & Ainscow, 2001, s. 63). Rom for
deltakelse er ogsa noe som vektlegges i Honneths sosiale sfere, da aktiv deltakelse er en
forutsetning for at individet skal kunne oppleve verdsettelse for sine bidrag og utvikle
selvverdsettelse (Honneth, 2008, 135). Utviklingen av solidariske fellesskap kan ses i
forbindelse med Mitchell sin andre hovedfaktor for en inkluderende undervisning, hvor
elevene ma laere a verdsette mangfold (Mitchell, 2018, s. 35). Lareres tilretteleggelse for
anerkjennelse i den sosiale sfeeren kan derfor anses som sentral for elevenes utvikling av

seeregne ferdigheter, samt falelse av 4 ha en naturlig tilhgrighet i fellesskapet.
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Ifelge Haug (2003, referert i Bachmann & Haug, 2006, s. 88) er gkt demokratisering en av
hovedoppgavene til den inkluderende skolen. Dette kan iverksettes gjennom a gi elevene
medvirkning, noe formalsparagrafen til Oppleringslova (1998, § 1-1) fastslar at elevene har
rett til. Elevmedvirkning blir ogsa omtalt i overordnet del av LK20, under delkapittel «Et
inkluderende laeringsmiljg» (Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 15). Elevene har videre rett
pa en opplearing som et tilpasset deres forutsetninger og evner (Opplaringslova (1998, § 1-
3)). Elevenes rett til & fa en opplaering som er tilpasset dem og mulighet til medvirkning kan
ses i sammenheng med rettslig anerkjennelse i Honneths anerkjennelsesteori. Elevene kan bli
anerkjent i den offentlige sfeeren gjennom & bli mett som likeverdige individer og at deres
rettigheter blir ivaretatt, i form av tilpasset opplering og mulighet for medvirkning. Dette
fremheves blant annet av Haug (2020, s. 305), som skriver at skolens fokus pa utgvelse av

sosial rettferdighet og likeverdige muligheter er essensielt i inkluderende opplering.

2.4 Tidligere forskning

| dette delkapittelet vil funn i tidligere studier som har undersgkt ulike sider ved inkludering,
bli presentert. Hovedfokuset vil ligge pa forskning knyttet til lereres holdninger til og
forstaelse av inkludering, hvilken betydning det har for inkluderingen av elevmangfold,
inkluderende undervisningsstrategier og utfordringer leerere opplever i arbeidet mot en
inkluderende opplering. Delkapittelet avsluttes med resultater fra en norsk forskningsrapport
som har undersgkt hvilken pavirkning digital hjemmeskole har hatt pd undervisning og

leering, sett ut ifra leereres perspektiv.

2.4.1 Leereres forstaelse og praktisering av inkludering

Leereren blir ofte ansett som en avgjerende faktor for utviklingen av et inkluderende
leeringsmiljg og elevenes leringsutbytte (Lingard, 2007; Shevlin et al., 2013; Solheim, 2019,
s. 147). Haug (2014, s. 23) skriver at skolen og leerernes holdning til inkludering er
avgjarende for elevenes faglige og sosiale utvikling. Larernes holdninger til, kunnskaper om
og erfaringer med inkludering, preger ogsa graden av inkludering i deres
undervisningspraksis (Letzel et al., 2020; Shevlin et al., 2013). Tidligere forskning tyder
videre pa at lererens inkluderingspraksis pavirker elevenes selvtillit, selvstendighet og
falelse av tilhgrighet i fellesskapet i klassen (Lingard, 2007; Shevlin et al., 2013). Det kan
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derfor veare sentralt & undersgke laereres forstaelse av og holdninger til inkludering, for &
forsta deres arbeid med inkludering i praksis.

Funn i en rekke studier tyder pa at laerere er positive til prinsippet om inkludering, har en
oppfatning om at inkluderende opplering gjelder alle elever, og at de verdsetter mangfold
(Bjgrnsrud & Nilsen, 2019; Nes et al., 20044, s. 64; Shevlin et al., 2013). Det at alle elever
skal tilhgre det faglige og sosiale fellesskapet i klassen, ser ut til & veere en utbredt holdning
blant lerere. Det kan ogsa se ut til & veere stor enighet om at opplearingen skal tilpasses hver
enkelt, slik at alle elever skal fa mest mulig opplaring innenfor den ordinaere klassens
rammer. Ifglge mange larere har dette stor betydning for elevenes verdsettelse av hverandre,
den enkeltes falelse av tilhgrighet i det faglige og sosiale fellesskapet og for elevenes
utvikling (Bjgrnsrud & Nilsen, 2019; Nes et al., 20044, s. 64; Shevlin et al., 2013).

Samtidig kan det se ut til at det er noe sprik i forstaelsen av hva inkludering innebzrer og
hvordan det skal gjennomfares i praksis. Pa ene siden tyder noen studier pa at leerere har en
oppfatning av at inkluderingen av elever med spesielle behov er en del av alle lzreres ansvar
(Bjgrnsrud & Nilsen, 2019). Andre studier tyder derimot pa at noen larere har en forstaelse
av at inkludering innebarer en direkte tilpasning av undervisning etter elever med serskilte
behov (Finn, 2019; Shevlin, 2013), eller en holdning om at spesialpedagoger har ansvaret for
elever med funksjonshemninger (Nes et al., 20044, s. 64; Shevlin, 2013).

Leereres inkluderingspraksis pavirkes ikke kun av egne holdninger og valg i klasserommet.
Shevlin et al. (2013) og Molbaek (2018) fremhever en positiv skolekultur, bygget pa positive
holdninger til inkludering av mangfold, som sentral for & kunne utvikle et inkluderende
leringsmiljes. Medlemmene i skolen ma se mangfold som en ressurs (Mortier, 2020),
verdsette og anerkjenne forskjeller (Lingard, 2007), og vise gjensidig respekt for hverandre
(Solheim, 2019, s. 155). Inkluderende verdier i skolen og anerkjennelse av mangfold kan
anses som gjensidig pavirket av hverandre, da disse faktorene ofte framtrer i sammenheng
(Lingard, 2007; Solheim, 2019, s. 163). Lereres inkluderingspraksis kan ogsa ses i
sammenheng med skolens ledelse. Resultater fra ulike studier tyder pa at leerere opplever
rektor sin tilrettelegging for kollektivt samarbeid, samt ngdvendig stette og trening i
inkluderingsarbeid, som viktig for deres praksis (MacFarlane & Woolfson, 2013, s. 50). Det
kan se ut til at ledelsen pa skolen har stor pavirkning pa utviklingen av profesjonelle
leeringsfellesskap hvor alle skolens medlemmer faler tilhgrighet (Molbaek, 2018).

Viktigheten av rektors holdning og tilrettelegging for inkluderende utvikling i skolen, stattes
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av annen forskning som viser at samarbeid, tillit og stette blant leerere er sentralt for & utvikle
en inkluderende holdning og undervisningspraksis pa skolen (Bjernsrud & Nilsen, 2019;
Mortier, 2020; Shevlin, 2013; Wilson et al, 2020). Ledelsens arbeid kan derfor anses som

viktig for at de ansatte «drar inkluderingsarbeidet i samme retning» (Mortier, 2020).

2.4.2 Inkluderende undervisningsstrategier

David Mitchell (2018) presenterer, basert pa egne studier, seksti inkluderingsstrategier som
skoler burde implementere i sin praksis. Ifglge Mitchell (2018, s. 15) vil dette kunne gjare
inkluderingsbegrepet mindre «svevende» og skape en mer inkluderende opplaering som
lgfter seerlig de sarbare elevene og deres laeringsmuligheter. Mitchell (2018, s. 35) viser blant
annet til en «trylleformel» for a skape en inkluderende opplaring. Dette blir presentert som
én av Mitchells seksti strategier for a gke inkluderingen i skolen. Trylleformelen er som
falger: IU = V+P+5a+S+R+L. Oversatt til ord star det at inkluderende undervisning bestar
av visjon, plassering, tilpasset leereplan, tilpasset vurdering, tilpasset undervisning, uttrykt
aksept, tilgjengelighet, statte, ressurser og lederskap (Mitchell, 2018, s. 36). Kort
oppsummert handler disse faktorene om a utvikle en felles visjon for inkludering hos alle
ansatte i skolesystemet, at skolen tilpasser mal, vurderinger og undervisningsstrategier til
elevgruppa, og legger til rette for at alle elever skal kunne ta del i den ordinaere opplaringen.
Mitchell (2018, s. 36) presiserer at alle enkeltfaktorene i formelen ma forstas og uteves likt
hos alle skolens medlemmer, for at inkluderingsarbeidet skal fungere optimalt.

Implementering av Universal Design for Learning (UDL), blir presentert som strategi 39 for
a skape gkt inkludering i opplaeringen (Mitchell, 2018, s. 86). Dette er en veiledning for
lerere, som kan bidra til & gjgre undervisningspraksisen mer fleksibel og dermed ivareta
elevenes ulike behov i starre grad. UDL vektlegger at laerere ma vare apne for a bruke flere
forskjellige mater a presentere ny kunnskap pa, samt la elevene arbeide med og legge frem
leerestoff pa ulike mater (Mitchell, 2018, s. 87). Laererne ma ogsa i sterre grad bygge pa
elevenes forkunnskaper, interesser og gjere undervisningsinnholdet virkelighetsnaert
(Mitchell, 2018, s. 87). Dette stottes av andre studier som tyder pa at stor tilgang pa
leringsmateriale til ulike nivaer, samt variasjon av leeringsrom, -aktiviteter og -ressurser, er

sentralt for & skape en inkluderende opplering da det apner for et mangfold av

differensierbare undervisningsmetoder (Johnsen, 2020a, s. 206-209).
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Samarbeidslaering ser ut til & veere en mye brukt inkluderingsstrategi blant leerere pa
internasjonalt niva (Molbaek, 2018). Tilrettelegging for samarbeidslearing blir ogsa fremstilt
som strategien «kooperativ gruppeundervisning» hos Mitchell (2018, s. 89). Strategien
handler om & la elevene arbeide sammen i grupper for & gke deres faglige og sosiale lzring
og utvikling (Mitchell, 2018, s. 89). Denne inkluderingsstrategien stgttes av bade Haug
(2014, s. 24) og Ainscow (2003, s. 19), som viser til at samarbeidslering kan fremme
utviklingen av et inkluderende laeringsmiljg og gke elevenes leringsutbytte. |1 kooperativ
gruppeundervisning framheves det at ens kunnskaper er sosialt konstruerte av vare
omgivelser, som gjar at ulike elever kommer til skolen med ulike forkunnskaper og evner
(Mitchell, 2018, s. 90). Dette medferer at alle elever har noe unikt a bidra med i et
gruppearbeid. Tilrettelegging for deling av kunnskaper og ferdigheter mellom elevene, er
derfor sentralt. Som leerer ma man gi elevene en felles referanseramme & ta utgangspunkt i,
og planlegge aktivitetene slik at alle kan ta del i og bidra i gruppearbeidet. Ifglge Mitchell vil
dette kunne gke elevenes toleranse for mangfold, samt respekt og anerkjennelse mellom
elever (Mitchell, 2018, s. 90).

Mitchell (2018, s. 107) presenterer ogsa det a utvikle et positivt og trygt klassemiljg, som en
strategi for & gke inkluderingen i skolen. Ifglge Mitchell innebzrer et positivt klassemiljg
blant annet gode relasjoner og tilrettelegging for personlig utvikling blant elevene. Her ma
leerere arbeide for a skape et miljg som har hgy grad av varme, aksept, fellesskapsfalelse,
stabilitet og rettferdighet (Mitchell, 2018, s. 108). Larere ma ogsa vise forstaelse for
elevenes folelser og opplevelser i undervisningen. Dette er serlig viktig for elever med
serskille oppleeringsbehov, da de oftere opplever nederlag og avvisning fra sine medelever,
som svekker deres tro pa egne evner og tillit til andre. Fremming av elevenes personlige
utvikling handler om a hjelpe elevene a sette personlige mal, hjelpe dem til a reflektere over
egen progresjon, tydeliggjere undervisningens relevans for elevenes liv, og gi malrettet
feedback. Det er ogsa knyttet til & anerkjenne elevenes egen oppfattelse av kompetanse og
situasjon, og malene de setter seg (Mitchell, 2018, s. 108).

En annen faktor som kan anses som sentral i en inkluderende opplaring, er a legge til rette
for mer bruk av et utvidet leeringsrom, aktive laringsaktiviteter og apne oppgaver (Finn,
2019). Dette vil kunne bidra til at alle elever kan delta og bidra i undervisningen, uavhengig
av deres bakgrunn, interesser, evner og erfaringer (Finn, 2019). Et eksempel er a legge opp
til tverrfaglige prosjektarbeid, hvor elevene far mulighet til & samarbeide om praktiske
oppgaver (Nes et al., 2004b, s. 47-48). Dette vil ikke bare gi elevene gkt leeringsutbytte, men
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gke deres engasjement og styrke deres relasjonelle egenskaper, som samarbeidsevne,
hjelpsomhet og respekt (Finn, 2019). Basert pa dette, kan gkt fokus pa deltakelse blant
elevene bidra til en mer inkluderende opplering og utvikling av et inkluderende

leeringsmiljg.

En annen strategi flere lerere bruker for at flere elever skal fgle mestring og fa okt
leringsutbytte, er lgypesystem (Nes et al., 2004b, s. 33). Her far elevene velge mellom tre
fargelgyper, som tilsvarer tre ulike vanskelighetsgrader. Dette er en form for differensiert
undervisning, hvor elevene i stgrre grad kan fa oppgaver som er tilpasset deres

forutsetninger.

2.4.3 Utfordringer ved inkludering

Mange lerere opplever det som utfordrende & implementere en inkluderende praksis, i matet
med et stort elevmangfold (Finn, 2019; MacFarlane & Woolfson, 2013, s. 46; Shevlin et al.,
2013; Wilson et al., 2019). En gjenganger i flere studier er at leerere synes det er spesielt
vanskelig & inkludere barn med emosjonelle, sosiale og atferdsmessige vanskeligheter
(Mortier, 2020; Shevlin et al., 2013; Solheim, 2019, s. 156). Det kan se ut til at mange lerere
mener det koster mye i form ressurser, tid og energi, og er bekymret for at noen elever skal
ha negativ effekt pa resten av klassen (Shevlin, 2013). Strgmstad et al. (2004, s. 79) skriver
at utfordringer med undervisningen av mangfold ikke ngdvendigvis kommer av elevenes
ulikheter i seg selv, men av maten undervisningen og leringsaktivitetene er organisert pa.
Utfordringer med & undervise elevmangfold kan derfor bunne i manglende kunnskap om
hvordan undervisningen kan tilrettelegges for a bruke elevenes ulikheter som en ressurs.
Dette kan ses i sammenheng med funn i studien til Molbaek (2018), som tyder pa at lereres
evne til a differensiere aktiviteter etter elevenes behov er avgjgrende for at alle elever skal

kunne delta i undervisningen.

En annen utfordring leerere kan oppleve i arbeide med inkludering, er spenningen mellom
faglig og sosialt fokus (Johnsen, 2020a, s. 213; Molbaek, 2018). Begge disse studiene tydet
pa at lerere opplevde det som vanskelig & balansere mellom & ha fokus pa a fremme
elevenes faglige prestasjoner, og pa a skape et godt leringsmiljg hvor elevenes trivsel og
sosiale liv ble fremmet. Leerere kan ogsda mgte dilemmaer knyttet til tilpasning til den

enkeltes behov versus utviklingen av et godt leringsfellesskap. Ifelge funn hos Molbaek
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(2018) ble inkludering av elever med sarskilte behov, parallelt med a fremme utviklingen av
gode relasjoner mellom elevene i klassen, opplevd som serlig vanskelig.

2.4.4 Inkluderingsarbeid i en tid med digital hjemmeskole

Det at koronapandemien har hatt stor pavirkning pa skolen, er det ingen tvil om. Hvilken
effekt det har hatt pa leerernes arbeid med & drive en inkluderende opplering, er derimot et
tema det finnes begrenset forskning pa. Jeg har valgt & presentere resultatene fra et
forskningsprosjekt gjennomfert av SINTEF i april 2020 (Fjertoft, 2020). Prosjektet
undersgkte lereres erfaringer med digital hjemmeskole, med fokus pa deres
undervisningspraksis og opplevelser knyttet til infrastruktur, arbeidsbetingelser, digital
kompetanse, leeringsmilje og elevenes laering (Fjertoft, 2020, s. 7). Studien baserer seg pa
resultater fra en sparreundersgkelse av 929 lerere, fordelt pa barneskole, ungdomsskole,

videregdende skole og voksenopplaring (Fjgrtoft, 2020, s. 18-19).

Funnene tydet pa at lerere opplevde bade positive og negative sider ved digital
hjemmeskole. Flere lerere opplevde begrensinger i forhold til metodefrihet, ikke-verbal
kommunikasjon med elever og faglig statte (Fjertoft, 2020, s. 7-8). Sosiale faktorer sa ut til &
veere det omradet som ble opplevd som mest utfordrende, i lgpet av tiden med digital
hjemmeskole (Fjertoft, 2020, s. 46). Fysisk avstand til og mellom elever ble fremhevet som
en utfordring for opprettholdelsen av et godt leringsmiljg i klassen. Laererne mente dette
kom av begrensede muligheter til uformelle samtaler, relasjonsbygging, samt sosial og faglig
stotte (Fjartoft, 2020, s. 46). En del av lererne lgste deler av denne avstanden gjennom & ha
daglig kontakt med elevene, enten over video eller chat. Dette ble fremhevet som viktig for &
opprettholde struktur, gode relasjoner og tilhgrighetsfalelse til klassen (Fjartoft, 2020, s. 47).
En positiv side ved erfaringen med digital fjernundervisning som ble serlig fremhevet, var at
mange utviklet sin digitale kompetanse, og sa nye muligheter i digitale ressurser og
hjelpemiddel (Fjartoft, 2020, s. 47).

Undervisningsstrategiene laererne brukte i sterst grad, sa ut til & vaere «live» undervisning,
aktiviteter hvor elevene var aktive over video eller chat, og individuelle arbeidsoppgaver
(Fjertoft, 2020, s. 28-30). Bruk av samarbeidsoppgaver sa derimot ut til & bli brukt i mindre
grad. Kun 8,5 prosent oppga at de ga elevene slike oppgaver daglig, og 33,7 prosent av
barneskolelererne oppga at de ikke ga elevene samarbeidsoppgaver i det hele tatt (Fjartoft,

2020, s. 30). Flertallet av leererne i undersgkelsen mente bruk av digitale hjelpemidler i
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undervisningen apnet opp for mer variasjon, og hadde opplevd gkt elevdeltakelse (Fjartoft,
2020, s. 35). Andre oppga at de opplevde begrenset handlingsrom og mer passive elever
(Fjertoft, 2020, s. 35).
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3. Metode

Dette kapittelet gjer rede for og begrunner prosjektets metodiske og vitenskapsteoretiske
tilnerming. Kapittelet beskriver kvalitativ  forskningsmetode, fenomenologisk og
hermeneutisk vitenskapsteoretisk tilneerming, forskningsprosjektets forarbeid (utvalg,
intervjuguide), gjennomfaring og tematiske analyse. Avslutningsvis vil forskningsprosjektets

kvalitet og forskningsetiske vurderinger bli diskutert.

3.1 Kvalitativ metode

Innen samfunnsvitenskapelig metode skilles det mellom kvalitative og kvantitative metoder.
Kvalitativ forskning har fokus pa subjektive meninger eller sosiale prosesser fra et mindre
utvalg, fremfor kvantitative malinger (Bryman, 2011, s. 340). Denne studien retter seg mot a
fa innblikk i lereres personlige forstaelser, tanker og opplevelser knyttet til fenomenet
inkludering, som gjer det hensiktsmessig a velge kvalitativ metode som forskningsmetodisk
tilnerming (Brinkmann & Tanggaard, 2012, s. 12). Innen kvalitativ metode skjer
datainnsamling og analyse av data hovedsakelig i form av ord (Johannessen et al., 2016, s.
29). Typiske metoder & samle inn kvalitativ data pa er intervju og/eller observasjon hvor
forskeren er i tett samhandling med undersgkelsespersonene (Bryman, 2001, s. 362;
Johannessen et al., 2016, s. 29). Bruk av kvalitativ forskningsmetode kan dermed gi mer
kunnskap om et bestemt sosialt fenomen, eller dypere forstaelse for undersgkelsespersonene

sin virkelighetsoppfatning og erfaring (Bryman, 2001, s. 362).

3.1.1 Intervju

Brinkmann og Tanggaard (2012, s. 19) skriver at er det hensiktsmessig a benytte kvalitative
intervju som metode dersom man gnsker innblikk i menneskers meninger om og opplevelser
av et fenomen. Johannessen et al. (2016, s. 145) beskriver videre kvalitative intervju som en
fleksibel datainnsamlingsmetode som kan gi utfyllende og detaljerte beskrivelser av det
forskeren gnsker a undersgke. Valget av datainnsamlingsmetode falt derfor pa kvalitativt
intervju. Ved bruk av kvalitativt intervju vil deltakerne ogsa fa stgrre rom til & uttrykke seg,
enn ved bruk av eksempelvis kvalitativ spgrreundersgkelse (Tjora, 2017, s. 30). Kvalitative
intervju er kjennetegnet som en dialog mellom intervjuer og informant, og kan gjennomfares

ved direkte mgte, over e-post, telefon eller internett (Brinkmann & Tanggaard, 2012, s. 18).
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Slike undersgkelser gir store mengder datamateriale i form av tekst fra notater eller
transkribering av lydopptak, som gjer at kvalitative intervju som datainnsamlingsmetode
egner seg derfor best ved fa undersgkelsesenheter (Brinkmann & Tanggaard, 2012, s. 21).

For & kunne besvare studiens problemstilling og forskningsspgrsmal, systematisere og
eventuelt sammenligne informantenes svar, er det valgt & benytte semistrukturert intervju
som studiens datainnsamlingsmetode. Semistrukturerte intervju er mer strukturert enn en
apen samtale, men mer apen enn en spgrreskjemasamtale (Johannessen et al., 2016, s. 148).
Denne formen for intervju er hensiktsmessig dersom man gnsker a fa tak i beskrivelser fra
intervjupersonenes fortolkninger av meningen eller erfaringer med bestemte fenomener i
deres livsverden (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 46). Gjennom & ta utgangspunkt i en
intervjuguide med forslag til apne sparsmal, vil intervjuet fa en klarere plan, samtidig som
metoden er fleksibel og informantene far frihet til & gi utfyllende svar (Bryman, 2011, s.
415). Som intervjuer vil jeg kunne tilpasse rekkefalgen og utformingen pa spersmalene etter
informantenes svar. Semistrukturerte intervju apner ogsa muligheten for a stille individuelle
oppfalgings- eller tilleggssparsmal dersom jeg gnsker & hgre mer om noe bestemt ved
informantenes svar, som kan veare med pa & besvare problemstillingen (Bryman, 2011, s.
415-416).

3.2 Vitenskapsteoretisk tilnaerming

Pa grunn av at studiens problemstilling og forskningsspgrsmal retter seg mot lareres
forstaelse av og erfaringer med fenomenene «inkludering» og «anerkjennelse», bygger
prosjektet pa en fenomenologisk vitenskapsteoretisk tilnaerming. Studien har ogsa en
hermeneutisk tilnerming, da analyseprosessen sikter mot & gi en dypere forstaelse for

meningen i studiens datamateriale.

3.2.1 Fenomenologi

Fenomenologi betyr «leeren om det som viser seg», og er bade en filosofi og en kvalitativ
forskningsdesign (Johannessen et al., 2016, s. 78). Innen fenomenologisk tilnzerming som
kvalitativ design, ensker man a undersgke og beskrive menneskers erfaringer med og
subjektive forstaelse av et fenomen. Her sgker forskeren etter & utvikle en forstaelse for
meningen med et fenomen, sett ut ifra gynene til en gruppe mennesker. Fenomenologisk

tilnerming vektlegger at mennesker konstruerer virkeligheten, som innebarer at man som
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forsker ma veere bevisst pa at forskningspersonene har subjektive virkelighetsoppfatninger
de forstar verden og fenomenet ut ifra. Handlinger og ytringer ma ses i lys av konteksten de
forekommer i, da betydningen av begreper kan ha ulik betydning i ulike sammenhenger
(Johannessen et al., 2016, s. 78). | denne studien vil fokuset vaere rettet mot a fa beskrivelser
av et utvalg lerere sine tanker, refleksjoner og erfaringer knyttet til inkluderingsarbeid i
skolen. Min hovedoppgave som forsker vil veere a forstd meningen i leerernes beskrivelser av
deres arbeid med & skape en inkluderende opplering. Siden alle forstar verden ut ifra sin
forforstaelse, er jeg opptatt av a veare bevisst min egen forforstaelse, noe jeg vil utdype i
neste delkapittel som omhandler hermeneutikk. Dette vil kunne gjere at jeg i starre grad
meter informantenes perspektiver pd en sa apen mate som mulig, slik at funnene

samstemmer med informantenes forstaelse og erfaringer.

Innen fenomenologisk tilnerming ensker man & samle inn data fra mennesker som har
erfaring med fenomenet som undersgkes (Johannessen et al., 2016, s. 172). Utvalget i denne
studien bestar derfor av utvalgte lerere som daglig arbeider med inkludering i skolen, noe
jeg kommer tilbake til i delkapittel 3.3.1. Datamaterialet blir som oftest samlet inn ved bruk
av kvalitative intervju, da dette kan gi ngyaktige beskrivelser av hvordan individer forstar og
opplever ulike fenomener fra et farstepersonsperspektiv (Brinkmann & Tanggaard, 2012, s.
20). Dette er enda en grunn for at jeg valgte a benytte intervju som datainnsamlingsmetode

for denne studien.

3.2.2 Hermeneutikk

Hermeneutikk betyr & forsta, fortolke eller tyde (Kvarv, 2014, s. 72). Dette gjenspeiler selve
malet i hermeneutikken; & fa forstdelse gjennom fortolkning. Hermeneutikk er en
fortolkningsleere, som hovedsakelig er knyttet til tekstlig fortolkning (Kvarv, 2014, s. 72). |
fortolkningsprosessen star sgking etter a fa en dypere forstaelse for mening, i fokus (Kvarv,
2014, s. 71). Meningen i ulike fenomener kan kun forstds med utgangspunkt i
sammenhengen eller konteksten de er en del av (Gilje & Grimen, 1995, s. 152). Som forsker
ma man derfor forsta utsagn, handlinger eller tekster ut ifra sammenhengen de forekommer i.
For denne studien innebarer dette at tolkningen av det laererne sier ses i lys av konteksten,

for eksempel knyttet til intervjuets tidspunkt, skolens inkluderingsfokus og organisering.

| denne studien vil hermeneutikken vaere knyttet til min tolkning av det jeg far hgre under

intervjuene, tolkning i transkriberingen fra talen i lydfil til tekst, hvilken mening jeg far ut av
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de transkripsjonene intervjuene, og tolkningen av undersgkelsens funn opp imot teori. Innen
hermeneutisk tilnerming blir det lagt vekt pa at fenomener kan tolkes pa ulike mater, da alle
har en egen forstaelseshorisont som preger hvordan vi tolker fenomener (Kvarv, 2014, s. 71).
Det er derfor viktig at man som forsker er bevisst og dpen om egen erfaringsbakgrunn og
holdning. | min studie innebarer dette at min forforstaelse vil prege min tolkning av
intervjuene, pavirke resultatene jeg far og hvilken mening resultatene blir tillagt. Min
personlige forstdelse i mgtet med begrepene og fenomenene «inkludering» og
«anerkjennelse» baserer seg hovedsakelig pa min lererutdannelse, samt teorien og
forskningen jeg har lest i forbindelse med dette forskningsprosjektet. Forforstaelsen er ogsa
preget av mine personlige erfaringer som learer, selv om jeg er fersk i yrket. Det at jeg og
informantene har noe av den samme bakgrunnen, vil kunne veare et godt grunnlag for felles
sprak, god dialog og samsvarende forstaelse. P4 den andre siden vil kunnskapen jeg har
tilegnet meg om inkludering kunne gjare at jeg mister interessant informasjon, fordi jeg selv
anser det som irrelevant ut ifra min forforstdelse av fenomenet. For & kunne mgte
datamaterialet pa en sa apen og ngytral mate, er det essensielt at jeg er reflektert over og
bevisst egne tolkningsmeanster. Jeg vil ogsa analyse alt datamateriale pa en systematisk mate,
for & kunne belyse informantenes svar pa en sa autentisk mate som mulig. En hermeneutisk
tilneerming har dermed preget prosjektet blant annet i form av gkt bevissthet rundt

betydningen av egen forforstaelse og tolkningsmgnster, i mgte med ny informasjon.

Ved hermeneutisk tilneerming blir helhet og deler forstatt med utgangspunkt i hverandre
(Kvarv, 2014, s. 74). Gilje og Grimen (1995, s. 155) skriver at man ma veksle konstant
«mellom det a forsgke a forsta enkeltformuleringer og det a forsgke a fortolke hele verket.».
Den kontinuerlige vekslingen mellom helheten og delene kalles for den hermeneutiske
sirkel. Her blir de ulike delene tolket med utgangspunkt i tekstens helhet. Fortolkningene av
de ulike delene belyser helheten pa en ny mate, og delene blir deretter studert pa nytt (Kvale
& Brinkmann, 2015, s. 237). Den hermeneutiske sirkel kan dermed betraktes som en spiral
hvor tolkeren far en stadig dypere forstaelse av meningen bade delene og helheten i teksten. |
praksis innebarer dette at de ulike svarene i intervjuene vil skape min helhetsforstaelse for
leerernes oppfattelse og erfaringer, samtidig som helhetsinntrykket fra de ulike intervjuene
vil prege meningen jeg far ut av de enkelte svarene. Jeg vil derfor etterstrebe a se delene og
helheten bade adskilt og i sasmmenheng. Den hermeneutiske sirkel kan ogsa benyttes som en
forstaelsesramme for sammenhengen mellom datamateriale og teori. | lgpet av

forskningsprosessen matte jeg stadig lese ny teori, vurdere data opp imot teori og teorien opp
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imot dataene. Dette gjorde jeg for a finne fram til mest mulig relevant teori, sett i forhold til
datamaterialet og resultatene jeg fikk.

3.3 Forarbeid

I kvalitative forskningsintervju blir kunnskap produsert sosialt, i interaksjonen mellom den
som intervjuer og den som blir intervjuet (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 83). Kvaliteten pa
dataene som produseres er derfor avhengig av intervjuerens kunnskap om intervjutemaet og
ferdigheter som intervjuer (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 83). For at kvaliteten pa dataen fra
mine intervju skulle bli best mulig, brukte jeg mye forberedelsestid til & lese meg opp pa
temaet inkludering knyttet til ulike forstaelser, styringsdokumenter og inkluderingsstrategier.
Jeg gjennomfgrte ogsa et testintervju for & gve pa rollen som intervjuer, noe jeg kommer
tilbake til i delkapittel 3.3.2. For & kunne besvare problemstillingen, var jeg ogsa bevisst

hvilket utvalg jeg ville ha, noe jeg utdyper i delkapittelet under.

3.3.1 Utvalg

| kvalitative undersgkelser er utvalget som regel malstyrt eller strategisk, da intervjupersoner
og eventuelle dokumenter velges ut ifra forskningsprosjektets problemstilling (Dalland,
2012, s. 163). Det innebarer at deltakerne velges basert pa at de har bestemte erfaringer eller
kunnskaper. | denne undersgkelsen gnsker jeg a fa innblikk i lerere sin forstaelse for
begrepet inkludering, og deres meninger om hvordan de kan skape en inkluderende
opplering. Jeg er derfor interessert i & undersgke et mindre utvalg leerere som daglig arbeider
med inkludering i skolen. For & ha nok ressurser til & undersgke enhetene i dybden, har jeg
valgt fire deltakere. Utvalget bestar av to faglerere som underviser pa ungdomstrinnet og to
kontaktleerere som har god erfaring med arbeidet pa mellomtrinnet. Begge Kkjgnn er
representert i utvalget. Alle deltakerne jobber pa ulike skoler i samme fylkeskommune.
Grunnen for at jeg gnsket a ha dette utvalget, var for & fa innblikk i lareres
inkluderingsarbeid pa bade mellomtrinnet og ungdomsskolen. Jeg gnsket videre a ha bade
fagleerere og kontaktlerere i utvalget, for at ulike stillingstyper skal bli representert.

En svakhet ved a ha et lite utvalg informanter, er at utvalget kun avspeiler en liten variasjon
av populasjonen lerere pa 5.-10. trinn. Funnene i denne undersgkelsen kan dermed ikke
generaliseres. Styrken ved kvalitativ forskning pa et mindre utvalg er derimot at jeg som

forsker har mer tid til den enkelte informant, og kan fa dypere innsikt i deres subjektive
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forstaelse, meninger og erfaringer med arbeidet med inkluderende oppleering i praksis. Ideelt
sett burde utvalget til denne undersgkelsen vere langt starre, for a fa fram et bredere spekter
av forstaelser og erfaringer blant lerere pa flere trinn og skoler. Pa grunn av
forskningsprosjektets begrensete tid- og ressursbruk var ikke dette gjennomfarbart. Kvale og
Brinkmann (2015, s. 148) vektlegger at det er bedre med et lite utvalg informanter og heller
anvende god tid til forberedelse og analyse av intervjuene, enn & ha et stgrre antall
intervjupersoner. Avgjerelsen med a begrense utvalget til fire informanter ble i stor grad
valgt basert pa forskningsprosjektets tidsperspektiv, da jeg gnsket a fa nok tid til & gjare
etterarbeidet pa en grundig mate.

Metode for utvelgelse

For & fa tak i informanter, tok jeg kontakt rektorer eller skoleledere ved ulike offentlige
barne- og ungdomsskoler skoler via e-post. Siden inkludering er et overordnet prinsipp i
skolen, kunne alle fag- eller kontaktlerere som jobber pa 5.-10. trinn passe i utvalget. Jeg
gnsket et utvalg som arbeidet pa ulike skoler, men innen samme geografiske omrade.
Skolene jeg valgte & sende invitasjon om deltakelse til, ble dermed valgt kun med hensyn til
geografisk beliggenhet. Jeg fikk svar fra flere skoler at de ikke var interessert i at leererne
skulle fa mer & gjere, pa grunn av den krevende koronasituasjonen. Andre rektorer
videresendte min invitasjon om deltakelse til leererne pa sin skole, slik at lzererne selv kunne
ta kontakt dersom de var interesserte. Bruk av denne metoden ga meg ingen deltakere. Pa
grunn av begrenset tid, matte jeg derfor ty til en annen mate a fa tak i informanter. Utvalget
informanter ble rekruttert gjennom at jeg enten ble kontaktet av en learer jeg kjenner til som
visste om prosjektet, eller gjennom tips fra bekjente om lerere som kunne vere aktuelle.
Utvalget jeg endte opp med kom dermed fra et annet geografisk omrade, og hadde en mindre

tilfeldig og fremmed tilknytning til meg som forsker, enn jeg hadde planlagt.

Denne utvelgelsesmetoden har sine styrker og svakheter. Dalland (2012, s. 163) skriver at
det ikke er noe i veien for selv & oppsgke mulige informanter, eller finne dem gjennom
bekjentskap. Jeg @nsket i utgangspunktet likevel a unnga dette, for at det skulle vaere minst
mulig personlig tilknytning mellom meg som forsker og informantene. | tilfellene hvor jeg
ble tipset av bekjente, gnsket jeg at de bekjente skulle sparre de ulike aktuelle personene om
de var interesserte i a stille som informanter, fremfor & ta direkte kontakt selv. Dette
beskriver Dalland (2012, s. 163) som hensiktsmessig for a gi de mulige informantene tid til &

vurdere invitasjonen og fgle mer frihet til & si nei. To av deltakerne ble spurt av og sa seg
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interesserte i a stille som informant til mine bekjente, men jeg matte selv sendte foresparsel
til en deltaker direkte. Den siste deltakeren visste om mitt prosjekt og tok selv kontakt med
meg for a tilby seg a stille som informant. Deltakerne i dette utvalget representerer ikke
ngdvendigvis «normalen» blant populasjonen lerere, da de enten ble tipset til meg av en
grunn eller tok kontakt pad eget initiativ. Disse laererne er derfor muligens over
gjennomsnittet engasjert i temaet. Samtidig er malet for denne studien blant annet a fa
innspill og gkt kunnskap om hvordan man som leerer kan tilrettelegge for en inkluderende
opplaering i praksis. Serlig informanten som tok kontakt pa eget initiativ kan muligens sitte
pa mer selvreflektert kunnskap enn andre larere, og bidra med mye nyttig informasjon pa

grunn av sitt personlige engasjement.

3.3.2 Intervjuguide

En intervjuguide inneholder ofte en liste med temaer man gnsker a snakke om, og kan ha
ferdig utformede spgrsmal til de forskjellige temaene (Dalland, 2012, s. 167). P& denne
maten skal intervjuguiden lede en gjennom intervjuet. Utarbeiding av en intervjuguide vil
ogsa gjere en mer faglig og mentalt forberedt pa intervjuene. Ifglge Dalland (2012, s. 167)
burde nybegynnere utforme spgrsmal pa forhand og sikte mot et noksa strukturert intervju,
for lettere & kunne bearbeide og analysere intervjuene. P4 grunn av at jeg har lite tidligere
erfaring med intervju, valgte jeg a dele inn intervjuguiden i fem temaer, hvor hvert tema
hadde ferdig utformede sparsmal (vedlegg 1). Jeg laget en noksa strukturert intervjuguide for
a ha noe a stgtte meg til i lgpet av intervjuene, i tillegg til at analyseprosessen av
datamaterialet  ville bli  mer overkommelig. De fem hovedtemaene var
bakgrunnsinformasjon, inkluderende skole, planlegging av undervisning, inkludering i
praksis og inkluderingsarbeid under koronapandemien. Under temaet «inkludering i praksis»
tok jeg utgangspunkt i Haug (2003, referert i Bachmann & Haug, 2006, s. 88-89) sin
operasjonalisering av inkluderingsbegrepet; fellesskap, deltakelse, demokratisering og
utbytte. Jeg valgte a rette spgrsmalene om demokratisering til elevmedvirkning, da begge
disse begrepene er knyttet til at elevene skal ha mulighet til & bli hert og pavirke deres
opplaering. Sparsmalene ble derfor rettet mot hvordan lererne legger til rette for at elevene
kan pavirke sin skolehverdag, fremfor & spgrre om hvordan lererne arbeider med

demokratisering, da dette er et sveert vidt begrep.

| forkant av datainnsamlingen gjennomfarte jeg et pilotintervju med en lerer som oppfylte

kriteriene til mitt utvalg. Pilotintervjuet hadde to hensikter; pa ene siden a teste hvordan
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rekkefalgen og formuleringen av spgrsmalene fungerte, og pa andre siden a fa mer erfaring
med intervjuerrollen. Gjennomfaring av testintervjuet ga meg nyttig erfaring med a lede et
intervju, da dette er noe jeg ikke har gjort far. Det gjorde meg bevisst pa at jeg til tiden stilte
utydelige spgrsmal, samt at jeg stilte lite oppfelgingssparsmal til det intervjupersonen svarte.
Testintervjuet viste videre hvilke spegrsmal som burde omformuleres, for at laerernes

forstaelse, refleksjon og erfaringer skulle komme tydeligere fram.

3.4 Gjennomfgring av intervju

Da intervjuene skulle gjennomfares, lot jeg deltakerne bestemme tid og sted, samtidig som
jeg ga uttrykk for at jeg gjerne mgtte dem pa skolen de jobber pa. Alle intervju ble
giennomfart pa deltakernes arbeidsplasser. En fordel med dette er at leererne var i sin
naturlige kontekst, noe Tjora (2017, s. 121) anbefaler for undersgkelser som er knyttet til
intervjupersonens arbeid. Jeg ville ogsa ha oversikt over mulige forstyrrelser i omgivelsene.
Far intervjuene ble gjennomfart, ble deltakerne igjen presentert for informasjonsskrivet og
signerte samtykkeerklering om deltakelse (vedlegg 2). Deltakerne fikk sa hgre studiens
problemstilling og hvilke hovedomrader jeg gnsket & snakke om under samtalen. Jeg
presiserte videre at de nar som helst kunne trekke seg som deltaker, og ga mulighet til 4 stille

spgrsmal om prosjektet eller informasjonsskrivet.

Intervjuene var strukturert i form av tre faser; oppvarming, refleksjon og avslutning.
Oppvarmingsspgrsmalene var enkle og konkrete spgrsmal rettet mot bakgrunnsvariabler hos
informanten,  eksempelvis om  hvilket trinn  informanten  underviser  pa.
Refleksjonssparsmalene, som Tjora (2017, s. 146) betegner som kjernen i intervjuet, bestod
av spgrsmal om ulike sider ved temaet inkludering. Under intervjuene var jeg bevisst pa a
Iytte aktivt til informantene. Jeg prevde a ha en undrende innstilling til det som ble fortalt,
samtidig som jeg til tider nikket og sa «ja» eller «mhm>» for a bekrefte at jeg forstod det de
sa. Etter at informantene hadde svart pa et sparsmal lot jeg det veere noe stillhet, i tilfelle det
var noe mer de gnsket a legge til eller reflektere over. Hovedsakelig fulgte jeg
intervjuguidens struktur, men tilpasset rekkefalgen og til dels utformingen pa spgrsmalene
etter informantenes svar. Jeg stilte ogsa spontane oppfalgingsspersmal dersom det var noe
som jeg oppfattet som uklart, eller det ble nevnt noe jeg gnsket a fa dypere innblikk i. Jeg

oppfattet alle informantene som avslappede og fokuserte under hele intervjuet. Intervjuene
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ble avsluttet med et apent spgrsmal om det var noe mer rundt temaet informanten gnsket a

snakke om. Alle fikk tilbud om a fa lese intervjuet etter at det var transkribert.

Samtalene ble spilt inn ved bruk av en lydopptaker. Deltakerne hadde pa forhand gitt
samtykke til at jeg kunne bruke lydopptaker under intervjuene, og fatt informasjon om
hvordan lydfilene skulle brukes. Gjennom & spille inn intervjuene kunne jeg fokusere pa a
Iytte til informantene, fremfor & bruke energi pa a skrive ned samtalen. I tillegg ville bruk av
lydopptaker redusere sjansen for & ga glipp av viktige detaljer i informantene svar.
Lydopptakeren er ogsa hensiktsmessig gjennom at den fanger opp tonefall og pauser, og gir
muligheten til 4 spole tilbake og lytte flere ganger (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 205). Jeg
valgte ogsa a ta egne notater under intervjuet i form av stikkord om hva informantene
fortalte, for lettere & kunne stille oppfalgingsspgrsmal. | kortest mulig tid etter at hvert

intervju var avsluttet, noterte jeg ned ting jeg hadde lagt spesielt merke til under intervjuet.

3.5 Analyse

| dette forskningsprosjektet blir datamaterialet fra de transkriberte intervjuene brukt som
utgangspunkt for analysen. A analysere betyr & dele opp noe i mindre deler, men innebarer i
praksis a svinge mellom & bryte ned og sette sammen deler i datamaterialet (Brinkmann &
Tanggaard, 2012, s. 37). Dette gjares for a organisere og strukturere datamaterialet, samt a fa
overblikk over sammenhenger og motsetninger (Brinkmann & Tanggaard, 2012, s. 37). Som
forsker kan man ta utgangspunkt i ulike analysemetoder. Ved induktiv metode gnsker
forskeren & utvikle teorier ut ifra datamaterialet (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 224).
Deduktiv tilnzerming vil si at forskeren tar utgangspunkt i eksisterende teori eller en
hypotese, og tester hvorvidt den innsamlede empirien stemmer med teorien. Kvalitativ
forskning er ofte kjennetegnet ved bruk av induktiv tilneerming (Kvale & Brinkmann, 2015,
s. 224). Samtidig vil man som forsker aldri kunne mgte et datamateriale helt teorifri, da ens
forforstaelse alltid vil prege valgene man tar i noen grad. | kvalitativ forskning vil derfor
analyseprosessen i praksis ofte besta av en kombinasjon av induktiv og deduktiv tilnerming.
Ved abduktiv tilnerming tar forskeren utgangspunkt i empirien, men bruker eksisterende
teori far og under analysearbeidet (Tjora, 2017, s. 33). Dette innebarer at man kan utvikle
egne teorier gjennom a arbeide induktivt, samtidig som man kan se egne resultater i forhold

til annen forskning og teori. | denne studien tas det utgangspunkt i abduktiv tilngerming.
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3.5.1 Transkribering

Transkribering er et sentralt verktay for analysen av kvalitative intervju, og kan anses som
starten pa analysen av datamaterialet (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 206). Transkribering vil
si & omgjere lydfilen pa lydopptakeren til skriftlig form. Dette gjer datamaterialet mer
strukturert, mer egnet for analyse og lettere a fa oversikt over (Kvale & Brinkmann, 2015, s.
206). Arbeidet med transkriberingen kan gi forskeren innblikk i og kjennskap til eget
datamateriale gjennom transkribering (Brinkmann & Tanggaard, 2012, s. 34), og jeg merket
at jeg fikk en idé om lerernes forstaelse av begrepet og erfaringer med inkluderingsarbeid i
praksis under transkripsjonsarbeidet. Brinkmann og Tanggaard (2012, s. 34) skriver at
intervjuer burde transkriberes kort tid etter at de har blitt gjennomfart, for lettere & huske
uttalelser, kroppssprak og stemming. Intervjuene ble derfor transkribert samme dag som de

ble gjennomfart.

Transkribering av tale fra lydopptaker til tekst medferer ulike problemstillinger knyttet til
hva som er korrekt transkripsjonsmetode. Utfordringene kan veere i form av hvor talespraklig
eller skriftspraklig stil transkripsjonene skal ha, nar man setter komma eller punktum, hvor
lang stillhet det skal veere far det skrives som en pause, og hvorvidt emosjonelle aspekter
som sukk og latter blir skrevet ned (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 207-211). |
transkriberingen av intervjuene skrev jeg ned informantenes svar sa ordrett som mulig,
noterte emosjonelle uttrykk og var bevisst pa a bruke samme «kriterier» pa hva jeg oppfattet
som pause. Dette ble gjort for at transkripsjonene skulle vere en sa ngyaktig gjengivelse av
det som ble fortalt under intervjuene som mulig. Samtidig valgte jeg & transkribere
informantenes svar til bokmal skriftform, da jeg skal gjennomfare meningsanalyse og ikke
en konversasjons- eller sprakanalyse. Lydkvaliteten pa opptakene var veldig gode, slik at jeg
alltid tydelig kunne hgre hva intervjupersonene sa, som styrker transkripsjonenes reliabilitet
ifglge Kvale & Brinkmann (2015, s. 211).

3.5.2 Analyseprosessen

I meningsanalysen av en undersgkelse med fenomenologisk tilnaerming, er fokuset rettet mot
a fa tak i meningen i svarene til informantene. | denne studien har jeg valgt & ta utgangspunkt
i Braun og Clarke (2006) sin stegvise modell for temaanalyse. Temaanalyse tilhgrer
fenomenologisk tilnerming, og innebarer teoretisk frihet og subjektiv fortolkning av data.

Den tematiske analysemodellen bestar av seks steg; bli kjent med datamaterialet, koding,
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temaer, gjennomgang av temaer, definering og navngivning av temaer og rapport (Braun &
Clarke, 2006). Som uerfaren forsker fgltes det godt & ha en stegvis modell a statte
analysearbeidet pa, som muligens bade gjgr analysearbeidet mer strukturert og resultatene

mer autentiske i forhold til datamaterialet.

Steg 1, «bli kjent med datamaterialet», handler om a fa innblikk i helheten, og seke etter
mgnster og mening (Braun & Clarke, 2006). Etter at alle intervjuer var transkribert, leste jeg
gjennom alle intervjuene for a fa et helhetsinntrykk av datamaterialet. Videre leste jeg ngye
gjennom materialet fra ett og ett intervju, for & fa et bedre bilde av hver enkelt informant sine
svar. Deretter laget jeg en tabell (tabell 1) som jeg delte inn i kolonnene «spgrsmal», «svar»,
«meningsfortetting», «koder» og «egne tanker». Dette gjorde jeg for & fa en strukturert
oversikt over hva hver enkelt informant svarte pa de ulike spgrsmalene, og over hvilke deler
av svarene som var meningsfortettet og kodet til hva. Kvale og Brinkmann (2015, s. 232)
anbefaler a gjare en meningsfortetting, det vil si en komprimering av intervjupersonene sine
uttalelser til kortere formuleringer. Malet er & sammenfatte informantenes svar slik at
meningen blir gjengitt med fa ord. P& denne maten fikk jeg framhevet og komprimert utsagn
jeg ansd som meningsharende, og sortert bort irrelevant informasjon. Dalland (2012, s. 180)
skriver at det kan vare hensiktsmessig & merke seg bade temaer som blir tatt opp og temaer
som ikke intervjupersonene sier noe om. Jeg hadde derfor kolonnen «egne tanker» helt til
hgyre i tabellen, for & kunne notere hovedinntrykk og saker jeg la spesielt merke til ved
informantenes svar. Samtidig var jeg bevisst pa at egne refleksjoner ikke skulle styre den
videre analysen av svarene, da man som forsker skal mgte materialet pa en sa apen mate som

mulig.

o

Etter & ha fatt et helhetsinntrykk og meningsfortettet et intervju, startet jeg med
kodingsarbeidet, som er andre steg i analysemodellen (Braun & Clarke, 2006). Koding vil si
at man knytter et eller flere ngkkelord til et bestemt tekstsegment, slik at man lettere kan
identifisere og gruppere kjerneinnholdet i informanters utsagn i ettertid (Kvale &
Brinkmann, 2015, s. 226). Dette bidrar til & skape mer overblikk over forskjeller, likheter og
hva som er framtredende eller meningsbearende i datamaterialet. Koding er svert sentralt
innen fenomenologiske og hermeneutiske tilneerminger, da det er fokus pa a beskrive og
fortolke meningsinnhold (Brinkmann & Tanggaard, 2012, s. 39). Jeg brukte bade datadrevne
og begrepsdrevne koder. Det vil si at noen koder ble laget ut ifra materialet, mens andre var
bestemt pa forhand basert pa intervjuguiden og studiens teoretiske perspektiv (Brinkmann &
Tanggaard, 2012, s. 39). Eksempler pa datadrevne koder er dialog (elev), trygghet og
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mestringsorientering, mens eksempler begrepsdrevne koder er anerkjennelse, medvirkning
og utbytte. Jeg tok for meg ett og ett transkribert intervju, meningsfortettet de ulike
momentene i svarene til intervjupersonene, og brukte meningsfortettingene som
utgangspunkt for kodingen. Kodene fra ett intervju ble tatt med videre til neste intervju, i

tillegg til at jeg la til flere koder dersom det var ngdvendig.

Tabell 1: Eksempel pa arbeid med meningsfortetting og koding

Sparsmal Svar Meningsfortetting | Kode Egne tanker

Hva legger du Det er jo i utgangspunktet

vekt pa nar du de méala da, men sa er det Fokus pa mal, Mal Nevner

planlegger jo ogsé det med... ja... at | tilpasse til TPO deltakelse,

undervisning? elevene skal oppleve elevgruppa slik at - Mestring mestring og
mestring, at det pa en mate | alle kan oppleve - Deltakelse | utbytte fremfor
ma jo tilpasse det til mestring, deltakelse | - Utbytte prestasjoner.

elevgruppa mi. Ogsa er det | og utbytte i samme
jo elever som trenger stgrre | okt

tilpasninger enn andre,
men det er jo kan du et mal
at alle skal kunne delta da,
i den samme gkta narmest,

0g ha et utbytte.

Deretter starter arbeidet med steg tre, som handler om & systematisere kodene i temaer eller
kategorier (Braun & Clarke, 2006). For & gjgre dette, pravde jeg farst a fa oversikt over hva
de ulike informantene hadde svart pa de ulike spgrsmalene. Jeg laget en tabell med fem
kolonner; lengst til venstre star temaet til spgrsmalene i intervjuguiden, i rekkefalgen de ble
stilt, og de fire kolonnene til hgyre viser svarene til hver av informantene (tabell 2).
Informantenes svar ble presentert i kodet form. Pa denne maten fikk jeg et helhetshilde av
hva informantene vektla ved de ulike temaene fra sparsmalene, og dermed hvilke koder som

var like og ulike hos de ulike informantene.
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Tabell 2: Eksempel pa informantenes svar til et tema

Informant A B C D

Tilrettelegging | Variasjon Apne oppgaver | TPO TPO

for deltakelse Apne oppgaver Elevenes Mestring Lite tavle-
Samarbeidsoppgaver | styrker Samarbeidsoppgaver | undervisning
- Trygghet Leeringspartner | - Trygghet Forberedelses-
- Ansvar - Diskusjoner muligheter
- Elevbidrag - Utbytte - Trygghet

Braun og Clarke (2006) foreslar & bruke visuelle fremstillinger for & systematisere kodene i
temaer, for eksempel gjennom & organisere kodene i temabunker. Jeg lagde derfor en tabell
hvor jeg tok for meg en kode i kolonnen lengst til venstre, en kolonne i midten som viser
hvilke temaer koden forekom i, og en kolonne lengst til hgyre som viser hvilke(n)
informanter som koden er hentet fra (tabell 3). For & lage denne tabellen, ble det tatt
utgangspunkt i tabell 2. Pa denne maten fikk jeg overblikk over hvilke koder som forekom

flest ganger, og i hvilke sammenhenger eller temaer de ble nevnt.

Tabell 3: Eksempel pa systematisering av koder

Kode Tema Informant
Samarbeidsoppgaver Elevmangfold som ressurs D
Sosial verdsetting C,D
Deltakelse A B, C

Steg fire, «gjennomgang av temaer», innebarer a forbedre «kandidattemaene» man har laget
gjennom for eksempel a sla sammen flere temaer, eller lage hovedtemaer med undertemaer
(Braun & Clarke, 2006). Dette gjgres for a strukturere meningsinnholdet i dataene bedre, og
skal bidra til & skape meningsfulle sammenhenger mellom dataen innad i temaene og skille
mellom ulike temaer. Jeg brukte inndelingen i intervjuguiden som utgangspunkt for a lage
hovedtemaer, og lagde undertemaer basert pa spgrsmalene til hovedtemaene (tabell 4).
Spersmal som rettet seg mot det samme, ble slatt sammen til ett undertema. Dette var noe

utfordrende, da flere av temaene henger tett sammen og fort kan overlappe hverandre.
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Tabell 4: Hovedtemaer og undertemaer

Tema Overskrift pa delkapittel i resultatkapittelet Presentasjon | Forsknings-
(kap) sparsmal
Begrepet «inkludering» Inkludering som begrep 4.1 1
Begrepsforstaelse «Nar du er inkludert sa er du 4.1.1
en del av fellesskapet»
Inkluderende skole Hva en inkluderende skole innebarer 4.1.2
Planlegging av Grunnlaget for leerernes 4.2 2
undervisning undervisning
Relasjoner og personlig «Kjempeviktig 4 skape en god relasjon til 4.2.1
kjennskap til elever alle elever og bli ordentlig kjent med dem»
Elevmangfold som «Jeg synes det er helt suverent jeg, at vi har 4.2.2
ressurs sa mange forskjellige typer elever»
Inkludering i praksis Leerernes arbeid med inkludering 4.3 2
i praksis
Anerkjennelse «...Sa ma du anerkjenne hver enkelt» 43.1
Fellesskap «Det er ett fellesskap» 4.3.2
Deltakelse Deltakelse gjennom tilpasning av 4.3.3
undervisning, elevsamarbeid og dialog
Medvirkning «...At de foler at de ogsé er med og 434
bestemmer. Det er motiverende»
Faglig og sosialt utbytte Utbytte gjennom godt leeringsmiljg, 4.3.5
mal og egenvurdering
Inkludering under Inkludering under koronapandemien 4.4 3
koronapandemien
Koronapandemiens «Nei, det har veert vanskelig rett og slett, 4.4.1
pavirkning pa den inkluderingsbiten»
inkluderingsarbeidet
Positive sider ved Ikke bare negativt med fjernundervisning 4.4.2
fjernundervisning
Inkludering i praksis «Felles morgenmagte», «daglig samtale» og 4.4.3

under tiden med
fjernundervisning

«jekla lite undervisning»
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«Definering og navngivning av temaer» er det femte steget i modellen, og handler om &
identifisere essensen i hvert av temaene. Braun og Clarke (20086) skriver at forskeren ma
gjennomfgre og skrive en detaljert analyse av hvert enkelt tema, og vurdere temaenes
innhold og mening i forhold til hverandre, helheten til datamaterialet og
forskningsspgrsmalene. Steg seks handler om rapportering av dataen, som vil bli presentert i
kapittel 4.

3.6 Forskningskvalitet

For & sikre og vurdere kvalitet pa forskning, kan det benyttes ulike begreper, metoder og
metoder. Reliabilitet og validitet blir ofte brukt som kriterier for forskningskvalitet
(Johannessen et al., 2016, s. 231). Pa grunn av at kvalitative undersgkelser behandler ord
fremfor tall, er det delte meninger rundt hvorvidt kvalitativ forskning burde bedgmmes etter
andre begreper og kriterier enn kvantitativ forskning (Bryman, 2011, s. 352). Det har blitt
fremmet forslag om & bruke begrepene palitelighet, troverdighet og overfarbarhet fremfor
reliabilitet og validitet (Bryman, 2011, s. 352). Disse begrepene kan veere mer
hensiktsmessige for vurderingen av kvalitativ forskning, da de i stgrre grad er tilpasset hva
man kan male ved bruk av kvalitativ metode, sett i forhold til kvantitative metoder. | tillegg
er begrepene mer hverdagslige enn begrepene reliabilitet og validitet, og kan dermed veere

mer forstaelige.

| denne studien er det valgt & anvende begrepene palitelighet for reliabilitet, troverdighet for
intern validitet og overfarbarhet for ekstern validitet. For & gke leservennligheten, har jeg
valgt & skrive begrepene reliabilitet, intern validitet og ytre validitet i parentes i overskriftene
til de ulike delkapitlene. I vurderingen av forskningskvaliteten ved denne undersgkelsen, vil
jeg starte med & gjere rede for hva begrepene palitelighet, troverdighet og overfarbarhet
innebarer, og forklare hvordan disse har blitt behandlet i forskningsprosjektet. Deretter
rettes fokuset mot forskeren som subjekt og hvorvidt forskningsetiske retningslinjer er

ivaretatt.
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3.6.1 Palitelighet (reliabiltet)

Undersgkelsens palitelighet er knyttet til hvorvidt andre forskere kan gjennomfgre
undersgkelsen og fa samme resultater i ettertid (Bryman, 2011, s. 352). Innen kvalitativ
forskning er dette en utfordring, da deltakere blir anonymisert ved publisering og det ikke er
mulig & «fryse» sosiale miljger. Kunnskapen fra kvalitative intervjuer er ogsa
kontekstavhengig, i form av at den har blitt konstruert i det sosiale samspiller mellom meg
som intervjuer og hver enkelt leerer som intervjuperson (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 76).
Basert pa dette, er det svert lite sannsynlig at andre forskere kan reprodusere denne
undersgkelsen og fa samme resultat, selv om jeg er helt apen om hvordan alle deler av
forskningsprosessen har blitt gjort. Forskningens palitelighet kan derfor ses i sammenheng
med transparens, som rettes mot forskerens tydelige redegjerelse for alle fasene i
forskningsprosessen (Tjora, 2017, s. 248). P& denne maten kan andre forskere fa innblikk i
valgene som er tatt, slik at de selv kan ta stilling til forskningens kvalitet. Det er serlig
sentralt at forskeren er dpen om hvordan datainnsamling og analyseprosessen har blitt
gjennomfart, da dette kan legge faringer for undersgkelsens resultater (Tjora, 2017, s. 248).

Hovedspgrsmalet om paliteligheten til dette prosjektet, er i hvilken grad jeg som forsker har
klart & gjenfortelle alle deler av forskningsprosessen pa en autentisk og presis mate. | denne
studien har jeg gjort rede for hvorfor jeg har valgt inkludering og anerkjennelse av mangfold
som fokusomrade, hvilket teoretisk grunnlag min forstaelse av begrepet inkludering er basert
pa, og hvordan anerkjennelse og inkludering blir sett i ssmmenheng. Jeg har ogsa begrunnet
valg av metode, beskrevet utvalget og hvordan utvalget informanter ble valgt, samt hvordan

intervjuene har blitt gjennomfart og analysert.

Som forsker ma man «kunne redegjare for hvilke faktorer som kan peke i retning av at disse
resultatene framkom fordi det var denne forskeren og disse informantene som var
involvert.», skriver Tjora (2017, s. 237). En faktor jeg vil trekke fram som har pavirket
forskningen, er i hvilken grad spgrsmalene jeg stilte i intervjuene kunne veert stilt annerledes.
Som nevnt gir bruk av semistrukturert intervju meg som forsker mulighet til & omformulere
spgrsmal i intervjuguiden og stille individuelle oppfalgingssparsmal. Spgrsmalene ble
tilpasset de ulike intervjusituasjonene, og oppfalgingsspgrsmalene ble stilt for a sikre meg
nyttig informasjon. Samtidig er det ingen garanti for at spgrsmalene jeg stilte ble utformet pa
best mulig mate, sett i forhold til det jeg gnsker a fa svar pa. Min mate a stille sparsmal pa

kan ha pavirket informantenes svar, som gjgr at en annen intervjuer kan ha fatt andre svar.
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3.6.2 Troverdighet (intern validitet)

Vurderingen av forskningens troverdighet eller gyldighet er knyttet til sparsmalet: maler
undersgkelsen det vi gnsker & male? Det handler om hvorvidt de svarene man far, faktiske
svarer pa det man gnsker a undersgke (Tjora, 2017, s. 232). Forskeren ma vise til en logisk
sammenheng mellom forskningsspgrsmal, teoretisk grunnlag og metode. Studiens
troverdighet avhenger ogsa av hvorvidt det er samsvar mellom forskningsundersgkelsen som
har blitt gjort, og konklusjonene som dras (Bryman, 2011, s. 352). Det er derfor sentralt at
forskeren gir en tydelig presentasjon av hvordan forskningen har blitt utfert basert pa

spgrsmalene som stilles (Tjora, 2017, s. 324).

I dette forskningsprosjektet har problemstillingen og forskningssparsmalene vist hva jeg vil
undersgke. Problemstillingen har videre vert styrende for valg av teoretisk rammeverk og
metode, for at jeg skal fa svar pa det jeg gnsker a undersgke. Ifglge Thagaard (2013, s. 205)
kan forskningens troverdighet styrkes gjennom gjennomsiktighet. Kvale og Brinkmann
(2015, s. 288) fremhever at studiets troverdighet preges av forskerens troverdighet. Min
bakgrunn som student gjar at jeg ikke kan styrke troverdigheten gjennom a vise til mange ars
erfaring innen forskningsfeltet eller tidligere publisert forskning. Jeg har derfor forsgkt & gi
grundige beskrivelser og begrunnelser for valgene jeg har gjort i hele forskningsprosessen,
for a styrke troverdigheten til meg som forsker og datamaterialet til denne undersgkelsen. Pa
denne maten vil leseren kunne fa innblikk i valgene jeg har gjort, og selv vurdere
troverdigheten til undersgkelsen. Som nevnt tidligere, fikk alle informanter tilbudet om a fa
lese det transkriberte intervjuet de hadde deltatt i. Intervjupersonene kunne dermed
godkjenne at det de gnsket a uttrykke i intervjuet, ble gjengitt pa en riktig mate. Dette kan
veere med pa a styrke troverdigheten til resultatene som blir presentert, i form av at studiens

datamateriale er en korrekt gjengivelse av informantenes utsagn.

En teknikk som gker troverdigheten til forskningens resultater, er triangulering (Johannessen
et al., 2016, s. 232). Triangulering innebarer at forskeren benytter flere ulike
datainnsamlingsmetoder for & undersgke et fenomen pa ulike mater (Kleven, 2011b, s. 99).
Pa den maten kan man som forsker fa dypere forstaelse for fenomenet man undersgker, og
kan se dataen opp imot hverandre. | dette prosjektet har jeg kun brukt semistrukturert
intervju som metode. Pa grunn av at jeg ikke har supplert intervjuene med observasjon, kan
jeg ikke si sikkert hvis lererne faktisk gjer det de forteller at de gjgr. Det betyr at jeg ma
stole pa at leererne fortalte sannheten om hva de gjer i praksis. Bruk av observasjon kunne
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gitt meg bedre innblikk i leerernes arbeid, samtidig som jeg kunne bekreftet laerernes utsagn
med mine observasjoner. Samtidig er det informantenes begrepsforstaelse, opplevelser og
refleksjoner rundt arbeid med inkludering denne studien undersgker. Pa grunn av
forskningsprosjektets begrensede tidsspenn og fokusomrade, har jeg derfor valgt kun a bruke

intervju som datainnsamlingsmetode.

Ifelge bade Tjora (2017, s. 324) og Thagaard (2013, s. 208) blir troverdigheten styrket
gjennom & sammenligne egne funn med annen relevant forskning, sarlig dersom studiene
bekrefter hverandre. | delkapittel 2.3 presenterte jeg tidligere empiri som har undersgkt ulike
sider ved inkludering i skolen. | dreftingskapittelet vil jeg knytte egne resultater opp imot

resultatene til de nevnte studiene, for & se hvorvidt de samstemmer eller motsier hverandre.

3.6.3 Overfgrbarhet (ekstern validitet)

Overfgrbarhet handler om hvorvidt resultatene fra en studie kan vere gyldige i andre
situasjoner, miljger eller sammenhenger (Bryman, 2011, s. 352). Her er det relevant a
vurdere 1) hvem resultatene kan vere gyldige for, og 2) i hvilke situasjoner resultatene kan
veere gyldige i (Kleven, 2011a, s. 123). Sett ut ifra kriteriene for generalisering innen
kvantitativ forskning, kan overfgrbarhet vare vanskelig innen kvalitative studier, da utvalget
som regel er begrenset og lite representativt for populasjonen (Bryman, 2011, s. 352). Man
kan dermed ikke fastsla at resultatene i en undersgkelse er gyldige for hele populasjonen.
Samtidig skriver Thagaard (2013, s. 210) at det innen kvalitative studier er fortolkningen
som gir grunnlaget for overfarbarhet. Kvalitative studier fokuserer dermed pa overfgring av
kunnskap fremfor generalisering (Johannessen et al., 2016, s. 233). Overfarbarhet i kvalitativ
forskning handler om hvorvidt beskrivelser, tolkninger og kunnskaper som utvikles i et
prosjekt, ogsa kan veare aktuelle i andre sammenhenger, enn det avgrensede omradet som
studeres (Johannessen et al., 2016, s. 233).

Utvalget i denne undersgkelsen er kun fire leerere, som gjer funnene lite gyldige for hele
populasjonen «lerere pa mellomtrinnet og ungdomstrinnet». Larerne arbeider ogsa innen
samme geografiske omrade, som kan ha innvirkning pa resultatene. Samtidig har lererne
ulike kjenn, utdannelsesbakgrunn, arbeidserfaring, og representerer ulike skoler og
kommuner. Pa denne maten gir utvalget en viss bredde, men dette er ikke tilstrekkelig for a
kunne konkludere med at resultatene i dette prosjektet kan overferes til alle lerere. Sett ut

ifra et fenomenologisk perspektiv, ville intervju av flere lerere ikke ngdvendigvis gjort
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resultatene overfgrbare, da hvert intervju skjer i sin egen kontekst og baserer seg pa den
enkelte informant sine subjektive forstaelser og erfaringer. Resultatene vil heller aldri bli helt
objektive, da kunnskapen blir produsert i samspillet mellom intervjuer og intervjuperson
(Kvale & Brinkmann, 2015, s. 76).

Alle undersgkelser foregar i og kan anses som gyldige for den gitte konteksten (Kleven,
2011a, s. 135). Som en mindre, enkeltstdende studie, kan ikke denne undersgkelsen
overfares direkte til andre kontekster. Samtidig kan undersgkelsen bidra til en dypere
forstaelse for ulike sider ved inkludering som fenomen. Dette kaller Thagaard (2013, s. 211)
for teoretisk generalisering. Presentasjonen av lereres forstaelser og erfaringer med
inkludering generelt og i tider preget av koronapandemien, kan bidra til en dypere forstaelse
for leereres inkluderingsarbeid i skolen. Denne studien kan ogsa veere en inspirasjon til andre
som gnsker a undersgke samme tema eller fenomen. Siden det ikke finnes sa mye
omfattende forskning pa inkluderingsarbeid i tider preget av koronapandemien, kan
resultatene fra denne undersgkelsen muligens bidra til debatt rundt emnet.

Overfgrbarhet kan ogsa knyttes til gjenkjennelse. Det vil si at personer som har erfaring med
det fenomenet som studeres, kan kjenne seg igjen i fortolkningene som presenteres i teksten.
Tolkningene skal ogsa kunne gi leseren en dypere forstaelse for meningen i deres
eksisterende kunnskaper og erfaringer (Thagaard, 2013, s. 213). Inkludering er et vidt begrep
og laereres forstaelse av hva det innebarer, bygger pa deres personlige kunnskaper og
erfaringer med inkludering. Denne studien viser til fire leereres perspektiver pa inkludering,
noe som gjgr at andre leerere som leser teksten kan kjenne seg igjen i alt, deler av eller lite av
det som blir presentert.

3.6.4 Forskeren som subjekt

| diskusjonen rundt hvordan forskningskvaliteten pa samfunnsvitenskapelige studier kan
ivaretas, er det sentralt & se pa forskeren som subjekt. Nilssen (2012, s. 137) skriver at idealet
om at man som forsker skal mgte datamaterialet med et ngytralt blikk, er en utopisk tanke.
Alle mennesker har en forforstaelse som man tolker fenomener og situasjoner i omgivelsene
gjennom (Johannessen et al., 2016, s. 34). | et forskningsprosjekt inneberer dette at
forskerens bakgrunn, forforstaelse, holdninger og interesser vil prege hva som blir undersgkt,
hvilken type data som blir samlet inn og hvordan dataen blir tolket og presentert

(Johannessen et al., 2016, s. 34). Forskningen vil med andre ord veere en refleksjon av
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forskerens livshistorie, og det er umulig & veere helt objektiv. Mine personlige oppfatninger
og interesser rundt temaet inkludering, samt kunnskaper fra eksisterende teori og forskning,

vil dermed pavirke forskningsprosjektet.

Som forker tar man subjektive valg blant annet knyttet til undersgkelsens problemstilling,
sparsmal i intervjuguiden og analysemetode. Tolkningen av mening i datamaterialet vil ogsa
farges av hvordan jeg forstar informasjonen og hva jeg legger mest vekt pa (Johannessen et
al., 2016, s. 35). Nilssen (2012, s. 139-140) skriver at forskerens verdi som
forskningsinstrument er avhengig av at man som forsker utforsker og identifiserer egen
subjektivitet. Johannessen et al. (2016, s. 172) statter dette, gjennom & fremheve at man som
forsker ma prave a forsta sitt eget tolkningsmanster, da ens forforstaelse legger faringer for
hvordan man oppfatter og tolker fenomener. Som forsker ma man ogsa vere reflektert over
hva ens subjektivitet gjgr at man ser eller hindrer en i & se (Nilssen, 2012, s. 140). Dette
innebaerer at jeg som forsker ma vere selvbevisst min egen rolle og pavirkning pa

forskningsprosessen.

3.6.5 Etiske refleksjoner

«Etikk dreier seg om prinsipper, regler og retningslinjer for vurdering av om handlinger er
riktige eller gale.» (Johannessen et al., 2016, s. 83). Det handler om hva man kan og ikke kan
gjere mot andre mennesker, basert pa hvordan de kan bli pavirket direkte eller indirekte.
Dette er relevant for all forskning, men serlig sentralt innen samfunnsforskning, da det
bergrer enkeltmennesker direkte (Johannessen et al., 2016, s. 83). Innen
samfunnsvitenskapen handler etiske diskusjoner om hvilke prosjekter som er etisk forsvarlig
a gjennomfare. Dette er knyttet til i hvilken grad temaet som skal undersgkes og maten dette
blir gjort pa, kan ha negative konsekvenser for enkeltmennesker, bestemte grupper eller
samfunnet (Johannessen et al., 2016, s. 85). Ivaretakelse av etiske hensyn er derfor sentralt i

vurderingen av forskningskvalitet.

Forskningsetiske retningslinjer som blir fremhevet som fundamentale av Den nasjonale
forskningsetiske komité for samfunnsvitenskap og humaniora [NESH] (2018), er blant annet
informert samtykke og konfidensialitet. Informert samtykke innebzrer at undersgkelsens
deltakere blir grundig informert om forskningsprosjektets mal og metode, at det er frivillig a
delta og at de kan trekke seg nar som helst uten at dette medfarer negative konsekvenser
(Johannessen et al., 2016, s. 86; Kvale & Brinkmann, 2015, s. 104). Konfidensialitet handler
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om at deltakerne skal vite hva dataene vil bli brukt til, og at forskeren viser respekt for
personvern og unnga skade gjennom at personopplysninger som kan identifisere deltakerne,
ikke blir avslgrt (Johannessen et al., 2016, s. 86; Kvale & Brinkmann, 2015, s. 106).

For & ivareta de forskningsetiske retningslinjene i sterst mulig grad, har jeg fatt informert
samtykke og etterstrebet konfidensialitet. Dette har jeg gjort gjennom & utarbeide og sende et
utfyllende informasjonsskriv til deltakerne i forkant av intervjuene. Informasjonsskrivet
inneholdt informasjon om prosjektets tema, problemstilling, hensikt, metode for
datainnsamling, hvordan personopplysninger ville bli behandlet, deres rettigheter som
deltaker, og informasjon om hvem og hvordan de kunne kontakte ved eventuelle spgrsmal.
For & forsikre meg om at deltakerne var innforstatt med innholdet i informasjonsskrivet,
presenterte jeg skrivet pd nytt og innhentet skriftlig samtykke om deltakelse fra alle
informanter far intervjuene ble gjennomfart (vedlegg 2). Deltakerne fikk ogsa mulighet til &

stille sparsmal om prosjektet direkte for intervjuet startet.

For a ivareta retningslinjene for personvern og konfidensialitet, anonymiserte jeg deltakerne
i form av & gi dem koder fremfor & bruke deres navn i bade transkripsjon og presentasjon.
Jeg valgte & gi leererne kodene «Larer A, B, C og D». Personopplysninger og kobling til
hver enkelt sin kode har blitt oppbevart atskilt fra datamaterialet. Kodene har videre blitt
brukt som filnavn pa transkripsjonen av hvert enkelt intervju. Transkripsjonene har blitt
oppbevart pd min private PC med passord, i passordbeskyttede dokumenter. Under
lydopptakene ble det ikke spurt om navn pa informanter, skoler eller lokasjon. Dersom
informantene fortalte noe i lgpet av intervjuet som kunne veare identifiserende, for eksempel
skolens navn, omformulerte jeg dette i transkriberingen. Jeg har bevisst latt veere a oppgi
informasjon om hvilke skoler deltakerne arbeider pa og hvilket kjgnn de ulike informantene
har, for ikke & utgi en kombinasjon av informasjon som kan avslgre deres identitet. |
presentasjon av resultater vil jeg derfor bruke «hun» om alle informantene, selv om utvalget
bestar av begge kjgnn. Dette vil ogsa bli gjort for a unnga a bruke «vedkommende» om
informantene, for & gke leservennligheten. Hele forskningsprosjektet ble meldt inn og
godkjent av Norsk senter for forskningsdata [NSD] i forkant av datainnsamlingen (vedlegg

3).

Forskningsetikk kan veere sarlig mfintlig ved undersgkelse av sarbare grupper eller sarbare
temaer. Ut ifra NESH (2018) sin beskrivelse, anser jeg ikke laerere som en sarbar gruppe,

eller temaet inkludering som et sarbart tema. Samtidig var spgrsmalene i intervjuet rettet mot
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deres personlige forstaelse og opplevelser, noe som kunne oppleves som intimt og
ubehagelig a dele. I intervjuene ble det derfor stilt apne spgrsmal, slik at informantene kunne
rette svarene mot det de var komfortable med & fortelle. Dette apner ogsa for en friere
refleksjon fra informantene, og reduserer sjansen for at jeg som forskningsinstrument leder
informantene til & svare i en bestemt retning. Videre unngikk jeg a sparre om enkeltelever-
eller hendelser, for a fa et generelt innblikk i deres forstaelse og handlingssom, og samtidig
unnga a fa informasjon som kunne identifisere enkeltelever. For & bevare informantenes
verdighet, har jeg ikke satt sparsmalstegn ved hvorvidt deres meninger eller erfaringer er
riktige eller feil. Jeg vil ogsa veere bevisst pa a skille mellom lerernes uttalelser og mine
subjektive tolkninger, i presentasjonen av resultater og drafting.
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4. Presentasjon av resultater

| dette kapittelet presenteres resultatene fra intervju med fire laerere. Resultatene presenteres
med en tematisk tilngerming, vist i tabell 4. Dette inneberer at sentrale temaer i intervjuene
vil bli presentert, i tillegg til at informantenes utsagn knyttet til hvert av temaene blir
sammenlignet (Thagaard, 2013, s. 181). For at resultatene skal bli presentert pa en sa riktig
mate som mulig i forhold til hva informantene fortalte under intervjuene, er resultatene delt
inn i relativt mange hoved- og undertemaer. Dette er for a fa fram bredden i informantenes
svar i sterst mulig grad. | tillegg vil dette kunne gjere at min forforstaelse og
tolkningsmanster vil pavirke funnene i mindre grad, i form av en mindre avgrenset seleksjon
av datamaterialet. Jeg vil pd denne maten etterstrebe & gjengi informantenes svar pa en sa
korrekt mate som mulig, uten & legge egne tolkninger i informantenes utsagn. Selv med
mange temaer og et gnske om a ha en sa induktiv tilneerming til resultatene som mulig, har
det veert ngdvendig a velge bort deler av datamaterialet som ikke vil bli presentert. Denne
sorteringen har blitt basert pa hva jeg anser som relevant for & svare pa prosjektets
problemstilling. Utvelgingen av relevante resultater har derfor blitt gjort for & spisse fokuset

mot studiens forskningsspgrsmal.

4.1 Inkludering som begrep

For & fa innblikk i lzerernes grunnforstdelse av inkluderingsbegrepet, ble sparsmalene farst
rettet mot hva leererne la i begrepet, og deretter hva de mener skal til for at man skal kunne si

at en skole er inkluderende.

4.1.1 «Nar du er inkludert sa er du en del av fellesskapet»

| forbindelse med spgrsmalet om hva lererne legger i begrepet inkludering, svarte en
informant at «alle skal med». Dette var typisk for det informantene fortalte, da tilhgrighet til
fellesskapet ble beskrevet som viktig for at elevene skal veere inkludert. Elevene skal «vare
en del av trinnet sitt» (Larer A), og fale «at du er en del av skolefamilien» (Leerer B). Leerer
A ga videre uttrykk for at inkludering handler om alle elever:

«Jeg tenker ikke pa det at vi har en elevgruppe, ogsa har vi noen som skal pa en mate
inkluderes inn der, men at vi pa en mate har hele elevspekteret da kan du si, som vi

jobber med.»
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Elevenes subjektive oppfattelse av 4 vaere inkludert ble nevnt av samtlige lerere. Laerer B
fortalte at man er inkludert nar man bade «er en del av fellesskapet, og du fgler at du har
tilhgrighet og innpass i fellesskapet.». Leererne fremhevet i denne sammenheng at man som
leerer ikke kan fastsla at alle elevene er inkludert, da det er elevenes subjektive opplevelse av

a veere inkludert eller ei, som er avgjgrende.

Tilpasset opplering ble omtalt som et ngkkelbegrep i to lereres forstaelse av
inkluderingsbegrepet. Informantene vektla at alle elever skal bli mgtt der de er og fa en
opplaring som er tilpasset deres forutsetninger og behov. Ifglge flere informanter ma skolen
tilpasse seg elevene bade faglig og sosialt, for & mgte dem pa best mulig mate. Leerer A

fortalte:

«Selvsagt ma elevene for sa vidt tilpasse seg til skolen ogsa, men vi skal jo strekke
oss veldig langt i forhold til & legge til rette for at alle skal kunne ha et godt
skoletilbud.»

Begrepet anerkjennelse ble nevnt i tre sammenhenger i forkant av, og utenom spgrsmalene
direkte rettet mot anerkjennelse. En informant nevnte anerkjennelse i forbindelse med sin
forstaelse av inkludering som begrep; «At alle skal med. Ja, at alle harer til, og alle skal med,
og alle skal tenkes pa, og alle skal anerkjennes og respekteres.» (Lerer D). Laerer C omtalte
anerkjennelse av alle bade som et kriterie for en inkluderende opplering, og i forbindelse
med spgrsmal om hvordan inkludering blir fremmet pa skolen hun jobber pé: «...vi har jo

hatt et bevisst fokus pa & veere anerkjennende.».
4.1.2 Hva en inkluderende skole innebeerer

Felles inkluderingsvisjon hos ledelse, leerere og elever

Felles visjon og elevsyn ble omtalt som sentralt for & fremme inkludering i skolen, av alle
informanter. Flere lerere fortalte at en felles visjon om inkludering blant de ansatte pa
skolen, er viktig for inkluderingen av alle elever. Lerer A sa at holdninger hos og drypp fra
skoleledelsen spiller en sentral rolle for at de ansatte fronter et likt elevsyn, hvor alle elever
blir sett pa som likestilte og som en del av gruppa. Felles visjon ble videre omtalt som viktig
for & ha et lgsningsorientert fokus pa skolen, fremfor at noen elever blir ansett som et
«problem» og ekskludert fra klasserommet. To informanter la vekt pa at ogsa elevene ma

dele samme visjon om inkludering, for & kunne skape en inkluderende skolekultur.
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«Elevene ma ogsa ha samme ansvarsfolelse at vi alle er en del av det samme
fellesskapet, og vi i fellesskap ma sgrge for at alle har det bra. Da tenker jeg at vi

naermer 0ss.». (Lerer D)

Skoleledelsens inkluderingsfokus ble beskrevet som betydningsfull for laerernes
inkluderingsarbeid, av samtlige informanter. Her nevnte noen lerere ledelsens tilrettelegging

for kollegialt samarbeid som viktig. Leerer C fortalte:

«Det blir jo (...) mer kvalitet nar du prater sammen om ting. (...) Du blir ogsa mer
bevisst din egen rolle da, fordi at du har en som kan kanskje se noen du ikke selv

ser.»

Ifalge Leerer D er det avgjgrende at de ansatte foler «et ansvarsforhold til alle elevene, og
alle ma se pa det som sitt ansvar at elevene trives og at de har venner, at de far faglige
utfordringer og at de far hjelp.», for at en skole skal kunne drive en inkluderende opplering.
Selv om skolens fremming av inkludering ble beskrevet som viktig blant informantene, var
det kun to lerere som fortalte at inkludering var et eksplisitt satsningsomrade pa skolens

utviklingsplan eller sosiale handlingsplan.

Tilpasset oppleering innenfor fellesskapets rammer

Begrepet tilpasset opplaring dukket opp i forbindelse med spgrsmal rundt bade kriterier for
en inkluderende skole og ressursfordeling pa skolen. Alle lerere fortalte at undervisningen
ma tilpasses den enkeltes forutsetninger, og at de gnsket at alle elever skal fa all oppleering i
klasserommet, da det «er det beste i forhold til bade det faglige og det sosiale.» (Larer B).
Learerne fremhevet at den fysiske plasseringen av opplaringen ma vurderes ut ifra hva som

er best for den enkelte.

«Vi gnsker at mest skal ivaretas innenfor fellesskapet rammer. Samtidig sa ma vi ogsa
anerkjenne at enkelte ganger sa trenger noen elever opplearing pa et annet faglig niva,
som skiller seg ganske markant fra hva majoriteten driver med, og da ma vi kanskje

organisere det annerledes...» (Larer D)

Ved spgrsmalet om ressursfordeling pa skolen, nevnte samtlige larere elever med vedtak om
spesialundervisning. Informantene fortalte at de mener ekstra ressurser i form av personell
og rom kan brukes en-til-en for elevene med vedtak, dersom dette er mest hensiktsmessig for

elevene det gjelder. Samtidig sa to av informantene at de helst gnsker at ekstra laererressurser
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skal bli satt inn i klassen, da «vi gnsker jo ofte at ekstra ressurser kan si skal gagne fler da
kanskje.» (Leerer A). Et dilemma som en av informantene lgftet frem, var knyttet til elever

som har starre sosiale utfordringer med sin tilstedevearelse i klasserommet.

«Det er kanskje et dilemma inn i mellom (...), det er noen elever som (...) har
utfordringer med impulskontrollen sin for eksempel. Sa er det kanskje et dilemma der
du noen ganger tenker at eleven, em, bar bli med ut og jobbe pa et mindre rom for
eksempel da. En ting er jo at den eleven kanskje forstyrrer fryktelig for alle de andre,
men s er det ogsa noe det med (...) hvilken rolle eller lys setter eleven seg i selv da.
Han kan jo fort gjere seg upopuler ved a oppfare seg pa en spesiell mate da. Em, sa
det er kanskije et dilemma at vi skal pa en mate favne alle, samtidig er det noe med vi

kan ikke godta alt av atferd heller, eller ugnska atferd.» (Lerer A).

4.2 Grunnlaget for laerernes undervisningen

Begrepene tilpasset opplaring, mestring og mal kom tydelig fram i forbindelse med et
spgrsmal om hva informantene legger vekt pa i planleggingen av undervisning. «Nivaet og
oppgavene [ma] vere tilpassa hvor de ulike er sann at alle har muligheten til & mestre
oppgaven, samtidig som de skal lsere noe ut av det.», sa Laerer B. Dette var en gjenganger
hos alle informantene, som fortalte at de la vekt pa a tilpasse undervisningen og oppgaver til
elevgruppa, slik at alle kan oppleve mestring, motivasjon og laring. Samtlige lerere
fremhevet ogsa tydelig malsetting som viktig i undervisningsplanleggingen. Her sa Laerer A
at det 4 tilpasse undervisningen slik at «alle skal kunne delta (...) og ha et utbytte» av en

time, kan vere et mal i seg selv.

4.2.1 «Kjempeviktig a skape en god relasjon til alle elever og bli
ordentlig kjent med dem»

Relasjoner ble beskrevet som essensielt for & kunne fremme inkludering. Det a kjenne hver
enkelt elev ble omtalt som viktig for & kunne inkludere alle, tilpasse undervisningen og gke
trivsel og trygghet. Leerer D sa: «alle skal mestre. (...) da m& man jobbe ganske mye med
relasjoner for a finne ut av hvor er det de er, og hva skal til for at akkurat du mestrer i dag.».

Dette utsagnet er typisk for det ogsa andre laerere fortalte.
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For & bli kjent med elevene, fortalte informantene at de samlet inn informasjon om elevers
faglige og sosiale forutsetninger far et nytt skolear. Eksempler pa mater leererne nevnte de
fikk informasjon om elever gjennom, var formelle elevmapper, overgangsmgter og nasjonale
prever. Tre av fire oppga sa de fikk informasjon om elever fra tidligere leerere, i forkant av
mgtet med en ny klasse. Leerer B fortalte at hun var spesielt opptatt av a fa informasjon om
elevenes interesser. Samtidig fremhevet tre at de helst gnsket a bli kjent med elevene pa egen
hand. Lerer A forklarte:

«...jeg synes det er bedre a bli kjent med eleven pa egen hénd (...), enn pd en mate &

bare arve masse... ja, tanker og meninger kanskje.»

For & bli kjent med hver enkelt og innhente informasjon om elevenes bakgrunn, styrker og
interesser, ble dialog med elever beskrevet som viktig av alle fire informanter. Her ble
samtaler med elever i timen og friminutt omtalt som sentralt av alle lererne. Bruk av
elevsamtaler og utviklingssamtaler ble ogsa nevnt. Leerer A var den eneste som nevnte turer
og aktiviteter ute i forbindelse med informasjonsinnsamling om og relasjonsbygging til
elever, og fortalte om positive erfaringer med «a ga ut, g pa tur, jobbe ute og da komme i
prat med elevene (...). som gjor at vi kan ga rundt og ja, prate med elevene og mgte dem litt

utenfor klasserommet da.».

Alle informanter fortalte at de bevisst brukte informasjonen om elevenes interesser, dagligliv

eller styrker i undervisningen.

«Det kan vere sa enkelt som at tekstene vi jobber med kan handle om et emne som
jeg vet at en gutt liker veldig godt for eksempel, eller ei jente som synes lesing er
vanskelig, at du da kan hente tekster knytta til et tema hun eller han liker.» (Lerer A)

Personlig kjennskap ble fremhevet som viktig grunnlag for undervisningen, da det gjer at de
kan bruke elevenes interesser i leeringssammenheng og gke motivasjon og leering. Et konkret
eksempel en informant fortalte om, var en gruppe elever som var umotiverte i skolen, men
som var sveart interesserte i motorkjgretgy. Dette medfarte at matematikkundervisningen ble
rettet mot alt som kunne knyttes til temaet. Leerer B fortalte at hun var bevisst pa a bruke

elevenes interesser i undervisningssammenheng, fordi:
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«Det a bruke interesser er jo kjempeviktig i forhold til motivasjon i skolen. (...) Med
en gang det er noe de synes er spennende sa blir de jo helt med, og det handler jo om a

motivere og legge til rette sa de skal ha lyst til & leere.»

4.2.2 «Jeg synes det er helt suverent jeg, at vi har sa mange

forskjellige typer elever»

En gjenganger hos alle informanter, var at elevmangfold ble beskrevet som en ressurs.

«... jeg synes det er helt suverent jeg at vi har s4 mange forskjellige typer elever. Ja, det
skaper variasjon, det skaper nye perspektiver...» (Lerer D). Flere av informantene nevnte at
elevene har ulike styrker, og at dette kan utnyttes slik at andre elever oppleve mestring og

leering. Leerer C og D la sarlig vekt pa bruk av leringspartner og samarbeidsoppgaver.

«Jeg tenker at det er mye starre sjanse for at du lerer nar du jobber sammen med
noen, enn om du sitter alene. (...) Om du har en svak og en sterk elev sammen, sa
kan jo de sterke, de kan jo utvikle seg mye av & selv sette ord pa, ved a forklare.
Samtidig sa er det jo ogsa... spesielt praktiske oppgaver og utforskende oppgaver, ser
vi jo ogsa at der blir de faglig svake en ressurs, fordi de er ikke sa opphengt i regler,

sa der kan de bidra med sine praktiske tilneerminger.» (Laerer C)

Elevsamarbeid ble ogsa omtalt som sentralt for inkludering; «[det] at de samarbeider, det
hjelper jo pa det & inkludere alle...» (Larer B). Tre av informantene fortalte i den
forbindelse at samarbeidsevne er noe de sarlig verdsetter hos elever. Ifglge Laerer D ble

undervisningen ogsa lettere, dersom elevene fikk ansvar for & veere medlerere for hverandre:

«Na sa har jeg trettidtte elever inne i gruppa. (...) nér jeg starta sd tenke jeg at "det
hertes... det md vare helt jevlig” tenkte jeg. Men sa handler det jo om hva elevene
bidrar med da, sa jeg har jo trettidtte medleerere og de oppfarer seg som det, de tar det
pa alvor og da er det jo null problem.»

Variasjon av undervisningsmetoder og leringsaktiviteter ble ogsa fremhevet som sentralt for
a kunne bruke mangfoldet som en ressurs. «Variasjon er vel egentlig ngkkelordet, a preve
hvert fall da, & variere hvordan vi gjgr ting.», sa Larer A. Eksempler som ble nevnt av
leererne var tilrettelegging for ulike laeringsstiler, praktiske oppgaver, utforskende oppgaver
og aktiviteter ute. Dette apner for at elevene kan delta, bidra og hjelpe hverandre pa flere

mater, ifelge tre informanter.
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Samtidig som mangfold ble fremhevet som positivt hos informantene, fortalte tre lserere at
det kan veere utfordrende a tilpasse undervisningen slik at det treffer alle elever. Lerer A sa:

«... de stiller ofte med ganske ulike forutsetninger for leering kan du si. Sa det & favne
alle er utfordrende synes jeg, sann at noen ikke detter av fordi det er for vanskelig i

ene enden, og at andre pa en mate detter av neermest fordi det blir for kjedelig...»

Larer C ga ogsa uttrykk for at det a tilpasse undervisningen var utfordrende nar elevenes
faglige niva spriker: «Det handler ikke om a forberede ett opplegg.». Laerer D ga uttrykk for
den samme opplevelsen, men sa at hun generelt ser veldig lite utfordringer med
elevmangfold. Informanten fortalte; «jeg bruker mye tid pa a finne ut av hva elevene kan for
a tilpasse min undervisning (...). Sa jeg synes det gar greit, men det er ikke lett». Larer B sa
derimot at hun ikke opplevde den faglige inkluderingen som vanskelig, men at den starste

utfordringen med mangfold var at ulikheter kan fare til uenigheter mellom elevene.

4.3 Leerernes arbeid med inkludering i praksis

For & operasjonalisere temaet inkludering i praksis, ble spgrsmalene i intervjuguiden rettet
mot hvilke strategier informantene bruker for & fremme fellesskap, deltakelse, medvirkning
og utbytte i klassen. Informantenes svar til dette temaet vil derfor bli presentert ved bruk av
samme undertemaer som i intervjuguiden. Under intervjuene kom det ogsa frem konkrete
strategier til hvordan man som lerer kan anerkjenne hver enkelt elev i praksis. Siden
anerkjennelse i denne studien blir ansett som en sentral del av inkluderingsarbeidet, vil

lerernes utsagn om mater a anerkjenne elever bli presentert i dette delkapittelet.
4.3.1 «...Sa ma du anerkjenne hver enkelt»

For a anerkjenne hver enkelt elev, fortalte Leerer D at man som laerer ma:

«...se elevene, bli kjent med dem, finne ut av hva som er styrkene deres, spille pa

det, skape en relasjon. Ja, ogsa verdsette det de bringer med seg da.»

Dette utsagnet oppsummerer mye av det informantene fortalte om, knyttet til temaet
anerkjennelse. Alle informanter nevnte relasjoner eller personlig kjennskap til elevene som

veldig viktig for anerkjennelse.
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Informantene sa at man som larer kan anerkjenne elever gjennom a se alle, snakke med alle,
vise at man bryr seg om hver enkelt og engasjere seg for deres liv i og utenfor skolen. Leerer
B sa; «det handler jo om (...) at du viser at du bryr deg litt ekstra...», og at dette er
betydningsfullt for at elevene skal fgle seg inkludert. Informanten fremhevet i denne
sammenheng viktigheten av & bruke elevenes navn nar man snakker til dem og vise at man

husker hendelser som bergrer dem. Hun fortalte:

«Hver morgen nar vi starter opp, sa hilser vi jo pa en og en elev i dgra og da er det
viktig & si navnet deres (...) og at du viser at du bryr deg og husker og stiller dem
spgrsmal ut ifra hva de har sagt dagen for (...). Det & hare navnet som det forste de

gjer om morgenen, det gjar jo noe med deg.»

En annen informant fortalte at hun bevisst verdsetter og viser offentlig interesse for det
elevene bringer med seg eller viser frem. Dette blir gjort bade for & anerkjenne til og bygge
relasjon med eleven som initierer pa 4 dele noe, og for & vise klassen at mangfold blir
verdsatt. Det a anerkjenne elever foran resten av klassen, ble ogsa fremhevet som viktig av
Leerer B, som omtalte ros som en mate & anerkjenne elevene pa. Informanten fortalte at hun
var opptatt av a leere elevene hvordan de roser hverandre, for & skape et inkluderende miljg i

klassen. Larer B fortalte videre:

«...alle gjar veldig mye bra ting og da ma jeg dra fram det (...). Jeg er opptatt av at

alle skal behandles likt og at alle skal snakkes positivt om hgyt til de andre.»

Dette utsagnet samsvarer med andre informanter som vektla at elever stiller ulikt pd mange
omradet, men at leerere ma anerkjenne hver enkelt «for den de er og bygge derifra» (Leerer
A).

To informanter nevnte anerkjennelse, relasjonsbygging og trygghet i samband. Ifglge Leerer
B er anerkjennelse noe av grunnlaget for elevenes trivsel og trygghet. Larer A fortalte at hun
investerer mye i relasjonsbygging, da det skaper trygghet og apner for dialog mellom laerer

og elev:

«Det & bruke mye tid pa etablere gode relasjoner, som gjer at du kjenner eleven godt
og at det er en trygghet der som gjer at eleven kan prate med deg, og at vi sammen pa

en mate da, kanskje kan... em, komme fram til hva som er det beste for eleven, s&
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den blir hgrt og tatt med i vurderinger da. At vi kanskje ikke alltid sitter med det
riktige svaret i forhold til hvordan ting skal bli gjort da.»

| spgrsmalet rundt hvordan laerere kan anerkjenne hver enkelt elev, ble faglig inkludering og
tilpasset oppleering fremhevet som sentralt. Her understreket to informanter at det var
essensielt & kjenne til elevenes niva og styrker, for & bruke det som utgangspunkt for
undervisningen. Leerer B forklarte at man ma «legge leeringa innenfor den proksimale
utviklingssonen da, og da ma du jo kjenne hver enkelt elev.». Videre fortalte informanten at
hun bruker mye dpne oppgaver slik at elevene kan «jobbe med samme tema, men pa ulike
nivaer og ut ifra ulike kriterier». Pa den maten vil forskjeller knyttet til elevenes faglige niva
bli mindre synlige, samtidig som alle kan oppleve mestring og leering.

4.3.2 «Det er ett fellesskap»

«Hvilke strategier bruker du for at alle elever skal fgle at de er en del av fellesskapet?». Pa
dette sparsmalet svarte informantene noksa ulikt. En lerer nevnte samarbeid med kollegaer
som viktig, i form av & utveksle informasjon om aktuelle hendelser som kan ha pavirkning
pa elevenes dagsform. En annen larer vektla hjelp til konfliktlasning mellom elever, og en
tredje omtalte tilrettelegging for at alle skal fa sagt noe hgyt i timen som sentralt. Det kom
ogsa fram noen likheter blant informantene. Larer B og C fremhevet tilrettelegging for
elevsamarbeid og bruk av leringspartner som viktig for fellesskapsfalelsen. Leerer C beskrev
"snakk med leeringspartner” som et grep for a gjere elevene mer trygge pa a svare hgyt i
timen, «og pa den maten far jeg jo inkludert alle.». Fokus pa at klassen er ett fellesskap, ble
ogsa fremhevet som viktig av andre informanter. For & fremme fellesskapsfalelsen fortalte
Lerer D: «For det forste s kaller jeg dem "gjengen min”» 0g at hun var bevisst pa a uttrykke

for klassen at de «er ett fellesskap og det er et "vi” i det».

Det at elevene blir kjent og blir trygge pa hverandre, er noe som ble omtalt som viktig av tre
informanter, knyttet til sparsmal om hvordan man som larer kan legge til rette for at elevene
verdsetter hverandre. | denne sammenheng ble tydelige rammer for atferd, tilfeldig
plassering av sitteplasser og samarbeidsoppgaver nevnt. To av informantene fortalte ogsa at
felles opplevelser var sentralt. «I oppstarten [av et nytt skolear] har vi jo alltid en skoletur,
for at elevene skal bli kjent og for at de jobber i grupper og skal backe hverandre opp.», sa

Lerer C. Videre fortalte hun at elevene blir paminnet om disse turene senere i skolearet, for
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a fremme inkludering og samarbeid blant elevene. Lerer A fremhevet bruk av alternative

arenaer som viktig, da det gir elevene flere muligheter til & vise hva de er gode pa:

«Hvis vi kun jobber pa en mate teoretisk for eksempel da, sa vil du kanskije alltid ha
noen som faler at de kommer til kort, og at de ikke far vist egentlig sine sterke sider
da. Men det & variere, bruke alternative arenaer, veere ute, bruke skogsomradet vi har,
gjere mer praktisk retta oppgaver istedenfor bare teoretiske. Gi dem noen arenaer a

vise seg fram pa da.» (Leaerer A)

Flere informanter sa at man som laerer ma legge til rette for et godt leeringsmiljg, for a
fremme verdsetting mellom elevene. To av informantene nevnte modellering som sentralt, i
form av a vise hvordan man skal oppfere seg mot, prate til eller rose andre. Lerer D fortalte

hvordan hun tilrettela for verdsetting:

«Ved a modellere det og sa snakke om det, og gjennom & vise at sann er det. (...) S&
jeg tror det handler om & gjere dem vant til og trygge pa hverandre, men da ma
rammene vere helt tydelige og at det er liksom innenfor her vi opererer.»

Leerer B uttrykte i denne sammenheng et gnske om & «fa dem til & tenke pa at de er en stor
familie som skal ta vare pa hverandre.» og synliggjere en holdning om at «vi hjelper

hverandre, vi tar vare pa hverandre, for her skal det vaere fint & vaere.».

4.3.3 Deltakelse gjennom tilpasning av undervisning,

elevsamarbeid og dialog

For at elevene skal kunne delta pa lik linje i undervisningen, ble fokus pa a tilpasse innholdet
til elevenes niva og bygge pa elevenes styrker, beskrevet som viktig. Lerer B fortalte at hun
prover a «aktivisere alle pa sitt niva», og Learer C at oppgavene ma ha «lav inngangsport,
men som kan utvides». Videre ble apne oppgaver som kan lgses pa ulike mater og som ikke
har noe fasitsvar, nevnt av to informanter. Kun en informant nevnte variasjon
leringsmetoder- og arenaer direkte, som sentralt for a fremme deltakelse blant alle elever.
Bruk av samarbeidsoppgaver ble fremhevet som sentralt av tre lerere. Tilrettelegging for
elevsamarbeid «der de pa en mate ansvarliggjer alle litt og pa en mate, ja, kanskje gjar det
litt tryggere for mange da, i forhold til det & bidra med det de har», sa Larer A.

Gruppesammensetninger hvor elevene far samarbeide med noen de er trygge pa, ble omtalt
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som spesielt viktig for at elever som strever faglig eller sosialt skal delta. Trygghet ble ogsa
nevnt av Larer D, som fremhevet mulighet til forberedelse som sentralt for deltakelse:

«Jeg lager forklaringsfilmer pa det grunnleggende til absolutt alt vi har, det ligger
tilgjengelig i OneNote-en deres. (...) ogsa tar vi jo noe gjennomgang pa skolen ogsa,
men da har de muligheten til a se flere ganger og hare flere ganger og stille sparsmal
hvis det er noe du ikke skjonner. (...) ved a forberede seg pa det sa stiller de kanskije

hakket tryggere da.»

| tilfeller hvor noen elever sliter med & delta i undervisningen, ble dialog vektlagt. To laerere
nevnte dialog med eleven som farste steg, for @ hgre hva som er vanskelig og hvordan ting
kan bli lettere. Lerer A omtalte det & undre seg og sette mal sammen med eleven, samt
kontakt med elevenes foresatte, som sentralt. Informanten sa ogsa at man ma vaere bevisst pa
«a ikke legge opp til undervisningsopplegg eller oppgaver som du vet eleven kan synes er
vanskelig». | tilfeller hvor det er sosiale utfordringer som hindrer en elev fra a delta, nevnte
en informant dialog og samarbeid med andre instanser som BUP. Dette skal bidra til
utarbeiding av en klar plan med tiltak for «spesifikke fokusomrader som skal fare til
framgang.». Dersom deltakelse blir hemmet grunnet faglige utfordringer, sa Leerer C at man
ma «bare senke nivaet sann at de mestrer» og at det var avgjgrende at elevene opplever
mestring for at de skal komme seg videre. Det er ogsa viktig 4 gi elevene tilgang til ekstra
hjelp i etterkant av timer, ifglge Leaerer D. Samtidig fortalte informanten at «det er forskjell
pa a tilby hjelp og at de tar det imot.» Ifglge informanten pavirkes elevenes gnske om hjelp

av bade motivasjon, selvfalelse og deres tro pa at de vil fa det til.

4.3.4 «...At de foler at de ogsa er med og bestemmer. Det er
motiverende»

«Pa hvilken mate legger du til rette for at elevene skal kunne pavirke sin egen
skolehverdag?» Her svarte Larer A, i likhet med de andre informantene, at hun etterspurte
innspill fra elevene eller ga dem valgmuligheter knyttet til «hvordan de skal lgse ulike
oppgaver, om de skal jobbe i grupper eller individuelt, om de skal skrive eller om de skal
filme.». Konkrete eksempler pa valgmuligheter som ble nevnt var tema til skriveoppgaver,
hvis de skal bruke lereboka eller internett til & finne fagstoff, og vanskelighetsgrad pa

oppgaver ut ifra et lgypesystem.
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Ifalge to leerere gir egenvurdering at elevene blir mer kjent med sine styrker og behov. Leerer
C fortalte at elevenes egenvurdering og mulighet til a velge mellom ulike
vanskelighetsgrader pa oppgaver, gir dem mulighet til & «vaere med & vurdere seg selv (...),
og hva som er riktig utfordring for dem.» Nar det gjelder elevenes muligheter til & vise hva
de kan pa ulike mater, fremhevet Leerer D uformelle vurderingssituasjoner som sentralt.
Dette gjor at elevene kan vise kunnskap gjennom muntlig aktivitet, det de gjer i timen, og
spgrsmalene de stiller. Pa denne maten far elevene flere mulighet til & vise sine sterke sider,

ifglge informanten.

Ifglge en av informantene er elevene ogsa med a pavirke undervisningen i form av at man
som laerer tilpasser undervisningen spontant i lgpet av en time, basert pa elevenes behov og

faglige niva:

«Jeg har jo en plan (...) for hvordan timen i morgen, hva den skal inneholde. Men
kommer vi bare [gjennom] en tredjedel av det, sa kommer vi bare en tredjedel av det.
Det er derfor planen for mandagen ikke ligger klar, for dette er noe som ma tilpasses
sammen med dem. (...). Sann at de er jo med & pdvirke ut ifra hvor det stopper opp,

hva vi ma bruke mer tid pa enn hva jeg har tenkt og sann.» (Lerer D)

Noe som kom tydelig frem hos informantene, var at elevene far veere med a bestemme pa

visse omrader, men ikke alle eller alltid. Laerer B forklarte:

«De skal fgle at de er deltakende, men de far jo ikke drive med det hele tiden, men at
de er bevisst pa at de skal fa gjgre det inn i mellom, sann at de faler at de ogsa er med

og bestemmer. Det er motiverende.»

Samtidig fortalte to av informantene at elevmedvirkning var noe de gnsket a bli bedre pa. |

intervjuet med Lerer A kom det frem:

«Dette er kanskje noe som vi tar oss selv i ofte, at vi ofte legger premissene for

elevene ogsa er det kanskje ikke alltid et alt for stort handlingsrom for dem der da.»

To informanter ga videre uttrykk for at valgmuligheter ma tilpasses elevenes alder og
erfaring. Laerer B fortalte at det er lettere & gi elevene pa hayere trinn flere valg knyttet il
arbeidsmetoder, da yngre elever trenger klarere rammer a forholde seg til. Leerer D sa det er
mer hensiktsmessig a gi elever flere valgmuligheter senere i dret, etter de har fatt gvd pa

ulike arbeidsmater. «Jeg tenker at for a gjere de riktige valgene i en del situasjoner, sa
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handler det litt om & vite hvilke muligheter man har ogsa. Og da ma vi kanskje gve pa noe

farst.», forklarte informanten.

4.3.5 Utbytte gjennom godt leeringsmiljg, mal og egenvurdering

«Hvordan mener du man som laerer kan sikre et godt faglig og sosialt utbytte hos alle
elever?» Learer B svarte at man «ma legge til rette for godt leeringsmiljg, trivsel, motivasjon»
og serge for at elevene faler «at de er en del av gjengen». Dette oppsummerer mye av det
andre informanter fortalte. Her ble ogsa begreper som relasjoner, samarbeid og tilpasse
igjen nevnt. «Det er jo igjen det med relasjoner da. Gode relasjoner bade ja, hjem og eleven
(...). Tett samarbeid mellom oss lerere» (Larer C). «...0g sd ma du legge til rette i forhold

til det faglige da, sé du tilpasser og... Ja...» (Lerer B).

To informanter nevnte klare mal som sentralt for leringsutbytte. 1 denne forbindelse ble
begrepet motivasjon nevnt. Det & gjgre leringsmal konkrete og synlige for elevene, ble
beskrevet som sentralt for & fremme motivasjon til & leere. Laerer B mente man ma arbeide
etter systematiske planer og mal for & fremme bade sosialt og faglig utbytte, og «fa elevene
til & skjgnne hvorfor det er nyttig, og motivere dem i forhold til det.» Leerer A vektla

elevmedvirkning i form av & sette egne mal:

«Jeg tror det gar pa at elevene er med pa premissene (...). Altsa vi har jo vére mal for
leereplan som vi jobber mot, men at elevene kan vaere med a sette seg noen egne mal

kanskje, som de jobber mot sammen med 0ss.»
Leerer A nevnte deretter egenvurdering, og beskrev faglig og sosialt utbytte i sammenheng:

«For elevene er jo pa ganske ulike nivaer faglig, sa da er det vel at den enkelte eleven
skal kunne se sin framgang da, tror jeg er viktig. Det tror jeg kan vare motiverende,
0g jeg tror ogsa det vil da vise seg sosialt... med at du pa en mate far den selvtilliten,

en tro pa deg selv om at du far til og du klarer.»

Ifalge Leerer A vil fokus pa egenvurdering ogsa fremme en mestringsorientert kultur i
klassen, og motvirke utviklingen av et konkurransepreget miljg. 1 likhet med utsagnet til
Lerer A, fortalte Lerer D at hun «tenker faglig og sosialt [utbytte som] ganske
sammenvevd», men la til at det & «sikre faglig og sosialt utbytte, det vet jeg aldri om jeg

klarer.».
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4.4 Inkludering under koronapandemien

Under intervjuene kom det fram noksa ulike opplevelser og erfaringer knyttet til
inkluderingsarbeid under koronapandemien. Her varierte uttalelsene fra «Om det har
pavirket det? Jeg tror ikke det har pavirket...» til «Jeg opplevde det som fantastisk
frustrerende og jevlig!». Ved spersmal om pa hvilken mate informantene falte
koronapandemien har pavirket deres inkluderingsarbeid, svarte Larer A: «Det har veert
vanskelig, egentlig farst og fremst den fysiske biten da, nar vi har hatt hjemmeskole eller
fjernundervisning.». Denne uttalelsen er typisk for det leererne sa, da alle informantene rettet

svaret mot tiden med fjernundervisning.

4.4.1 «Nei, det har veert vanskelig rett og slett, den
inkluderingsbiten»

«Nei, det har vaert vanskelig rett og slett, den inkluderingsbiten, vil jeg si.», svarte Laerer A
pa spgrsmalet om pa hvilken mate hun foler koronapandemien har pavirket
inkluderingsarbeidet. Dette gjelder for flere andre informanter, i forbindelse med
fjernundervisning. En informant fortalte at det var vanskeligere a fglge opp hver enkelt elev
da man ikke sa elevene, enn nar man er pa skolen og ser og hgrer elevene i timen og i
friminutt. Alle informantene nevnte begrensninger knyttet til det sosiale som en utfordring
for inkludering under fjernundervisningsperioden. Lerer D fortalte at det blant annet var

vanskeligere a fa elevene til & inkludere hverandre:

«Hvis jeg i et klasserom sier "jobb med en leringspartner” da er det veldig synlig
hvis det er en leeringspartner som ikke er der den dagen, da far alle et sant "a, men du
kan jobbe med meg” eller sann. Men bak en skjerm sa er det veldig mye vanskeligere
(...), for ikke tar de & ha pa skjermen og sa er det ikke sikkert at de ringer opp alle og
den der muligheten til & overvake, som det jo blir. Det blir en form for overvaking, og
kvalitetssikre da at alle har noen, den detter litt bort. Det er vanskeligere a fa, a fa
fellesskapsfalelsen og dermed ogsa den ansvarsfglelsen for at andre skal ha det bra,

nar man ikke ser hverandre.» (Lerer D)

To ga uttrykk for at det var vanskeligere a fa til samarbeidsoppgaver ved fjernundervisning,
og at det dermed ble mye individuell jobbing pa elevene. Tre informanter ga uttrykk for at

elevenes lareforutsetninger ble svekket, gjennom mindre grad av trygghet, trivsel og
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motivasjon. «...Det var jo flere av elevene som uttrykte at (...) det var det sosiale som
gjorde at motivasjonen dalte for skolearbeidet, for de var sa mye alene.», fortalte Leerer A.
Lere D sa hun mente at elevene «ma vare trygge, de ma veere trives, de ma ha hodet klart

for & leere» og «har dem det ikke bra, sa laerer dem ikke en dritt.». Informanten fortalte ogsa:

«Under den der verste nedstenginga, sa (...) var det mange av de ektene hvor jeg
hadde matte hvor jeg prioriterte & prate om livet istedenfor matte, fordi de var ikke

klar for matte bak skjermen.»

| disse tilfellene var fokuset pa & formidle at elevene ikke var alene, vise forstaelse for tunge
folelser og ikke presse pa med fagstoff. «Det var kanskje den eneste formen for

anerkjennelse jeg kunne gi da, i den perioden.», fortalte Leerer D.

Tre informanter fortalte at de hadde opplevd at elever falt av eller distanserte seg fra
undervisningen. Samtidig oppga to av fire informanter at de ikke hadde opplevd den faglige
inkluderingen som vanskeligere i tiden med fjernundervisning. En av disse informantene
fortalte at fjernundervisningsperioden «gikk ut over det sosiale, men ikke det faglige.».
Leaerer D mente derimot at den faglige tilretteleggingen for inkludering «var dritvanskelig»,
da det var vanskeligere & tilpasse undervisningen nar man ikke var fysisk sammen med
elevene. Det var i tillegg mindre synlig hvilke elever som trengte hjelp. 1 denne
sammenhengen ble begrenset mulighet til & bruke elevmangfoldet som ressurs, nevnt som en

utfordring:

«Du [far] aldri dratt nytte av fellesskapet til & hjelpe hverandre, s man ble liksom litt
sann alene i veiledningsarbeidet og da rekker du ikke alle. Og da er det de som roper

lavest som far minst hjelp, men som kanskje er de som trenger det mest.» (Lerer D)

Korona ble ogsa nevnt av noen informanter, far dette ble spurt om direkte. | disse tilfellene
ble det knyttet til skolehverdagen ved gult eller rgdt niva. Her ble det nevnt at pandemien har
medfert mindre kollegialt samarbeid pa tvers av trinn, og satt hinder for fellessamlinger for
alle trinn. Tre av informantene ga ogsa uttrykk for at «Korona har satt noen begrensninger i
forhold til samarbeid...» (Learer B), da elevene ma jobbe med sin faste leringspartner

fremfor & variere grupper. To informanter nevnte ogsa som en utfordring at det var

begrensede muligheter til & utnytte mangfoldet som en ressurs:
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«Nér vi har radt niva (...) og de sitter med sver avstand for at dette skal vare innafor
forsvarlige grenser, sann at de far ikke hjelp av hverandre. Sa i de timene sa opplever
jeg jo at jeg kommer til kort hver eneste gang, og at jeg i mye sterre grad ma legge
opp til «se video, jobbe oppgave» og at jeg kanskje far prata med en tredjedel da.
Mens i vanlige timer sa er det veldig sjeldent det er et problem ikke alle far hjelp,
fordi alle far hjelp av noen.» (Larer D)

4.4.2 Ikke bare negativt med fjernundervisning

Selv om koronapandemien stort sett ble omtalt som negativt for inkludering, kom det fram
noen positive sider ved fjernundervisning. Det ble blant annet nevnt hyppigere
underveisvurderinger og «bedre oversikt faktisk, over hva enkelt hadde gjort.» (Leerer B). En

annen ting som ble nevnt var:

«Vi har jo fatt mer informasjon om noen av elevene da. Altsa, det kommer jo fram
ting som vi kanskje ikke visste pa forhand i den perioden som gjorde at vi kanskje

kan skjgnne mer av ulike utfordringer.» (Leerer C)

Fjernundervisningsperioden hadde vist at det var flere sarbare elever enn forventet, og Laerer
D fortalte:

«Jeg er nok enda mer var pé (...) at det ikke bare er de man vet sliter, sliter, men at
alle sliter med ett eller annet» og «hvis en elev ikke har gjort noe hjemme da en uke,
sa er utgangstanken min at da er det en god grunn til det. Mens far sa kunne jeg
sikkert 1 storre grad tenke at "gadd han ikke?” eller "gjor jo aldri” ikke sant, istedenfor

a tenke at da er det en god grunn til akkurat det, da ma jeg finne ut av den grunnen.»

En fjerde positiv side var: «...jeg er mye mer transparent i alt jeg driver med, og alt ligger
tilgjengelig for elever pa en annen mate enn det gjorde far.» (Leaerer D). Informanten hadde

derfor blitt flinkere til a tilrettelegge for at elever skal kunne fglge undervisning hjemme ifra.
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4.4.3 «Felles morgenmagate», «daglig samtale» og «jeekla lite

undervisning»

Hvordan fremme fglelsen av fellesskap nar man sitter alene?

| forbindelse med spgrsmalet om hvordan lererne kan legge til rette for at elever skal
oppleve tilhgrighet til fellesskapet under en fjernundervisningsperiode, fortalte informantene
om mange av de samme strategiene; opprettholdelse av rutiner, tett dialog og
samarbeidsoppgaver. Alle fire informanter oppga at de hadde felles morgenmegte og/eller

oppstart i begynnelsen av timer med hele klassen. Her forklarte Lerer B:

«Hver morgen sa matte alle logge seg pa (...). Jeg provde & gjere det sa likt

skolehverdagen som mulig, at da skulle vi hilse og sa gikk vi gjennom dagen...»

To andre informanter nevnte at de var opptatt av at klassa skulle hilse pa hverandre, og
hadde oppfordret elevene til & skru pa kameraet eller veere muntlig aktive. Dette for at
elevene «ikke bare [skulle] veere en svart flekk med to initialer inni.» (Laerer D). Hyppig
dialog med enkeltelever eller grupper ble vektlagt av tre informanter. Larer A fortalte: «vi
har ofte brukt kontaktgruppene véres og (...) da mgtte jeg alltid min kontaktgruppe pa
morgenen.». Larer C fortalte ogsa om jevnlige videosamtaler med elevgrupper, i tillegg til
«elevene som vi merka trengte litt ekstra, de hadde jeg daglig samtale med.». En tredje
strategi som ble fremhevet som sentral for & fremme fellesskapsfalelsen blant elevene, var
bruk av samarbeidsoppgaver. «... i og med at de gikk glipp av det sosiale da, sa synes jeg det
var viktig at de kunne hvert fall samarbeide litt.» (Leerer B). Det var vanskeligere a
gjennomfgre samarbeid digitalt enn i klasserommet, men flere informanter fortalte at de
likevel prevde & fa elevene til & jobbe sammen for & kompensere for sosialt tap. Lerer D
fortalte likevel: «For a si det sann, jeg tror ikke de kjente pa noen fellesskapsfalelse. Jeg tror

de folte seg fryktelig alene.».

Gjar fremfor har

«Hvordan tilrettela du for at de skulle delta mest mulig aktivt i undervisningen?». Her var
arbeid med ulike typer oppgaver, det dominerende svaret hos informantene. Ingen beskrev
gjennomgang i full klasse som mye brukt. Learer D begrunnet valget med heller & legge opp

til arbeid med oppgaver:
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«...jeg vet med meg selv at hvis jeg skal sitte & hgre pa noen legge fram noe over
zoom eller teams eller noe sann, det krever altsa en enorm viljestyrke eller at den som
prater er dritinteressant. (...) S da vet jeg at jeg konkurrerer med spillskjermen her,
telefonen her, og det ser jeg pa som bortkasta tid. Ja, sa det var veldig lite

undervisning.»

En annen informant sa at hun hadde gatt bort ifra & kjare felles gkter pa trinnet, fordi elevene
var mer stille og mindre deltakende enn pa skolen. Videosamtaler og gjennomganger i

mindre grupper, ble derimot mye brukt av Larer A:

«...jeg hadde kanskje ofte tre-fire elever i en samtale hvor vi jobba med et tema som
de... eller forklarte noe som de syntes var utfordrende, ogsa gikk jeg videre til noen

andre som jobba med noe annet, og sa hva de sleit med.»

Tre av lzrerne nevnte at de hadde brukt samarbeidsoppgaver for & gke elevdeltakelsen. To
informanter fortalte at de hadde gitt i oppgave a lage ulike forklaringsvideoer. Learer B

fremhevet variasjon av arbeidsmetoder og dpne oppgaver som sveert sentralt:

«Jeg passa pa at det skulle vere variasjon i arbeidsmetodene (...). Jeg la mye vekt pa

apne oppgaver da, som alle kunne ha forutsetning for a lgse.»

Tre informanter fortalte at elevene stort sett leverte inn oppgavene de hadde gjort etter hver
time. | dette tilfellet nevnte Leerer C begrepet anerkjennelse, knyttet til at «alle ble anerkjent
med i hvert fall en tilbakemelding hver eneste dag.». Ifglge to informanter var det & gi

individuell tilbakemelding til alle elever svart tidskrevende.

Forbedringspotensial

Som avsluttende sparsmal i intervjuet, ble informantene spurt om det var noe de gnsket de
fikk til i sterre grad, med tanke pa inkludering og fjernundervisning. Laerer A svarte: «mer
gruppejobbing via ipad’en (...). Prave a koble dem mer sammen.». Dette er representativt
ogsa for de andre informantene, da alle vektla bedre tilretteleggelse for elevsamarbeid. Leerer

C begrunnet:

«...samarbeid er en mate a inkludere pa. (...) Gruppene settes sammen for a fungere

sosialt fremfor faglig, fordi jeg tror de vil fagle seg inkludert i starre grad.»
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Eksempler pa ulike typer samarbeidsoppgaver som ble nevnt, var knyttet til innleveringer,
utforskende oppgaver, fordeling av undervisningen pa elevene. | denne sammenheng ville to
informanter gi elevene ansvar for a presentere et delemne, eller lage forklaringsfilmer som

elevene kan dele med hverandre. Leerer D forklarte:

«Tror det kan gke opplevelsen av & vare viktig for andre, (...) fellesskapsfalelsen
kommer jo nar man opplever tilhgrighet eller en slags avhengighet av andre.»

| forbindelse med spersmalet om forbedringsomrader, fortalte Leerer D at de ansatte pa
skolen ikke hadde hatt noen felles refleksjon eller evaluering av hvordan
fjernundervisningen pa skolen hadde gatt, eller opplevelser av hvilke strategier som hadde
fungert. Informanten fortsatte: «jeg ser at jeg bar bli bedre pa alt, men jeg har ikke lyst til &
bli bedre pa det, fordi jeg har ikke lyst til & komme tilbake dit...» Dette ble begrunnet med at

fjernundervisning ble opplevd som «fryktelig gdeleggende for unge.».



73

5. Drgfting

| dette kapittelet vil forskningsprosjektets funn bli dreftet og sett opp imot sentrale offentlige
dokumenter, studiens teoretiske rammeverk og resultater fra andre studier fra feltet,
presentert i kapittel 2. Kapittelet er delt inn etter studiens tre forskningsspgrsmal; 1)
«Hvordan forstar leerere begrepet «inkludering»?», 2) «Hvilke strategier mener laerere farer
til en inkluderende opplaring?» og 3) «Pa hvilke mater faler leererne at koronapandemien
har pavirket deres inkluderingsarbeid?». Selv om forskningsspgrsmalene retter seg mot ulike
deler av temaet inkludering og anerkjennelse, ser jeg det som ngdvendig & diskutere pa tvers
av forskningssparsmal og undertemaer. Dette vil kunne fa frem helheten i intervjuene i starre
grad, da hvert undertema henger sammen med et nettverk av andre undertemaer som

sammen utgjer «det stagrre bildet».

Problemstillingen til denne studien er: Hvordan mener lerere de kan legge til rette for en
inkluderende opplaring generelt og i korona-tider spesielt? Det farste forskningsspgrsmalet:
Hvordan forstar leerere begrepet «inkludering»? sikter mot a fa innblikk i hva laererne legger
i begrepet, og hva de mener skal til for & kunne kalle en skole en «inkluderende skole». Her
er jeg ikke ute etter 3 preve a konkludere med en «riktig» forstaelse av begrepet, men gnsker
a kaste lys pa leerernes subjektive begrepsforstaelse, da dette har betydning for deres arbeid
med inkludering. Ut i fra Olsen (2013) sin analyse av inkluderingsbegrepet, er dette
forskningsspgrsmalet knyttet til inkludering som substansielt fenomen, altsa hva inkludering
er. Forskningsspgrsmal 2: Hvilke strategier mener lerere forer til en inkluderende
opplaering? retter fokuset mot konkrete strategier leererne bruker for a fremme inkludering i
sin daglige praksis. Forskningsspgrsmalet er derfor rettet mot inkludering som teknisk-
profesjonelt fenomen, det vil si hvordan inkludering kan gjennomfares. | denne forbindelse
har spgrsmalene i intervjuene veert rettet mot hvordan informantene mener man som laerer
kan anerkjenne hver enkelt elev, bruke elevmangfoldet som en ressurs, og gke elevenes
folelse av fellesskap, deltakelse, medvirkning og utbytte. Med forskningsspersmal 3: Pa
hvilke mater fagler lererne at koronapandemien har pavirket deres inkluderingsarbeid?
prgver jeg a svare pa siste del av problemstillingen. Her vil jeg se pa informantenes uttalelser
om pandemiens pavirkning pa deres arbeid, og erfaringer rundt inkluderingsarbeid i en tid

med fjernundervisning eller restriksjoner pa skolen.



74

5.1 Hvordan forstar lzerere begrepet «inkludering»?

Basert pa min analyse harmonerer informantene sine svar i stor grad med hovedprinsippene i
LK20 (Kunnskapsdepartementet, 2017) og Salamancaerkleringen (UNESCO, 1994). Flere
studier tyder pa at lerernes forstaelse av, holdninger til og erfaringer med inkludering
pavirker hvordan laererne arbeider med inkludering i praksis (Letzel et al., 2020; Shevlin et
al., 2013). Sett ut ifra et systemteorietisk perspektiv, vil lereres oppfattede inkludering
pavirke hvordan inkludering blir gjennomfart i praksis, som igjen preger erfart inkludering
hos elevene. Pa grunn av at jeg i denne undersgkelsen kun har benyttet intervju av lerere
som datainnsamlingsmetode, har jeg ikke mulighet til «a kontrollere» i hvilken grad lererne
praktiserer det de sier at de mener og gjer i klasserommet. Samtidig tyder forskningen til
Letzel et al. (2020) og Shevlin et al. (2013) pa at leereres inkluderingspraksis i stor grad
preges av leerernes holdninger til og erfaringer med inkludering. Basert pa dette tenker jeg at
lerernes uttalelser om begrepsforstaelse og holdninger til inkludering vil kunne si noe om
lerernes inkluderingspraksis. Laerernes svar pa forskningsspgrsmal 1 og 2 vil dermed kunne
styrke troverdigheten til hverandre. Graden av samsvar mellom learernes beskrivelser av

holdning og handling vil bli lgftet frem og draftet i delkapittel 5.2.

5.1.1 Tilhgrighet til fellesskapet

I likhet med funn i andre studier (Bjgrnsrud & Nilsen, 2019; Nes et al., 20043, s. 64; Shevlin
et al., 2013), mente informantene i undersgkelsen at inkluderende opplering gjelder absolutt
alle elever, og at alle elever skal ha en naturlig tilhgrighet i fellesskapet i klassen. Dette blir
ogsa presentert som et kjennetegn pa en inkluderende skole av Lipsky og Gartner (1999, s.
17), og kan ses i faktorene «plassering» og «uttrykt aksept» i Mitchell (2018, s. 36) sin
trylleformel for inkluderende undervisning. Alle elever ma bade veere, og oppleve at de er,
en del av fellesskapet, ifalge samtlige informanter. Et poeng & fa fram er at elevenes
offentlige tilhgrighet til klassen derfor ikke er tilstrekkelig for & si at elevene ble inkludert.
Alle elever ma ogsa fale seg som en del av fellesskapet. Blant mine fire informanter, var det
kun én som sa direkte at inkludering gjelder absolutt alle elever, og ikke handler om a
inkludere visse elevgrupper inn i klassen. Dette kan likevel se ut til & vaere en utbredt
holdning blant alle informantene, da ingen nevnte inkludering av bestemte elever eller
elevgrupper som en del av sin forstaelse av begrepet, men heller brukte ord som «alle

elever». Jeg tolker dette som at informantene anser inkludering som sentralt i den ordinzre
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oppleringen, og ikke noe som tilhgrer spesialpedagogikken, noe som samsvarer med
grunntanken i Salamancaerklaringen (UNESCO, 1994, s. 6).

Dette funnet kan forstds som motstridende til funn i forskningen til blant annet Nes et al.
(20044, s. 64), som viste at noen lerere mener at spesialpedagoger har ansvaret for elever
med ulike funksjonshemminger i skolen. Denne utviklingen av funn kan muligens ha
sammenheng med nar de to undersgkelsene ble gjennomfart. Det kan tenkes at leerere i dag
generelt har en mer positiv holdning til inkludering av alle elever enn tidligere lerere, da

inkludering ser ut til & ha blitt et tydeligere fokusomrade i skolens styringsdokumenter.

5.1.2 Tilpasset opplaering innenfor fellesskapets rammer

Et ngkkelbegrep som ble fremhevet i forbindelse med laerernes forstaelse av
inkluderingsbegrepet og kriterier for en inkluderende skole, var tilpasset opplering. Dette
kan tyde pa at tilpasset opplaring blir ansett som svert sentralt for inkludering i skolen.
Ifelge mine informanter skal alle elever bli mgtt der de er og fa en opplearing som er tilpasset
deres forutsetninger og behov. Dette ser ikke ut til & veare en szregen holdning for dette
bestemte utvalget leerere, da funn fra andre forskningsprosjekter tyder pa at det er en stor
enighet blant leerere om at inkludering er en kontinuerlig prosess hvor undervisningen skal
tilpasses til elevene (Shevlin et al., 2013). Informantene fremhevet ogsa at alle elevers
opplering burde skje innenfor fellesskapets rammer, da dette er det beste for elevenes
faglige og sosiale utvikling. Lerernes holdninger kan ses i stor samsvar med
Kunnskapsdepartementets utredning «Rett til lzering» (NOU, 2009: 18, s. 15), som skriver at
en inkluderende opplearing handler om at skolen kontinuerlig skal arbeide for & tilrettelegge
slik at alle elever skal fa likeverdige muligheter til & ta del i det sosiale, faglige og kulturelle
fellesskapet pa skolen. Det kan derfor se ut til at tilpasning av opplearing og fremming av
fellesskap blir sett i sammenheng av bade informanter og NOU (2009: 18).

Tilpasset opplaering dukket ogsa opp i forbindelse med uttalelser om hvordan ekstra
leererressurser ble prioritert pa skolen. Alle leererne fortalte at de helst gnsket & ha ekstra
leererressurser i full klasse, fremfor at enkelte elev med serskilte behov ble satt pa et eget
rom sammen med en larer. Dette kan tyde pa en holdning om at sarskilte leeringsbehov skal
ivaretas innenfor klasserommets rammer, noe som bade vektlegges som sentralt for
inkludering i Salamancaerkleringen (UNESCO, 1994, s. 11) og som beskrives som et
kjennetegn ved inkluderende skoler av Lipsky og Gartner (1999, s. 17-18). Samtidig ga
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informantene uttrykk for at fordeling av leererressurser og til dels fysisk plassering av
opplaering for elever med vedtak om spesialundervisning, ma vurderes ut ifra eleven det
gjelder sine individuelle behov. | mine gyne heller derfor leerernes forstaelse av inkludering
mot en moderat forstaelse hvor spesialundervisning opprettholdes som et system, men hvor
det settes inn ressurser slik at elevene far opplaringen sin i klasserommet (Strgmstad et al.,
2004, s. 20).

5.1.3 Elevmangfold er en ressurs

Skolens og lereres innstilling om at mangfold er en berikelse blir fremhevet som sentral for
inkludering og verdsettelse av alle elever, i bade Salamancaerklaeringen (UNESCO, 1994, s.
iii) og Inkluderingshandboka (Booth og Ainscow (2001, s. 10). Holdningen om at
elevmangfold er en ressurs, sa ut til a sta sterkt hos alle fire informanter. Dette ser ut til a
samsvare med funn i en rekke andre studier (Bjgrnsrud & Nilsen, 2019; Nes et al., 20044, s.
64; Shevlin et al., 2013). Gjennom & bruke elevene som laringspartner for hverandre, kan
elevene fremme mestring og lering hos hverandre gjennom & dele sine individuelle
kunnskaper og styrker, ifglge informantene. Sett ut ifra Honneth (2008, s. 132) sitt begrep
«verdsettelseshorisont» kan det tenkes at laereres holdning til mangfold vises i form av hvor
bred verdsettelseshorisont de har i mgte med elever. En informant fortalte at hun bevisst
verdsetter alle bidrag fra elever, noe som tyder pa en bred verdsettelseshorisont og bekrefter
uttalelsen om at mangfold er positivt. Basert pa anerkjennelse i den sosiale sfeeren i Honneth
(2008) sin teori, vil dette dpne for at flere elever kan oppleve verdsettelse for sine
kunnskaper, ferdigheter og bidrag. Lereren som Kklasseleder sine holdninger overfor
elevmangfold kan ogsa fremme en inkluderende kultur i klassen, som videre kan skape en

bredere verdsettelseshorisont og apne for mer sosial verdsettelse blant elevene.

Selv om alle informantene beskrev mangfold som en berikelse, er det ikke til & unnga at
mangfold ogsa kan medfare utfordringer. | likhet med larere i en rekke andre studier (Finn,
2019; MacFarlane & Woolfson, 2013, s. 46; Shevlin, 2013; Wilson et al., 2019), fortalte tre
av informantene at de opplevde det som utfordrende & drive en inkluderende
undervisningspraksis, i mgte med et stort elevmangfold. Larerne nevnt kun utfordringer i
forhold til faglig inkludering i form av tilpasning av undervisning, i tilfeller hvor det var
stort sprik i elevenes faglige niva. | denne sammenheng ble faglig «sterke» og «svake»

elever nevnt. Dette kan tolkes som at noen av informantene har en forstaelse av



7

mangfoldsbegrepet som favner av alle typer elever, men med en viss gruppering etter faglig

niva.

En informant lgftet frem et dilemma knyttet til faglig og sosial inkludering av elever med
emosjonelle vansker. Dette samsvarer med funn i flere andre studier (Molbaek, 2018;
Shevlin, 2013; Solheim, 2019, s. 156) som viste at mange leerere opplevde det som vanskelig
a inkludere elever med serskilte behov, parallelt med a utvikle et godt leeringsfellesskap i
klassen. Informanten sa pa den ene siden at fysisk tilstedevaerelse ville kunne medfare
negativ pavirkning pa medelever og elevens egen rolle i fellesskapet. Pa den andre siden
ville tidvis segregering kunne fare til bedre tilpasset opplering til eleven det med vansker og
arbeidsro for resten av klassen. Det kan dermed se ut til at dilemmaet hovedsakelig var
knyttet til hvor tungt fysisk tilstedeveerelse i fellesskapet veier, sett opp i mot mulige
negative konsekvenser tilstedevaerelsen kan medbringe. Noe som er verdt & merke seg ved
informantens uttalelse, er at dilemmaet ble knyttet til hva som var den beste Igsningen for
elevene med utfordringer og klassen som helhet, ikke hva som krever minst av lareren. Slik
jeg tolker det, hadde informanten et relasjonelt perspektiv pa situasjonen, hvor ulike
handteringsmetoder ville ha pavirkning bade pa den enkelte eleven som en del av klassen, og
pa klassen som helhet. Dette dilemmaet er et eksempel pa at tilpasset oppleaering og
inkludering ikke er helt synonyme begreper, da opplaringen kan veere tilpasset den enkeltes
forutsetninger og behov uten at eleven opplever & ha en naturlig tilhgrighet i klassen som

fellesskap.

Samtidig som det ser ut til at flere leerere opplever dilemmaer og utfordringer knyttet til
inkludering av mangfold, skriver Stramstad et al. (2004, s. 79) at det ikke er mangfold i seg
selv som er en utfordring, men larerens organisering av undervisning som skaper
utfordringer. Dette kan tyde pa at det ikke er nok at lerere har en positiv holdning til
inkludering av mangfold, men at det kreves en stgrre omorganisering av skolens virksomhet.
Skolen har muligens gjort et godt arbeid med hovedomrade A i Inkluderingshandboka til
Booth og Ainscow (2001), a skape inkluderende skolekultur. Det kan derimot diskuteres
hvorvidt skolen har kommet like langt i arbeidet med hovedomrade C, utvikling av en
inkluderende praksis. Basert pa det relativt hgye antallet elever som far vedtak om
spesialundervisning, faktumet at over halvparten av disse elevene far den ekstra stgtten
segregert fra klassen (Utdanningsdirektoratet, 2019), og de klare prestasjonsforskjellene
mellom ulike elevgrupper i skolen (SSB, 2020a), kan det se ut til at skolen ikke ivaretar hele
elevmangfoldet i stor nok grad.
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5.1.4 Individ- og systemperspektiv

Lererne i denne undersakelsen har, slik jeg tolker det, bade et system- og individperspektiv
pa inkludering. Det kan ses preg av individperspektiv i form av at informantene nevnte
tilpasset opplering til den enkeltes forutsetninger og behov, i forbindelse med hva de legger
i begrepet inkludering. Larerne ga uttrykk for at de gnsket a ha alle elever i klasserommet,
men at elevenes oppleeringstiloud ma vurderes ut ifra hva som er mest hensiktsmessig for
hver enkelt elev. Dette kan anses som samsvarende med Kunnskapsdepartementers
utredning «Rett til lering» (NOU, 2009: 18, s. 17), som fastslar at skolen skal gjere en
positiv diskriminering av elevene, i form av & behandle elevene likeverdig fremfor likt. To
informanter vektla ogsa elevenes subjektive erfaring av a vare inkludert som betydningsfull,
noe som igjen fremhever fokuset pa det enkelte individ i inkluderingsarbeidet.

Inkludering ble samtidig omtalt i et systemperspektiv, hvor en inkluderende skolekultur med
felles holdninger, ansvarsfglelse og visjon ble beskrevet som sentralt for & utvikle et
inkluderende leeringsmiljg. Bade Booth og Ainscow (2001), Mitchell (2018, s. 36) og Olsen
(2013) peker mot at ansvaret for inkludering ligger hos aktgrer pa alle systemets nivaer. Sett
i lys av Olsen (2013, s. 62) sin analysemodell av inkluderingsbegrepet, vil beslutninger og
fokus hos aktgrer pa institusjonsnivaet legge faringer for handlingsrommet til aktgrer pa
undervisningsniva og individniva. Dette kan forstds som at leerernes undervisningspraksis
blant annet pavirkes av skoleledelsen. To av informantene beskrev skoleledelsen som viktig
for utviklingen av en inkluderende skolekultur. Her ble ledelsens fremming av et felles
elevsyn med positive holdninger til inkludering av mangfold, samt tilrettelegging for
kollegialt samarbeid, omtalt som sentralt for leerernes inkluderingsarbeid. Dette funnet er i
trad med funn i MacFarlane og Woolfson (2013, s. 50) sin forskning. Basert pa
informantenes uttalelser om skoleledelsens innvirkning pa deres arbeid, kan ledelsen anses
som sveert sentral for utviklingen av en inkluderende skolekultur, hvor alle elever fgler seg

ivaretatt.

En annen aktergruppe som ble omtalt som viktig for utviklingen av et inkluderende
leeringsmiljg, var elevene. Dette samsvarer med overordnet del av LK20
(Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 15), som fastslar at «Trygge leringsmiljger utvikles og
opprettholdes av tydelige og omsorgsfulle voksne, i samarbeid med elevene.». Informantene
fremhevet viktigheten av at bade skolens ansatte og elever deler samme inkluderingsvisjon.

Det kan se ut til at leererne delte Booth og Ainscow (2001, s. 6) sin forstaelse av at det ma
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utvikles en skolekultur med felles inkluderende verdier, hvor alle medlemmer i
skolesamfunnet fgler seg forpliktet til & felge, for & kunne utvikle en inkluderende
skolekultur. Alle informantene fortalte at de aktivt og bevisst arbeidet for a fremme
inkluderingstanken hos elevene. | denne sammenheng ble det & lzere dem & samarbeide, lgse
konflikter, stgtte hverandre i leeringsarbeid og behandle hverandre med respekt, lgftet frem.
Dette funnet blir stettet av funn i andre studier, som tyder pa at en utbredt positiv holdning
til inkludering av mangfold hos alle skolens medlemmer, er betydningsfullt for utviklingen

av et inkluderende leeringsmiljg (Mortier, 2020; Shevlin et al., 2013).

o

Samtidig som felles visjon for inkludering ble fremhevet som viktig for a skape et
inkluderende leeringsmiljg hvor alle «drar i samme retning», var det kun to informanter som
nevnte at inkludering var et satsningsomrade pa skolens utviklingsplan eller sosiale
handlingsplan. Dette funnet var overraskende, da en skulle tro at fokuset pa inkludering var
mer framtredende i skolens planer, da det ifglge Stortingsmelding 30 (2003-2004, s. 85) er et
overordnet prinsipp for all opplaring i skolen. Det er godt mulig at skolene til de to leererne
som ikke nevnte noe om dette, ogsa har inkludering som fokusomrade i sine planer. Pa den
ene siden kan en undre om inkludering i skolens planer ikke ble nevnt av alle informanter
fordi inkludering ikke er et tydelig nok satsningsomrade pa skolen. Sett ut ifra Olsen (2013)
sin analyse av inkluderingsbegrepet, kan dette tyde pa at den formelle fremtredelsen av
inkludering ikke er sa bevisst blant lzererne, og at de baserer sin inkluderingspraksis pa egen
oppfattelse av hva begrepet innebzrer. Pa den andre siden kan det hende at alle de fire
skolene har et bevisst arbeid med inkludering, men at informantene rett og slett ikke tenkte

pa & nevne dette under intervjuene.

Selv om individperspektivet og systemperspektivet har ulike fokusomrader som kan
betraktes som motsatser av hverandre, vil jeg si at de to perspektivene ikke utelukker
hverandre. Slik jeg ser det, bgr disse to perspektivene opptre samtidig og utfylle hverandre.
Som laerer er det viktig at man har et personlig og profesjonelt fokus pa a tilpasse sin
undervisning til elevenes individuelle forutsetninger og behov, slik at den enkelte fgler at de
er inkludert bade sosialt, kulturelt og faglig. Dette medferer ikke at man ser
inkluderingsarbeidet som kun gjeldendende for bestemte individer. Samtidig som man driver
individuelt arbeid for & inkludere den enkelte, ma man se inkluderingsarbeidet i relasjon til
og som en prosess som foregar pa alle nivaer og hos alle akterer i skolesamfunnet.
Vektlegging av egen innsats for a inkludere den enkelte elev burde derfor ikke utelukke at

man ser betydningen av a samarbeide med resten av skolens medlemmer for & inkludere hele
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elevmangfoldet. | intervjuene kan man se spor av dette i form av at informantene bade
fortalte om hva de personlig tenker og gjer, samtidig som samarbeid med blant annet
ledelsen og kollegaer ble beskrevet som viktig for deres praksis. Dette stattes av en rekke
andre studier, som tyder pa at kollegialt samarbeid er sentralt for at leereres utvikling av en
inkluderende undervisningspraksis (Mortier, 2020; Shevlin, 2013; Wilson et al., 2020). Et
annet argument for at individ- og systemperspektiv er sammenhengende, kan knyttes til
Olsen (2013) sin analysemodell av inkluderingsbegrepet. 1 denne modellen blir «erfart
inkludering» og «personlig niva» presentert som to deler av inkludering. Dette tyder pa at
hver enkelt elevs subjektive erfaring av a vare inkludert i skolen, og lereres engasjement for
a drive en inkluderende praksis, utgjer to komponenter i systemperspektivet pa
inkluderingsbegrepet.  Individperspektiv  kan dermed forstdas som en del av

systemperspektivet.

5.2 Huvilke strategier mener leerere fgrer til en inkluderede
oppleering?

For & besvare dette forskningsspgrsmalet, vil jeg farst lafte frem en faktor som lererne
beskrev som en sentral del av grunnlaget for & kunne drive en inkluderende opplering;
relasjoner. Deretter vil jeg diskutere strategiene laererne fremhevet som sentrale for a gjare
undervisningen mer inkluderende og anerkjennende for hele elevmangfoldet. Disse
strategiene vil bli sett pa tvers av Haugs operasjonalisering av inkluderingsbegrepet (gkt
fellesskap, deltakelse, medvirkning og utbytte) (Haug, 2003, referert i Bachmann & Haug,

2006, s. 88-89) da de samme strategiene ble nevnt i forbindelse med flere av undertemaene.

5.2.1 Bygg gode relasjoner til alle elever

Noe som var framtredende i alle intervjuene, var lerernes vektlegging av hvor viktig
relasjoner er for & kunne drive en inkluderende opplaring. Alle informantene nevnte
relasjoner og/eller personlig kjennskap til hver enkelt som viktig for a inkludere og
anerkjenne alle elever. Det & se alle, snakke med alle, bruke elevenes navn, vise omsorg og
engasjement for elevenes liv, er eksempler pa mater leererne mente de kan anerkjenne hver
enkelt elev. Disse matene & anerkjenne elever pa kan ses i stor likhet med Johnsen (2020b, s.
35) sin beskrivelse av hva som skal til for at elever opplever a bli mgtt med kjerlighet.
Anerkjennelse, relasjonsbygging og trygghet ble beskrevet i sammenheng av to informanter.
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Gjennom & etablere gode relasjoner vil elevene fale trygghet rundt a snakke med leereren,
som gjar det lettere for eleven & bli hgrt og medvirkende i egen skolehverdag, ifalge en
informant. Jeg tolker denne informantens utsagn som at anerkjennelse og relasjonsbygging
skaper grunnlaget for god kommunikasjon mellom larer og elever, som videre er viktig for
elevenes trivsel og falelse av inkludering i skolen. Basert pa informantenes uttalelser og
Jordet (2020, s. 87-89) sin beskrivelse av anerkjennelsesbegrepets meningsinnhold, kan
relasjoner og anerkjennelse forstds som gjensidig pavirket av hverandre. Anerkjennelse
mellom individer i form av bekreftelse, omsorg, ros og respekt kan styrke relasjonen mellom
dem, samtidig som relasjonsbygging i form av a bli bedre kjent kan gjare det lettere a vise
omsorg og verdsettelse til hverandre.

En annen viktig del av relasjonsbyggingen som informantene fortalte om, var a bli kjent med
hver enkelt elev sine individuelle laereforutsetninger og behov. Alle fire leerere fremhevet
denne kjennskapen som en forutsetning for a kunne tilpasse undervisningen til elevgruppa.
Dette blir ogsa vektlagt som sentralt for inkludering i faglitteraturen (Bachmann og Haug,
2006, s. 97; Haug, 2014, s. 37; Johnsen, 2020a, s. 200). Ifglge Bachmann og Haug (2006, s.
97) burde denne type informasjon om elevene vere selve grunnlaget for undervisningen, noe
jeg kommer tilbake til senere i delkapittelet. En mulig tolkning er dermed at relasjoner
henger sammen med kvalitativ tilpasning av oppleringen. | intervjuene ble gode relasjoner
mellom laerer og elever fremhevet som viktig for & fremme elevenes deltakelse og utbytte.
Gjennom & kjenne elevene godt og basere undervisningen pa elevenes interesser, styrker og
liv, vil elevene i starre grad kunne oppleve trivsel, trygghet, mestring og motivasjon, ifglge
informantene. Tilpasset opplaering basert pa personlig kjennskap ble ogsa omtalt som
sentralt for & anerkjenne hver enkelt elev. Dette kan ses i forbindelse med at flere elever vil
kunne oppleve sine kunnskaper og ferdigheter som tilstrekkelige, og dermed vager a ta del i
leringsaktivitetene. Tilpasset opplaring blir ogsa fremstilt som sentralt i inkluderings-
arbeidet av Booth og Ainscow (2001, s. 63), hvor «Undervisningen er tilpasset mangfoldet i
elevgruppa» blir satt som en indikator for en inkluderende praksis som tilrettelegger for

leering.

Tilpasset opplering som en del av inkluderingspraksisen kan ses i sammenheng med
Honneths anerkjennelsesteori. Laerere som tydelig tilpasser undervisningen til elevenes liv
og styrker, kan muligens gjere at elevene i starre grad virkelig faler seg sett, hart og ivaretatt
av leerer, og dermed opplever det Honneth kaller kjerlighet (2008, s. 104). Dette vil fare til

utvikling av selvtillit hos elevene, som er en forutsetning for a vage a delta i sosiale
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fellesskap. Relasjoner og individuelle tilpasninger kan derfor anses som sentralt for a gke
elevenes deltakelse i opplaringen, noe blant annet Bachmann og Haug (2006, s. 88)
vektlegger i inkluderende skoler. Tilpasning etter elevene kan ogsa ses i forhold til rettslig
anerkjennelse. Alle elevers rett pa en opplering som er tilpasset deres evner og
forutsetninger, fastslatt i Opplaringslova (1998, § 1-3), kan ivaretas gjennom a etterstrebe en
undervisning som er tilpasset absolutt alle elever i mangfoldet. P4 denne maten vil elevene
kunne bli mgtt som likeverdige individer med like rettigheter. Ifglge anerkjennelsesteorien
vil dette kunne styrke elevenes selvrespekt, falelse av likeverdighet, og opplevelse av a veare
et fullverdig medlem i fellesskapet (Honneth, 2008, s. 129).

For & bli kjent med elevene, fortalte leererne om uformelle og formelle mater & samle inn
informasjon om hver enkelt. Alle informantene fremhevet uformell dialog med elevene som
seerlig sentralt for & bygge relasjoner og bli personlig kjent med hver enkelt elev. Gjennom &
snakke med hver enkelt, enten i timen, friminutt, eller pa skoleturer, fikk lererne
informasjon om elevenes interesser, bakgrunn og forkunnskaper. Laererne ble ogsa kjent med
elevenes styrker og svakheter gjennom se pa deres skolearbeid. Disse matene blir ogsa
omtalt som hensiktsmessige for & fa et bilde av elevenes forutsetninger av Bachmann og
Haug (2006, s. 97) og Johnsen (2020a, s. 200). Larerne nevnte ogsa mgte med tidligere
leerere, elevmapper og nasjonale kartleggingsprgver som informasjonskilder til elevenes
faglige og sosiale forutsetninger. Samtidig fortalte to informanter at de gnsket lite
informasjon om elevene i forkant av det direkte mgtet med elevene, for a bli kjent med hver
enkelt fra «blanke ark». Dette kan anses som hensiktsmessig ut ifra anerkjennelse i den
private sfeeren i Honneths anerkjennelsesteori (2008, s. 104). | det farste matet med elever
vil lzerere som har et ngytralt bilde av den enkelte, muligens ha lettere for & gi alle elever
emosjonell ansikt-til-ansikt-bekreftelse. Lite kjennskap til elevens historie kan derfor veere
positivt for & unnga utviklingen av forutinntatte holdninger som kan ha negativ effekt pa
hvordan lereren mgater eleven. Pa en annen side kan det veere hensiktsmessig for larere a ha
en viss kunnskap om elevene. Kjennskap til ulike personlige, sosiale eller faglige
utfordringer kan gi leereren en bedre forstaelse av eksempelvis elevens atferd eller hendelser
som oppstar. Innhenting av informasjon om hver enkelt elev i forkant av ferste mate, kan

dermed gjare at leererne mater eleven og tilrettelegge skolehverdagen pa en bedre mate.
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5.2.2 Utvikle et trygt og godt leeringsmiljg

| forbindelse med hvordan man som larer kan fremme elevenes fellesskapsfalelse, ble
utvikling av et trygt og godt leringsmiljg vektlagt av informantene. Et godt leeringsmilje
hvor elevene trives og faler seg trygge, ble ogsd fremhevet som viktig for deres
lereforutsetninger og dermed ogsa elevenes laringsutbytte. Dette blir ogsa presentert som en
inkluderingsstrategi av Mitchell (2018, s. 108). Ifglge Mitchell (2018, s. 108) blir gode
leeringsmiljger kjennetegnet ved positive relasjoner i form av varme og gjensidig respekt,
stabilitet og rettferdighet. Disse kjennetegnene kom ogsa frem hos informantene.
Relasjonsbygging mellom elever, samt klare rammer for og modellering av atferd og
kommunikasjon, ble nevnt som viktig for a skape trygghet i elevgruppa. Det kan tenkes at
leereres modellering av og tydelige rammer for akseptert atferd og medmenneskelig respekt,
fremmer en positiv holdning til mangfold hos elevene. Dette kan fare til at elevene viser mer
gjensidig respekt og verdsetting for hverandre, noe bade Mitchell (2018, s. 35) og Johnsen
(20204, s. 211) peker pa som svert sentralt for en inkluderende oppleering. @kt verdsetting
mellom elever kan ogsa tenkes a bidra til utviklingen av et inkluderende miljg i klassen, hvor

alle faler en naturlig tilhgrighet.

Utviklingen av et positivt leringsmiljg skjer ogsa gjennom a fremme elevenes personlige
utvikling, ifalge Mitchell (2018, s. 108). Elevenes utvikling kan stgttes gjennom at laereren
hjelper dem & sette egne mal og gir mulighet til egenvurdering (Mitchell, 2018, s. 108). Dette
kan ses i nar sammenheng med «gkt medvirkning» og «gkt utbytte» som deler av
inkluderingsarbeidet i skolen (Bachmann & Haug, 2006, s. 88-89). Hensyn til elevenes ulike
forutsetninger fremheves ogsa som sentralt for & utvikle et inkluderende leringsmiljg i
overordnet del av LK20 (Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 15-16), som kan gjgres gjennom
at mal blir tilpasset hver enkelt. Dette kom tydelig frem hos en informant, som mente at
elevenes egne malsettinger og vurdering av egen framgang, kunne fare til gkt motivasjon,
selvtillit og tro pa egne evner. Faglig utvikling kan dermed vise seg positivt sosialt, ifglge
informanten, i form av en sterkere trygghet i seg selv. Slik jeg tolker informanten, ble faglig,

personlig og sosial utvikling her sett i sammenheng.

Egenvurdering kan ogsa anses som hensiktsmessig for utviklingen av et godt leeringsmiljg, i
form av a skape en mestringsorientert kultur i klassen. Dette kan motvirke utviklingen av en
prestasjonsorientert kultur med fokus pa konkurranse og sammenligning, ifglge en lerer.

Elevene kan oppleve medvirkning og myndiggjering i form av at de far sette egne mal, og
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dermed er med pa a legge premissene for deres leeringsarbeid ut ifra deres individuelle
forutsetninger. Pa denne maten kan elevene fgle seg mer hgrt og ivaretatt i egen opplearing,
og dermed ogsa inkludert og anerkjent i stgrre grad. Slik jeg ser det, kan elevenes
medvirkning i 4 sette egne mal ogsa vaere med pa a fremme folelsen av tilhgrighet til
klassen. Dersom alle jobber mot sine egne mal, i tillegg til trinnets felles overordnede
leringsmal, vil elevene kunne fgle seg som mer likestilt de andre i klassen. For det farste vil
elevene i mindre grad bli malt opp mot mal som for noen kan oppleves som uoppnaelige. For
det andre vil alle elever kunne fgle seg som en naturlig del av klassen, da de ikke ma bevise

deres tilhgrighet til gruppa gjennom & mestre standardiserte mal.

5.2.3 Varier undervisningen

Et av hovedfunnene i studien er at variasjon av undervisningsmetoder, arenaer,
leringsaktiviteter og oppgavetyper er sentralt for & kunne bruke elevmangfoldet som en
ressurs, gke elevenes deltakelse og leringsutbytte. Slik jeg tolker informantene er det viktig
a variere undervisningen slik at elevene far ulike muligheter til & bruke sine forkunnskaper,
ferdigheter og styrker, fordi elever har forskjellig erfaringsbakgrunn, forkunnskaper og
evner. Informantenes vektlegging av ulike undervisningsmetoder og laringsaktiviteter kan
ses i sammenheng med en av Mitchell (2018) sine inkluderende prinsipper; implementering
av Universal Design for Learning. | likhet med informantene, vektlegger UDL at
undervisningen ma ta utgangspunkt i elevenes forkunnskaper og interesser, for & variere
undervisningen og gjare innholdet virkelighetsneert for elevene (Mitchell, 2018, s. 87). Dette
fremhever igjen viktigheten av at laereren kjenner hver enkelt i elevgruppa godt, for a
tilpasse undervisningens organisering og innhold. Under intervjuene kom det frem en rekke
eksempler pa arbeidsmetoder og oppgavetyper man kan variere undervisningen med. De

mest fremtredende var bruk av apne og praktiske oppgaver.

Variasjon av aktiviteter gjennom bruk av utvidet leeringsrom og apne oppgaver blir beskrevet
som sentralt av Johnsen (2020a, s. 206-208) og Finn (2019), da det apner opp for mer
differensieringsmuligheter og gjer elevene mer aktivt deltakende i undervisningen. Dette
samsvarer med larernes uttalelser. Apne oppgaver ble beskrevet som hensiktsmessig &
bruke, fordi det gjar at alle elevene kan jobbe med samme tema, men pa ulike nivaer uten at
nivaforskjellene var lett synlige. Dette kan forstas som sentralt for inkludering, i form av at

elevene i starre grad kan oppleve det faglige nivaet pa opplaeringen som tilpasset deres
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forutsetninger og at de er likestilte med sine medelever. Pa en annen side kan det diskuteres
hvis forsgket pa a usynliggjare elevenes nivaforskjeller star i motsetning til anerkjennelse av
ulikheter. Leereres tilrettelegging for at elevene skal veere like utad kan muligens skape en
holdning om at elevene ma veere lik eller prestere pa samme niva som majoriteten i klassen,
for & vaere en del av fellesskapet. Satt pa spissen kan dette ogsa hemme elevenes utvikling av
respekt for hverandres ulikheter, gjennom at de i mindre grad ser diversitet og at mangfold
verdsettes. Det kan samtidig tenkes at anerkjennelse av ulikheter i starre grad handler om a
verdsette elevenes forskjellige styrker, enn & tydeliggjare elevenes svakheter for klassen.
Apne oppgaver kan derfor anses som en mate & gi elevene likeverdig, fremfor lik opplering,
noe som vektlegges i forbindelse med en inkluderende opplearing i NOU (2009: 18, s. 15-
17).

Ifalge forskningen til Finn (2019), ser det ut til at bruk av et utvidet klasserom ikke bare
fremmer elevenes engasjement og laering, men styrker deres relasjonelle egenskaper som
vennlighet, hjelpsomhet og tillit. Undervisning i et utvidet klasserom kan derfor veere sentral
i en inkluderende opplering, da det kan styrke elevenes deltakelse, faglige og sosiale
leeringsutbytte, og bidra til utviklingen av et godt leeringsmilja. Likevel var det kun én lerer
som nevnte bruk av alternative leringsarenaer som uteomrader, i forbindelse med hvordan
inkludering kan gjeres i praksis. Sett ut ifra lerernes uttrykte fokus pa a fremme
engasjement, deltakelse og utvikling hos elevene, kom dette funnet noe overraskende. Slikt
sett kan det se ut til at leererne hovedsakelig knyttet «variasjon i undervisningen» til det &
variere innholdet i timene innenfor klasserommets fire vegger, og i mindre grad benyttet

andre arenaer for a skape en inkluderende opplaering.

Samarbeidsevne var en egenskap tre av fire informanter fremhevet som noe de verdsetter
spesielt mye hos elever. Dette kan ses i sammenheng med hvor hyppig «leringspartner» og
«samarbeidsoppgaver» ble nevnt av alle informanter. Elevsamarbeid ble beskrevet som
sentralt for & bruke elevmangfoldet som en ressurs, utvikle et godt leringsmiljg, fremme
elevenes verdsetting av hverandres kunnskaper, og @ke elevenes tilhgrighetsfalelse,
deltakelse og leeringsutbytte. Samarbeid mellom elever spiller dermed en sveert sentral rolle i
en inkluderende opplering, slik jeg forstar informantene. Oppfattelsen om at elevsamarbeid
er med pa & fremme inkludering i skolen pa flere mater, ser ut til & vere en utbredt holdning.
| tillegg til & vaere kjennetegn ved inkluderende skoler hos Lipsky og Gartner (1999, s. 17)
og en indikator for en inkluderende praksis i Inkluderingshandboka (Booth & Ainscow,
2001, s. 68), blir «kooperativ gruppeundervisning» presentert som en strategi for a gke
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elevenes respekt og toleranse for mangfold, samt sosiale og faglige utvikling (2018, s. 89-
90). Det kan se ut til at strategien bygger pa holdningen om at mangfold er en berikelse, da
alle elever antas a ha unike kunnskaper og ferdigheter de kan bidra med. Larernes hyppige
bruk av «kooperativ gruppeundervisning» kan derfor anses som en bekreftelse pa deres

uttalelser om at mangfold er en berikelse i skolen.

Sett i lys av anerkjennelsesteorien til Honneth (2008) kan variasjon i opplaringen anses som
viktig for elevenes utvikling av selvverdsettelse. Mer bruk av apne og praktiskrettede
oppgaver vil kunne gi serlig elever som ikke mestrer «tradisjonell undervisning» med mye
individuell lesing og skriftlig svar pa teoretiske oppgaver, andre settinger hvor de kan
oppleve mestring. Gjennom a gi elevene flere muligheter til & benytte seg av sine
individuelle styrker, kan elevene i stgrre grad oppleve sine ferdigheter som nyttige. For a
utvikle selvverdsettelse ma individet ogsd oppleve at ens egenskaper blir etterspurt og
verdsatt i et fellesskap, noe som gjgr samarbeidsoppgaver sentralt. Basert pa anerkjennelses-
teorien og forskningen til Johnsen (2020a) og Finn (2019), vil apne oppgaver som elever
skal lgse i samarbeid kunne apne for bade personlig, sosialt og faglig utvikling hos elevene.
Ifzlge to informanter gir samarbeid med en eller flere leeringspartnere ogsa ansvarsfglelse
hos elevene. Det kan derfor tenkes at apne samarbeidsoppgaver gjer at elevene i starre grad
foler seg betydningsfulle for andre og dermed som et naturlig medlem av fellesskapet, noe
som fremheves som sentralt for en inkluderende skole i Meld. St. 6 ((2019-2020), s. 11). Pa
denne maten vil variasjon i undervisningen kunne bidra til at elevene opplever anerkjennelse
i den sosiale sferen, ser verdien i mangfold og at de faler seg inkludert i bade det faglige og
sosiale fellesskapet.

Laererens verdsettelseshorisont og holdning til i hvilken grad mangfold er en ressurs, kan
tenkes a bli speilet i hvilke undervisningsmetoder og leringsaktiviteter laereren vektlegger i
sin praksis. Ifglge Honneth (2008, s. 135-137) vil individers utvikling av seeregne
egenskaper i stor grad preges av hva som blir verdsatt i fellesskapet individet er en del av. En
mulig tolkning kan derfor veere at leereren som klasseleder av det sosiale fellesskapet i
klassen, har stor pavirkning pa hvilke evner elevene far mulighet til & utvikle i lgpet av
opplaeringen, gjennom laererens undervisnings- og verdsettelsespraksis. Larerens holdninger
vil med andre ord kunne legge faringer for hvilke typer kunnskaper og ferdigheter som blir
etterspurt, som videre avgjer hvorvidt elevene opplever sine iboende evner som verdifulle.
En leerer med bred verdsettelseshorisont vil muligens drive en mer variert undervisning, enn

en lerer med smal verdsettelseshorisont, fordi et bredere spekter av evner blir ansett som
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verdifulle og viktige a ivareta. Det kan derfor veere sentralt for leerere a vere bevisst hva man
etterspgr og verdsetter i sin undervisningspraksis. Oppmerksomhet rundt egen verdsettelses-
horisont kan bidra til & fremme utviklingen av et solidarisk fellesskap i klassen, hvor alle

elever foler seg som betydningsfulle medlemmer av gruppa.

5.2.4 Girom for elevmedvirkning

| denne undersgkelsen ble elevmedvirkning beskrevet som viktig for elevenes motivasjon,
deltakelse og leeringsutbytte. Leerernes uttalelser harmonerer i stor grad med retningslinjer
for skolens inkluderingsarbeid, slik det beskrives i overordnet del av LK20
(Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 9) og Meld. St. 6 ((2019-2020), s. 11). Her blir elevenes
medvirkning i saker som angar dem, for eksempel utformingen av eget opplearingstilbud,
vektlagt. Informantene pekte pa at det er viktig a gi elevene mulighet til & sette egne mal og
vurdere eget arbeid og progresjon. For & gi elevene rom til & kunne ta egne valg og pavirke
undervisningen, fortalte to at de ofte ettersper innspill fra elevene og etterstreber a
implementere dette i undervisningen. Alle informanter oppga at de til tider ga elevene
valgmuligheter knyttet til hvordan de vil lgse oppgaver, finne fagstoff, og hvis de vil arbeide
alene eller med andre. For at elevene skal bli kjent med sine egne styrker og svakheter, ble
egenvurdering omtalt som sentralt av tre laerere. En informant nevnte egenvurdering og
elevmedvirkning i forbindelse med bruk av fargelgypesystem, hvor elevene selv velger
fargelgype etter gnsket vanskelighetsgrad. Bruk av lgypesystem ser, ifalge forskningen til
Nes et al. (2004b, s. 33), ut til & vaere en mye brukt strategi av laerere for & fremme elevenes

mestring og leeringsutbytte.

Elevmedvirkning kan ses i sammenheng med anerkjennelse pa flere mater. Sett ut ifra
begrepets betydning, vil det a ta elevenes meninger og uttalelser om egne behov i
opplaringen pa alvor, veere en mate a erkjenne det de sier som gyldig. En mate a gjere dette
pa, som kom fram i et intervju, er at man som leaerer spontant tilpasser undervisningens
tempo og niva etter elevenes respons og uttrykk for behov i timen. P4 denne maten kan
elevene til en viss grad ha direkte medvirkning i opplaeringen. Bade NOU (2009: 18, s. 17)
og Haug (2014, s. 37) fremhever at leerere ma felge med pa elevenes utvikling og konstant
gjare tilpasninger, da elevenes lereforutsetninger og behov ikke er statiske. Det kan derfor
veere logisk at leerere henvender seg til elevene for & fa svar pa hva de trenger for at de skal
trives og laere best mulig, da elevene er primarkildene til deres behov. Det kan ogsa tenkes

at leererens tilpasninger etter det elevene sier bidrar til at elevene foler seg sett, hgrt og tatt
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hensyn til. Dette er noe informantene beskrev som sentralt i sin forstaelse av bade
inkludering og anerkjennelse i praksis.

Elevmedvirkning kan ogsa anses som sentralt for anerkjennelse i den offentlige sfere, i
Honneths anerkjennelsesteori (2008, s. 119). Alle elever har ifglge formalsparagrafen til
Oppleringslova (1998, 8 1-1) rett til medvirkning. Gjennom at skolen ivaretar denne
rettigheten for alle elever, vil hver enkelt bli respektert som et likeverdig individ med de
samme rettighetene som resten av elevgruppa. Dette kan anses som en mate & uteve sosial
rettferdighet i skolen, noe Haug (2020, s. 305) beskriver som essensielt i en inkluderende
opplaering. Basert pa Honneth (2008, s. 129) vil dette styrke elevenes selvrespekt, som
videre er viktig for at elevene skal vage a delta i klassen som sosialt fellesskap. Rom for
elevmedvirkning kan derfor anses som sentral for elevenes aktive deltakelse pa skolen, noe
Haug (2003, referert i Bachmann & Haug, 2006, s. 88) peker pa som en hovedoppgave for
en inkluderende skole. Leereres tilrettelegging for elevmedvirkning kan derfor anses som
sentralt for elevenes opplevelse av a vaere inkludert i fellesskapet.

Selv om alle elever far muligheten til & komme med innspill til undervisningen, er det ikke
sikkert at alle benytter seg av sjansen. Elevene har slik sett et eget ansvar for & vare
medvirkende i egen opplering. Hvorvidt elever kommer med konkrete gnsker til
undervisningen kan tenkes a vaere preget av hvor godt elevene er kjent med egne ferdigheter
og behov, samt erfaring med hvilke lzeringsstiler og arbeidsmetoder de larer best av. Dette
kan ses i sammenheng med informantene som understekte at elevenes valgmuligheter matte
baseres pa elevenes alder og hva de hadde jobbet med tidligere. Elevenes aktive medvirkning
kan ogsa ses i sammenheng med hvor sterk selvtillit de har. Ut ifra anerkjennelse i den
private sfeeren (Honneth, 2008, s. 116) vil elevenes selvtillit pavirke i hvilken grad de vager
a ytre sine tanker, falelser og behov. Sett i lys av informantenes vektlegging av at
relasjonsbygging er viktig for elevenes trygghet, kan det tenkes at «kjerligheten» lereren
viser hver enkelt elev, gker elevenes selvtillit og dermed styrker grunnlaget for elevenes

aktive medvirkning i egen opplaring.
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5.3 Pa hvilke mater faler lzererne at koronapandemien har
pavirket deres inkluderingsarbeid?

Ved spgrsmalet om pa hvilke mater lererne fglte at koronapandemien har pavirket deres
inkluderingsarbeidet, rettet alle informantene svaret mot opplevelser under
fjernundervisningsperioden. Ingen nevnte hvordan arbeidet deres har blitt pavirket av de

tidligere eller ndveerende restriksjonene pa skolen.

5.3.1 Leerernes opplevelser med fijernundervisningsperioden

Noe som kom fram i intervjuene var at leererne satt igjen med noksa ulike opplevelser og syn
pa perioden. Det som ble opplevd som mest utfordrende hos alle informanter, sa ut til a veere
tilknyttet sosial inkludering. Dette funnet samsvarer med SINTEF-undersgkelsen (Fjartoft,
2020, s. 46). Ifglge informantene i min undersgkelse skapte fysisk avstand begrensninger
knyttet til blant annet kollegialt samarbeid, opprettholdelse av relasjoner, elevsamarbeid og
bruk av elevmangfoldet som ressurs. Disse faktorene hadde tidligere blitt omtalt som sentralt
for inkluderingsarbeidet. Slik jeg tolker informantene, gjorde disse begrensningene at det var
vanskeligere a opprettholde et godt leeringsmiljg og elevenes opplevelse av sosial tilhgrighet.

Nar det gjelder faglig inkludering, var det interessant at det kom fram noksa motstridende
opplevelser. To mente den faglige inkluderingen ble lite eller upavirket av fjernundervisning,
mens to mente at den ble pavirket i stor grad. En forklaring pa hvorfor den faglige
inkluderingen ble opplevd svekket, var at det var vanskeligere a tilpasse undervisningen til
elevene nar man ikke ser eller hgrer dem direkte i lgpet av timen og skoledagen. Det kan
dermed tenkes at fjernundervisning gjer det vanskeligere for leerere a faglge retningslinjene
for inkluderingsarbeidet i skolen. Utfordringer med a tilpasse undervisningen pa grunn av
fysisk avstand, kan muligens svekke elevenes muligheter til & delta pa egne premisser, fgle
mestring, tilhgrighet og leeringsutbytte, noe NOU 2009: 18 (s. 16) fremhever som sentralt for
inkluderingsarbeidet. En forklaring pa hvorfor det faglige ikke hadde blitt opplevd som
pavirket, var at elevene leverte inn det de hadde gjort i lgpet av timen, etter hver time. Dette
gjorde at leereren fikk god oversikt av hver enkelt elevs faglige niva og utvikling. Begge
disse forklaringene kan ses i lys Haug (2014, s. 37) og Johnsen (2020a, s. 200) sine forslag
til hvordan lerere kan fa innblikk i elevenes kunnskaper og evner, som grunnlag for
undervisningen; observasjon i skoletimer og friminutt, kontroll av innleverte oppgaver og

kommunikasjon med elever og foresatte. Det kan tenkes at laererne som opplevde den faglige



90

inkluderingen som begrenset, legger mye vekt pa observasjon av elevene i sitt
inkluderingsarbeid. Learerne som mente den faglige inkluderingen var lite pavirket, kan
tenkes & ha kompensert den manglende muligheten til observasjon med gkt fokus pa a se pa

elevenes innleverte oppgaver.

Sosial og faglig inkludering kan, slik jeg ser det, ses i sammenheng. Tidligere beskrev
informantene elevsamarbeid som viktig for & bruke elevmangfoldet som en ressurs, og med
det gke elevenes deltakelse og falelse av tilhgrighet til klassen. Utfordringer knyttet til &
organisere samarbeidsoppgaver under fjernundervisningsperioden kan dermed forstads som
hemmende for elevenes sosiale og faglige utvikling, samt opplevelse av a veere inkludert. To
informanter fortalte at det var vanskeligere & organisere elevsamarbeid digitalt, og tre leerere
ga uttrykk for at elevenes forutsetninger for a laere ble svekket i denne perioden. Her ble det
fremhevet at elevene hadde gitt uttrykk for mindre motivasjon, trygghet og trivsel, og at
noen elever distanserte seg fra undervisningen. Det at to informanter beskrev den faglige
inkluderingen som lite eller ikke pavirket under fjernundervisningsperioden, kan derfor virke
selvmotsigende. Sett i lys av anerkjennelse i den sosiale sferen (Honneth, 2008, s. 130-138),
vil mindre samhandling mellom elever, eller distansering fra elevers side, redusere deres
muligheter til & veare aktivt deltakende i fellesskapet i klassen. Dette vil pavirke den enkelte
elev i form av mindre sjanser for a fa verdsettelse for sine bidrag, som videre kan hindre
elevenes utvikling av selvverdsettelse og falelse av tilhgrighet i gruppa. | tillegg vil dette
kunne hemme elevenes mulighet til & nyte av andres bidrag, noe Bachmann og Haug (2006,
s. 88) fremhever som sentralt i en inkluderende skole. P& denne maten vil begrensinger
knyttet til sosiale faktorer kunne svekke elevenes faglige utvikling og opplevelse av a bli

anerkjent og inkludert.

5.3.2 Inkludering i praksis under en fjernundervisningsperiode

Et hovedfunn i denne studien er at lererne vektla en del av de samme strategiene for a
fremme en inkluderende opplering, i tiden med «vanlig» skolehverdag og tiden med
fjernundervisning. Funnene tyder samtidig pa at leerene matte organisere undervisningen pa
nye mater. Noe som kom tydelig fram i alle intervjuer, var at felles gjennomganger ble brukt
i liten grad. Elevene ble beskrevet som passive under faglige gjennomganger, som gjorde at
denne undervisningsmetoden ble gatt bort ifra. Dette funnet kan ses i motsetning til funn hos
Fjartoft (2020, s. 28), som viste at «live» undervisning ble brukt daglig eller ukentlig av

flesteparten av lererne. En likhet mellom funn i denne og Fjertoft (2020, s. 30) sin
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undersgkelse, er at individuelt arbeid med oppgaver sa ut til & veere dominerende. Selv om
leererne ga uttrykk for at undervisningen ofte bestod av individuelt arbeid med oppgaver,
fremhevet leererne at de bevisst vekslet mellom & bruke forskjellige arbeidsmetoder og
oppgavetyper for & gke elevdeltakelsen. Laerernes metoder for & fremme elevenes deltakelse
under fjernundervisningsperioden ligner dermed pa strategiene beskrevet i delkapittel 5.2.3,
«Varier undervisningen». Det var likevel kun én informant som nevnte «variasjon i

undervisningen» direkte.

En av strategiene som ble sarlig fremhevet for & fremme elevdeltakelsen, var tilrettelegging
for samarbeid om gruppeoppgaver over nettet. Dette funnet samsvarer ikke med funn i
Fjartoft (2020, s. 30) sin undersgkelse, som tydet pa at leererne brukte samarbeidsoppgaver i
liten grad. Ifelge Lipsky og Gartner (1999, s. 17) er ikke elevsamarbeid kun sentralt for &
gke elevenes deltakelse, men kan anses som betydningsfullt for elevenes opplevelse av
anerkjennelse. Sett ut ifra situasjonen hvor elevene fikk se hverandre i mye mindre grad enn
ellers, kan det tenkes at elevenes muligheter til & ta del i og oppleve verdsettelse for sine
handlinger, var begrenset. Lereres tilrettelegging for samhandling og at elevene far bidra i

en gruppe, kan derfor tenkes a vere ekstra viktig for elevenes opplevelse av sosial

verdsetting.

Tilrettelegging for elevsamarbeid kan ogsa ses i sammenheng med elevenes faglige utbytte.
En laerer ga uttrykk for at det ble mindre tid og mulighet til & hjelpe hver enkelt i lgpet av de
digitale undervisningstimene. Elevsamarbeid kunne dermed apne for at elevene fikk raskere
og grundigere hjelp av hverandre til a forsta fagstoff og lgse oppgaver. Trykket pa den
enkelte lerer kunne derfor blitt redusert. Samarbeidsoppgaver ble ogsa fremhevet som
sentralt for & fremme elevenes falelse av tilhgrighet i tiden med digital hjemmeskole. Dette
kan ses i sammenheng med at elevsamarbeid tidligere hadde blitt omtalt som viktig for a
skape et godt leeringsmiljg. Det kan derfor se ut til at tilrettelegging for samarbeid mellom

elever ble ansett som sentralt for & fremme aktiv deltakelse, leeringsutbytte og tilhgrighet til

gruppa.

Informantene fortalte at de prgvde a opprettholde rutiner i form av faste morgenmgter og
felles oppstart av timer. Oppfordringen til elevene om a skru pa kameraet og vaere muntlig
aktive ble begrunnet med at elevene i starre grad skulle kunne se hverandre. For & fremme
elevenes tilhgrighetsfalelse, ble ogsa daglig dialog mellom lazrerne og enkeltelever- og

grupper fremhevet. Siden det ikke var mulig & mates direkte, ble kontakten opprettholdt via



92

chat eller videosamtale. Det kan dermed se ut til at leererne ansa visuell, muntlig og skriftlig
kontakt som viktig for & fremme fglelsen av fellesskap. Dette samsvarer med funn i Fjgrtoft
(2020, s. 47), hvor daglig kontakt med elever ble beskrevet som sentralt for & opprettholde
struktur, gode relasjoner og tilhgrighetsfalelse blant elevene. Sett ut ifra anerkjennelse i den
private sferen (Honneth, 2008, s. 104), kan disse samtalene ha vert en mate for lererne a
vise varme og omsorg, og dermed bidratt til at elevene i stgrre grad felte seg ivaretatt.
Videre ble daglige tilbakemeldinger pa elevenes skolearbeid beskrevet som en mate &
anerkjenne elevene pa. Det kan se ut til at leererne vektla omsorg, empati, samt faglig og
sosial stgtte til hver enkelt, fremfor overfladisk ros av handlinger, i sin anerkjennelse av
elever. Learernes innsats for a opprettholde kontakt med og gi hyppige tilbakemeldinger til
elevene kan dermed tolkes som at lererne har en relasjonell forstaelse for

anerkjennelsesbegrepet.

En annen aktivitet som sa ut til & ha veert mye brukt i fjernundervisningsperioden, var a gi
elevene i oppgave a lage forklaringsvideoer til medelever. Dette kan ogsa anses som sentralt
for anerkjennelse i den sosiale sfeeren i Honneths teori (2008). Elevene vil her, i likhet med
arbeid med samarbeidsoppgaver, fa mulighet til & bidra og fele seg som et viktig medlem i
fellesskapet. Det kan ogsa tenkes at elever, og serlig usikre eller faglig svake elever, faler
starre trygghet ved arbeid med en slik form for oppgave enn med spontane
samarbeidsoppgaver. En av informantene fortalte tidligere om hvor viktig hun mente
forutsigbarhet og forberedelsesmuligheter var for elevenes deltakelse og leering i timen.
Arbeid med forklaringsvideoer kan dermed gi elevene mulighet til bade a forberede seg og
til & bidra i gruppa. Pa den maten blir det tilrettelagt for at elevene kan oppleve mer
forutsigbarhet, trygghet, ansvar og verdsettelse. Dette kan videre fremme elevenes
selvverdsettelse, tilhgrighetsfalelse, deltakelse og leeringsutbytte, som fremheves som viktige
beaerebjelker i en likeverdig og inkluderende opplering (Buli-Holmberg, 2017, s. 90;
Bachmann & Haug, 2006, s. 88-89).

Tidligere i studien har det blitt vist til leerernes vektlegging av tilpasset opplaring som
sentralt for anerkjennelse av elever, elevenes deltakelse og deres faglige og sosiale
leeringsutbytte. | forbindelse med samtalen rundt inkludering under koronapandemien ble
begrepet «tilpasset» kun nevnt én gang av én informant. Likevel kan maten laererne
organiserte undervisningen pa, pa mange mater knyttes til tilpasset opplaering i praksis. Et
eksempel er en av informantenes organisering av undervisning; elevene fikk stort sett tildelt

individuelle oppgaver, og i lgpet av timen hadde laererne pa trinnet faglig samtale med alle
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sine kontaktelever individuelt eller i grupper. Innholdet i samtalene ble tilpasset etter hva
elevene trengte hjelp med. Et annet eksempel er den ene laererens tidvis nedprioritering av
fagundervisning dersom elevene ble oppfattet som lite mentalt mottagelige for skolearbeid.
Dette kan anses som en tydelig tilpasning etter elevenes forutsetninger og behov.
Informanten beskrev det a snakke med dem om situasjonen, vise forstaelse for utfordringer
og ikke pushe elevene faglig, som eneste maten & gi elevene anerkjennelse pa i tiden med
fjernundervisning. Dette kan veere en mate & vise empati, omsorg og forstaelse for elevers
falelser og reaksjoner, samt a vise erkjennelse for at det elevene sa var gyldig eller sant.
Denne informantens beskrivelse av anerkjennelse kan derfor ses i likhet med en relasjonell

definisjon av anerkjennelsesbegrepet (Jordet, 2020, s. 86-87).

Et tredje eksempel pa tilpasning av opplearing under fiernundervisningsperioden, var bruk av
apne oppgaver. Informanten som nevnte dette, la til at oppgavene ble tilpasset elevgruppa
slik at alle hadde forutsetninger til & mestre, i tillegg til at det ogsa ble gjort individuelle
tilpasninger ved behov. Flere av informantene hadde tidligere nevnt dpne og utforskende
oppgaver som sentralt for anerkjennelse og bruk av mangfold som ressurs for a gke elevenes
deltakelse, og dermed inkludering av alle elever i det faglige fellesskapet. Det var derfor noe
overaskende at det kun var én informant som nevnte bruk av apne oppgaver, og ingen som
nevnte utforskende oppgaver, i forbindelse med inkluderingsarbeid i tiden med

fjernundervisning. Denne typen oppgave er heller ikke nevnt i rapporten til Fjertoft (2020).

Et annet tema som ble vektlagt i informantenes «vanlige» inkluderingsarbeid, men som ble
omtalt i liten grad i forbindelse med fjernundervisning, var elevmedvirkning. Ut ifra leerernes
svar kan det se ut til at elevmedvirkning blir ansett som en viktig del av deres arbeid med &
inkludere alle elever. Under samtalene om digital hjemmeskole ble elevmedvirkning derimot
ikke nevnt. Her skal det sies at dette undertemaet ikke ble stilt sparsmal om direkte i
intervjuene. Samtidig kan det tenkes at elevmedvirkning ville blitt nevnt uoppfordret, basert
pa hvor framtredende fokuset pa elevmedvirkning er i skolens styringsdokumenter
(Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 15; Opplaringslova, 1998, § 1-1). Sett i lys av rettslig
anerkjennelse i Honneths anerkjennelsesteori (2008) kan manglende tilrettelegging for
elevers medvirkning i1 eget oppleringstilbud anses som en krenkelse av elevenes rettslige
anerkjennelse. Som nevnt ble inkludering generelt, og faglig inkludering spesielt, beskrevet
som utfordrende av to informanter. Etterspgrring av innspill fra elever ville muligens gjort

det lettere for lererne a tilpasse undervisningen til elevenes behov i starre grad. Det kan
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derfor tenkes at det bade kunne gjort arbeidet med den faglige inkluderingen enklere for

leererne, i tillegg til at elevene kunne ha opplevd a bli hart og ha medvirkning i sterre grad.

5.3.3 Refleksjoner i ettertid

Funnene i bade denne og Fjertoft (2020) sin undersgkelse tyder pa at leerere opplevde bade
positive og negative sider ved digital hjemmeskole, i perioden med fjernundervisning varen
2020. Eksempler pa positive sider mine informanter nevnte var blant annet mer
underveisvurdering, ny informasjon om og varhet rundt elevers personlige utfordringer. En
annen positiv effekt av fjernundervisningsperioden, var at digitale medier na ble brukt pa en
bedre mate slik at elever kan fglge undervisning hjemmefra. Sett ut ifra et
inkluderingsperspektiv kan alle disse faktorene gjare leererne bedre i stand til & inkludere alle
elever. @kt informasjon om og bevissthet rundt elevenes styrker og utfordringer kan gjere
det enklere til a tilpasse undervisningen til elevgruppa. Bedre tilrettelegging for at elever
som ikke er pa skolen kan fglge undervisningen, kan fremme inkluderingen av elever som av

ulike grunner ikke har mulighet til & veere pa skolen fysisk.

Under intervjuene kom det fram refleksjoner rundt hvordan lererne kunne ha organisert
fjernundervisningen pa en bedre mate. Her ble mer tilrettelegging for samhandling mellom
elevene serlig omtalt. Det sa ut til at leererne hovedsakelig gnsket mer elevsamarbeid for &
fremme elevenes opplevelse av a vaere en del av det sosiale fellesskapet. Dette kan ses ut ifra
lzerernes uttalelser om at den sosiale inkluderingen ble opplevd som spesielt utfordrende, og
at elevenes forutsetninger for & leere hadde blitt svekket i lgpet av perioden pa grunn av mye
ensomhet. Sett ut ifra Ainscow (2003, s. 19) og Haug (2014, s. 24) kunne tilrettelegging for
gruppeoppgaver vart hensiktsmessig for a gke elevenes opplevelse av sosial inkludering, da

elevsamarbeid kan fremme utviklingen av et inkluderende leeringsmiljg.

Samtidig som alle lererne kom med refleksjoner rundt hvordan deres arbeid med inkludering
kunne blitt forbedret, nevnte ingen noe om at det hadde gjort en felles evaluering av
fjernundervisningen pa skolen. En informant fortalte direkte at dette ikke hadde blitt
organisert, men kom ikke med noen forklaring pa hvorfor. En kan undre hvorfor skolene
ikke gjennomfarte en kartlegging eller evaluering i etterkant av fjernundervisningsperioden,
for & fa overblikk over hvilke strategier lzererne hadde brukt og opplevelser rundt bruken av
dem. Dette kunne muligens forbedret kvaliteten pa lerernes inkludering i praksis ved

eventuell ny periode med digital hjemmeskole.
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6. Oppsummering og avsluttende kommentar

Denne studien har undersgkt temaet inkludering og anerkjennelse i skolen, ut ifra falgende
problemstilling: Hvordan mener lerere de kan legge til rette for en inkluderende opplaring
generelt og i korona-tider spesielt? Sgkelyset har veert rettet mot a fa innblikk i laereres
forstaelse av inkluderingsbegrepet og deres tanker rundt hvordan de kan legge til rette for en
inkluderende opplering som anerkjenner hele elevmangfoldet. Fokuset har veert sa&rlig rettet
mot lererens meninger om hvordan de kan gke elevenes tilhgrighetsfalelse, deltakelse,
medvirkning og leringsutbytte i undervisningen, bade generelt og i perioder med digital

fjernundervisning.

Dette forskningsprosjektet har hatt et vidt tematisk sgkelys, som har gitt et bredt spekter av
funn. Hensikten med denne studien var & fa innblikk i laereres individuelle tanker og
erfaringer, som gjer det irrelevant a forsgke a konkludere med ett bestemt svar. Studien vil
derfor avsluttes med en oppsummering av undersgkelsens hovedfunn, knyttet til de tre
forskningsspgrsmalene. Samtidig som det har blitt tatt utgangspunkt i en bred
problemstilling, har studiens begrensede omfang gjort at det er mange spgrsmal rundt
undertemaene som ikke har blitt besvart. Basert pa denne studiens begrensinger, vil det i

siste del av kapittelet bli pekt pa hva som kan veere aktuelt a forske videre pa.

6.1 Oppsummering av funn

Hvordan forstar laerere begrepet «inkludering»?

Basert pa funnene i denne studien sa det ut til at leerernes forstaelse av inkluderingsbegrepet i
stor grad harmonerer med hvordan inkludering blir beskrevet i skolens styringsdokumenter
og retningslinjer. Leerernes beskrivelser av holdninger og opplevelser med inkludering i
skolen samsvarte ogsa i stor grad med funn i andre studier pa temaet. Laererne beskrev
inkludering som en prosess hvor absolutt alle elever skal anses, veere og fgle seg som en
naturlig del av fellesskapet pa skolen. Inkludering i skolen handler om at skolen tilpasser
oppleringen til hver enkelt elev, slik at alle kan ta del i, oppleve mestring og laere i det
faglige og sosiale fellesskapet. Inkludering ble knyttet til den ordinare opplaringen, hvor
alle elever ideelt sett skal fa opplaeringen innenfor fellesskapets rammer. Dette kunne
samtidig medfgre dilemmaer knyttet til forholdet mellom individuell tilpasning og

utviklingen av et godt leeringsmiljg. Learerne pekte pa skoleledelsens fokus og tilrettelegging
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for kollegialt samarbeid, som viktig for deres inkluderingspraksis. Mangfold ble ansett som

en berikelse i skolen, men kunne ogsa medfgere utfordringer.

Hvilke strategier mener laerere fgrer til en inkluderende oppleering?

For & kunne legge til rette for en praksis som inkluderte og anerkjente mangfoldet av elever,
fremhevet larerne relasjonsbygging og kjennskap til den enkelte elevs interesser,
forutsetninger og behov som essensielt. Laererne innhentet derfor aktivt informasjon om hver
elev i forkant av farste mgte, og kontinuerlig i lgpet av skoledret. De mest omtalte
strategiene for a drive en inkludere opplering, var utvikling av et godt leeringsmiljg, rom for
elevmedvirkning og variasjon av undervisningsmetoder, laeringsarenaer og -aktiviteter.
Leerernes praktiske inkluderingsarbeid har derfor mange likhetstrekk med Mitchell (2018)
sine inkluderingsstrategier, Lipsky og Gartner (1999) kjennetegn ved inkluderende skoler og
Booth og Ainscow (2001) sine indikatorer pa en inkluderende praksis. Larerne beskrev disse
strategiene som sentrale for & gke elevenes trygghet, trivsel, motivasjon, deltakelse og
leering. Bruk av dpne oppgaver og tilretteleggelse for elevsamarbeid ble seerlig vektlagt som
sentralt for elevenes folelse av mestring og tilherighet. Anerkjennelse ble beskrevet som
viktig for elevenes opplevelse av a vaere inkludert. Larerne uttrykte at de anerkjente hver
enkelt elev gjennom & se, snakke med, vise omsorg for dem, samt tilpasse undervisningen til

deres niva og styrker.

Pa hvilke mater faler leererne at koronapandemien har pavirket deres inkluderingsarbeid?
Ut ifra funnene sa det ut til at lererne opplevde flere begrensninger for sitt
inkluderingsarbeid pa grunn av korona-situasjonen. I likhet med funn i annen forskning
(Fjertoft, 2020), beskrev lererne arbeidet for inkludering i det sosiale fellesskapet som
utfordrende i tiden med fjernundervisning. Lererne ga uttrykk for sprikende opplevelser
knyttet til arbeidet med faglig inkludering. Strategiene laererne beskrev i forbindelse med sitt
daglige inkluderingsarbeid, dukket ogsa opp i forbindelse med omtale av arbeidet i tiden
med digital fjernundervisning. Lererne etterstrebet a opprettholde rutiner og relasjoner, og
beskrev daglig kontakt med elevene som sentralt for elevenes falelse av & vare inkludert. Til
forskjell fra funn i Fjertoft (2020, s. 28) sin undersgkelse, benyttet lererne felles
gjennomgang som undervisningsmetode i liten grad. Det ble hovedsakelig lagt opp til at
elevene skulle arbeide med oppgaver individuelt eller i grupper. Tilrettelegging for
elevsamarbeid var vanskeligere a gjennomfare over nettet, men ble beskrevet som ekstra
viktig for elevenes falelse av tilhgrighet til fellesskapet, i tiden med sosiale begrensinger.

Positive sider ved tiden med fjernundervisning var at blant annet at lererne fikk mer
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informasjon om noen elever og ble bedre pa & bruke digitale medier slik at elever lettere

kunne fglge undervisningen hjemmefra.

Learerne beskrev et nettverk av faktorer som pavirker deres inkluderingsarbeid, utfordringer
og dilemmaer ved inkludering, og strategier som pa ulike mater fremmer en inkluderende
opplaering som anerkjenner elevmangfoldet bade generelt og i korona-tider spesielt.
Leerernes opplevelser med inkludering og anerkjennelse i skolen kan dermed oppsummeres

med en av informantenes uttalelser: «Det er ikke lett, men det er viktig».

6.2 Begrensninger og videre forskning

Pa bakgrunn av at dette forskningsprosjektet har undersgkt inkludering og anerkjennelse ut
ifra en bred problemstilling, har begrepenes kompleksitet kommet tydelig fram. Resultatene
har gitt et overblikk over hovedtrekk ved laereres forstielse og beskrivelse av egen
praktisering av inkluderende opplaring. For a fa et dypere innblikk i ulike sider ved
inkludering og anerkjennelse i skolen, vil det i videre forskning kunne vere hensiktsmessig a
avgrense sgkelyset ytterligere. Et mer spisset fokusomrade vil kunne gi kunnskap om
delomrader som er viktige faktorer inkluderende opplaering, enten knyttet til opplaering

generelt eller i tider med korona-restriksjoner.

De fire informantene som deltok i denne studien har beskrevet sine forstaelser, praktisering
av og erfaringer med inkluderende opplaring bade generelt og i en tid preget av
koronaviruset. Dette har gitt nyttig informasjon om hvordan arbeid med inkludering i skolen
kan oppleves og utfares. For & fa et mer nyansert bilde av hvordan lerere arbeider med
inkludering og anerkjennelse i praksis, kan det vere aktuelt & benytte observasjon eller video
fra klasserommet i tillegg til gjennomfering av intervju. En triangulering vill kunne vise i
hvilken grad idealene lerere forteller om, faktisk blir praktisert. Pa bakgrunn av det
begrensede utvalget, kan videre forskning pa temaet med et starre utvalg ogsa veere nyttig. Et
bredere utvalg vil kunne fa fram flere perspektiver, samt vise hvorvidt funnene i denne
undersgkelsen gjelder for lerere fra andre geografiske omrader, skoler og trinn. Dette vil
ogsa vere hensiktsmessig sett i lys av at lereres holdninger og praksis preges av

skolekulturen.

Denne studien har undersgkt forstaelser og erfaringer med inkludering og anerkjennelse, sett

ut ifra lereres gyne. Siden laerere kun er én gruppe akterer i skolesamfunnet, ville det veert
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interessant & undersgke temaet fra elevers, foresattes eller skoleledere sitt perspektiv. Det
kunne vert sarlig aktuelt & undersgke ulike gruppers opplevelser knyttet til skolens
organisering og gjennomfgring av fjernundervisning, da dette er et omrade med begrenset
forskning. Sett ut ifra hvordan korona-situasjonen ser ut na, hvor elevene stort sett er tilbake
pa skolen, ville det muligens veere enda mer relevant a forske videre pa hvordan en
inkluderende oppleering blir praktisert og opplevd ved gult og redt niva. Basert pa funn i
denne studien sa det ut til at skolene ikke hadde hatt en evaluering av sin organisering og
gjennomfgring av opplaring, i etterkant av perioden med digital hjemmeskole. Det kan
derfor vere interessant & undersgke hvorvidt skolene har hatt en evaluering, og videre hva
deres konklusjon var, eller hvorfor en slik kartlegging ikke hadde blitt gjort.
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Vedlegg 1: Intervjuguide

Innledning: Problemstillingen til denne studien er som foelger: «Hvordan mener lerere de

kan legge til rette for en inkluderende opplering generelt og i korona-tider spesielt?»

o

Gjennom dette intervjuet gnsker jeg a fa hgre dine tanker og opplevelser rundt
inkluderingsarbeid i skolen, og hvordan du mener man som leerer kan legge til rette for en
inkluderende opplering som ivaretar og anerkjenner hele elevmangfoldet. Vi vil starte med
hvordan du forstar begrepet inkludering, s om inkluderingsarbeid generelt, far vi avslutter
med hvordan du har opplevd arbeidet med inkludering i korna-tiden. Du kan nar som helst

trekke deg som deltaker, uten & oppgi noen grunn. Har du noen spgrsmal?

1. Bakgrunnsinformasjon
— Huvor lenge har du jobbet i skolen?
— Huvilken stilling har du?
— Hvilket trinn jobber du pa?

— Huvilken utdannelsesbakgrunn har du?

2. Inkluderende skole

— Hvordan forstar du begrepet «inkludering»?

— Hva mener du skal til for at man skal kunne si at skolen driver en inkluderende
opplaering?

— Pa hvilke mater tenker du leerere kan anerkjenne hver enkelt elev?

— Hvordan blir inkludering fremmet pa skolen du jobber pa?

— Huvilke erfaringer har du i forhold til fordeling av ressurser i form av personale, rom,
hjelpemidler osv. til elevene?

— Hvilken pavirkning har skolens inkluderingsfokus pa din undervisning?

3. Planlegging av undervisning

Hva legger du vekt pa nar du planlegger undervisningen?

Hvordan bruker du elevmangfoldet som en ressurs i opplaeringen?
— Huvilke typer ferdigheter og bidrag verdsetter du hos elevene?

— Huvilke utfordringer opplever du i forhold til inkludering av elevmangfold?
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— Innhenter du noe informasjon om elevene (interesser, kultur, kunnskaper og evner) i
starten av aret og/eller i lgpet av aret?
- Pa hvilke mater?
- Kan du fortelle noe om hvordan du tar hensyn til eller bruker denne

informasjonen (bakgrunn, evner, interesser)?

4. Inkludering i praksis
Fellesskap
— Huvilke strategier bruker du for at elevene skal fgle at de tilherer et fellesskap?
— Hvordan mener du man kan legge til rette for at alle elever opplever & bli verdsatt i
klassen?
- Kan du fortelle noe om hvordan du legger til rette for relasjonsbygging

mellom elevene?

Deltakelse

— Hva gjer du for at elevene skal kunne delta pa lik linje i undervisningen?
— Hva gjer du nar elever strever faglig eller sosialt med a delta i timer?
- Eksempel

— I hvilken grad legger du opp til elevsamarbeid i undervisningen?
Medvirkning

— Pa hvilken mate legger du til rette for at elevene kan pavirke sin egen skolehverdag?
— I hvilken grad far elevene valgmuligheter knyttet til ulike mater a tilegne seg

fagstoff og vise hva de har laert?
Utbytte

— Hvordan mener du at man som larer kan sikre et godt faglig og sosialt utbytte hos
alle elever?

- Hva gjar du for at elever som ikke er gjennomsnittlige skal fa optimalt utbytte?



107

5. Koronapandemiens pavirkning pa inkludering

Pa hvilke mater fgler du koronapandemien har pavirket ditt inkluderingsarbeid?
- Synes du det har blitt vanskeligere a drive en inkluderende oppleering pa grunn
av korona? Hvis ja, pa hvilken mate?
- Hvilke utfordringer har du mett i forhold til gjennomfgring av undervisning?
- Er det noe du synes har blitt lettere, med tanke pa inkludering?
Hvordan har du tilrettelagt for at elever skal oppleve tilhgrighet, deltakelse og
anerkjennelse i tiden med fjernundervisning?
Er det noe du skulle gnske du fikk til i sterre grad, i forhold til inkludering og

fjernundervisning?

6. Avslutning

Er det noe mer rundt temaet du vil legge til som du ikke har fatt snakket om?
Tusen takk for at du stilte opp som informant
@nsker du a fa tilsendt intervjuet etter at jeg har omgjort lydopptaket til tekst?

Ta kontakt dersom du er usikker pa noe eller har spgrsmal om oppgaven
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Vedlegg 2: Informasjonsskriv og samtykkeerklaering

Vil du delta i forskningsprosjektet

«Inkludering og anerkjennelse i skolen?»

Dette er et spgrsmal til deg om a delta i et forskningsprosjekt hvor formalet er a undersgke et
mindre utvalg laerere sine tanker rundt og opplevelser med inkludering av elevmangfold i
skolen. I dette skrivet far du informasjon om malene for prosjektet og hva deltakelse vil

innebeere for deg.

Formal

Formalet med denne studien er & undersgke utvalgte leereres forstaelse av hva inkludering
innebeerer, og tanker om hvordan man som leerer kan legge til rette for en inkluderende
opplering som ivaretar og anerkjenner hele elevmangfoldet. Fokuset vil vare rettet mot
inkluderingsarbeid generelt, samt hvordan lezerere har opplevd og opplever

inkluderingsarbeidet i tiden preget av koronapandemien.

Den forelgpige problemstillingen er: Hvordan mener lerere de kan legge til rette for en
inkluderende opplering generelt og i korona-tider spesielt?

Dataen som samles inn vil bli brukt i min masteroppgave som skrives ved Hggskolen i

Innlandet, campus Hamar.

Hvem er ansvarlig for forskningsprosjektet?
Hagskolen i Innlandet er ansvarlig, med Kari Nes som veileder for prosjektet.

Hvorfor far du spersmal om a delta?
Du har blitt invitert til & delta i forskningsprosjekt fordi du er utdannet leerer som underviser

pa 5.-10. trinn.

Hva innebzrer det for deg a delta?

Datainnsamlingen vil forega ved bruk av intervju. Intervjuet vil bli spilt inn med en
lydopptaker og deretter skrevet ned i etterkant. Intervjuet vil forega som en en-til-en samtale,
og vare i omtrent 45 minutter. Tid og sted avtales neermere, dersom du gnsker a delta.

Spersmalene vil veere rettet mot dine tanker og erfaringer rundt inkludering og anerkjennelse
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i en mangfoldig klasse, og hvordan du arbeider med inkludering i praksis. Det vil ikke bli

stilt spgrsmal om enkelte elever.

Det er frivillig a delta

Det er frivillig & delta i prosjektet. Hvis du velger & delta, kan du nar som helst trekke
samtykket tilbake uten & oppgi noen grunn. Dersom du velger a trekke deg, vil alle dine
personopplysninger bli slettet. Det vil ikke ha noen negative konsekvenser for deg hvis du

ikke vil delta eller senere velger a trekke deg.

Ditt personvern — hvordan vi oppbevarer og bruker dine opplysninger

Opplysningene om deg vil kun bli brukt til formalene vi har fortalt om i dette skrivet.
Opplysningene vil bli behandlet konfidensielt og i samsvar med personvernregelverket.

e Det er kun student som vil ha tilgang til lydfilen og andre personopplysninger.

e Du vil bli anonymisert gjennom at ditt navn og kontaktopplysninger erstattes med en
kode. Koden vil lagres pa en navneliste som er adskilt fra gvrig data.

e Det er kun student og veileder som vil ha tilgang til det nedskrevne datamaterialet,
etter at intervjuet er skrevet ned og dine personopplysninger anonymisert.

o Datamaterialet vil bli lagret pa studentens personlige, krypterte pc, og oppbevares i

privat hjem.

Du skal ikke kunne bli gjenkjent etter at oppgaven er publisert. Informasjonen som
publiseres vil omhandle dine tanker og erfaringer rundt inkludering og anerkjennelse av

elevmangfold i skolen.

Hva skjer med opplysningene dine nar vi avslutter forskningsprosjektet?
Forskningsprosjektet skal etter planen veare ferdig 15. mai 2021. Lydopptakene vil bli slettet
sa fort intervjuet er transkribert. Transkripsjonene slettes nar masteroppgaver en godkjent.

Dine rettigheter

Sa lenge du kan identifiseres i datamaterialet, har du rett til:

- innsyn i hvilke personopplysninger som er registrert om deg,
- afautlevert en kopi av opplysningene om deg,
- afarettet personopplysninger om deg,

- afaslettet personopplysninger om deg, og
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- asende klage til Datatilsynet om behandlingen av dine personopplysninger.

Hva gir oss rett til & behandle personopplysninger om deg?

Vi behandler opplysninger om deg basert pa ditt samtykke.

Pa oppdrag fra Hagskolen i Innlandet har NSD — Norsk senter for forskningsdata AS vurdert
at behandlingen av personopplysninger i dette prosjektet er i samsvar med

personvernregelverket.

Hvor kan jeg finne ut mer?
Hvis du har spgrsmal til studien, eller gnsker & benytte deg av dine rettigheter, ta kontakt

med:

e Prosjektleder: Elisabeth Orpana, epost: elisabeth.orpana@gmail.com eller
telefon: 47 35 84 03.
e Veileder: Kari Nes, epost: kari.nes@inn.no eller telefon: 62 51 77 41.

e Personvernombud ved Hggskolen i Innlandet: Usman Asghar, epost:

usman.asghar@inn.no eller telefon: 61 28 74 83.

Hvis du har sparsmal knyttet til NSD sin vurdering av prosjektet, kan du ta kontakt med:

e NSD — Norsk senter for forskningsdata AS pa epost (personverntjenester@nsd.no)
eller pa telefon: 55 58 21 17.

Med vennlig hilsen

Prosjektansvarlig Prosjektleder
(Veileder) (Student)


mailto:elisabeth.orpana@gmail.com
mailto:kari.nes@inn.no
mailto:usman.asghar@inn.no
mailto:personverntjenester@nsd.no
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Samtykkeerklaring

Jeg har mottatt og forstatt informasjon om prosjektet inkludering og anerkjennelse i skolen,

og har fatt anledning til a stille sparsmal. Jeg samtykker til:
O adeltaiintervju

LI at intervjuet blir spilt inn med en lydopptaker

Jeg samtykker til at mine opplysninger behandles frem til prosjektet er avsluttet, 15.05.2021

(Signert av prosjektdeltaker, dato)
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Vedlegg 3: Godkjenning fra NSD

Prosjekttittel
Inkludering og anerkjennelse i skolen

Referansenummer
896198

Registrert
06.01.2021 av Elisabeth Orpana - 225904@stud.inn.no

Behandlingsansvarlig institusjon
Hagskolen i Innlandet / Fakultet for lsererutdanning og pedagogikk / Institutt for pedagogikk
og samfunnsfag - Hamar

Prosjektansvarlig (vitenskapelig ansatt/veileder eller stipendiat)
Kari Nes, kari.nes@inn.no, tIf: +4762517741

Type prosjekt
Studentprosjekt, masterstudium

Kontaktinformasjon, student
Elisabeth Orpana, elisabeth.orpana@gmail.com, tIf: 47358403

Prosjektperiode
11.01.2021 - 15.05.2021

Status
08.01.2021 — Vurdert

Behandlingen av personopplysninger er vurdert av NSD. Vurderingen er:
Det er var vurdering at behandlingen av personopplysninger i prosjektet vil veere i samsvar
med personvernlovgivningen sa fremt den gjennomfares i trad med det som er dokumentert i

meldeskjemaet med vedlegg den 08.01.21. Behandlingen kan starte.

TAUSHETSPLIKT

Vi minner om at laerere har taushetsplikt, og det er viktig at intervjuene gjennomfares slik at
det ikke samles inn opplysninger som kan identifisere enkeltelever eller avslare
taushetsbelagt informasjon. Vi anbefaler at du er spesielt oppmerksom pa at ikke bare navn,

men ogsa identifiserende bakgrunnsopplysninger ma utelates, som for eksempel alder, kjgnn,
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navn pa skole, diagnoser og eventuelle spesielle hendelser. Vi forutsetter ogsa at dere er
forsiktig ved a bruke eksempler under intervjuene.

Du og leereren har et felles ansvar for det ikke kommer frem taushetsbelagte opplysninger

under intervjuet. Vi anbefaler at du minner leereren om taushetsplikten far intervjuet startet.

DEL PROSJEKTET MED PROSJEKTANSVARLIG
Det er obligatorisk for studenter & dele meldeskjemaet med prosjektansvarlig (veileder). Det

gjares ved 4 trykke pa “Del prosjekt” i meldeskjemaet.

MELD VESENTLIGE ENDRINGER

Dersom det skjer vesentlige endringer i behandlingen av personopplysninger, kan det veere
ngdvendig & melde dette til NSD ved & oppdatere meldeskjemaet. Fgr du melder inn en
endring, oppfordrer vi deg til & lese om hvilke type endringer det er ngdvendig & melde:
nsd.no/personverntjenester/fylle-ut-meldeskjema-for-personopplysninger/melde-endringer-i-

meldeskjema
Du ma vente pa svar fra NSD far endringen gjennomfares.

TYPE OPPLYSNINGER OG VARIGHET

Prosjektet vil behandle alminnelige kategorier av personopplysninger frem til 15.05.21.

LOVLIG GRUNNLAG

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

vil dermed veere den registrertes samtykke, jf. personvernforordningen art. 6 nr. 1 bokstav a.

PERSONVERNPRINSIPPER

NSD vurderer at den planlagte behandlingen av personopplysninger vil fglge prinsippene i

personvernforordningen om:

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

- formalshegrensning (art. 5.1 b), ved at personopplysninger samles inn for spesifikke,
uttrykkelig angitte og berettigede formal, og ikke behandles til nye, uforenlige formal
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- dataminimering (art. 5.1 c), ved at det kun behandles opplysninger som er adekvate,
relevante og ngdvendige for formalet med prosjektet
- lagringsbegrensning (art. 5.1 e), ved at personopplysningene ikke lagres lengre enn

ngdvendig for & oppfylle formalet

DE REGISTRERTES RETTIGHETER

Sa lenge de registrerte kan identifiseres i datamaterialet vil de ha fglgende rettigheter:
apenhet (art. 12), informasjon (art. 13), innsyn (art. 15), retting (art. 16), sletting (art. 17),
begrensning (art. 18), underretning (art. 19), dataportabilitet (art. 20).

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

Vi minner om at hvis en registrert tar kontakt om sine rettigheter, har behandlingsansvarlig

institusjon plikt til & svare innen en maned.

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

For & forsikre dere om at kravene oppfylles, ma dere falge interne retningslinjer og/eller

radfere dere med behandlingsansvarlig institusjon.

OPPFALGING AV PROSJEKTET
NSD vil felge opp ved planlagt avslutning for & avklare om behandlingen av

personopplysningene er avsluttet.
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TIf. Personverntjenester: 55 58 21 17 (tast 1)



