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Sammendrag

Eksistensen av segregerte smagruppebaserte opplaeringstiltak eller alternative skoler har
veert og er omstridt, da eksistensen i seg selv rokker ved den radende
inkluderingspolitikken den norske skole bygger pa. Alternative skoler mgter primaert elever
med probematferd og/eller manglende motivasjon for skolearbeidet, samt elever som har
et hgyt skolefraveer. Gjennom stemmene til seks leerere ved en alternativ skole forsgker
dette studiet @ belyse hvordan inkludering kan forstds for elevene som far tilbud der.
Problemstillingen som studiet bygger pa er;

«Hvordan forstér seks laerere ved en alternativ skole inkludering for elevene ved skolens
heltidstilbud?»

Gjennom semistrukturerte intervjuer har de seks laererne blitt stilt apne intervjuspgrsmal,
med det formal & la deres stemmer veere fgrende for utviklingen av studiet. P& bakgrunn
av leerernes erfaringer og refleksjoner er formalet med denne oppgaven & bidra til & skape
stgrre forstaelse for hvordan elevene, som kan sies a ha betydelige problembelastninger,
kan gis bedre muligheter for & inkluderes og delta i den norske skolen. Det gir imidlertid
liten mening 8 ensidig diskutere hvordan lzererne forstar elevenes skolegang knyttet til
inkludering pa det alternative heltidstilbudet, uten & vise til hvordan de erfarer elevenes
skolegang, og hvordan den alternative arenaen kan fungere som et alternativ til det
ordinaere. Gjennom laerernes stemmer belyser med andre ord studien elevnaere
perspektiver pa inkludering.

Sentrale funn i studiet er: Det forste hovedfunnet viser til hvordan lsererne forstar at
elevene har en skolehistorie med ulike former for vedvarende utenforskap. I en slik
forstaelse rettes sgkelyset mot at utenforskapet og atferdsvanskene har oppstatt innenfor
skolesystemet. Det andre hovedfunnet viser til hvordan laererne forstar at det for elevene
har kommet til et punkt hvor skolegang ikke lenger fremstar som et alternativ, og det
eneste gjenstdende alternativet er en annen form for utenforskap - a trekke hjem eller til
andre marginaliserte miljger. Sdledes fremstar den alternative skolen som ngdvendig for
3 bidra til gode opplevelser i elevrollen, slik at de dernest gis muligheten til 8 delta i
samfunnet. Det tredje og siste hovedfunnet viser til hvordan lzererrollen forstas som ekstra
essensiell i mgte med elevene, og saledes for elevenes mulighet til & gjenoppta den viktige
elevrollen samfunnet har palagt barn og unge som en kilde til videre samfunnsdeltakelse.
I mgte med elevene fremstdr anerkjennelse av eleven i seg selv som en grunnleggende
ngkkel til relasjonen. Det krever laerere som vet at det alltid ligger noe bak elevenes atferd
og forsgker 3 sette seg inn i elevenes behov og motiver, og som sdledes veileder elevene
i & forstd seg selv, og dernest styrke elevens sosiale kompetanse.



Abstract

The existence of segregated small group-based educational measures or alternative
schools has been and is disputed, as the existence itself shakes the prevailing inclusion
policy on which the Norwegian school is based. Alternative schools primarily meet students
with problem behavior and / or lack of motivation for school work, as well as students who
have a high school absenteeism. Through the voices of six teachers at an alternative
school, this study attempts to shed light on how inclusion can be understood for the
students who are offered there. The problem on which the study is based is;

"How do six teachers at an alternative school understand inclusion for students in the
school's full-time offer?"

Through semi-structured interviews, the six teachers have been asked open-ended
interview questions, with the aim of allowing their voices to lead the development of the
study. Based on the teachers' experiences and reflections, the purpose of this assignment
is to help create a greater understanding of how students, who can be said to have
significant problem loads, can be given better opportunities to be included and participate
in the Norwegian school. However, it makes little sense to unilaterally discuss how teachers
understand students 'schooling related to inclusion in the alternative full-time offer, without
referring to how they experience students' schooling, and how the alternative arena can
function as an alternative to the ordinary. Through the teachers' voices, in other words,
the study illuminates student perspectives on inclusion.

Key findings in the study are: The first main finding refers to how teachers understand that
students have a school history with various forms of persistent exclusion. In such an
understanding, the spotlight is on the fact that exclusion and behavioral difficulties have
arisen within the school system. The second main finding refers to how the teachers
understand that for the students it has reached a point where schooling no longer appears
as an alternative, and the only remaining alternative is another form of exclusion - to move
home or to other marginalized environments. Thus, the alternative school appears to be
necessary to contribute to good experiences in the student role, so that they are then given
the opportunity to participate in society. The third and final main finding refers to how the
teacher role is understood as extra essential in meeting the students, and thus for the
students' opportunity to resume the important student role society has imposed on children
and young people as a source of further community participation. In meeting with the
students, recognition of the student in itself appears as a fundamental key to the
relationship. It requires teachers who know that there is always something behind the
students 'behavior and try to understand the students' needs and motives, and who thus
guide the students in understanding themselves, and then strengthen the student's social
competence.
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Forord

Et litt ekstra langt og rart semester gar mot slutten. Ikke bare marker det slutten pa
en masteroppgave som tidvis har virket evig langt unna, det marker ogsd slutten pa fem
fantastisk fine ar i Trondheim. Fem &r med mange nye bekjentskaper jeg aldri ville vaert
foruten. Fem ar som har laert meg utrolig mye om s& mangt, og som i tillegg har gitt meg
en utdanning. Tusen takk, Trondheim, du er god!

Farst og fremst vil jeg si tusen takk til alle laererne pd «Trohaugen skole». Ikke bare
har dere brukt tid og lagt til rette for at jeg har fatt gjennomfgrt masterstudiet mitt hos
dere, dere har inkludert meg i deres mangfoldige og innholdsrike hverdag, og tatt meg
imot med apne armer. Det er jeg evig takknemlig for. Gjennom dere har jeg leert utrolig
mye om hvilke utfordringer laerere stdr ovenfor i arbeidet med en inkluderende skole, men
mest av alt har jeg laert hvor uhyre viktig og betydningsfullt det er at absolutt alle elever
opplever inkludering og anerkjennelse. Og tusen takk for at har dere latt meg bli kjent
med de omtenksomme, gode, artige, flinke og kule elevene deres. Ikke minst - tusen takk
til dere ungdommer som lot meg bli kjent med dere gjennom mange fine opplevelser og
samtaler — dere er virkelig lette & bli glad i. Og Marit, tusen takk for at du har veert
veilederen min, og for at du har heiet meg frem og hatt tro pa at denne oppgaven skulle
komme i mal - du er virkelig god!

Og helt til slutt - tusen takk til familie, samboer, medstudenter og venner for deres
stgtte og tdlmodighet. Jeg tror vi alle er enige om at det skal bli godt nar jeg er ferdig. En
ekstra takk ma rettes til mamma og pappa for at dere aldri har veert mer enn en telefon
unna, og for at dere alltid har tro p& meg. Mathilde - du har vaert helt klart tettest p& meg
gjennom denne prosessen. Jeg vet det ikke alltid har veert like enkelt, men du skal vite at
jeg setter uendelig stor pris pa at du har veert med meg pd denne reisen. N& starter et
nytt kapittel.

Drammen, Juli 2020

Mina Friis Wikerholmen
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1 Innledning

Den norske skolen fremmer et overordnet mal om & veere inkluderende, for alle barn og
unge skal fgle seg trygge og oppleve seg som en naturlig del av fellesskapet
(Kunnskapsdepartementet, 2019). Som et ledd i @ oppna «en skole for alle» har alle elever
som folge av oppleeringslovens §2-1 rett og plikt til en tidrig grunnskoleopplaering, og har
i henhold til §8-1 og §8-2 rett til 8 g& pd naermeste eller tilhgrende skole i naermiljget, i en
klasse som ivaretar deres behov for sosial tilhgrighet (Opplaeringslova, 1998). Enkelte
ungdommer far av ulike grunner likevel tilbud om & gjennomfgre sin opplaering utenfor den
ordinaere skolen, i sdkalte selvstendige smagruppebaserte opplaeringstiltak eller alternative
skoler (Jahnsen, Nergaard & Flaatten, 2006). Tiltakene er primaert opprettet for a gi tilbud
til ungdomsskoleelever pd& 9. eller 10.trinn som viser problematferd og/eller liten
motivasjon for skolearbeidet, samt elever som har hatt mye fravaer i ordinaerskolen
(Jahnsen et al., 2006). Nordahl, Manger, Sgrlie og Tveit (2003, s. 11) definerer alternative
skoler slik;

Alternative skoler er segregerte sosialpedagogiske tiltak som av og til tilbys elever med
moderate til relativt store atferdsvansker og skolefaglige mestrings- eller
motivasjonsproblemer. I noen grad dreier det seg 0ogsd om elever med psykiske problemer,
elever som mobbes, og elever som unngar kontakt med andre.

Skolene kjennetegnes ofte av hgy laerertetthet og en elevgruppe pa 8-15 elever (ibid.).
Tilbudene til de alternative skolene organiseres i deltids- eller heltidstilbud, hvor dette
studiets fokus rettes mot et heltidstilbud. Det virker vanskelig & finne en ngyaktig oversikt
over hvor mange elever som befinner seg i slike heltidstilbud, men i 2013 ble det anslatt
av FAS, Fellesorganisasjonen for Alternative Skoler, at det pa landsbasis gjaldt rundt 500
elever (Utdanningsnytt, 2013). Det tilsvarer sdledes en sveert liten andel av de 636 250
elevene som oppgis & vare registret i norsk grunnskole (Grunnskolens
informasjonssystem, 2020). Innenfor en samfunnsrettet malsetting om en skole for alle er
det likevel sveert interessant & utforske dette fenomenet naermere.

Dersom det benyttes en alternativ skole for elevenes opplaering, skal det fattes et
enkeltvedtak ved retten til spesialundervisning etter §5-1 i opplaeringsloven, hvor det
dokumenteres at oppleeringen skal foregd pd en alternativ opplaeringsarena
(Oppleaeringslova, 1998; Utdanningsdirektoratet, 2018). Jahnsen, Nergaard, Rafaelsen og
Tveit (2009) og Ogden (2012) hevder at eksistensen av segregerte smagruppebaserte
oppleeringstiltak eller alternative skoler har veaert og er omstridt, da eksistensen i seg selv
rokker ved den radende inkluderingspolitikken den norske skole bygger pa. Imidlertid
fremmes det ikke et enkelt svar, og Jahnsen et al. (2009) spgr seg om tiltakene
representerer et ngdvendig supplement for elever som ikke lykkes i den ordinaere skolen,
eller om det medfgrer ekskludering og hindrer de ordinaere skolene 3 tilrettelegge for alle
elever. Nilsen (2017) mener det blir for ensidig & si at de alternative skolene bidrar til at
elevene trekkes ut av de ordinzere skolene, og viser til at det like gjerne kan veere de
ordinzere skolene som stgter ut elevene grunnet manglende tilpasninger, og dermed
ngdvendiggjgr slike tiltak.
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1.1 Presentasjon av problemstilling

Den alternative skolen utfordrer som vist den radende inkluderingspolitikken gjennom sin
segregerte eksistens i utkanten av skole-Norge. Tidligere forskning rettes i stor grad mot
et organisasjonsniva. I dette studiet gnsker jeg derfor @ fremme laerernes stemmer og
hvordan de oppfatter inkluderingsaspektet for sine elever. Problemstillingen som studiet
sgker & belyse er;

«Hvordan forst8r seks lerere ved en alternativ skole inkludering for elevene ved skolens
heltidstilbud?»

Med utgangspunkt i problemstillingen etterspgrres laerernes forstaelse av inkludering for
ungdommene som far tilbud om skolegangen pa Trohaugen skoles heltidstiltak. Inkludering
fremstar som et uttémmende og stort tema, og visse avgrensninger ma fglgelig gjgres.
Gjennom semistrukturerte intervjuer har de seks laererne blitt stilt apne intervjuspgrsmal,
med det formal & la deres stemmer vaere fgrende for utviklingen av studiet. I arbeidet med
analyseprosessen ble enkelte perspektiver fremtredende, og pa den maten tok studiets
avgrensinger form. Dette vil naermere redegjgres for i studiets metodekapittel. Pa
bakgrunn av lzerernes erfaringer og refleksjoner er formalet med denne oppgaven & bidra
tii 8 skape stgrre forstdelse for hvordan elevene, som kan sies & ha betydelige
problembelastninger, kan gis bedre muligheter for & inkluderes og delta i den norske
skolen. Det gir imidlertid liten mening & ensidig diskutere hvordan lzererne forstar elevenes
skolegang knyttet til inkludering pa det alternative heltidstilbudet, uten & vise til hvordan
de erfarer elevenes skolegang, og hvordan den alternative arenaen kan fungere som et
alternativ til det ordinaere. Gjennom laerernes stemmer belyser med andre ord studien
elevnaere perspektiver pa inkludering.

Oppgaven er inndelt i fem kapitler. I dette kapitlet presenteres det alternative
skoletilbudet studiet omhandler, samt tidligere forskning. I kapittel 2 belyses det teoretiske
grunnlaget studiet belager seg pa. Fgrst og fremst blir det redegjort for atferdsvansker og
skolefravaer, som kan sies & knyttes til elevgrunnlaget ved alternative skoler. Sdledes blir
inkludering fremhevet gjennom ulike tilneermingsmater, hvor blant annet det
helsefremmende inkluderingsbegrepet utledet av Uthus (2014) presenteres. Videre vil teori
om selvoppfatning og selvverd presenteres som et ledd i & forsta hvordan elevenes
skolehistorie har veert, og saledes trekke koblinger mot inkludering. Gjennom kapittel 3,
som omhandler metode, vil det bli redegjort og drgftet rundt ulike valg tatt i
forskningsprosessen. Kapittel 4 presenterer «empiri og tolkning», hvor studiets funn
fortolkes og ses i lys av eksisterende teori og forskning. Avslutningsvis, i kapittel 5, vil jeg
oppsummere studiets hovedfunn og mulige bidrag til forskningsfeltet.

1.2 Trohaugen skole

Innledningsvis vil det vaere nyttig a8 beskrive skolens fullstendige tilbud, som et ledd i
forstaelsen av den alternative skolens eksistens. Skolen har egen rektor og er organisert
pa egne lokaler i trdd med det Jahnsen et al. (2006) beskriver som en selvstendig
kommunal enhet, som administrativt sett ikke er tilknyttet en grunnskole, men ligger under
kommunens skoleadministrasjon. Skolen har eksistert over flere &r, men av hensyn til
anonymisering tidfestes ikke tiltakets oppstart. Pseudonymet Trohaugen er inspirert av
lzerernes gjentatte formuleringer rundt et av skolens viktigste formal; at elevene skal fa
tilbake troa - pad skole, pa seg selv, pa medelever og pa voksenpersoner. Skolen er forgvrig
organisert i fire «enheter», med to deltidsarenaer, én heltidsarena og et utadrettet team.
Skolens utadrettede virksomhet retter seg mot kommunens ordinaerskoler, og bistar blant
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annet med kartlegging og veiledning knyttet til elevatferd og andre uheldige
skolesituasjoner. I trdd med hvordan Grini og Jahnsen (2013) beskriver en slik utadrettet
virksomhet, virker malet & vaere at de i samspill med ordinzerskolen kan Igse utfordringene
der elevene er, og forhindre at de faller ut eller fjernes fra deres naturlige miljg.
Deltidstilbudet fremstar som et tilbud til den enkelte elev eller som en elevgruppe én dag
i uken over en kortere eller lenger periode, hvor formalet er en bedret skolesituasjon pa
hjemmeskolen. Trohaugen skole som system arbeider, slik det fremkommer i
datamaterialet, for at flest mulig elever skal fa det til innenfor rammene av den ordinaere
skolen. Sentralt i studiets problemstilling star skolens heltidstilbud. Heltidsarenaen er
primaert beregnet pd 9. og 10.trinnselever som av ulike arsaker har falt utenfor den
ordinaere skolen, hvor det er provd ut en rekke tiltak pa hjemmeskolen fgr de tilbys
muligheten til 3 fullfare skolegangen p& den alternative opplaeringsarenaen. Utfra lserernes
egne beskrivelser presenteres et bilde av elever som over tid har hatt negative opplevelser
innenfor den ordinaere skolen og som pa sikt har fatt et hgyt skolefravaer. Skolefravaeret,
slik det fremkommer, kan ha ulik karakter, hvor det for noen har bestatt i & oppholde seg
hjemme, mens det for andre kan ha resultert i opphold utenfor klasserommet eller skolen.
Av hensyn til anonymitet oppgis skolens heltidstilbud & ha mellom ti og femten elevplasser
med forholdsvis hgy leerertetthet, og er forgvrig organisert som en hvilken som helst annen
skole i miniatyr, og bestdr blant annet av flere klasserom, E-sportrom, formingsrom,
kantineomrade og gymsal. Skolen disponerer ogsa egen minibuss, slik at de kan ta i bruk
byen og naeromradet i elevenes oppleaering. Lunsjen tilberedes i kantinen og spises sammen
pa langbord. I henhold til laererne settes en dagsplan forholdsvis lik hva man gjenkjenner
i ordinaerskolen, hvor dagene fylles med en kombinasjon av ulike praktiske og teoretiske
tilnaermingsmater til det faglige stoffet. Slik det fremkommer i datamaterialet, samarbeider
lzererne tett bade med foreldre og ulike hjelpeinstanser om elevenes utvikling.

1.3 Tidligere forskning

Gjennom forskningssgk i ulike internasjonale databaser, blant annet «Eric», «<EBSCOhost,
Education source» og «Google Schoolar» med ulike varianter av sgkeordene «alternative
school» (alene) eller med tilleggsord som «teacher», «student», «inclusion» eller
«perception» virket det & vaere svaert vanskelig a finne forskning som forespeiler
laererperspektivet i synet pa inkludering for elevene ved alternative skoler. Forskere ved
et sgk som delvis mgtte kriteriene, Hoge og Rubenstein-Avila (2014, s. 299) aktualiserte
sitt eget studie slik: «Despite the exitence of studies examining the attitudes or perceptions
of special education teachers, few studies have focused on those working in alternative
schools», noe som understreker sgket mitt, og dermed behovet for at laererperspektivet
belyses. Intervjustudiet fremstar mindre relevant sett opp mot norske studier og denne
masteroppgaven, da den omtalte skolen til tross for likheter, likevel virker 8 ha andre
rammefaktorer (bl.a. 75 elever), samt at sgkelyset i stgrre grad rettes mot skoleniva.

I en norsk kontekst er det blant annet sgkt i «Google Schoolar», «Google», «Idunn»
og «NTNU Open», med varianter av sgkeord som «alternativ skole», «alternativ
opplaering» og «spesialskole». Det norske forskningsfeltet virker ogsa a8 vaere begrenset,
men likevel noe mer oversiktlig enn det internasjonale, og hvor det fgrst og fremst er i en
norsk kontekst studiet blir av relevans. Det meste av forskning foreligger imidlertid pa et
organisasjons- og kartleggingsniva. Sgket bidro fgrst og fremst masteroppgaver som
belyste laererperspektivet fra en alternativ skole. Utover masteroppgaver fremmer
rapporten, Den ene dagen, fremstilt av Jahnsen et al. (2009) ved Lillegarden
kompetansesenter, aktgrenes begrunnelser og opplevelser for opprettelsen av
smagruppebaserte deltidstiltak. Til tross for at det er organisert som deltidstilbud, kan det
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trekkes noen paralleller. For det fgrste fremheves det at laererne har tid til 3 ta ngdvendige
samtaler og at de har gkt fokus pa sosial kompetanse i lys av rammene. Flere av de
intervjuede, om det er rektor eller leerere, viser til at heltidstiltak frargver ungdommene 3
praktisere og gve pa sosial kompetanse sammen med prososiale jevnaldrende og tilhgre
et ordineert klassefellesskap. Det frontes ogsa at det ved 8 plassere elever pa heltidstiltak
sendes signaler om hva elevene kan fa til.

Ulike masteroppgaver tar ogsa opp laererperspektivet: Mjelva (2011) sitt
masterstudie etterspgr hva laerere ved en alternativ skole vektlegger for & skape relasjoner
til ungdom med atferdsvansker. Sentralt fremhever laererne kommunikasjon og samtaler
som det viktigste hjelpemiddelet, hvor det er essensielt & ta seg god tid i samtalene og
raskt lgse konflikter som oppstar. I tillegg fremmes det omsorg gjennom & vaere
imgtekommende, se elevenes behov, ta dem pa alvor og vise forstdelse. Et tredje funn
viser til viktigheten av & styrke elevenes selvoppfatning, hvor lsererne gjennom 3 tro pa
elevene kan bidra til at elevene endrer oppfatningen av seg selv. Riseth (2012)
gjennomfgrt sitt masterstudie som et kvalitativt intervju med laerere ved en alternativ skole
som minner mye om Trohaugen i organisering. Studiet etterspurte hva lzererne vektla i sitt
arbeid med ungdom som viste depresjon, hvor sentrale funn fra studiet viste at laererne
vektla a bidra til & styrke elevenes selvverd og legge til rette for gode lzerer-elev-relasjoner,
og stdr naert Mjelva (2011) sitt studie. I 2016 gjennomfgrte Aarnes (2016) sitt
mastergradsprosjekt med henblikk pd & utforske lzererrollen i en alternativ skole gjennom
observasjon og fokusgruppeintervju. Hun fant at laererne gjennom relasjonsarbeid har
fokus pa at elevene skal mestre gjennom ulike tilnzerminger. Hgiland (2014) viser i sitt
masterstudie til hvordan laerere p& en alternativ skole fokuserer pa sosial kompetanse for
sine elever, hvor blant annet laereren, miljget og omgivelsene fremstar viktig i dette
arbeidet.

N&r problemstillingen innebaerer inkludering for elevene, og leerene i dette studiet fremmer
elevnaere perspektiver, vil det ogsd vaere nyttig & fremme forskning som retter fokus mot
elevstemmen. Marie-Lisbet Amundsen (2014), professor i spesialpedagogikk, intervjuet 20
ungdommer som hadde fullfgrt opplaeringen sin i det hun referer til som en spesialskole og
overgangen til videregdende. Omtalen av «spesialskolen» ligner imidlertid mye pa
organiseringen og elevgrunnlaget til Trohaugen skole. N&r elevene i Amundsens (2014)
studie fortalte om sine tidligere erfaringer fra ordinzerskolen, fortalte samtlige om
manglende gode erfaringer. Til tross for at noen synes det var sart og stigmatiserende &
begynne p& spesialskolen, fortalte ungdommene om at de trivdes, fikk tro pa seg selv og
ble mgtt med anerkjennelse av skolens personale. Eidsmo og Hoff (2019) undersgkte
elevenes opplevelse av & ga pa en alternativ skole, i lys av erfaringer fra hjemmeskolene.
Elevene i studiet erfarte gode laerer-elev-relasjoner, samt opplevelse av tilhgrighet og
mestring, noe som sto i kontrast til opplevelsene fra hjemmeskolen, samtidig som flere av
elevene uttrykte at de ikke ville bestatt grunnskolen dersom de hadde fortsatt pa deres
respektive hjemmeskoler. Bjelland (2013) intervjuet tidligere elever ved et alternativt
skoletilbud i sin masteroppgave, og igjen fremstar betydningen av gode larer-elev-
relasjoner hvor elevene hadde erfart at lzererne virkelig brydde seg om dem. De tidligere
elevene hadde gitt uttrykk for at de trivdes og utviklet seg bade faglig og sosialt. Bjelland
(2013, s.2) oppsummerer funnene: «Videre tydet det pd at elevene selv fglte seg mer
inkludert i et segregert skoletilbud enn de gjorde da de var integrert i vanlig
ungdomsskole».

Sentralt i dette studiet ligger det en forst3else hos leererne om at inkludering for elevene
pa den alternative skolens heltidstilbud ikke kan ses uavhengig av hvordan skolehistorien
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innenfor ordinaerskolen har utspilt seg. Med utgangspunkt i at elever som far skoletilbudet
sitt pa en alternativ skole omfattes av retten til spesialundervisning etter §5-1 i
oppleeringsloven (Opplaeringslova, 1998; Utdanningsdirektoratet, 2018), vil det derfor
vaere hensiktsmessig & presentere nyere forskning som omhandler inkludering og
spesialundervisning i ordinaerskolen.

Ekspertgruppen, bestdende av Thomas Nordahl og kollegaer, ble i 2017 forespurt
av Kunnskapsdepartementet om & utvikle en rapport for @ vurdere tilbudet til barn og unge
med behov for saerskilt tilrettelegging i barnehage, grunnskole og videregaende opplaering
(Nordahl mfl., 2018). Sentrale funn fra rapporten tyder pd et lite funksjonelt og
ekskluderende spesialpedagogisk system, hvor organisering og innhold for mange
medfgrer manglende tilhgrighet til fellesskapet med andre barn og unge, ofte basert pa
segregerte ordninger (Nordahl mfl., 2018). Rapporten konkluderer ogsd med at det i strid
med prinsippet om tidlig innsats ventes for lenge fgr tiltak iverksettes, og at andelen som
mottar spesialundervisning er stgrst pa ungdomstrinnet, og at det ofte da kan vaere for
sent. Samtidig viser Nordahl og kollegaer (2018) at elevene blir mgtt med for lite formell
spesialpedagogisk kompetanse, til tross for at laerernes kompetanse ses pd som sentralt
for elevenes laering og utvikling. Nordahl og kollegaer (2018) konkluderer med at
ressursene som dagens spesialpedagogiske tilbud innebaerer ikke star i stil med utbyttet
og at flere elever blir ekskludert fra fellesskapet som en fglge av tilbudet som gis, og
foresldr at systemet ma endres. Det finnes med andre ord klare indikasjoner pd at malet
om «en inkluderende skole for alle» ikke ngdvendigvis imgtekommer mangfoldet, og at
elever med behov for saerskilt tilrettelegging er spesielt utsatt. Funn fra Barneombudet
(2017) sin rapport, Uten madl og mening?, som intervjuet barn og unge om deres
opplevelser av @ motta spesialundervisning viste blant annet at elevene ikke mottok et
forsvarlig utbytte av oppleeringen, opplevde et darligere psykososialt skolemiljg enn
medelevene og verken opplevde & bli hgrt eller fikk mulighet til 8 medvirke i opplaeringen.
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2 Teorigrunnlag

I dette kapittelet fremlegges en variasjon av ulike teoretiske perspektiver som kan bidra
til & belyse problemstillingen:

«Hvordan forst8r seks laerere ved en alternativ skole inkludering for elevene ved skolens
heltidstilbud?»

Da den alternative skolen primeert rettes mot elever med atferdsutfordringer og hgyt
skolefravaer, fremstar det hensiktsmessig a redegjgre for perspektiver tilknyttet begrepene
og saledes elevsammensetningen. Selv om det her presenteres teoretiske perspektiver
tilknyttet elevgrunnlaget, er det imidlertid viktig 8 understreke at elevene fgrst og fremst
er ungdommer som i likhet med alle andre har positive og spennende egenskaper. Videre
belyses ulike perspektiver knyttet til inkludering og inkluderingsbegrepet, hvor «det
helsefremmende inkluderingsbegrepet» (Uthus, 2014, 2017c, 2020) presenteres. Basert
pd hvordan lzererne fremmer at elevenes ulike atferdsuttrykk og utenforskap har utviklet
seg i samspill med omgivelsene, vil det avslutningsvis presenteres teori tilknyttet
selvoppfatning og selvverd for & belyse hvordan lzererne forstar inkludering for sine elever.

2.1 Atferdsuttrykk og skolefraveaer

Den norske skolen mgter daglig et mangfold av elever, med ulike ressurser og behov. Slik
litteraturen fremhever det mgter de alternative skolene primaert elever med
atferdsproblemer, skolefaglige mestrings- og motivasjonsproblemer, men ogsa elever med
psykiske helseutfordringer, som har blitt mobbet eller som unngdr kontakt med andre
(Jahnsen et al., 2006; Nordahl et al., 2003). Mange av elevene har hatt et hgyt skolefravaer
(Jahnsen et al., 2006). Elevenes utfordringer kommer gjerne til uttrykk pa ulike mater, og
det er derfor hensiktsmessig med en kort redegjgrelse. Ogden (2015) hevder at manglende
skolemotivasjon og problematferd er blant de stgrste ulgste utfordringene i den norske
skole. Da ulik atferdsproblematikk foregdr pd alle skoler og i de aller fleste klasser retter
han blikket mot at det bgr betraktes som et relativt normalt fenomen, men at noen
atferdsvansker er mer alvorlig for individet og omgivelsene enn andre (ibid.).
Atferdsutfordringer i skolen kan i henhold til Ogden (2015) komme til uttrykk pa ulike
mater, blant annet ved at de utfordrer omgivelsene og ikke imgtekommer skolens krav. I
denne oppgaven fremheves Lunds (2012, s. 22) definisjon av problematferd;

Atferden blir en utfordring for omgivelsene ndr den bryter med forventet atferd, skaper
utrygghet og hindrer samarbeid og 8pen kommunikasjon. Atferden blir en utfordring for
barnet og ungdommen nar den hindrer lzering og stabile og trygge relasjoner og gker frykten
for & formidle sin sdrbarhet. Konsekvensene kan bli utrygghet, angst, avvisning, ensomhet
og gkt indre og/eller ytre aggresjonsuttrykk.

Definisjonen imgtekommer det som i litteraturen ofte henvises til som utagerende eller
innagerende atferd (Ogden, 2015), hvor det fgrst blir problematisk dersom atferden
utfordrer omgivelsene og er til hinder for barnets deltakelse. Elever med et innagerende
uttrykk innretter seg ofte etter skolens normer og regler, men har et stille, tilbaketrukket,
nesten usynlig atferdsuttrykk som er til hinder for eleven selv og i kommunikasjon med
andre (Saeteren, Moen & Rismark, 2017). Problemene har som regel bade en emosjonell
og sosial komponent, og er ofte forbundet med psykiske helseplager som depresjon og
angst (Ogden, 2015). Arsakene til atferdsuttrykket er komplekst, men Saeteren et al.
(2017) viser til at det kan ha utspring i bade omsorgssvikt, mobbing og traumer, men ogsa
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pa@ bakgrunn av eller i kombinasjon med klasseroms- eller skolekonteksten, hvor
manglende faglig eller sosial mestring med medelever eller laerere kan veere utlgsende.
Ogden (2015) deler problematferd inn i alvorlighetsgrader; Laerings- og
undervisningshemmende atferd viser til uro og brdk som kan medfgre manglende
arbeidsro, og ses pa som relativt normalt. Norm- og regelbrytende atferd ses pa som mer
alvorlig, og viser til atferd som klart bryter med skolens forventninger til elevrollen, hindrer
positiv samhandling og elevens lzering og utvikling. Disse elevene trenger gjerne mer stgtte
og tettere oppfglging, og innebaerer bade elever med utagerende og innagerende atferd.
Alvorlig atferd viser til mer omfattende og vedvarende atferd som kan blant annet
innebaere lovbrudd og vold, og som ofte ma Igses gjennom omfattende og tverrfaglig
innsats.

Det skilles gjerne mellom et kategorielt eller individorientert perspektiv og et
relasjonelt perspektiv for & forsta utfordringer med lzering og utvikling, og saledes hvordan
disse skal tilrettelegges for, hvor Nordahl og kollegaer (2018) redegja@r for forskjellene;
Den individorienterte forstdelsen bygger pa at eleven har problemer, skader eller vansker
som hindrer deltakelse, og at opplaeringen tilpasses med utgangspunkt i disse vanskene
(ibid.). Et slikt perspektiv kan vaere nyttig i den forstand at det kan bidra til 8 avdekke
vansker som ADHD eller dysleksi og at opplaeringen kan ta hensyn til tiltak man her vet
fungerer (ibid.). Likevel viser perspektivet ofte til en uheldig forstdelse av at vanskene har
oppstatt utenfor skolen, for eksempel hjemme, hvor det i liten grad rettes fokus mot at
vansken kan oppsta eller utvikles innenfor den pedagogiske praksis eller lseringsmiljget
(ibid.). Det relasjonelle perspektivet vektlegger i mindre grad vansken i seg selv, men
retter i stgrre grad fokuset mot sosiale prosesser og strukturer innenfor fellesskapet som
bidrar til bade inkludering og ekskludering (ibid.). I en slik forstaelse ses vansken i stgrre
grad som et uttrykk for eller en reaksjon pa sosial interaksjon og organisatoriske forhold
ved skolen (ibid.). Til tross for at det er godt forskningsmessig belegg for & vektlegge det
relasjonelle perspektivet i elevenes opplaering, viser imidlertid Nordahl og kollegaer (2018)
til at det ofte er det individorienterte perspektivet som preger praksisen. Tradisjonelt sett
har utfordrende atferd i skolen vaert preget av individorienterte perspektiver og
atferdsforklaringer (Ogden, 2015). Ogden (2015) og Greene (2011), to anerkjente forskere
innen atferdsfeltet, viser til at atferdsutfordringer ma forstas som et samhandlingsproblem,
hvor problemene oppstar i interaksjon mellom elever eller mellom en elev og skolens
personale. Samhandlingsproblemene kan gi seg uttrykk pa flere mater. Elever med
utfordrende atferd er ikke utfordrende hele tiden, men er ofte utfordrende i spesielle
situasjoner, som regel ndr de blir gitt utfordringer de mangler ferdigheter til & takle
(Greene, 2011). Greene (2011) opererer under filosofien «barn gjgr det bra hvis de kan»,
i kontrast til en ofte eksisterende tankegang om at «barn gjgr det bra hvis de vil», og viser
til hvordan omgivelsene, og sdledes skolen, ma tilpasses slik at elevene gis mulighet til &
mestre (ibid.).

2.1.1 Sosial kompetanse

Felles for elevene som viser uhensiktsmessige atferdsuttrykk er ofte at de har en lavere
grad av sosial kompetanse eller ferdigheter, og lavere kvalitet i relasjonen til jevnaldrende
og voksne (Greene, 2011; Ogden, 2015; Saeteren et al., 2017). Ogden (2015, s.228)
definerer sosial kompetanse slik;

Sosial kompetanse handler om 8 integrere tanker, folelser og atferd for & utvikle kunnskaper,
ferdigheter og holdninger som gjgr det mulig & etablere og vedlikeholde sosiale relasjoner.
Den fgrer til en realistisk oppfatning av egen kompetanse, sosial mestring pa kort og lang
sikt, sosial aksept og personlig vennskap.

17



Sosial kompetanse handler med andre ord om @ kunne fungere emosjonelt, sosialt og
atferdsmessig veltilpasset i samspill med omgivelsene (Greene, 2011; Ogden, 2015).
Mentalisering viser gjerne til en av vare viktigste sosiale kompetanser, og handler om &
forsta hva som ligger bak utsagn og atferd (Skaarderud, 2014). Kvello (2011) ser begrepet
i et tresidig perspektiv; (1) forsgke & forst§ andre med et «innenfra»-blikk for 8 tolke deres
behov og motiver, (2) forstd seg selv gjennom egne behov og livserfaringer, og (3) se seg
selv med et «utenfra»-blikk for & vurdere hvordan andre oppfatter en selv. En sterk
mentaliseringsevne er en forutsetning for god samhandling og forstdelse i mgte med
omgivelsene, mens en svak mentaliseringsevne ofte gir opphav til misforstaelser i samspill
med verden rundt seg, og kan gi utslag i form av normbrytende atferd (Kvello, 2011). Nar
negative fglelser er i sving, kan de hemme mentaliseringsevnen for alle parter
(Skaarderud, 2014). Kompetansen fremstar vesentlig for lzerere i mgte med alle elever,
og spesielt i mgte med elevene som utfordrer laerernes egne mentaliseringsevne mest
(Kvello, 2011; Lund, 2012). A stgtte elevenes mentaliseringsevner og sosiale kompetanse
er derfor vesentlig alle elever, men spesielt for elever med ulike atferdsutfordringer
(Greene, 2011; Lund, 2012; Ogden, 2015; Skaarderud, 2014). Ogden (2015, s. 256)
setter ferdigheten i relasjon til inkludering og uttaler det slik; «... sosial kompetanse [er]
en ngkkelfaktor for @ skape en inkluderende skole, og sosial ferdighetsopplaering er
antageligvis en av de viktigste forutsetningene for at elever med spesielle behov skal bli
akseptert og inkludert i ordinzere klasserom og skoler». Ogden (2015) knytter sdledes ogsa
omgivelsenes aksept av elevene til samspillsferdighetene som utvises.

I henhold til Federici og Skaalvik (2017) er det godt forskningsmessig redegjort for
at relasjonen mellom laerer og elev har stor betydning for elevenes faglige og sosiale
utvikling, ba&de ndr det gjelder trivsel, faglig initiativ, psykisk helse og selvoppfatning. For
elever som av ulike &rsaker har hgyest risiko for & utvikle faglige, atferdsmessige og/eller
sosiale vansker, viser Burchnal og kollegaer (2002 i Drugli, 2012) at lzerer-elev-relasjonen
er ekstra viktig og kan fungere som en beskyttelsesfaktor. Funn fra Nurmi (2012) sin
metastudie, viser imidlertid at laerere rapporterer et hgyere konfliktfylt forhold og lavere
kvalitet pd laerer-elev-relasjon i samspill med elever med et hgyt nivd av utagerende eller
innagerende atferdsuttrykk, sammenlignet med elever som ikke viser de samme vanskene.
Studiene viser altsd tendenser til at de elevene som har stgrst behov for en god relasjon
til lzereren, ofte kan oppleve svakest kvalitet pa relasjonen.

2.1.2 Skolefraveer

Manglende sosial kompetanse predikerer i henhold til Ogden (2015) problematferd over
tid, men er ogsd forbundet med psykisk helse, skulk og skolefrafall. Kearney og Silverman
(1996 i Olsen & Holmen, 2018, s. 53) betegner skolefravaer som skolevegringsatferd, og
definerer det som «elevmotivert vegring mot & gd pa skolen eller vansker med & bli pa
skolen hele dagen», hvor definisjonen ikke skiller mellom gyldig og ugyldig fraveer.
Arsakene kan vaere komplekse, men bunner i en form for ubehag i den gjeldene
situasjonen, og kan pa sikt medfgre skolefrafall (Olsen & Holmen, 2018). Minde og Maehle
(2011) introduserer begrepet «skoleutstgting» nar skolefrafall omtales. Begrepet er ment
3 sette skolefrafall i et systemisk eller relasjonelt perspektiv, og retter fokuset mot at ulike
faktorer ved skolen som system som kan bidra til & skyve elevene ut av skolen (ibid.).
Eriksen (2013) viser til at den fysiske skoletilstedevaerelsen for mange elever kan oppleves
som en rekke med tapsopplevelser, hvor de til slutt kan utvikle omfattende skolefraveer. I
et intervjustudie med 22 nordiske unge voksne som pa ulike mater hadde falt utenfor
skolen og samfunnet fant Anvik og Waldahl (2017) en gjennomgdende skam- og
skyldfglelse knyttet til utenforskapet. I henhold til Olsen og Holmen (2018) er det
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essensielt at det til tross for kompleksiteten som kan ligge bak vegringen, settes inn tiltak
sa raskt som mulig og at de voksne etterstreber & sgke forstaelse og tar elevene pa alvor.
Dersom fravaeret varer over lang tid vil det & ikke g& pa skole kunne opptas som en del av
ungdommens rolle og identitet (Minde & Maehle, 2011).

2.2 Hva er inkludering?

Sentralt i studiets problemstilling ligger laerernes forstaelse av inkludering for elvene pa
heltidsarenaen, og det er derfor hensiktsmessig & redegjgre for inkluderingsbegrepet slik
det fremkommer i litteraturen. P& et politisk og ideologisk niva er det bade nasjonalt og
internasjonalt en tilneermet unison enighet om at skolen skal vaere inkluderende for alle
elever, og inkludering nevnes som et baerende prinsipp i flere skolepolitiske dokumenter
(Haug, 2014a; Nilsen, 2017). Til tross for at inkluderingsbegrepet blir hyppig og
selvfglgelig brukt som et ideal, finnes det ingen felles enighet om definisjonen av
inkluderingsbegrepet (Haug, 2014a; Uthus, 2020). Haug (2014a) viser til at noe av
utfordringen med begrepet er kompleksiteten og den gjennomgripende innvirkningen og
innflytelsen det har pa alle nivder i samfunnet og utdanningssystemet. For & forsta
innholdet i begrepet, og hvorfor inkluderingsfenomenet utgjgr et spgrsmal knyttet til de
segregerte plasserte alternative skolene, gis fgrst en kort oppsummering av den historiske
fremveksten. Gjennom historien har ofte elever med atferdsvansker eller «saerskilte
behov» blitt skjgvet ut av ordinaerskolen og ivaretatt av spesialskoler eller blitt sett p& som
«ikke oppleeringsdyktige» (Befring, 2012; Ogden, 2015). I 1975 ble Spesialskoleloven
fjernet og det ble vedtatt en felles grunnlov for alle barn, hvor elevene som tidligere hadde
gatt pa spesialskoler skulle integreres i ordinaerskolene (Ogden, 2015). I 1992 ble den
siste statlige spesialskolen avviklet (ibid.). Intensjonen bak integrering handlet om
likeverd, hvor tilhgrighet i sosiale fellesskap, deltakelse og medansvar ble lagt til grunn for
forstdelsen av begrepet (Uthus, 2020). Til tross for fellesskapsintensjonen, handlet
integrering i praksis i stgrst grad om den fysiske plasseringen av elever med «seerskilte
behov» (Haug, 2014b). Salamanca-erklaeringen fra 1994 (UNESCO, 1994) utgjorde et
skifte, og blir omtalt som den viktigste internasjonale padriveren for malet om en
inkluderende oppleering for alle (bl.a. i Haug, 2014a; Nilsen, 2017; Uthus, 2017b).
Erkleeringen presiserer at inkludering gjelder for alle elever, at alle barn og unge skal fa
opplaering i ordinzerskolen og at elevmangfoldet skal verdsettes og ivaretas i fellesskapet
(UNESCO, 1994; Uthus, 2020).

Til tross for en manglende definisjon viser Haug (2014a) til en gryende konsensus
knyttet til inkluderingsbegrepets innhold. Haug (2014a) trekker frem fellesskap,
deltakelse, medvirkning og utbytte som viktige elementer i begrepet. Alle elever skal kunne
delta i det sosiale fellesskapet og tilhgre en klasse, hvor aktiv deltakelse viser til mer enn
fysisk tilstedevaerelse. Elvene skal kunne medvirke i opplaeringen og oppleve & bli hgrt,
samt ha et faglig og sosialt utbytte med utgangspunkt i forutsetninger og behov. Qvortrup
(2012) operasjonaliserer inkluderingsbegrepet, eller «inklusion» til 8 omfatte tre
dimensjoner; den fysiske (tilstedevaerelse), den sosiale (aktiv deltaker i fellesskapet) og
den psykiske inkluderingen (elevens opplevelse av & vaere inkludert og anerkjent).
Definisjonen tar utgangspunkt i at barn og unge deltar i ulike typer fellesskap, og at man
kan oppleve seg inkludert i noen fellesskap, og ekskludert i andre. Saledes kan man ikke
utelukke at en elev som er fysisk tilstede i klasserommet eller ordinaerskolen likevel fgler
seg utenfor det faglige og sosiale fellesskapet, men har motsatt opplevelser pa en
segregert alternativ skole. Felles for tilneermingene til inkluderingsbegrepet virker & veere
at de handler om mer enn fysisk plassering — det handler om elevens egne opplevelser av
& veere inkludert gjennom deltakelse i fellesskapet, medvirkning og sosialt og faglig
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utbytte. Skaalvik og Skaalvik (2013) understreker viktigheten av at inkluderingsbegrepet
inneholder et «her-og-nd»-perspektiv med fokus pa den enkelte skole og elev, slik at
enkeltindivider ikke blir ofre for en overordnet inkluderingsideologi pa samfunnsniva. En
viktig forutsetning for inkludering er i henhold til Bachmann og Haug (2006) at hele skolen
endres og samarbeider, og det krever samordnet innsats pa flere nivder i samfunnet
(Nordahl mfl., 2018). Ulike rammebetingelser, som fysiske forhold, laererressurser,
gkonomi og laererplaner, utgjgr i stor grad mulighetene og begrensningene skolen, og
dermed lzererne, har til 8 vaere inkluderende (Skaalvik & Skaalvik, 2013). Desto stgrre
spredningen mellom elevene er, desto stgrre bgr laerertettheten vaere for & gi tilpasset
oppleering og ivareta alle elvene innenfor fellesskapet (ibid.). Rongved (2016) viser til at
det finnes et svaert begrenset forskningsgrunnlag, nasjonalt eller internasjonalt, som gir
grunnlag for & bekrefte eller avkrefte effekten av gkt lserertetthet og klassestgrrelse.
Meld. St. 6, Tett p§ (2019-2020) trekker inn elementene i sin forst3else av
inkluderingsbegrepet, og understreker at inkludering gjelder alle elever;

«Inkludering i barnehage og skole handler om at alle barn og elever skal oppleve at de har
en naturlig plass i fellesskapet. De skal fgle seg trygge og kunne erfare at de er
betydningsfulle, og at f&r medvirke i utformingen av sitt eget tilbud. Et inkluderende
fellesskap omfatter alle barn og elever» (Kunnskapsdepartementet, 2019, s. 11).

Den samme stortingsmeldingen knytter samtidig viktigheten av at elevene opplever seg
som en verdifull del av fellesskapet til en samfunnsmessig relevans gjennom at de skal
«...fgle at de horer hjemme i samfunnet, og at det er bruk for dem og de perspektivene
og meningene de har» (s. 8). Formalet om inkludering tydeliggjgres gjennom §8-1 og §8-
2 hvor det presiseres at elevene skal kunne ga pa naerskolen sin og tilhgre en basisgruppe
eller klasse som ivaretar deres behov for sosial tilhgrighet (Opplzeringslova, 1998). En
forutsetning for inkludering er prinsippene om tilpasset og likeverdig opplaering
(Utdanningsdirektoratet, 2018). Prinsippet om tilpasset oppleering star forankret i §1-3 i
opplaeringsloven (1998), og forutsetter at alle elever skal fa oppleering tilpasset sine evner
og behov. Oppleaeringen skal, s& langt det er mulig, tilpasses og tilrettelegges innenfor
rammen av klassefellesskapet for a8 imgtekomme elevenes individuelle behov og ivareta
fellesskapsfalelsen (Utdanningsdirektoratet, 2018). Prinsippet om likeverd presiseres i
St.meld. nr. 30, Kultur for laering (2003-2004), hvor det stdr at et likt tilbud ikke gir et
likeverdig tilbud (Utdannings- og forskningsdepartementet, 2004, s. 85). En likeverdig
opplaering innebaerer dermed at elevene ikke skal behandles likt, men forskjellig ut fra
ulike behov og forutsetninger (Overland, 2015). Som et ledd i en likeverdig praksis
innebaerer det at elever som ikke har et tilfredsstillende utbytte av opplaeringen har rett til
spesialundervisning etter §5-1 i opplaeringsloven (1998). Med retten til spesialundervisning
problematiseres ogsa det som omtales som spesialundervisningens doble funksjon; pa den
ene siden skal spesialundervisningen ivareta elevenes behov slik den er ment, men kan pa
den annen side fungere som sosial kontroll, avlastning og sortering av elevene skolen ikke
har rom for (Solli, 2008). Dette utgjer ogsa noe av dilemmaet tilknyttet eksistensen av
alternative skoler, hvor det pd den ene siden kan sies @ tilrettelegge for elevenes behov
som ofte opplever seg utenfor fellesskapet, og pa den annen side som en
avlastningsfunksjon for ordinaerskolen (Jahnsen et al., 2006). I den forbindelse fremhever
Pfahl og Powell (2011 i Nordahl mfl., 2018) profesjonenes makt til 8 definere og bedsmme
den enkelte elevs skolegang, eksempelvis om organiseringen av opplaeringstilbudet skal
vaere innenfor eller utenfor klassefellesskapet.

I henhold til Nordahl og kollegaer (2018) ventes det for lenge fgr det iverksettes
tiltak for elever som stdr i fare for & falle utenfor opplaeringen, noe som strider mot
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prinsippet om tidlig innsats. Kunnskapsdepartementet (2019, s. 12) forklarer «tidlig
innsats» som en pedagogisk praksis hvor ngdvendige tiltak settes inn umiddelbart nar
utfordringene avdekkes med hensikt pa 8 forebygge videre utvikling, enten innenfor det
ordinzere tilbudet eller som saerskilte tiltak. Dersom nye behov oppstar underveis i
opplaeringen, skal elevene fa rask hjelp og tilrettelegging slik at utfordringene ikke
eskalerer i stgrrelse. Tidlig innsats fremhever derfor betydningen av elevenes opplevelse
av a fgle seg verdifulle for fellesskapet, noe som ytterligere gir mulighet til utvikling og
laering, som igjen gir forutsetninger for en aktiv samfunnsdeltakelse (Haug, 2014a;
Kunnskapsdepartementet, 2019). Befring (2012) fremhever at prinsippet om tidlig innsats
ogsa gjelder for tidlig avdekking og forebygging av risiko for & utvikle problematferd. Pa
bakgrunn av Qvortrup (2012) sin operasjonalisering av inkluderingsbegrepet, samt basert
pd faglig inkludering, gjennomferte Nordahl (2015) en studie som konkluderte med at
elever med ulike atferdsuttrykk skarer markant (et standardavvik) darligere pd samtlige
inkluderingsdimensjoner, sammenlignet med elever uten lignende utfordringer. Studien
tok utgangspunkt i at alle var fysisk inkludert. Med denne kunnskapen fremstar derfor
prinsippet om tidlig innsats sveert viktig.

2.2.1 Et helsefremmende inkluderingsbegrep

P& bakgrunn av funn fra eget doktorgradsstudie hvor elleve spesialpedagoger ble
intervjuet, utviklet Uthus (2014) et «helsefremmende inkluderingsbegrep» som bidrag til
& forsta elevers opplevelse av inkludering og derigjennom muligheten for & realisere en
inkluderende skole. Uthus (2017c) hevder at inkludering m& forstds som mer enn fysisk
plassering, og viser til en fleksibel tilnaerming til organisering av elevenes opplzaering, hvor
inkludering kan oppnds bade i individuelle tiltak, ordinsere fellesskap og segregerte
fellesskap. Mens noen elever kan oppleve seg utenfor og annerledes ved & bli tatt ut av
den ordinzere undervisningen, kan andre oppleve utenforskap og ensomhet innenfor
klassefellesskapet. I det helsefremmende inkluderingsbegrepet er det imidlertid
balansegangen som utfra det enkelte individ og individets medvirkning som bgr avgjgre
organiseringen av opplaeringen (ibid.). Sentralt ligger ogsa en balanse mellom det Uthus
(2017c) referer til som individ og individ i fellesskap, hvor det p& den ene siden tas hensyn
til elevens saerskilte behov og pd den annen side sikrer elevens deltakelse i fellesskapet,
som tilsvarer det tidligere nevnte relasjonelle perspektivet. I dette arbeidet ses
spesialpedagogen som en ressurs. Gjennom det helsefremmende inkluderingsbegrepet
forstas inkludering som en subjektiv opplevelse hos den enkelte elev, som igjen bunner i
positive opplevelser av henholdsvis myndiggjoring eller empowerment, tilhgrighet og
mestring i sosiale fellesskap (Uthus, 2014, 2017c, 2020). Empowerment, eller det som pa
norsk gjerne oversettes til myndiggjoring, ble fgrst lansert av WHO, verdens
helseorganisasjon, i 1986 og innebaerer at alle mennesker kan forsta og selv bidra til &
mestre egen livssituasjon og utfordringer (Befring, 2014; Uthus, 2020). Nar myndiggjgring
stdr sentralt i det helsefremmende inkluderingsbegrepet viser det til at elevenes stemmer
ma tas pa alvor og elevene ma gis muligheten til & medvirke i egen opplaering (Uthus,
2020). Funn fra Barneombudets (2017) rapport viste imidlertid at mange av elevene som
mottar spesialpedagogisk hjelp ikke opplever & medvirke i sin opplaering.

I det helsefremmende inkluderingsbegrepet ses opplevelsen av tilhgrighet og faglig
mestring i et gjensidig avhengighetsforhold, hvor fraveer av det ene medfgrer darligere
kvalitet av det andre (ibid.). Med utgangspunkt i blant annet Baumeister og Leary (1995)
definerer Uthus (2017c, s. 159) tilhgrighet som en «medfgdt tendens til 8 gnske aksept og
unngad avvisning». Baumeister og Leary utformet i 1995 sin «belongingness hypothesis»
som bygger pa at tilhgrighet og mellommenneskelige relasjoner danner et grunnleggende
behov hos alle mennesket. Hypotesen ble bekreftet pa bakgrunn av eksisterende forskning,
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hvor behovet for tilhgrighet fremstar som en gjennomgripende, sterk og fundamental
motivasjon for den menneskelige tilvaerelse (ibid.). I henhold til Baumeister og Leary
(1995) er tilhgrighetsbehovet sterkt medvirkende til & forklare menneskelige fglelser,
atferd og tanker, men bygger fglgelig pa individuelle ulikheter bade i hvordan det uttrykkes
og tilfredsstilles (ibid.). Dersom tilhgrighetsbehovet ikke er dekket, vil det i henhold til
forskerne kunne medfgre psykiske utfordringer, uheldig atferd og stress. For 3 tilfredsstille
behovet for tilhgrighet kreves det gode, stabile og gjensidige relasjoner, hvor menneskene
i relasjonen ma tro pa at den andre bryr seg om og vil dem vel (ibid.). I en skolekontekst
blir gjerne lzerer-elev-relasjonen og betydningen av jevnaldrenderelasjoner fremhevet som
viktige kilder for tilhgrighet (Utdanningsdirektoratet, 2016). I henhold til Bandura (1997,
2006 i Uthus, 2017c) er det 8 ha tro pd at man kan mestre og pa seg selv grunnleggende
for elevers motivasjon, hvor tidligere erfaringer star som viktigste kilde for 8 mestre
lignende situasjoner. Nar et av skolens viktigste formal er faglige laeringsaktiviteter, viser
Uthus (2017c) til at det derfor er avgjgrende a8 oppleve 8 mestre de faglige aktivitetene
skolen byr pa for & hgre til i fellesskapet.

I det helsefremmende inkluderingsbegrepet er sammenhengen mellom tilhgrighet,
mestring og empowerment essensiell for & fremme utvikling, inkludering og psykisk helse
(Uthus, 2014, 2017c, 2020). Uthus (2017c) viser til at begrepene sammenfaller med de
tre grunnleggende psykologiske behovene, autonomi, kompetanse og tilhgrighet, som
selvbestemmelsesteorien eller «self-determination-theory» bygger pa (Deci & Ryan,
2000). De tre behovene regnes som grunnleggende, medfgdte menneskelige behov som
ma vaere tilfredsstilt for et menneske kan bli indre motivert, engasjert og vise interesse for
ytterligere leeringsaktiviteter (Deci & Ryan, 2000; Federici & Skaalvik, 2017). Behovene
stdr i et gjensidig forhold, hvor mangel pa det ene kan medfgre negative psykiske
helseeffekter (Deci & Ryan, 2000). Deci og Ryan (2000) ser individets livskvalitet i naer
sammenheng med omgivelsene, hvor miljg som stgtter opp under individets
grunnleggende behov er gunstige for utvikling og psykisk helse, mens manglende
behovsstgtte fra omgivelsene vil kunne medfgre en motsatt effekt og true individets
utvikling og psykiske helse.

2.3 Selvoppfatning

Skaalvik og Skaalvik (2013, s. 82) viser til selvoppfatning som «enhver oppfatning,
vurdering, forventning, tro eller viten som en person har om seg selv». Begrepet blir sett
pa som en fellesbetegnelse, og inkluderer bade selvvurdering, selvverd og forventning om
mestring (Skaalvik & Skaalvik, 2013). I dette studiet blir teori om selvverd fremhevet for
3 forstd elevenes skolehistorie, som kan trekke trdder til studiets problemstilling som
vektlegger hvordan laererne forstar inkludering for deres elever. Hvordan en person
oppfatter seg selv bygger pd tidligere erfaringer i sosiale sammenhenger og hvordan
erfaringene blir tolket og forstatt, og er fglgelig en subjektiv oppfatning (Skaalvik &
Skaalvik, 2013). I samspill med omgivelsene innehar alle mennesker ulike roller, hvor
rollene ofte tildeles gitte egenskaper (ibid.). Eksempelvis vil en elev med en stadig
tilhgrende assistent kunne bli vurdert av andre som avvikende eller f& rollen som
«problemelev». Gitt rollen medfglger det egenskaper som tillegges individet, kanskje som
dum eller upopuleer. Dette pavirker igjen individets atferd, motiver og fglelser, og dermed
selvoppfatning (ibid.). Selvoppfatningen er derfor et resultat av en gjensidig pavirkning
mellom personen og miljget den befinner seg i (ibid.). Manger og Wormnes (2015) hevder
at roller som over tid skapes og etableres av jevnaldrende eller viktige, profesjonelle
voksne kan vaere vanskelig @ endre uten a skifte sosialt miljg. Perspektivet er i trad med
det Roland (2007, s. 119) omtaler som bruddprinsippet, som gjennom forskning har vist
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at fastlaste roller og mgnstre kan brytes opp nar betingelsene endres, for eksempel ved
skolebytte. Bruddprinsippet gir fglgelig nye muligheter for laererne, hvor elevenes naturlige
usikkerhet i et nytt miljg gir rom til en god start hvor nye relasjoner, roller, rutiner og
normer kan etableres. Med utgangspunkt i datamaterialet rettes fokuset i stgrst grad mot
selvverdet.

2.3.1 Selvverd

Selvverd viser til et individs generelle verdsettelse og anerkjennelse av seg selv, og ses pa
som en forholdsvis stabil fglelse som dannes av erfaringer og opplevelser over tid, hvor
enkelthendelser har mindre betydning (Skaalvik & Skaalvik, 2013). Personer med lavt
selvverd har en vagere forstaelse av seg selv, og er derfor mer avhengig av miljget for a
tilegne seg den kunnskapen enn personer med hgy selvverd (Campbell & Lavelle 1993 i
ibid.). Forskning viser til sterk sasmmenheng mellom selvverd og psykisk helse, hvor lavt
selvverd blant annet knyttes til angst, depresjon, usikkerhet i sosiale sammenhenger,
sensitivitet for kritikk og beskyttelse i situasjoner der selvverdet trues (ibid.). Imidlertid
hevder Tice (1993 i Skaalvik & Skaalvik, 2013) at mennesker med lavt selvverd gnsker 3
lykkes, men at frykten for a gjgre feil ofte overstiger. Det medfgrer at fokuset rettes mot
& unngd nederlag, snarere enn & fokusere pa oppgaven som man ellers kunne lykkes i. I
engelskspraklig litteratur betegnes selvverd som self-esteem (fra Rosenberg 1979) og self-
worth (fra Covington 1984) (i Skaalvik & Skaalvik, 2017).

Skaalvik og Skaalvik (2017, s. 75) begrunner individets selvverd som; (1)
individorientert mot & innfri egne ambisjoner (fra James 1890), (2) innfri andres
forventninger (fra Covington 1984) og (3) som fglge av anerkjennelse og sosial stgtte fra
andre (fra Rosenberg 1979). James (1890 i ibid.) viser til at forholdet mellom egne
ambisjoner (1) og resultater p& omrader personen anser som viktig har betydning.
Rosenberg (1979 i Skaalvik & Skaalvik, 2017) viderefgrer forstdelsen og viser til det han
kaller psykologisk sentralitet som betydning for selvverdet, altsd om personen verdsetter
omradet den lykkes eller mislykkes pd. Selvverdet er truet ndr personen opplever &
mislykkes pa psykologisk sentrale omrdder. Da skolen fremstar som en av samfunnets
viktigste arenaer for barn og unge, er det vanskelig 8 ikke tilegne skolen en psykologisk
sentral betydning, til tross for at for at flere elever objektivt sett forsgker 8 devaluere
skolen (Skaalvik & Skaalvik, 2017). Baker (2009 i Uthus, 2017a, s. 22) omtaler verden vi
i dag lever i som «det skolerte samfunn», hvor utdanning i stor grad star som eneste vei
til & lykkes. Det utgjgr derfor en stor risikofaktor & falle utenfor skolesystemet, og for noen
fremstar utdanning snarere som en tvangstrgye enn en mulighet (ibid.). Skolen og ulike
mennesker i individets miljg stiller en rekke forventinger (2) til barn og ungdom, bdde
faglig og sosialt, som ofte kan vaere vanskelig & innfri. Miljget og andres forventinger
pavirker derfor hva individet oppfatter som psykologisk sentralt, hvor manglende innfrielse
av andres forventninger over tid kan true selvverdet (Skaalvik & Skaalvik, 2017). En svaert
sentral kilde til selvverd er & oppleve seg anerkjent, sosialt stgttet, respektert, inkludert
0g medregnet av signifikante andre (3) (Rosenberg 1979 i ibid.). Signifikante andre viser
til viktige roller i barnets liv, som foreldre, nare venner og lzerere (Sullivan 1947 i Skaalvik
& Skaalvik, 2017). Rosenberg (1979 i Skaalvik & Skaalvik, 2017) fremhever anerkjennelse
av personen | seg selv, uavhengig av prestasjoner og handlinger som sentralt for
opplevelse av trygghet og kjaerlighet. Anerkjennelse gis en mer fundamental betydning
enn ros, og hviler pa en relasjonell forstdelse som innebaerer & tolerere, verdsette,
bekrefte, forsta, lytte til og se selve barnet, samt bekrefte barnets egne opplevelser (Tveit,
2012). Befring (2014) viser til betingelseslgs anerkjennelse som en pedagogisk
nokkelfaktor. Elever med atferdsuttrykk som pa ulike mater utfordrer omgivelsene har i
henhold til Tveit (2012) stgrst behov for & anerkjennes, men mgter ofte minst
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anerkjennelse. Perspektivet vektlegges sterkt i symbolsk interaksjonisme, som viser til at
oppfatningen av oss selv dannes indirekte gjennom at man reflekterer andres vurderinger
av en selv (bla. Mead 1974 i Skaalvik & Skaalvik, 2013).

2.3.2 Dissonant miljg

Rosenberg (1977, 1979 i Skaalvik & Skaalvik, 2013) sin teori om dissonant miljg har neer
sammenheng med en persons selvverd. Dersom en person pa ulike mater skiller seg veldig
fra miljget den befinner seg i, omtales det som et dissonant miljg. Selve miljget er
imidlertid ikke dissonant, men personen opplever seg selv som avvikende innenfor miljget.
Det kan derfor veere ulike dissonante kontekster, som for eksempel kompetansekontekst i
skolen eller en verdikontekst knyttet til hva som oppfattes som viktig eller veltilpasset
atferd. Hvordan det dissonante miljget kan pavirke elevens vurdering av seg selv beror pd
samspillet mellom individet og miljget, ikke pa egenskaper ved miljget eller eleven alene.
Sentralt viser Rosenberg (1977 i Skaalvik & Skaalvik, 2013) til at et dissonant miljg vil ha
negativ innvirkning pa en persons selvverd. Miljget kommuniserer hva om regnes som
verdifullt og viktig, hvorpa personen stadig blir paminnet at den vurderes negativt. I et
dissonant miljg vil man kunne oppleve seg annerledes, «feil», utenfor, isolert eller rar
(Rosenberg 1977 i Skaalvik & Skaalvik, 2013).

2.3.3 Beskyttelse av selvverd

Alle mennesker har et grunnleggende behov for & verdsette seg selv (Sedikides & Gaertner
et al. 2003 i Skaalvik & Skaalvik, 2017). Gitt de ovenstdende betraktningene vil krav og
forventninger fra omgivelsene (og egne ambisjoner) som man ikke innfrir, samt signaler
fra omgivelsene om at man ikke er verdsatt og anerkjent kunne true selvverdet (Skaalvik
& Skaalvik, 2017). I tillegg til faglige krav inngar fglgelig bade utstenging, mobbing og
sosial avvisning som signaler pa at eleven ikke verdsettes av miljget (ibid.). Nar selvverdet
trues oppstar det en allmenn menneskelig reaksjon for 8 beskytte selvverdet, noe som
omtales som selvverdsmotivet og blant annet baserer seg pa teorier av Covington (1992),
Kaplan (1980) og Rosenberg (1979) (i Skaalvik & Skaalvik, 2013, 2017). Det bygger pa
en tanke om at alle mennesker i ulik grad benytter forskjellige beskyttelses- eller
unnvikelsesmekanismer for 8 beskytte selvverdet (Skaalvik & Skaalvik, 2013). Kaplan
(1980) og Rosenberg (1979) (i Skaalvik & Skaalvik, 2013) fremhever blant annet at
dersom ethvert menneske blir gitt valget vil de oppsgke situasjoner og omgivelser de blir
vurdert positivt, og som gjerne likner en selv, for & beskytte selvverdet. Motivene for a
beskytte selvverdet er ikke observerbare, men antas 8 resultere i ulike former for
observerbar atferd, hvor disse trekkes frem i en skolesituasjon; (a) manglende involvering,
lav innsats, unngdelse av lseringsaktiviteter, (b) isolasjon, tilbaketrekking fra sosialt
fellesskap, (c) skulk (sgker ofte miljger utenfor klassen) og (d) utagerende atferd
(forstyrrelser, brak og heerverk) (Skaalvik & Skaalvik, 2013, s.181). Dette er trolig atferd
som utlgser ulike reaksjoner fra omgivelsene, men som imidlertid bunner i det samme
behovet for & beskytte selvverdet, og falgelig har det samme behovet for anerkjennelse.
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3 Metode

I dette kapittelet gnsker jeg a8 redegjgre for og drgfte ulike metodiske valg som har blitt
tatt i Igpet av forskningsprosessen, med det formal om & besvare problemstillingen:

«Hvordan forst8r seks laerere ved en alternativ skole inkludering for elevene ved skolens
heltidstilbud?»

Gjennomgaende i oppgavens metodekapittel gnsker jeg & drofte etiske betraktninger og
metodiske valg, og etterstrebe hgy grad av gjennomsiktighet i forskningsprosessen. Fgrst
og fremst redegjgres det for valg tilknyttet kvalitativ metode og intervju som
fremgangsmate. Deretter blir studiets deltakere presentert og min forskerrolle og
forforstaelse belyst. Videre redegjgres det utvikling av intervjuguide og gjennomfgringer
av intervjuene, fgr transkripsjon og analysevalg blir fremstilt. Avslutningsvis drgftes
sporsmal tilknyttet studiets kvalitet. Vel vitende om at det finnes metodebgker som over
flere hundre sider utbroderer forskningsintervjuenes ulike aspekter, har jeg i dette
kapittelet forsgkt & reflektere rundt de viktigste og mest relevante valgene og sidene som
representer dette studiet.

3.1 Kvalitativ metode

Hgsten 2019 kom jeg i kontakt med rektor pd Trohaugen skole, som innledningsvis ble
beskrevet som en alternativ skole som blant annet bestar av et begrenset antall
heltidsplasser for ungdomselever som av ulike grunner ikke lenger har sin opplaering i den
ordinaere skolen. Basert pa det norske samfunnets mal om «en skole for alle» fattet jeg,
som kommende laerer og spesialpedagog, interesse og ble nysgjerrig pa laerernes syn pa
inkludering for skolens elever, i lys av tiltakets tilsynelatende segregerende organisering.
I sgken etter tidligere forskning ble det raskt klart at de alternative skolenes plass i det
norske skolesamfunn var relativt lite omtalt, lite forsket pd og fremsto som et svaert
uoversiktlig felt. Basert pa ovenstdende betraktninger formulerte jeg en forelgpig
problemstilling som pa den ene siden ga rom for apenhet og fleksibilitet til 8 utforske,
samtidig som den var nok avgrenset til 8 ramme inn og skape retningslinjer for prosjektet
(Thagaard, 2018). Problemstillingen som oppgaven gnsker & belyse har i trdd med det
Thagaard (2018) pdpeker endret seg i takt med forstaelsen som har utviklet seg gjennom
forskningsprosessen, og har fatt sin endelige formulering i prosjektets avsluttende fase.
Hvilken forskningsmetode og fremgangsmate studiet belager seg p& bgr avhenge av
studiets formal og problemstilling (Moen & Karlsdéttir, 2011). I henhold til Thagaard (2018)
er dyptgdende forstdelse av sosiale fenomener et av de viktigste formalene i en kvalitativ
metodisk tilnaeerming, og kan ses i sammenheng med det vitenskapsteoretiske perspektivet
fenomenologi, som sgker intervjupersonenes forstaelse av verden slik den oppleves av
dem (Kvale & Brinkmann, 2015). Hvordan studiets deltakere forstar og oppfatter sin
livsverden fremmes av Gudmundsdottir (2011) som det emiske perspektiv. Kvalitativ
metode kjennetegnes videre av naerhet til et forholdsvis lite antall forskningsdeltakere,
med mulighet til & g& i dybden pa et lite, relativt ensartet og geografisk begrenset felt
(Gudmundsdottir, 2011). Tilnaermingen egner seg dessuten godt for forskningsfelt som er
lite forsket pa, og som stiller stgrre krav til fleksibilitet og apenhet (Thagaard, 2018). I lys
av problemstillingen avgrenses feltet til den spesifikke alternative oppaeringsarenaens
heltidstilbud, samtidig som laerernes subjektive forstaelse og praktisering av inkludering
kan forankres i et emisk perspektiv. En studie som baserer seg pa en kvalitativ metodisk
tilnaerming er dermed hensiktsmessig for a8 utforske studiets problemstilling med
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muligheter for 8 ga i dybden pa feltet gjennom naerhet til laererne og opplaeringsarenaen
forgvrig.

3.2 Intervju som forskningsmetode

Kvalitativ metode rommer flere metodiske vinklinger, og tradisjonelt sett er intervju den
mest brukte metoden for & utvikle data (Thagaard, 2018; Tjora, 2017). Det kvalitative
forskningsintervjuet sgker en forstaelse av verden sett fra intervjupersonenes: stasted,
hvor deres erfaringer og opplevelse av verden star sentralt (Kvale & Brinkmann, 2015, s.
20). Intervjuet kan dermed gi fyldige og omfattende kunnskaper om de intervjuedes
opplevelse av sin livssituasjon, der deres fortellinger forankres i deres liv og dermed deres
forstaelse av sine opplevelser (Dalen, 2011; Thagaard, 2018). Problemstillingen la falgelig
fgringer for valg av metode. For & f& dyptgdende innsikt i laerernes perspektiver, erfaringer
og opplevelser knyttet til fenomenet inkludering for elevene pa den alternative arenaens
heltidstilbud, ser jeg det kvalitative forskningsintervjuet som den mest hensiktsmessige
metodiske tilneermingen (Kvale & Brinkmann, 2015). Som Kvale og Brinkmann (2015, s.
18) poengterer; «Hvis du vil vite noe om hvordan folk oppfatter verden og livet sitt, hvorfor
ikke sporre dem?». Jeg vurderte & benytte et fokusgruppeintervju hvor deltakerne kunne
spille p@ hverandre, men ansd dybdeintervju med den enkelte lserer mer hensiktsmessig
for 8 fremme laererens subjektive beskrivelse av sin livsverden, og dermed nyansene av
fenomenet mer eller mindre upavirket (Kvale & Brinkmann, 2015). Inkludering av elevene
ved arenaen kunne dog blitt studert gjennom observasjon som er godt egnet til & studere
praksis, atferd og samspill (Thagaard, 2018; Tjora, 2017), men ville i liten grad vaert basert
pa problemstillingens formal om innsikt i laererperspektivet. Observasjon kunne
tilsynelatende veert et godt supplement for @ underbygge leerernes refleksjoner og
forstaelse, og med det styrket kvaliteten pd funnene. Gitt mastergradens tidsrammer
kunne en slik bred tilneerming likevel gitt begrensinger for et grundig analysearbeid, hvor
kvaliteten i seg selv kunne blitt svekket. Jeg besluttet derfor & basere studiet pa det
kvalitative forskningsintervjuet. Naermere bestemt gnsket jeg & ta utgangspunkt i det
semistrukturerte livsverdensintervjuet som bygger pa dpenhet og fleksibilitet i mgte med
den intervjuedes beskrivelser av sin livsverden (Kvale & Brinkmann, 2015). Valg knyttet
til intervjuformen vil ytterligere utdypes i avsnitt 3.5.1, om utforming av intervjuguiden.

3.3 Utvalg og presentasjon av studiets deltakere

I Igpet av hgsten 2019 kom jeg som tidligere nevnt i kontakt med rektoren pa Trohaugen
skole i forbindelse med et seminar, hvorpa vi opprettholdt kontakten med mulighet for &
gjennomfgre masterstudiet ved en av skolens arenaer. Rektor virket svaert positiv til a
gjennomfgre masterprosjektet pa skolen, og fungerte dermed som en «portvakt» som ga
meg tilgang til miljget (Hammersley & Atkinson 2004 i Thagaard, 2018). Rektor satt meg
sa i kontakt med avdelingsleder pa skolens heltidstilbud, hvor det i Igpet av hgsten ble
gjennomfgrt innledende mgter og deltakende besgk pa skolens ulike arenaer. P& senhgsten
ble det bestemt at skolens heltidstilbud skulle veere fokus for min masteroppgave, hvorpa
masteroppgaves tematisering rundt inkludering med henholdsvis leerernes perspektiver ble
fastsatt. I prosessen med & rekruttere intervjudeltakere var heltidstilbudets avdelingsleder
behjelpelig med & forespgrre studiets ndvaerende intervjupersoner om de var interesserte
i 8 delta. Utvalget for studien er med andre ord rekruttert strategisk, og baserer seg pa et
systematisk utvalg blant de som innehar kvalifikasjonene som trengs for 8 besvare

1 Benytter intervjuperson om personen som intervjues, etter inspirasjon fra Kvale og Brinkmann (2015).
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problemstillingen, alts@ at man er leerer og arbeider pa skolens heltidstilbud (Thagaard,
2018).

Utvalgets stgrrelse bgr i henhold til Thagaard (2018) veere stort nok til at man kan
fange opp nyansene og skape et helhetsbilde, samtidig som man skal kunne gjgre
omfattende analyser innenfor studiens tilgjengelige tidsrom. Kvale og Brinkmann (2015)
peker pa at antall intervjupersoner bgr ligge pd 15 +/- 10, hvor antallet avhenger av hva
man gnsker & finne ut. Som en forholdsvis uerfaren forsker var det i forkant av
intervjuprosessen utfordrende & beregne et forventet metningspunkt, altsd nar utvalget
var stort nok til at det ikke lenger virker 3 tilfgre ytterligere forstdelse av fenomenet som
studeres (Thagaard, 2018). Jeg vurderte derfor at fem til seks leerere kunne utgjgre et
godt utvalg basert pa heltidstilbudets forholdsvis fa faste ansatte, med muligheter til & se
nyanser og samtidig foreta grundige analyser innenfor masteroppgavens omfang og tid til
radighet. Antallet ble s@ formidlet til avdelingslederen som bisto i rekrutteringsarbeidet.
Det resulterte i seks deltakere. Utvalgets stgrrelse ble ogsa valgt med tanke pa eventuelle
endringer i Igpet av forskningsprosessen, for eksempel dersom det skulle oppstd sykdom
eller ved at noen av intervjupersonene ikke gnsket & delta eller benyttet seg av retten til
3 trekke seg fra prosjektet (NESH, 2016).

3.3.1 Informert samtykke, informasjonsplikt og anonymisering
Den nasjonale forskningsetiske komité for samfunnsvitenskap og humaniora (heretter
forkortet NESH) har utarbeidet en rekke forskningsetiske retningslinjer som skal fglges for
& ivareta en ansvarlig forskningsprosess (NESH, 2016). Som forsker har jeg derfor ansvar
for & avklare etiske dilemmaer og utvise godt skjgnn gjennom hele forskningsprosessen. I
dette avsnittet synliggjgres hovedvekten av forskningsetiske aspekt, hvor gvrige etiske
betraktninger er forsgkt redegjort for gjennomgdende i oppgaven. Ved behandling av
personvernopplysninger, er jeg som forsker underlagt en lovfestet informasjonsplikt, og
ma innhente et fritt, informert og uttrykkelig samtykke fra forskningsdeltakerne (NESH,
2016). I den forbindelse skal studiets deltakere motta tilstrekkelig informasjon pa en
ngytral mate som gir deltakerne en reell valgmulighet for deltakelse, og som blant annet
skal omhandle forskningens formal, fglger for deltakelse og hvordan resultatene skal
benyttes (NESH, 2016, s. 13). Ovenstdende informasjon tilknyttet forskningsprosjektet ble
formulert i et informasjonsskriv, med utgangspunkt i Norsk senter for forskningsdata
(heretter forkortet NSD) sin «veiledende mal for informasjonsskriv» (NSD, 2019) og gitt
deltakerne i forkant av intervjuet, og finnes i sin helhet i vedlegg 2. I lys av kvalitative
metoders fleksible design var det utfordrende 8 gi presise beskrivelser av prosjektet i en
tidlig fase (Kvale & Brinkmann, 2015; Thagaard, 2018), noe som ble oppgitt i
informasjonsskrivet. Jeg opplever imidlertid at jeg fikk presentert studiets overordnede
formal og hovedtrekk pa en god mate, og at det var ngye opplyst om rettigheter og at
deltakerne kunne kontakte meg eller veileder ved eventuelle spgrsmal om prosjektet. I
trdd med anbefalinger fra NESH (2016) og NSD (2019) mottok deltakerne ogsd en
samtykkeerkleering som skulle signeres som bekreftelse pa & ha forstatt
forskningsprosjektets formal, mottatt informasjon og @nske om deltakelse. For at
deltakerne kunne beholde informasjonsskrivet og samtidig levere fra seg signert
samtykkeerklaering ble disse hensiktsmessig adskilt som to skriv. Informasjonsskrivet og
samtykkeerklzeringen ble distribuert til deltakerne av heltidstilbudets avdelingsleder, far
de signerte samtykkeerklaeringene ble returnert til meg. Prosjektet, inkludert
intervjuguide, informasjonsskriv og samtykkeskjema, ble sgkt til NSD 17.desember 2019,
og godkjent i sin helhet 21.januar 2020.

Thagaard (2018) formidler at rekruttering av deltakere via leder som
autoritetsperson kan medfgre at lsererne fgler et press til & delta. At deltakelse skal vaere
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frivillig, fremheves som helt sentralt i et etisk forskningsperspektiv (NESH, 2016;
Thagaard, 2018). Jeg understreket derfor for samtlige at det var helt frivillig 8 delta i
prosjektet, bade muntlig og gjennom informasjonsskrivet deltakerne mottok. Jeg opplevde
imidlertid at laererne var svaert positive til 3 stille til intervju og virket veldig interesserte i
masterprosjektet, og at de dermed hadde et reelt valg om deltakelse (NESH, 2016).
Villighet til deltakelse kan, i henhold til Thagaard (2018) bety at deltakerne fgler at de i
stgrre grad mestrer sin livssituasjon og at de derfor ikke har noe i mot innsikt i sin praksis.
Det kan i s3 tilfelle ogsa reflektere opp til rektor som «portvokter» (Hammersley & Atkinson
2004 i Thagaard, 2018), som jeg opplevde som svart behjelpelig og villig til 8 gi meg
innsyn pa Trohaugen skole. Med tanke pa at studiet kun omhandler den alternative arenaen
ser jeg ikke pa villighet til deltakelse som et hinder, men snarere som et tegn pa kvalitet,
engasjement og apenhet.

Konfidensialitet i forskning viser til en enighet mellom deltakerne og meg om hvem
som har tilgang til deres identifiserbare data og hva det eventuelt skal brukes til (Kvale &
Brinkmann, 2015). Personvernopplysningene dette studiet behandler er deltakernes
fornavn og deres gjenkjennbare stemmme gjennom at det benyttes lydopptak som redskap
i intervjusituasjonen. Utover det har leererne blitt bedt om & ivareta sin profesjonelle
taushetsplikt ovenfor ndveaerende og tidligere elever ved & ikke nevne navn eller
gjenkjennbare bakgrunnsopplysninger. Gjennomgaende i prosessen har jeg veaert den
eneste som har hatt tilgang til lydopptakene og koblingen mellom fiktive og reelle fornavn.
Grunnet situasjonen knyttet til Covid-19 har prosjektet blitt utsatt, noe avdelingsleder er
informert om og NSD har godkjent (vedlegg 3). I Igpet av forskningsprosessen har jeg
fortlgpende gjort vurderinger rundt eventuelle konsekvenser lererne kan oppleve som
folge av deltakelse i prosjektet, samt gruppen de representerer (NESH, 2016). Det har til
en hver tid veert et mal om at risikoen for deltakelse skal vaere minimal (Kvale &
Brinkmann, 2015). I seg selv regnes nok ikke studiets tematikk som et sensitivt tema for
laererne personlig, men temaet representerer likevel deres erfaringer i mgte med elever
som av ulike grunner ikke lenger er inkludert i den ordinzere skolen. Taushetsplikten
ovenfor elevene kan i seg selv sies & veere et hinder for dypere kunnskap, samtidig som
deres profesjonelle vurderinger hjelper til & ivareta gruppen de representerer pa en god
mate. Studiet tar heller ikke for seg den enkelte elev, men omhandler leerernes erfaring
over tid og deres forstdelse av inkludering for elevene de har. Det finnes som tidligere
nevnt lite forskning innenfor de alternative skolene, noe som i et nytteperspektiv kan
oppna ny, interessant kunnskap (Kvale & Brinkmann, 2015). Gjennom informasjonsskrivet
er de i tillegg bevisstgjort sine rettigheter i forhold til innsyn, og hvor de til en hver tid gis
mulighet til 8 trekke seg fra forskningsprosjektet (vedlegg 2).

For & ivareta deltakernes anonymitet (NESH, 2016) vil ikke de ulike leererne beskrives
med inngdende bakgrunnsinformasjon, utover at utvalget bestar av variasjon i kjgnn, alder
og antall ar pd Trohaugen skole. Alle lsererne virker 8 ha valgt 8 jobbe ved skolen pa
bakgrunn av interesse og opplevelse av at de mestrer elevene som utfordrer skolens
forventinger. Graden av anonymisering er gjort med henblikk pa flere faktorer. Med tanke
pa at laererne pad heltidstilbudets lille avdeling er kjent med hverandres deltakelse, gnsker
jeg sd langt det er mulig & begrense at de gjenkjenner hverandres utsagn basert pa
tilhgrende bakgrunnsopplysninger. Samtidig bestdr skole-Norge av et fatall alternative
heltidstilbud, og det er gnskelig at hverken studiets deltakere eller skolen skal kunne
gjenkjennes i eller utenfor miljget basert pa bakgrunnsopplysninger. Av hensyn til
anonymisering oppgis det a8 vaere mellom ti og femten elevplasser p& skolens heltidstilbud.
For a8 ngytralisere kjsnnsbalansen, skrev jeg ned seks navn, hvor det var tre navn som
tradisjonelt tildeles kjgnnet «kvinne» og tre som tradisjonelt tildeles kjgnnet «mann». De
fiktive navnene studiets empiridel tar utgangspunkt i er Camilla, Helene, Marie, Fredrik,
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Trond og Simen. Videre foretok jeg en tilfeldig trekning, hvor deltakernes reelle navn ble
trukket mot, og matchet med de fiktive navnene. Pa den maten ble bade kjgnn og navn
tilfeldig fordelt mellom studiets deltakere. Listen over de fiktive navnenes reelle eiere og
koblingen mellom dem ble nedskrevet for hand og oppbevart inneldst. En tilfeldig
kjgnnsfordeling kan begrunnes i at det ikke forskes pa kjgnnsforskjeller, og at kjsnnet
derfor ikke er relevant, samtidig som det utfra mine tolkninger heller ikke fremkommer
tydelige forskjeller mellom kjgnnene i hva gjelder perspektiver. Generelt veide
anonymisering av deltakerne tyngre enn 3 oppgi bakgrunnsinformasjon utover at det var
variasjon i den ellers s& homogene lzerergruppa.

3.4 Forskerrollen og forforstaelse

Sentralt i problemstillingens formulering ligger leerernes forstdelse av inkludering som
fenomen, ovenfor elevene pd arenaen. Som forsker tar jeg derfor utgangspunkt i et
fenomenologisk vitenskapssyn, og sgker forstaelse av det sosiale fenomenet inkludering
rettet mot skolens elever, utfra aktgrenes subjektive perspektiver og beskrivelser av
verden slik de opplever den (Kvale & Brinkmann, 2015; Thagaard, 2018). Samtidig
fremkommer intervjubegrepets betydning av ordene inter og view, som bokstavelig talt
viser til en utveksling av synspunkter mellom to eller flere personer (Kvale & Brinkmann,
2015, s. 22). Kunnskapen som produseres og utvikles blir konstruert mellom personene
og avhenger derfor av samspillet mellom intervjupersonen og intervjueren, samt
intervjuets sosiale kontekst og rammer (Kvale & Brinkmann, 2015; Thagaard, 2018). Som
forsker tar jeg derfor ogsa utgangspunkt i et sosialkonstruktivistisk vitenskapsperspektiv,
hvor essensen beror pa at den sosiale virkelighet er konstruert og gjenskapt gjennom
mellommenneskelig interaksjon (Ringdal, 2013). Perspektivet understreker at min posisjon
som forsker i interaksjon med deltakerne i studiet er avgjgrende for hvordan kunnskap og
data fremmes, utvikles og skapes (Kvale & Brinkmann, 2015; Ringdal, 2013; Thagaard,
2018). I kvalitative metoder regnes derfor forskeren selv som et av de viktigste
forskningsinstrumentene (Gudmundsdottir, 2011; Kvale & Brinkmann, 2015; Tjora, 2017),
og det er derfor ngdvendig 3 reflektere rundt min posisjon som forsker. Som forsker vil jeg
alltid ha med meg en forforstaelse, som for meg er unik, og som pa ulike mater vil kunne
pavirke forskningens retning (Tjora, 2017). Det er derfor viktig 8 understreke at dette
studiet beror pa en rekke valg som belyser studiets problemstilling, som fglgelig kunne
veert mgtt pa andre mater.

Tjora (2017) papeker at forskerens faglige innsikt til enhver tid vil gi retning til hva
som er forskningsmessig interessant innenfor egen disiplin, og vil sammen med personlig
forforstdelse og interesse pavirke beslutninger og fortolkninger som tas i Igpet av
forskningsprosessen. Min faglige tilhgrighet og mer formelle kompetanse og forforstdelse
har utviklet seg gjennom arene pa laererstudiet og masterprosessen, hvor bade inkludering
og atferdsproblematikk er sentrale omrdder som opptar mitt fagfelt. Samtidig har jeg
gjennom livet tilegnet meg annen uformell kompetanse som pavirker min forforstaelse,
hvor en sentral faktor vil vaere at jeg selv har behersket skolens rammer og forventinger
relativt godt. Manglende egenopplevd innsikt i elevenes situasjon kan p@ mange mater
medfgre begrensninger i forstdelsen, samtidig som det i kraft av min fremtidige posisjon
som laerer og spesialpedagog er helt ngdvendig 8 utvikle nettopp denne innsikten, utover
det formelle teoretiske bakgrunnsteppet. Som person har jeg alltid veert opptatt av elevene
som av ulike grunner ikke finner seg til rette i skolen, noe som gir grobunn for
retningsvalget denne oppgaven tok. I den innledende fasen av prosjektet var jeg opptatt
av at tematikken skulle oppleves betydningsfull for meg, slik at jeg i stgrre grad kunne
oppleve engasjement, innlevelse og motivasjon gjennom prosessen. Thagaard (2018)
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peker pa innlevelsen som en helt sentral side ved kvalitativ forskning, og grunnleggende
for & utvikle en forstdelse av det sosiale fenomenet som utforskes. Saledes kan allerede
innledningsvise beslutninger om eksempelvis tematikk, skoletype og utvalg sies 8 vaere
avgrensninger basert pa min forforstaelse, interesse og fagfelt, og som ytterligere har
pavirket valg frem til rapportens endelige punktum.

Tross mangedrig skolegang og formell utdanning som lzerer og spesialpedagog ble
jeg forst oppmerksom pa de alternative skolenes eksistens hgsten 2019. Eget
erfaringsgrunnlag begrenset seg derfor til den ordinaere skolen, og det oppsto et behov for
3 tilbringe tid pa areaen for 8 skape en stgrre forstdelse og innsikt i skolens organisering
og praktisering. Jeg oppholdt meg derfor pa skolens heltidsarena tre dager fgr jul og uken
for intervjuene ble gjennomfgrt. Der ble jeg tatt sveert godt i mot og fikk mulighet til a
delta pa ulike faglige og praktiske aktiviteter. Kvale og Brinkmann (2015) peker pa at det
kan veere hensiktsmessig a oppholde seg i miljget i forkant av intervjuundersgkelser, og
mener det kan gi mer fglsomhet og sensitivitet inn i intervjusituasjonen. Deltakelsen var
pd mange mater med pd & farge min forforstdelse av arenaen, en innsikt jeg ansa
ngdvendig a for d utvikle intervjuguiden, skape forstaelse av den alternative skolen, bygge
tillit til intervjupersonene og fglge opp leerernes utsagn underveis i intervjuet.

Til tross for denne ervervede bakgrunnskunnskapen og min til en hver tid
eksisterende forforstaelse har jeg, til den grad det er mulig, forsgkt & ga apent inn i miljget,
intervjusituasjonen og analysearbeidet, slik at laerernes egne forklaringer og forstdelse av
egen livsverden er fgrende, i lys av en fenomenologisk tilnaeerming. Det vil likevel vaere
naivt a tro at jeg, i kraft av mine valg, forforstaelse og forskerrolle i intervjusituasjonen,
ikke har hatt en innvirkende effekt pa min tolkning og forstaelse av empirien. Dermed blir
det sosialkonstruktivistiske perspektivet medvirkende for hvordan jeg forstar og tolker
datamaterialet. Jeg har etter beste evne likevel forsgkt & la laerernes utsagn vaere fgrende
for tolkningene som presenteres i studiets empiridel. Gjennomgdende i prosessen har
innsikt i eksiterende litteratur trolig ogsa hatt sin pdvirkning pa min forforstaelse.

3.5 Utvikling av data

Som nevnt ble det benyttet semistrukturert livsverdensinterviju som
datainnsamlingsmetode, med utgangspunkt i seks ulike dybdeintervjuer. Etter inspirasjon
fra Thagaard (2018) benyttes «utvikling av data», noe som understreker det faktum at
empirien utvikles som del av en aktiv prosess mellom intervjuer og intervjuperson, i lys av
et sosialkonstruktivistisk perspektiv. I de neste to underkapitlene vil intervjuguidens
utforming og gjennomfgring av intervjuene utbroderes som sentrale kilder til
datautviklingen.

3.5.1 Utforming av intervjuguide og gjennomfgring av prgveintervju

Som tidligere skrevet sgkte jeg om godkjenning av prosjektet til NSD 17.desember 2019,
hvorpd intervjuguide var vedlagt. Gitt sgknadens behandlingstid var det mulig 8 endre
intervjuguiden frem til godkjent prosjekt, med mindre justeringer i ettertid. Jeg jobbet
derfor kontinuerlig med intervjuguiden, formulerte og omformulerte spgrsmal, samtidig
som jeg fikk god hjelp fra veileder. En intervjuguide skal, i henhold til Dalen (2011)
inneholde temaer og spgrsmal som er dekkende for problemstillingen studiet gnsker a
belyse. Med utgangspunkt i en fenomenologisk tilneerming gnsket jeg a utforske studiets
tematikk s@ 3pent som mulig, med mulighet til & stille oppfglgende spgrsmal med
utgangspunkt i laerernes utsagn. Som en forholdsvis uerfaren intervjuer gnsket jeg
samtidig @ ha noen ferdig utformede spgrsmal og temaer som kunne fungere som
holdepunkter og virke rettledende underveis i intervjuet. I neaer relasjon til det
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fenomenologiske perspektivet sgker det semistrukturerte livsverdensintervjuet & innhente
beskrivelser av den intervjuedes livsverden, med det formal om a fortolke betydningen av
fenomenet som beskrives (Kvale & Brinkmann, 2015). Intervjuformen har noen temaer
som skal dekkes og et utvalg spgrsmal som kan stilles, men preges av stor apenhet og
fleksibilitet i endring av rekkefglge og formulering av spgrsmal (Kvale & Brinkmann, 2015).
Det semistrukturerte livsverdensintervjuet ble derfor fgrende for intervjuguiden og
intervjusituasjonen.

I prosessen med & utforme intervjuguiden leste jeg litteratur som omhandlet
inkludering, atferd og alternative skoler, og oppholdt meg noen dager fgr og etter jul pa
heltidsarenaen. Det ga meg et overblikk over feltet, noe Kvale og Brinkmann (2015) peker
pd som avgjgrende for & forstd og oppfatte ulike aspekt i intervjusituasjonen. Jeg gnsket
imidlertid ikke at min forforstdelse og de teoretiske aspektene skulle vaere synlige i
intervjuguidens spgrsmal, men formuleres apent og enkelt slik at lserernes utsagn kunne
vere ledende for samtalen (Kvale & Brinkmann, 2015). Intervjuguiden fglger
«traktprinsippet», som innledningsvis byr pa tillitsskapende spgrsmal som
intervjupersonene i stgrre grad er komfortable med & besvare, fgr studiets mer sentrale
tematikk gradvis og indirekte tas opp og avslutter mer sentrert og direkte, og avrundes
med mer generelle forhold (Dalen, 2011; Kvale & Brinkmann, 2015). I intervjuguidens
innledende fase benyttet jeg derfor spgrsmal om bakgrunn og deres arbeid, som bgd pa
en rolig, tillitsskapende oppstart og leerernes umiddelbare beskrivelser av arbeidet. Utfra
problemstillingen er spgrsmalene inndelt tematisk etter «praksis» og «forstdelse», hvor
begge delene indirekte og direkte omhandler temaene inkludering, atferd og
heltidstilbudet. Inndelingen er gjort med hensikt p& & fange opp hvordan lsererne forstar
fenomenet inkludering ovenfor elevene, og tar utgangspunkt i en gradvis overgang fra det
praksisnaere til det mer konkrete inkluderingsaspektet. Den fgrste delen, «praksis», er uten
teoretiske formuleringer, og gir laererne mulighet til & reflektere rundt deres opplevelser
av elevene, deres behov og hvordan heltidstilbudet kan imgtekomme dem. I et
inkluderingsgyemed innbyr spgrsmalene til umiddelbare beskrivelser og refleksjoner
knyttet til overgangen fra den ordinzere til den alternative skolen, hvor elevenes behov og
rammene rundt kan drgftes. Det sentrale er at laerenes refleksjoner skal styre samtalen
og de péafslgende oppfglgingsspgrsmalene. Det teoretiske begrepet «inkludering»
introduseres fgrst i den tematiske inndelingen som omhandler forstdelse, hvor laererne i
stgrre grad gis mulighet til @ ilegge begrepet betydning i lys av sin praksis pa den
alternative skolen. Intervjuguiden er derfor delvis inspirert av det Gee (2004 i Kvale &
Brinkmann, 2015) kaller begrepsintervjuer, som kan bidra til 8 avdekke deres selvfglgelige
antakelser om begrepet «inkludering» og til @ utforske begrepets sentrale betydning. Her
fremkommer ogsa noe av essensen i oppgaven, hvor leererne pa den alternative skolen
muligens kan bidra med andre perspektiver i inkluderingsidealets mal om en «skole for
alle». Intervjuguidens dynamiske del er laget med vekt pa 8 mgte det mellommenneskelige
i interaksjonen mellom meg og intervjupersonene (Kvale & Brinkmann, 2015), samtidig
som det gir laererne mulighet til & utdype og skildre konkrete erfaringer og opplevelser
som gir dybde til beskrivelsene (Thagaard, 2018). Intervjuguiden er i sin helhet vedlagt
oppgaven i vedlegg 1.

I forkant av det forste intervjuet pa Trohaugen skole gjennomfgrte jeg et
prgveintervju med en bekjent som er laerer ved en spesialavdeling for ungdommer med
autismespekterforstyrrelser. Til tross for at spesialavdelingen pd mange mater ikke er
sammenlignbar med den alternative oppleeringsareaen mitt studie belager seg p&, kunne
min bekjente likevel reflektere godt rundt de fleste av spgrsmalene, og drgfte inkludering
for elevene ved spesialtiltaket. Taushetsplikten ovenfor elevene ble selvsagt ogsa ivaretatt
i proveintervjuet. Gjennomfgringen av et prgveintervju anses a vare verdifull trening i
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intervjuhdndverket (Dalen, 2011; Kvale & Brinkmann, 2015). I forkant av intervjuet hadde
jeg jobbet godt med spgrsmalene og intervjuguidens dynamiske del, og forsgkte a fglge
min bekjentes refleksjoner ved & stille oppfglgingsspgrsmal og nye spgrsmal i trad
samtalens gang. Underveis i prgveintervjuet gjorde jeg flere nyttige oppdagelser, blant
annet nar det gjaldt meg som intervjuer, intervjuguiden og samspillet, noe vi ogsa droftet
i etterkant av intervjuet. I ettertid gjorde jeg sma justeringer i intervjuguiden og skrev ned
erfaringer med tanke pa de neste intervjuene.

3.5.2 Gjennomfgring av intervju

Av praktiske &rsaker ble de seks intervjuene gjennomfgrt samme uke, og tilgjengelig tid
ble satt opp av skolens avdelingsleder. Det ble avsatt halvannen time per intervju, hvor
intervjuene varierte fra 45 til 80 minutter. Jeg opplevde det utrolig nyttig @ ha gjennomfart
prgveintervjuet, spesielt siden de tre fgrste intervjuene falt p& samme dag, noe som ga
meg mindre tid til 8 reflektere mellom intervjuene og gjgre eventuelle endringer. Jeg
forsgkte imidlertid & benytte tiden mellom intervjuene godt, og nedtegnet umiddelbare
tanker om intervjurollen, konteksten, situasjonen og innholdet. Kvale og Brinkmann (2015)
papeker kvalitative metoders utfordring med & beskrive ulike aspekter ved
gjennomfgringen av intervjuene, og begrunner det med at man som intervjuer sjeldent,
gitt det semistrukturerte intervjuets fleksibilitet, falger formelle og konkrete prosedyrer.
Jeg sitter med lignende erfaringer, og opplevde at hvert enkelt intervju hadde sitt seeregne
preg og retning, og at intervjusituasjonen var preget bade av improvisasjon og intuisjon
(Kvale & Brinkmann, 2015). Jeg gnsker dog & beskrive gjennomfgringen av intervjuene
etter beste evne, med det formal @ beskrive studiet s3 gjennomsiktig som mulig, slik at
leseren i stgrre grad kan vurdere studiets kvalitet.

Det fysiske miljget og lydopptaker omtales av Kvale og Brinkmann (2015) som ikke-
mennesker som kan pavirke intervjusituasjonens kontekst. I samrdd med lzaererne ble
intervjuene gjennomfgrt i laerernes arbeidstid pa et av skolens mgterom, adskilt fra elever
og andre leerere slik at vi unngikk forstyrrelser og bakgrunnsstgy, samt av hensyn til
konfidensialitetsprinsippet (Kvale & Brinkmann, 2015). Ved & utfgre intervjuene pa
laerernes egen arbeidsplass er det ogsa naerliggende & tro at de opplevde det som
hjemmebane med stgrre grad av komfort og trygghet. For @ skape en s3 ngyaktig
gjengivelse av intervjuets innhold som mulig, benyttet jeg lydopptaker som et hensiktsfullt
instrument, noe intervjupersonene samtykket til skriftlig og muntlig (Thagaard, 2018).
Dette ga meg muligheten til 8 vaere mer tilstede og observant, og benyttet penn og papir
dersom det var ngkkelord jeg bet meg merke i som jeg senere gnsket a fglge opp.
Lydopptakeren fungerte samtidig som en tydelig markgr fra det uformelle til det mer
formelle. P den ene siden kan det sies at man ble mer skjerpet og fokusert pa intervjuets
innhold, mens det formelle preget pa den annen side kan ha hindret laererne fra & uttale
seg like fritt som de ville gjort i en uformell samtale (Kvale & Brinkmann, 2015). Intervjuet
startet derfor med & forklare lydopptakerens funksjon for & gjengi lzererne s korrekt som
mulig i transkripsjons- og analyseprosessen. Rammene for intervjuet, formalet og
rettighetene ble 0gsd repetert i intervjuets innledende fase. P& oppfordring fra NSD
(vedlegg 3) ble laererne paminnet ivaretagelse av taushetsplikten overfor sine elever, pa
en mate som gjor at enkeltelever ikke kan identifiseres ved navn eller gjennom en
kombinasjon av bakgrunnsopplysninger. Dette var samtlige lzerere innforstdtt med og
opprettholdt gjennomgaende i intervjuene. For a lette pa den mer formelle starten fgrte
intervjuguidens innledende spgrsmal samtalen over pa et mer uformelt spor hvor lsererne
kunne uttale seg forholdsvis fritt om bakgrunn og arbeid.

Et kontekstuelt trekk som i henhold til Kvale og Brinkmann (2015) kan pavirke
interaksjonen i intervjuet er maktrelasjonen mellom intervjuer og intervjupersonen.
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Ovenfor laererne kan et felles kunnskapsgrunnlag innenfor skolen virke betryggende og
tillitsvekkende, samtidig som mangel pa erfaring og alder kan vaere en begrensende faktor
for & komme i posisjon til eldre og mer erfarne laererne (Thagaard, 2018). Denne
skjevheten og sosiale distansen ble trolig noe utjevnet ved at jeg oppholdt meg og deltok
pd skolen i forkant av intervjuene og dermed kunne opptre ydmykt og bygge en
tillitsvekkende relasjon til laererne (Thagaard, 2018). Samtidig peker Kvale og Brinkmann
(2015) pa det asymmetriske maktforholdet som oppstar fordi intervjuer og
intervjupersonen ikke kan ses som likeverdige deltakere, blant annet ved at intervjuet er
en enveisdialog, hvor jeg gjennom tema og spgrsmal definerer intervjusituasjonen, samt
at jeg har monopol pa fortolkningene. Maktforholdet utgjer et etisk aspekt, og er noe jeg
har forsgkt & vaere bevisst gjennomgaende i prosjektet. Etter lengre refleksjoner og utsagn
fra laererne var det derfor tidvis hensiktsmessig 8 gi en kort oppsummering av min
forstaelse slik at de kunne bekrefte om jeg hadde oppfattet dem riktig eller ei. P3 den
maten forsgkte jeg & utjevne maktforholdet noe ved & inkludere intervjupersonen i
fortolkningene, noe som ogsa fremheves av Kvale og Brinkmann (2015) som en nyttig
teknikk for & avklare eventuelle usikkerheter og verifisere pagdende tolkninger av
utsagnene. Det ble ogsd gjort med tanke pa det videre analysearbeidet, slik at funnene i
stgrre grad kan verifiseres. Samtidig opplevde jeg laererne som aktive og initiativrike, som
sa ifra dersom jeg hadde tolket dem uklart eller utbroderte dersom de gnsket & utdype
mine fortolkninger, noe som fremheves av Thagaard (2018) som et tegn pa at
intervjupersonene er komfortable i situasjonen. Til tross for at flere nok vil papeke at en
slik alternative arena star i et motsetningsforhold til inkludering, med tanke pa dets fysiske
plassering utenfor ordinzerskolen, opplevde jeg imidlertid kun engasjement, kritisk
refleksjon og nysgjerrighet knyttet til problemstillingen og deltakelsen i studiet.

Som forsker forsgkte jeg & veere bevisst min rolle som intervjuer, blant annet i
forhold til balansen mellom & lytte og ta initiativ, 8 utdype eller skape bredde i svarene,
tolke lzerernes reaksjoner og kroppslige signaler, opptre etisk og respektfullt, samt benytte
intervjupersonenes svar som videre utgangspunkt i intervjuet (Kvale & Brinkmann, 2015;
Thagaard, 2018). I lys av tilegnet kunnskap og deltakelse pa arenaen satt jeg med en
subjektiv forforstaelse, men prgvde sd langt det lot seg gjgre & stille objektivt og la
intervjupersonens utsagn vaere styrende for samtalen, uten & stille ledende spgrsmal
(Thagaard, 2018). Samtidig hjalp denne forforstdelsen meg til 8 oppfatte det Kvale og
Brinkmann (2015) omtaler som «rgde lys», altsd det jeg ansd som sentralt for
problemstillingen, slik at jeg kunne fglge opp med relevante spgrsmal. Underveis i
intervjuene benyttet jeg ulike prober, som Thagaard (2018) beskriver som intervjuerens
teknikk for a8 vise interesse og gi oppmuntrende respons, for eksempel gjennom sma
kommentarer eller spgrsmal, som et "nikk *, «hmm» og «ja». Jeg forsgkte likevel & utvise
en balansert bruk av prober, slik at jeg ikke forstyrret lzererne eller pavirket materialet i
for stor grad. Bruken av prober opplevdes sveert nyttig for det sosiale samspillet og for &
utdype «rgde lys» uten & forstyrre talestrgmmen. For & utforske meningsinnholdet stilte
jeg ogsa spgrsmal som «kan du utdype...», «har du et eksempel?» eller «jeg la merke til
at du sa ..., kan du si noe mer om det?». Mitt forsgk pa 3 erstatte subjektivitet med
objektivitet og &penhet ovenfor intervjupersonenes utsagn kan ses i lys av
fenomenologien, samtidig som jeg, gjennom det sosialkonstruktivistiske perspektivet,
erkjenner min pavirkning pa datautviklingen i form av situasjonens mellommenneskelige
preg og egen forskerrolle.

Ved & la leerernes svar vaere styrende for oppfglgingen fikk hvert enkelt interviju sitt
saeregne preg og retning, samtidig som jeg bevisst forsgkte @ skape en viss struktur og
systematikk gjennom «traktprinsippet» (Dalen, 2011) med intervjuguiden som stgtte.
Fleksibiliteten i det semistrukturerte intervjuet forte imidlertid til at spgrsmalene kunne
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stilles i ulik rekkefglge og med formulering enten som et eget spgrsmal eller som
oppfelgende spgrsmal til laerernes utsagn (Kvale & Brinkmann, 2015). Jeg forsgkte til en
hver tid & lytte aktivt, apent og oppmerksomt til lsererne og erindre uttalelsene slik at jeg
kunne fglge dem opp ved et senere tidspunkt nar det passet samtalens gang (Kvale &
Brinkmann, 2015). Da ingen personer er like, matte jeg som intervjuer ogsa tilpasse min
intervjuteknikk og rolle utfra innhold og den enkelte laerers sseregenhet. Mens noen av
laererne tok seg god tid til 8 formidle og tenke, snakket andre i fri flyt. Det medfgrte at jeg
i enkelte intervjuer benyttet stillhet i pavente av utdypende svar og samtidig ga
betenkningstid, mens jeg i andre tilfeller aktivt lyttet til ordstrgmmen og tidvis brgt vennlig
inn med spgrsmal.

3.6 Analyseprosessen

I folge Gudmundsdéttir (2011) foregdr tolknings- og analyseprosessen parallelt med
datainnsamlingen, som en kontinuerlig prosess gjennom hele forskningsprosjektet. Det ma
derfor understrekes at analyseprosessen startet allerede under intervjusituasjonen. Av
praktiske arsaker gis transkripsjon og den videre analysen plass her.

3.6.1 Transkripsjon

I henhold til Kvale og Brinkmann (2015, s. 207) finnes det én hovedregel ndr det gjelder
transkribering, nemlig at utfgrelsen uttrykkelig skal beskrives. Overfgring fra muntlig
intervjusamtale til skriftlig tekst betegnes som transkripsjon, med det formal om a gjgre
intervjusamtalen tilgjengelig for analyse (Kvale & Brinkmann, 2015). I fglge Kvale og
Brinkmann (2015) er kvaliteten pa transkripsjonen et avgjgrende ledd i forskningen, og
forskjellen mellom talesprak og skrevne tekster kan utfordre talesprakets opprinnelige
mening nar det blir gjengitt i skriftlig form. Skrift- og talesprdk byr pa ulike spraklige
formuleringer, hvor gode muntlige uttrykk kan oppleves usammenhengende og ulogisk
ved direkte overfgring til papiret, noe som utgjgr et etisk aspekt ovenfor deltakerne (Kvale
& Brinkmann, 2015). Transkripsjonene ble gjort fortlgpende, men av praktiske drsaker ble
ikke alle transkripsjonene gjennomfgrt samme dag som intervjuene. Ved at jeg selv
transkriberte med utgangspunkt i egen tilstedevzerelse, fikk jeg et umiddelbart godt
kjennskap til egne transkripsjoner og nyttig innsikt i materialet, og startet med det
analyseprosessen (Kvale & Brinkmann, 2015). Nar jeg i ettertid leste transkripsjonene
opplevde jeg til en viss grad naerhet og tilstedevaerelse i konteksten ved at jeg «hgrte»
intervjupersonenes stemmer og erindret intervjusituasjonen. Det ga meg ogsd mulighet til
& inkludere de erindrede emosjonelle reaksjoner og kroppslige illustrasjoner, for eksempel
nar jeg selv ble overrasket over et utsagn eller intervjupersonene benyttet hendene til 3
illustrere et poeng. Transkriberingen ble gjennomfgrt ved at jeg lyttet til lydklippet ved
normal hastighet, stoppet og spolte tilbake for a rette skrivefeil eller plukke opp ord jeg
mistet. Selv om prosedyren ofte matte repeteres flere ganger rundt samme segment,
opplevde jeg at det skapte en mer naturtro flyt enn ved 8 sette ned hastigheten.
Lydopptakene var av god kvalitet og det var minimal eller ingen bakgrunnsstgy som fglge
av at intervjuet fant sted pd et lukket mgterom uten forstyrrelser (Thagaard, 2018).
Intervjupersonene snakket dessuten klart og tydelig, og sammen med kvaliteten pa
lydfilene var samtlige ord lett gjenkjennbare.

I fglge Kvale og Brinkmann (2015) finnes det ingen fasitsvar pa hva som er en
korrekt transkripsjon, da det ikke finnes en sann, objektiv oversettelse fra tale til tekst.
Transkripsjonen bgr imidlertid fremkomme basert pa hva som er nyttig for forskningen
(Kvale & Brinkmann, 2015). Studiet baserer seg hovedsakelig p& meningsanalyse, og det
er i henhold til Kvale og Brinkmann (2015) derfor ikke ngdvendig a vaere like sensitiv som
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man ville vaert dersom studiet tok utgangspunkt i en detaljert spraklig analyse eller
diskursanalyse. Jeg utelot derfor mindre opphold i talestrammen, tonefall og bruken av ord
som «ehm» og «ehh», med mindre jeg ansd det som meningsbaerende. Jeg inkluderte
heller ikke alle prober (Thagaard, 2018). Dersom jeg skulle transkribert alle mine muntlige
«mhm>» i transkripsjonen, men utelatt proben «nikk», som i seg selv kan lede til den
samme oppmuntrede «fortsett, dette er interessant», ville det kunne medfgrt en uriktig
fordeling. Kvale og Brinkmann (2015) problematiserer tegnsettingen ved overfgringen fra
muntlig til skriftlig form, og papeker at det ikke finnes naturlig tegnsetting i det muntlige
sprak, men at det er helt essensielt for skriftlig flyt. Ved & spille av lydfilen ved normal
hastighet opplevde jeg at det var enklere @ avgjgre tegnsettingen utfra hvordan jeg
oppfattet sprakets gang. Jeg benyttet som regel komma ved oppramsing, variasjoner eller
skifte i taleflyt, og punktum ved avsluttet poeng eller der det fremkom naturlig. Tre
etterfolgende punktum ble benyttet ved lengre pauser eller bratt skifte i setningen. I
sitatene som studiets empiridel baserer seg pa har jeg benyttet «(...)» ved avvik fra
transkripsjonene, for eksempel ved & utelate mindre viktige deler av et lengre sitat. Av
lojalitet til deltakerne har jeg ved enkelte tilfeller gjort mindre endringer der en ordrett
transkripsjon ville fremstatt som svaert usammenhengende (Kvale & Brinkmann, 2015).
Forgvrig gjennomfgrte jeg transkripsjonene tilneermet ordrett, slik at analysen i stgrst
mulig grad skulle basere seg pa den faktiske ordutvekslingen, gitt transkripsjonens allerede
kunstige oversettelse fra den reelle intervjusituasjonen (Kvale & Brinkmann, 2015). Etter
gjennomfgrt transkripsjon lyttet jeg til lydfilen i sin helhet samtidig som jeg leste
transkripsjonen, og rettet opp i eventuelle skrivefeil og tegnsetting. I tillegg lyttet en
medstudent til noen segment av lydfilen og sammenlignet med transkripsjonen, noe som
ble gjort for & heve transkripsjonenes palitelighet. Resultatet ble pd mange mater en hybrid
mellom skriftlig og muntlig tekst (Kvale & Brinkmann, 2015), men som jeg samtidig ansa
som mest lojal ovenfor intervjupersonene bdde med tanke pd reell ordutveksling og
leservennlighet.

Utover det som er beskrevet i avsnitt 3.3 om studiets utvalg, er det gjort ytterligere
grep med tanke pa anonymisering av deltakerne. Transkripsjonene ble gjennomfgrt pa
bokmal for & unngd eventuell dialekt som kunne avslgre geografisk beliggenhet, samt at
uttrykte stedsnavn og skole ble anonymisert enten ved bruk av ordlyd som «denne
kommunen» eller det fiktive skolenavnet. Leerernes pseudonym ble fglgelig ogsa benyttet
allerede pa transkripsjonsniva for a sikre konfidensialitet (Kvale & Brinkmann, 2015; NESH,
2016). I den endelige rapporten har stadig repeterende eller sseregen ordlyd som kan sies
& hektes den enkelte deltaker, som for eksempel «liksom» eller «ikke sant», blitt slgyfet
dersom det kun var et muntlig fyllord, men likeledes beholdt dersom det understreker et
poeng. Til tross for at jeg, etter beste evne, har forsgkt & bevare intervjuets kontekst og
samtale, erkjenner jeg likevel min pavirkning gjennom fortolkning av transformasjonen fra
tale til tekst. I de forestdende avsnittene har jeg derfor forsgkt & redegjgre for
transkripsjonsprosessen, slik at den blir s& gjennomsiktig som mulig for leserne. Det er
likevel sann at intervjuene danner utgangspunktet for analysen, og at transkripsjonene
fungerer som et verktgy i den videre fortolkningen (Kvale & Brinkmann, 2015).

3.6.2 Analyse

I dette delkapittelet gnsker jeg & redegjgre for valg tilknyttet analysen av de transkriberte
intervjuene, som et ledd i & styrke studiets gyldighet eller reliabilitet (Thagaard, 2018).
Analyseprosessen er delvis inspirert av Tjoras (2017) stegvis-deduktive induktive metode
(SDI) som innebeaerer en induktiv prosess, der man jobber fra data mot teori. Tjora (2017)
viser til at analysen av intervjuene starter med & lage empirinaere koder basert pa det
transkriberte materialet, altsd koder som ikke bare oppsummerer utsagn, men gjengir
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innholdet med intervjupersonenes egne ord. Forforstdelsen blir i dette steget forsgkt
tilsidesatt (ibid.). Gjennom en sveert tidkrevende prosess forsgkte jeg 8 sammenfatte
utsagnene til kortere fraser bestdende av intervjupersonens ordvalg, som tilsvarte
innholdet i et lengre utsagn eller avsnitt. For @ systematisere prosessen opprettet jeg er
dokument med en seksdelt tabell hvor intervjupersonenes fiktive navn sto gverst i hver
kolonne. Etter & ha notert empirinaere koder i margen p‘a’] utskrevne transkripsjoner, fylte
jeg inn kodene i dokumentet og endret eventuelle uklare koder. Prosessen repeterte seg
for de seks intervjuene.

I henhold til SDI var neste steg i prosessen & utvikle kodegrupperinger, som baserer
seg pa a gruppere kodene med en innbyrdes tematisk sammenheng (Tjora, 2017). Dette
viste seg & vaere et desto mer frustrerende og omfattende arbeid enn den empirinaere
kodingen, og medfgrte mye «prgving og feiling». Til tross for det induktive, og dernest
forsgkt fenomenologiske utgangspunkt, merket jeg i stgrre grad hvordan min forforstaelse
og forskerrolle i tr&d med det sosialkonstruktivistiske perspektivet pavirket prosjektets
utforming. Ikke bare hadde jeg, i kraft av min forskerrolle, innsnevret laerernes stemmer
til empirinaere koder. Jeg skulle ytterligere komprimere de rundt 350 kodene til et fatall
kodegrupper. Samtidig opplevde jeg likevel at jeg gjennom intervjusituasjonen,
transkriberingsprosessen og kodegrupperingen hadde opparbeidet meg en relativt god
forstaelse av datamaterialet, og gjennom oppfalgingsspgrsmal underveis i intervjuet
avklart eventuelle uklarheter. I tillegg hjalp oppholdet pa skolen meg til & forsta enkelte
referanser og «ha kjent skolen pa kroppen». I frykt for 8 devaluere leerernes stemmer
medfgrte det innledningsvis en rekke kodegrupper, som etterhvert ble sammenfattet
basert pd innbyrdes tematisering. Noe av hovedutfordringen med kodegrupperingen var
at de ikke kunne ses adskilt fra hverandre, fordi delene alene ikke representerte helheten,
samt at de i noen grad overlappet. Ved 3 benytte Words fargeleggingsfunksjon ble de
empirinaere kodene fargelagt innenfor prgvde kodegrupper. De endelige kodegruppene ble
«De representerer det vi som system ikke far til», «Behovet for en ny start», «A& bli sett,
hert og veiledet bak uttrykket». En av kodegruppene jeg innledningsvis i analyseprosessen
oppfattet at preget datamaterialet i stor grad var «A dra alle i samme retning», som
handlet om tverprofesjonelt samspill mellom skolen og ulike aktgrer som BUP, PPT, foreldre
og ordinaerskolen. Denne kodegruppen representerer opplagt en indirekte innvirkning pa
elevenes muligheter for inkludering og omfanget av praksisen. Til tross for dette utgjorde
kodegruppen en sa liten del av empirien at jeg valgte @ ikke inkludere den som en del av
studiens funn. De tre endelige kodegruppene dannet dermed utgangspunktet for det videre
arbeidet frem til rapportens endelige punktum.

Allerede i intervjusituasjonen fikk jeg forstdelsen av inkludering for elevene pa
Trohaugen skole ikke kunne ses uavhengig av elevenes tidligere erfaringer, og det ble
stadig trukket paralleller til elevenes opplevelser av ordinzerskolen. Forstdelsen utgjorde
noe av den helhetlige essensen av Trohaugen skoles betydning for elevene i et
inkluderingsgyemed. Da jeg gikk i gang med analysearbeidet forsgkte jeg imidlertid & legge
disse tankene til side, og utformet de tidligere nevnte kodegruppene uten & ta hensyn til
skillet mellom ordinaer skole og det alternative skoletilbudet. I etterkant av dette arbeidet
fargekodet jeg relevante utsagn som omhandlet «fgr» og «etter» skolebyttet, slik at
fargestrekene la seg parallelt med kodegrupperingene. Interessant nok utgjorde enkelte
av kodegruppene klare retninger mot «fgr» eller «etter», mens andre i stgrre grad
overlappet. P& bakgrunn av dette valgte jeg & fremstille empirien i to delkapitler: «Nar
elevene representerer det vi som system ikke far til» og «N&r det er behov for en ny start»
der begge har klare henvisninger til de to ulike skoleslagene og «fgr og etter» overgangen
fra det ene til det andre. Kvale og Brinkmann (2015) understreker at kodingsprosessen
kan skape et fragmentert bilde av intervjupersonenes opprinnelige «fortelling», og at det
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er selve fortellingen man bgr sgke & formidle i den endelige rapporten. En samlet vurdering
tilsa derfor at det var hensiktsmessig at det kronologiske skillet ble fremstilt klart i den
endelige fremstillingen av studiens empiri.

I lys av Tjoras stegvis-deduktive induktive metode (SDI) mad den induktive prosessen
suppleres med 8 gi mening til kodegruppene ved hjelp av eksiterende teori og forskning.
Tilknytningen til ulike teoretiske perspektiv ble klarere jo lenger ut i analyseprosessen jeg
kom, og selve teoridelen har blitt utviklet pd bakgrunn av kodegrupperingene og i hovedsak
i etterkant av utformingen av empirikapittelet. Dette ble gjort pd bakgrunn av at leerernes
stemmer skulle veere fgrende for prosjektet, og dermed fgrende for teoriutvalget (induktiv
tilnaerming). Forholdet mellom teori og empiri utgjgr likevel et etisk perspektiv hvor jeg
som forsker gis betydelig stgrre innflytelse over datamaterialet og dets fortolkninger
(Thagaard, 2018), et aspekt jeg gjennomgaende har forsgkt 3 vaere bevisst. I
utgangspunktet var det ment at empiripresentasjonen skulle std3 selvstendig, uten
teoretiske perspektiver, slik at empiri og teori deretter skulle kobles i et eget
droftingskapittel. Bade av plassbesparende arsaker, leservennlighet og for a8 unnga
gjentakelser har empiri og tilhgrende teoretisk tolkning blitt sammenfattet og presenteres
i et felles kapittel, kapittel 4 — «Empiri og tolkning».

En analyseprosess lik den jeg her har beskrevet ma ses i lys av en hermeneutisk
fortolkningsramme, der hensikten er 8 utvikle en dypere forstdelse av fenomenet som
studeres (Thagaard, 2018). Min fortolkning har gjennomgaende vokst frem gjennom et
vekselsvis skifte mellom & tolke intervjuteksten som helhet og deler. Dette omtales da
0ogsa som den hermeneutiske sirkel (Kleven & Hjardemaal, 2018). Den hermeneutiske
sirkelen har sdledes utgjort en sentral del av forskningsprosjektet, spesielt i etterkant av
kodegrupperingene, nar representative sitater skulle velges ut. I henhold til Kvale og
Brinkmann (2015) bgr man nemlig benytte sitatene som illustrerer poenget best. Til tross
for at noen sitater utpekte seg tidlig, besto sitatutvalget likevel av en gradvis prosess i
arbeidet med empiripresentasjonen. P& den ene siden skulle sitatene presentere delene av
helheten. P den andre siden skulle ikke sitatene tillegges fortolkninger som var pa tvers
av, eller illojal mot helheten. Denne prosessen, der sitater ble valgt for fremstillingen av
empirien, utgjorde dermed selve «skjelettet» av empirifremstillingen, og dannet
grunnlaget for medfglgende fortolkninger.

Til tross for at jeg etter beste evne har forsgkt a gjenfortelle essensen av laerernes
forstdelse av egen livsverden, kan den endelige rapporten umulig ses uten min
pavirkningskraft i form av fortolkninger, teorivalg, sitatvalg og forforstdelse. Jeg har
imidlertid forsgkt & beskrive en gjennomsiktig prosess og ilegge sitatene tykke
fortolkninger slik at leseren i stgrst grad far innsikt i tolkningene.

3.7 Studiets kvalitet

Nar spgrsmal om studiets kvalitet eller troverdighet skal besvares vises det til reliabilitet
(pdlitelighet), validitet (gyldighet) og generaliserbarhet (overfgrbarhet) (Kvale &
brinkmann, 2015; Thagaard, 2018). Gjennomgdende i forskningsprosessen er dette
punkter jeg har forsgkt & ha et bevisst forhold til.

Thagaard (2018) viser til at reliabilitet i kvalitativ forskning knyttes til palitelighet,
og innebaerer spgrsmal om forskningen er gjennomfgrt med en tillitsvekkende og palitelig
fremgangsmate. Reliabilitet i kvantitativ forskning viser til muligheten for & reprodusere
funnene ved hjelp av samme fremgangsmate (Ringdal, 2013). I kvalitativ forskning
utvikles data gjennom interaksjon mellom forsker og intervjuperson, noe som
vanskeliggjgr en ngyaktig reproduksjon av fremgangsmaten for @ gjenskape funnene
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(Thagaard, 2018). Thagaard (2018) viser til at man likevel kan argumentere for studiets
reliabilitet ved & beskrive forskningsprosessens systematikk og datautvikling, hvor
metodevalg, analysevalg og kontekst for innsamlingen star sentralt. I de foregdende
delene av metodekapitlet har jeg derfor forsgkt & vise til en gjennomsiktig
forskningsprosess gjennom ngye beskrivelse av prosessenes ulike element.
Gjennomgaende har jeg forsgkt & vise til min forskerrolles posisjon i interaksjon med
intervjupersonene og feltet, min forforstaelse og hvordan jeg som forsker har pavirket
studiet. I dette ligger det ogsa en erkjennelse av at forskningen i kvalitative studier i stgrre
grad avhenger av min forskerposisjon (Thagaard, 2018), og at det sdledes ogs& kunne blitt
gjennomfgrt pa andre mater. Etter beste evne har jeg likevel forsgkt & beskrive prosessen
inngdende og gjennomsiktig, med det formdl om & styrke studiets reliabilitet eller
palitelighet (Thagaard, 2018).

Nar spgrsmalet om validitet skal besvares, handler det om gyldigheten av studiets
tolkinger sett opp mot virkeligheten som er studert (Thagaard, 2018). Gjennom
fortolkningene har jeg forsgkt 8 veere lojal ovenfor intervjuets kontekst og deltakernes
utdypende beskrivelser av hvordan de erfarer sin livsverden. I intervjusituasjonen ble det
eksempelvis stilt utdypende spgrsmal, slik at leererne kunne oppklare eventuelle
uklarheter. I prosessen med transkripsjon og analysearbeid har jeg forsgkt & fa et godt
kjennskap til datamaterialet, og arbeidet ut fra en stegvis-deduktiv induktiv metode og
hermeneutisk fortolkningsramme i sgken etter kodegrupper og forstdelsesmater som
representerer fenomenet som studeres, slik laererne oppfatter det. Dette er videre forsgkt
& ses i lys av eksisterende teori og forskning. Men ogsa her, i lys av en
sosialkonstruktivistisk forstaelse, m& min forskerrolles forforstaelse, valg og fortolkninger
sies & ha pavirket prosessene og sdledes den endelige fremstillingen. Metodekapittelet har
forhapentlig bidratt til 8 vise gjennomsiktighet i denne prosessen. Hovedfunnene er
gjennomgaende belyst gjennom ulike vinklinger, hvor ulike deler av kapittel 4, «empiri og
tolkning» vektlegger og beskriver kodegrupperingene i ulik grad. Sdledes fremstar disse
gjentakelsene som viktige; eksempelvis at lzererne klart viser at elevenes vansker og det
utviklede utenforskapet ma ses i lys av konteksten de befinner seg i. Nar dette stadig
kommer tilbake, med noe ulike betoning, er et trolig med pd & styrke validiteten og
gyldigheten av funnene.

Generaliserbarhet eller overfgrbarhet i forskning knyttes til studiets relevans utover
dets utvalg og kontekst (Kvale & Brinkmann, 2015; Thagaard, 2013). Malet med studiet
var fgrst og fremst @ belyse fenomenet som studeres, hvor lsereres forstdelse av
inkludering for elevene pa et spesifikt alternativt heltidstilbud har statt sentralt. Spgrsmalet
som stilles blir sdledes om studiets fortolkninger har relevans utover den spesifikke
konteksten (Thagaard, 2015). Forskningsfeltet tilknyttet alternative skoler fremstar
begrenset, og kun et fatall studier tar utgangspunkt i lsererperspektivet, uten at noen virker
3 direkte belyse dette studiets problemstilling. Gjennomgaende i presentasjonen av empiri
og tolkning i kapittel 4 har jeg likevel forsgkt & knytte fortolkningene opp mot eksiterende
forskning. I en slik sammenheng fremstdr eksempelvis leerernes vektlegging av samtale,
tid, omsorg og styrking av elevenes selvoppfatning i Mjelva (2011) sitt masterstudie
sldende lik fortolkninger gjort i dette studiet. Et studie jeg forgvrig ikke ble oppmerksom
for masteroppgavens avsluttende fase, og dermed ikke har pavirket studiets fortolkninger.
For at fortolkingene skal veere overfgrbare til andre situasjoner, til andre leerere ved andre
alternative skoler, bgr det imidlertid foreligge et betydelig stgrre forskningsgrunnlag.
Imidlertid har malet vaert & bidra med perspektiver og innsikt som kan belyse et lite belyst
felt.
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4.1

4.1.1

4 Empiri og tolkning

I dette kapittelet vil jeg presentere og tolke deler av datamaterialet som har blitt til
gjennom de seks laererintervijuene, med det formal & belyse problemstillingen:

«Hvordan forstdr seks laerere ved en alternativ skole inkludering for elevene ved skolens
heltidstilbud?»

Det fremkommer tydelig i datamaterialet at lserernes forstdelse av inkludering for elevene
ved Trohaugen skoles heltidstilbud ikke kan ses uavhengig av elevenes erfaring ved
ordinaerskolen. Dette kapittelet, som presenterer sammenfattet empiri og tolkning,
fremstilles derfor i de to delkapitlene «Nar elevene representerer det vi som system ikke
far til» og «Nar det er behov for en ny start», som representerer skolegangen fgr og etter
starten pa Trohaugen skole. Delkapittel 4.1 tar for seg hvordan leererne oppfatter elevenes
skolegang pa ordinaerskolen, og viser til elementer som virker avgjgrende for elevenes
deltakelse og opplevelse av sine respektive hjemmeskoler, og danner samtidig et bakteppe
for elevenes skolegang pa Trohaugen skoles heltidstilbud. I delkapittel 4.2 vises det i stgrre
grad til hvordan lzererne selv vektlegger ulike faktorer som kan bidra til tilhgrighet og
inkludering for elevene. Delkapitlene er videre inndelt i mindre avsnitt som gjennom utsagn
fra «Helene», «Trond», «Camilla», «Marie», «Simen» og «Fredrik» belyser kodegruppene
som fremkom i analysen, og sdledes vil bidra til & belyse problemstillingen.

Nar elevene representerer det vi som system ikke far til

I Igpet av analyseprosessen fremsto det klart at lserernes forstaelse av
inkluderingsaspektet for elevene ved skolens heltidstilbud ikke kunne forstds uavhengig av
tidligere erfaringer. Dette hovedavsnittet vil derfor i stgrst grad omhandle funn som kan
ses i lys av laerernes forstaelse av elevenes skolegang pa ordinaerskolen.

Nar skolefraveeret skyldes elevenes vanskelige forhold til skolen
Innledningsvis vil det vaere nyttig med en presentasjon av elevene som far tilbud pa
arenaen, slik leererne erfarer det. P& den maten vil laerernes forstdelse veere styrende for
den videre tolkningen, men vil fglgelig ogsa veere et tilbakevendende og gjennomgdende
tema. Basert pa laerernes erfaring ble de forspurt om de pa generell basis kunne fortelle
om elevene som fikk tilbud pa Trohaugen skoles heltidstiltak:

De som far tilbud her er jo elever som ikke har lykkes i ordinaer skole (...). Da er det alt fra
elever som har vaert ute pd grunn av skolevegring, angst og depresjon, mobbing eller hva
det har veert, til de som ikke har klart & sitte i ro inne i klasserommet eller de som har funnet
pad mer krgll. (Helene)

Den generelle fellesnevneren er jo hgyt skolefravaer, skolevegring, av ulike grunner. (Simen)

Sentralt i utsagnene presenteres det elever med belastende livserfaringer, som pa sine
respektive hjemmeskoler hadde et hgyt skolefravaer, noe Simen senere utdyper ved 3
formidle: «Hvis du har vaert borte fra skolen et halvt 8r, s§ er det lite fravaer hvis du ser
pé elevene som vi har» og Helene omtaler elever som «...ikke har vaert p8 skolen p4 tre
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&r». Helene beskriver de mer objektive og samlebetegnende arsakene til at fravaeret kan
ha oppstatt, hvor angst, skolevegring, depresjon og mobbing er kjente fagbegrep, mens
«funnet pd& mer krgll» trolig viser til en type atferd som p& ulike mater har utfordret
omgivelsene og som i en fravaerskontekst tradisjonelt omtales som skulk (Olsen & Holmen,
2018). Simen omtaler videre elevsammensetningen pa heltidstilbudet som «Vi har jo [10-
15] plasser, og p8 de plassene er jo en ordineer ungdomsskole p8 500 egentlig
representert. Men da, de ekstreme ytterpunktene». 1 en kommune som rommer flere
ungdomsskoler understrekes det at et fatall elever far oppleering pa skolens heltidstilbud.
Camilla uttrykker «ytterpunktene» som at «noen har veldig innoverrettet og noen har
veldig utoverrettet energi», og er en betegnelse flere laerere virker & stgtte seg til.
«Ytterpunktene» kan trolig ses i sammenheng med hvordan litteraturen presenterer ulike
atferdsproblemer som bryter med skolens forventninger til elevrollen og hindrer positiv
samhandling, lzering og utvikling (Lund, 2012; Ogden, 2015; Saeteren et al., 2017). Fredrik
fremhever blant annet at noen av elevene som far tilbud hos dem «...er p§ vippen til
risikoatferd, som kriminalitet og rus» og Simen peker pd at det kommer elever som er
«...skoleflinke, sterke i fag, men som har kjempehgyt fravaer p8 grunn av ja, angst,
depresjon». Helene fremhever at andre «...har kjempestore kunnskapshull». Det kan med
andre ord tyde pd at det er snakk om elever som pa grunn av store utfordringer og
belastninger utfordrer skolens forventinger og krav mest, hvor utfordringene pa sikt har
medfgrt et hgyt skolefravaer. Simen er imidlertid klar pd at «hvis det er et hoyt skolefraveer,
s§ bunner det i et vanskelig forhold til skole...». Sitatet kan tolkes som at han anerkjenner
fravaeret som en reaksjon pa elevens opplevelse av sin skolegang. Det fremstar interessant
at det ikke skilles mellom et langvarig fravaer knyttet til problematisk atferd eller som fglge
av det som betegnes som angst og depresjon, men at reaksjonen, i form av fraveer fra
skolen, er uavhengig av uttrykksform og knyttes til en vanskelig opplevelse av skolen.
Betraktningen kan ses i sammenheng med hvordan Kearney og Silverman (1996 i Olsen &
Holmen, 2018, s. 53) ikke skiller mellom sakalt gyldig eller ugyldig fraveer, men refererer
til en skolevegringsatferd som bunner i et sterkt ubehag i skolesituasjonen, hvor
uttrykksformen kan variere.

Sentralt i datamaterialet kommer det frem at leererne stort sett erfarer at
utfordringene har utviklet seg over tid:

Noe er litt mer akutt enn andre ting, men vi opplever ofte at det har veaert en negativ
skolehistorie over lang lang tid. (...) De har mange darlige erfaringer med skole. Om det er
utenforskap eller at man ikke har opplevd & bli mgtt p@ det man trenger (...). Noen forteller
at de ikke har fatt det til siden barnehagen (...). Man har negativ erfaring over tid, som har
gjort at man har fatt tildelt en rolle pd et vis - bade tatt og tildelt. (Fredrik)

P& ulike mater forteller samtlige lzerere at elevene har hatt en vanskelig skolehistorie som
har medfgrt en rekke negative erfaringer. Erfaringer, slik ordet blir fremstilt, kan tyde pa
at laererne vektlegger elevenes opplevelser av sin skolehverdag som avgjgrende for
hvordan historien har blitt. Nar det vises til at skolehistorien har utviklet seg over tid, tyder
det pd at det har utgjort en trussel mot elevenes selvverd, som i litteraturen omtales som
en forholdsvis stabil fglelse som dannes av erfaringer over tid (Skaalvik & Skaalvik, 2013).
Med fa ord setter Fredrik ytterligere elevenes negative erfaringer i relasjon til hvordan
elevrollen har utviklet seg, og fremhever at det badde bygger pd hvordan andre kan ha
tildelt eleven en rolle, samtidig som eleven selv kan ha veert aktiv i rolleutformingen.
Fredrik utdyper forholdet mellom andres forventinger (Covington 1984 i Skaalvik &
Skaalvik, 2017) og elevenes uttrykk slik: «...har fétt forventninger gjennom skolegangen
om § ikke f4 til skole, til § gjore rare ting. For man gjor jo mange unng8elsesstrategier ndr
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man er inni en ting som ikke fungerer. Det er naturlig 8 finne tingene man f8r til, som ikke
nadvendigvis er hensiktsmessige...». Sitatet er i trad med teori om beskyttelse av selvverd
(Covington 1992, Kapan 1980, Rosenberg 1979 i Skaalvik & Skaalvik, 2013, 2017), og
beskriver indirekte hvordan elevene kan ha opplevd et behov for beskyttelse i mgte med
krav de har opplevd 8 ikke mestre, som har fgrt til ulike mater 8 kompensere for den
ubehagelige fglelsen. Det har trolig medfgrt uheldig oppmerksomhet og forventinger fra
medelever og signifikante vokse, som ytterligere kan ha medfgrt en negativ spiral som har
bidratt til en uheldig rolleutforming. De ovenstdende betraktningene kan ses i naer
sammenheng til det relasjonelle perspektivet som ser vansker i lys av samspillet med
omgivelsene og organisatoriske forhold (Greene, 2011; Nordahl mfl., 2018; Ogden, 2015).

4.1.2 Nar elevene har gitt opp og mistet troa
Marie og Trond skisserer at det over tid har oppstdtt en makteslgshet i elevenes
skolehistorie:

Det disse elevene har felles er vel at de har mistet eller gitt opp, eller sluttet pd sitt vanlige
tilbud. (...) det henger ganske hgyt den terskelen for & flyttes bort fra sitt vanlige miljg (...).
Det er ganske mye som skal til, blant annet at man har brent mange bruer, har fa eller ingen
sosiale relasjoner til jevnaldrende eller voksne da. (Marie)

Jeg opplever at de pa mange mater har gitt opp skolen. Altsa at de ikke har tro pa seg selv
eller tro pa institusjonen skole som en bra plass & vaere. De har gitt opp. (Trond)

Bade Marie og Trond vektlegger at elevene har gitt opp eller sluttet pa sitt vanlige tilbud,
noe som kan ses i sammenheng med tidligere beskrivelser av hgyt skolefravaer. P& den
ene siden kan det representere et aktivt valg fra eleven, men ma pa den annen side gir
laerernes ordvalg, «gitt opp», inntrykk av at eleven ikke lenger har opplevd en reell
mulighet til & fortsette sin skolegang slik den var ment. Av ordenes betydning er det
naerliggende at Marie og Trond viser til at elevene p& mange mater har opplevd en
makteslgshet i sin skolesituasjon, hvor fravaer gjensto som den eneste muligheten til 3
pavirke tilvaerelsen. Betraktningen gjenspeiler hvordan Eriksen (2013) viser til at den
fysiske skoletilstedevaerelsen for mange elever kan oppleves som en rekke med
tapsopplevelser, hvor de til slutt kan utvikle omfattende skolefraveer. Videre poengterer
Marie at det er mye som skal til for @ flyttes fra sitt vanlige miljg, og at det ofte innebaerer
at man har fa eller ingen sosiale relasjoner til jevnaldrende eller voksne, relasjoner som
betegnes som helt sentrale for elevers opplevelse av @ hgre til (Utdanningsdirektoratet,
2016). Samtidig benytter hun «brent mange bruer», som kan tyde pa at det har oppstatt
sveert krevende situasjoner for flere av elevene ved deres ordinaere skoler. Det at elevene
av ulike arsaker ofte har mistet troen pa seg selv og skolen som institusjon gjenspeiles i
datamaterialet som en betydelig faktor i elevenes skolehistorie, noe Simen blant annet
illustreres slik: «For troa er egentlig helt borte, 0gs4 til § torre § stole p§ voksne, til § stole
p8 medelever». I likhet med Marie illustrerer Simen brudd i relasjoner hvor det er oppstatt
manglende tillitt bade til voksne og medelever - og seg selv. Camilla oppsummerer
ytterligere folelsen av makteslgshet: «N&r du opplever meningslose ting, eller ikke
opplever mestring, ikke tro p8 deg selv, ikke trygghet... s§ er det helt s8nn... alts8, det er
jo noe av det vanskeligste et menneske kan oppleve». Camilla viser stor forstaelse for
elevenes situasjon, og tar utgangspunkt i manglende opplevelser av tilfredsstilte behov,
som mestring, trygghet og tro pa seg selv, som forgvrig svarer til sentrale grunnleggende
menneskelige behov, og dernest indikerer risiko for psykisk uhelse (Baumeister & Leary,
1995; Deci & Ryan, 2000). Ved & benytte ordene «du» og «menneske» heves opplevelsen
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utover den enkelte elev til 8 vaere gjeldene for ethvert menneske som blir stilt under
lignende vilkar. Det fremheves en opplevelse av utilstrekkelighet pa flere sentrale omrader
i et menneskes liv. Sett i lys av den samfunnsbestemte tidrige skoleplikten (§2-1,
opplaeringslova, 1998) og at opplevelsen ofte har vedvart gjennom flere ar, tilfgres det et
klaustrofobisk aspekt bdde i relasjon til skolen og inni eleven selv. Sett i lys av teori om
beskyttelse av selvverd kan det tyde pd at elevene over tid har utviklet en forholdsvis stabil
folelse av @ ikke passe inn hverken i skolens rammer eller blant andre, hvor skolen har
opplevdes som et dissonant miljg (Rosenberg 1977, 1979 i Skaalvik & Skaalvik, 2013).

4.1.3 N&r vi som voksne tar valg som gjgr eleven enda mer utenfor
Gjennomgaende i datamaterialet fremkommer det sentrale erfaringer om at mange av
elevene nesten ikke har deltatt i et ordinaert klasserom siden tidlig pa barneskolen. Simen
utdyper dette med henvisninger til noen av elevene:

Det kommer elever hit som ikke har veert i et klasserom siden tredje (...). Noen av elevene
som har veert s3 utagerende at de bare har vaert ute (utenfor klasserommet), og hatt
praktiske aktiviteter fordi det «skolske» ikke har fungert. Men hvis du blir tatt helt ut av det,
da blir det enormt vanskelig 8 komme tilbake (...). Hvorfor skal du tilbake nd? Du er jo
innlzert over ar at du ikke skal vaere inne i det klasserommet. Det & ikke fa til. (Simen)

Med utgangspunkt i utsagnet vises det til at eleven trolig skaper en usikkerhet til egen
elevrolle, hvor eleven har opplevd gjentakende bekreftelser fra de voksne om at den ikke
har tilhgrighet i klasserommet eller forventes 8 mestre klasserommets faglige og sosiale
utfordringer. Ved a8 omtale det som at elevene er «innlaert over §r» understreker Simen at
den aktive handlingen det er @ ta en elev ut av laeringsfellesskapet, uavhengig av
intensjoner, kan medfgre at eleven opplever at den ikke hgrer til i andres, gjerne
signifikante voksnes, gyne (Rosenberg 1979 i Skaalvik & Skaalvik, 2017). Det er
naerliggende at eleven i medelevenes gyne ogsa har blitt «den som tas ut og forstyrrer»,
og at det oppstar en fglelse av & vaere annerledes og utenfor, som kan bidra til & etablere
elevens «rolle» (Skaalvik & Skaalvik, 2013). Simen setter seg ytterligere inn i elevenes
tankeprosess: «Da hadde jeg tenkt; hva er det som feiler meg?», og illustrerer hvordan
eleven kan oppleve seg som avvikeren i et ellers s «harmonisk» fellesskap. Det er en tung
og vond bgr 8 bsere pa unge skuldre, og kan ses i nar sammenheng med hvordan
Rosenberg (1977 i Skaalvik & Skaalvik, 2013) fremhever opplevelsen av & befinne seg i et
dissonant miljg. Hvordan eleven i dette tilfellet kjenner andres vurderinger pa kroppen
over tid, og trolig reflekterer vurderingene til egen selvoppfatning, gjenkjennes i symbolsk
interaksjonisme (Mead 1974 i Skaalvik & Skaalvik, 2017). Ved at situasjonen har blitt lgst
med at eleven over lang tid har fatt opplaeringen utenfor klassen, beskriver Simen det som
svaert utfordrende 8 komme tilbake, og uttrykker det utdyper det slik ved en anledning:
«Det blir til slutt vanskelig § skulle inn i et klasserom der det forventes § lzere eller delta.
For jo lenger du er borte fra skolen eller et klasserom, jo vanskeligere er det 8 g8 inn
igjen». Delta, slik det betegnes, tyder trolig bade mot en aktiv sosial og faglig deltakelse
og utbytte, snarere enn passiv tilstedeveerelse, slik Haug (2014a) betegner som viktige
inkluderingsaspekter. I sitatet fremstilles det et tidsaspekt som kan medfgre et sterkt
ubehag for & gd inn i klasserommet, og det er nzerliggende at man foler seg bade utrygg
og fremmed dersom man fgrst trdr over dgrterskelen. Ubehaget vil trolig bidra til et gkt
behov for beskyttelse av selvverdet, som kan medfgre konsentrasjon og fokus vekk fra
laeringsaktiviteten, samt ulike observerbare uttrykksmater (Skaalvik & Skaalvik, 2013,
2017).
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I likhet med Simen reflekterer Helene rundt lignede eksempler og understreker den
aktive handlingen som gjgres fra skolens side:

Hvis svaret til skolen er at “jammen da flytter vi deg [helt] bort fra utetiden, for da slipper vi

at du sldr noen. Vi lzerer deg ikke hvordan du ikke skal sl&”. Det vi gjgr da, er jo at vi
ekskluderer eleven. Vi, som voksne tar et valg som gjgr at eleven bli enda mer utenfor og
minsker sjansen for at den skal lykkes. (Helene)

Helene illustrer hvordan skolen, trolig ubevisst, kan bidra til & ekskludere eleven som
agerer i strid med skolens forventinger gjennom & flytte eleven helt vekk fra aktiviteten.
Det fremstar som en kortsiktig lgsning som kan tjene fellesskapet i form av at medelevene
ikke blir slatt, noe som selvsagt ma forhindres, men som over tid virker ekskluderende for
det enkelte individet. I trdd med et individorientert perspektiv (Nordahl mf., 2018) blir
eleven problemet som flyttes vekk fra fellesskapet. Hun fremhever at «vi, som voksne» er
med pd 3 gjgre eleven enda mer utenfor gjennom ytterligere ekskludering, og minsker
sjansen for at den kan lykkes. Implisitt ligger det ogsa en tanke om at eleven som i dette
tilfellet sldr medelevene, noe som sjeldent vurderes positivt av omgivelsene, allerede har
havnet utenfor fellesskapet. Det er ikke utenklig, da forskning indikerer at elever med ulike
atferdsuttrykk  skarer markant darligere pa sosiale, faglige og psykiske
inkluderingsdimensjoner (Nordahl, 2015). Helene fremmer samtidig et felles ansvar, uten
& fordele skyld, ved at hun benytter ordet «vi» og understreker at det er oss voksnes
ansvar. I lys av Pfahl og Powell (2011 i Nordahl mfl., 2018, s. 28) utvises det en
bevisstgjgring rundt den asymmetriske definisjonsmakten voksne profesjonsutgvere kan
ha over elevenes mulighet til deltakelse og kunnskapsutvikling innenfor det ordinzere
fellesskapet. Ved a segregere elever fra fellesskapet kan skolen samtidig risikere a8 sende
signaler til de andre elevene om hva og dermed hvem som verdsettes, noe som trolig kan
pavirke medelevenes oppfatning.

R «lykkes», slik det fremkommer av sitatet, tyder pa at eleven hadde hatt behov
for veiledende bistand i sosialt samspill fremfor & flyttes bort fra den sosiale
laeringsmuligheten. Det er et interessant perspektiv, og bade Helene og Simen sitt sitat
representerer en tankegang om at man flytter eleven ut, snarere enn & veilede den i
hvordan mestre sosiale situasjoner slik at man senere kan unngd atferden. Tankegangen
er i trad med hvordan Ogden (2015) og Greene (2011) vektlegger at elever med et
utfordrende atferdsuttrykk ofte har lavere sosial kompetanse enn jevnaldrende, og at det
er de voksnes oppgave & stgtte elevene i tilegnelsen av de sosiale ferdighetene. Det kan
igjen trekkes som en kilde til veltilpasset deltakelse, og vil trolig resultere i en bedre
vurdering fra medelever og voksne, som vil kunne styrke elevens selvoppfatning og
selvverd (bl.a. Mead 1974, Rosenberg 1979 i Skaalvik & Skaalvik, 2017). Ved at leererne i
stgrre grad bidrar i elevens utvikling av disse ferdighetene, stgtter det opp om elevenes
mulighet & forstd og selv bidra til & mestre egne utfordringer slik empowermentsbegrepet
vektlegger (Befring, 2014; Uthus, 2017c, 2020). I stedet blir trolig spennet til medelevene
stgrre, ved at elevene ikke far mulighet til 8 utvikle seg og leere i det sosiale og faglige
samspillet med jevnaldrende. Nar lzerer-elev-relasjonen generelt er viktig, og det for elever
med utfordrende atferdsuttrykk er spesielt viktig (Burchnal et al. 2002 i Drugli, 2012), s
skaper slike handlinger trolig tillitsbrudd som skaper ytterligere avstand og frustrasjon i
relasjonen. Bade Simen og Helene sitt sitat illustrerer at Igsningen for flere av elevene har
blitt utenfor fellesskapet, som over tid har fgrt til en ekskluderende prosess hvor elevene
ikke har hatt tilgang til det sosiale eller faglige fellesskapet (Haug, 2014a; Qvortrup, 2012).
I en slik forstdelse ses den fysiske tilgangen til fellesskapet som en forutsetning for
muligheten til de de andre inkluderingsdimensjonene. Nordahl og kollegaer (2018)
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konkluderer med at spesialundervisningen for mange virker ekskluderende gjennom
segregerende prosesser, hvor organiseringen ofte medfgrer manglende tilhgrighet til
fellesskapet, noe ogsd ser ut til 8 gjelde for flere av disse elevene.

4.1.4 Nar elevene opplever & ikke ha en plass i samfunnet
Trond formidler at elevene pa heltidsarenaen pa ulike mater er i et utenforskap, og hever
det ytterligere til et samfunnsniva:

Utenforskap er jo dem som ikke har tilhgrighet innenfor de normene, som i det her tilfellet
skolen er da. Som ikke har venner, eller som ikke har fritidsaktiviteter pd link linje med de
fleste. Som ikke nar opp til de standardene eller det storsamfunnet krever eller vil de skal
vaere da (...). Vi kan jo si at de elevene vi far p& mange mater er i et utenforskap. Pa
forskjellige mater. Ved at de ikke far til den vanlige skolen sin, hjemmeskolen sin. (Trond)

Trond viser til at elevene p3a arenaen pa ulike mater opplever & vaere i et utenforskap, og
knytter utenforskap til en manglende tilhgrighet innenfor skolen og dens forventede
normer. Utsagnet ser skolen i naer tilknytning til hvilke forventinger storsamfunnet stiller
til det & vaere ungdom, eller menneske generelt, noe som kan ses i sammenheng med
skolens viktige plass i det Baker (2009 i Uthus, 2017a) betegner som «det skolerte
samfunn». Marie setter utenforskapet og samfunnets forventninger i ytterligere relasjon til
elevens ulike mater & uttrykke seg pa i en skolekontekst:

Jeg tror grunnfglelsen i utgangspunktet er skam. Ogsad har man forskjellige mater & forholde
seg til den ubehagelige falelsen pd. S& den folelsen av 8 ikke fa til skolen... altsd da har du
meldt deg litt ut eller opplevd at du ikke far plass i samfunnet i en miniatyr. S& har man
forste foten pa vei ut da (...). Hele det uttrykket er jo bare forskjellige varianter av & ikke fa
det til. Og konkret sa er det skole dem ikke far til, og abstrakt sa er det jo samfunnet de ikke
far til. At alle de forventingene som foreldre og besteforeldre, og verden generelt har av hva
det er som er @ vaere menneske pd en mate... Det blir konkret gjennom at du ikke far til
regnestykket ditt eller delta i den timen. (Marie)

Utfra utsagnet tyder det pd at Marie tolker det som at elevenes uttrykksmate tar
utgangspunkt i en skamfglelse. Det fremstar interessant at hun knytter elevenes ulike
observerte atferdsuttrykk til den samme fglelsen av & «ikke f§ det til» - men at den
uttrykkes ulikt. Perspektivet gjenspeiler hvordan Skaalvik og Skaalvik (2013) fremhever
at ulike observerbare handlinger, som skulk og tilbaketrekning i utgangspunktet handler
om det samme behovet for & beskytte selvverdet. Sentralt ligger en tankegang om at
skolens forventinger innebaerer at man skal mestre bdde det faglige og det sosiale for &
«f3 til skolen», hvor manglende mestring pa disse omradene over tid kan medfgre en
foglelse av nederlag og skam. Perspektivet gjenspeiler Anvik og Waldahl (2017) sitt funn
om fglelsen av skam blant unge mennesker som har falt utenfor samfunnet og
skolen.Skolens posisjon i dagens kunnskapssamfunn fremkommer igjen tydelig ndr det
henvises til at elevene trolig ikke opplever & ha en plass i «<samfunnet i en miniatyr», hvor
skolens spilleregler og forventninger ligner mye pa det man mgter senere i livet. Slik det
presenteres er det naerliggende at samfunnets og familiens indirekte forventinger kan
oppleves sa store og altomfattende slik at nederlaget oppleves desto stgrre enn hvis det
for eksempel var en aktivitet av frivillig karakter. Dette er spesielt interessant, og viser
igjen til hvordan det klaustrofobiske aspektet ved elevens skolegang vektlegges, i trad
med hvordan Baker (2009 i Uthus, 2017a) omtaler utdanning som en tvangstrgye.
Samfunnet palegger skolen som et «psykologisk sentralt omrdde» (Rosenberg 1979 i
Skaalvik & Skaalvik, 2017) og pliktiggjer elevene skolegangen gjennom §2-1 i

44



opplaeringsloven (1998), og umuliggjer i prinsippet muligheten til & devaluere eller velge
bort skolen. N&r skolen s3 «velges» bort for 8 beskytte selvverdet (Skaalvik & Skaalvik,
2013), omstilles ogsd mulighetene for gvrig samfunnsdeltakelse, da en ungdoms mulighet
i prinsippet kun er skolegang. P& et tidspunkt medfgrer det trolig opplevelsen av a falle
utenfor samfunnet, som star i strid med Kunnskapsdepartementets (2019, s.8) uttalte
formal om at alle skal «...fole at de hgrer hjemme i samfunnet, og at det er bruk for dem
og de perspektivene og meningene de har». For denne elevgruppen, som i utgangspunktet
b&de har evner og forutsetninger for a bli aktive samfunnsdeltakere, blir det a fgle seg som
et nyttig samfunnsmedlem et naturlig referansepunkt. Nar ekskludering i skolen gir
opplevelser av ekskludering i samfunnet - kan vi da snakke om en slags dobbel
ekskludering? A ikke mestre skolen har med andre ord mange likhetstrekk med 8 ikke
mestre livet, og perspektivet understreker p& mange mater viktigheten av 8 mestre
skolens krav for & fa fgle seg verdifull og vellykket i samfunnet forgvrig. Slik utsagnet kan
tolkes kan gjentagende opplevelser av & ikke fa til det konkrete skolen byr pa av oppgaver
medfgre en fglelse av at man mislykkes som menneske og elev pd sikt, noe som i trad
med gvrige betraktninger medfgrer et utenforskap preget av skam.

4.1.5 Nar tilhgrighet oppstar som fglge av utenforskapet

Fredrik forklarer at «Det er ganske mange grunner til at man kan havne utenfor. Det er jo
det som har skjedd. Det skal mye til § havne her». At elevene av ulike arsaker har havnet
i et slags utenforskap virker 3 vaere gjentagende i datamaterialet. Det er tidligere pekt pa
at elevene har hatt en vanskelig skolehistorie, hvor mobbing, utenforskap, angst,
depresjon og ulik problematferd pa sikt har medfgrt et hgyt skolefraveer. Simen formidler
at: «de har jo ikke veert inkludert i en periode, flere av dem», og setter pa mange mater
utenforskapet som en kontrast til en forstdelse av hva inkludering handler om. Helene
utdyper ytterligere hvordan utenforskapet for noen av elevene har ledet til fellesskap pa
utsiden av klasserommet:

... de var jo utenfor klassemiljget sitt i stor grad, men de hadde jo en egen gjeng som ikke
var i timen, men som hadde et fellesskap pa utsiden av klasserommet. Der de fglte seg
inkludert, som var deres trygge plass & vaere sammen (...). Og det kunne godt veere at
laererne la opp til at de var inkludert, men de fgite ikke noe tilhgrighet til den gjengen som
var i det rommet. Det var ikke en gjeng som de hadde lyst til 8 veere sammen med hver dag,
hver time, for da hadde de jo veert der. (Helene)

Helene fremhever det hun tolker som at flere av elevene har kjent pa at de ikke hgrer til
inne i klasserommet, men at de fgite seg inkludert i sin egen gjeng utenfor — det var der
de opplevde tilhgrighet. Slik jeg forstdr Helene knyttes tilstedevaerelsen utenfor
klasserommet til @ bryte med skolens forventinger til deltakelse i lseringsmiljget. I stedet
for & betegne eleven som en avviker virker Helene & begrunne elevens manglende
klasseromdeltakelse og atferd i behovet for trygghet, fellesskap og tilhgrighet - behov som
tilsynelatende ikke var tilfredsstilt innenfor klasserommet. Opplevelsen av tilhgrighet
handler om en «medfgdt tendens til 8 spke aksept og unngd avvisning» (Uthus, 2017c,
s.159), og fremstilles som et grunnleggende psykologisk behov (Baumeister & Leary,
1995; Deci & Ryan, 2000). Gitt tidligere betraktninger kan skolen ha medfgrt opplevelsen
av & befinne seg i et dissonant miljg (Rosenberg 1979 i Skaalvik & Skaalvik, 2013). Jamfgr
Baumeister og Leary (1995) er det nzerliggende at disse elevene har strukket seg etter
tilhgrighet og aksept der det har latt seg tilfredsstille. Kaplan (1980) og Rosenberg (1979)
(i Skaalvik & Skaalvik, 2013) fremhever at alle mennesker, dersom de blir gitt valget, vil
oppsgke situasjoner og omgivelser de blir vurdert positivt, og som gjerne likner en selv,
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for & beskytte selvverdet. At noen elever dermed sgker tilhgrighet og aksept hjemme eller
hos andre ungdom i en lignede marginalisert posisjon blir ikke bare forstaelig, det blir rent
grunnleggende psykologisk selvforklarende (Baumeister & Leary, 1995; Deci & Ryan,
2000).

Selv om elevene rent praktisk tilhgrte et fysisk klasserom, er det i henhold til
lererne ikke ngdvendigvis ensbetydende med at eleven er inkludert, med mindre den faler
seg som en del av fellesskapet. Marie formulerer ogsa elevens opplevelse av tilhgrighet i
sin forstaelse av hva inkludering handler om: «Det betyr jo at man skal fole at man horer
til. At man foler at man er en del av fellesskapet og at man er gnsket. Og at man er et
respektert medlem av gruppa». Slik essensen i disse utsagnene fremkommer gis elevenes
subjektive opplevelse av a fgle seg inkludert den sterkeste indikatoren pa om eleven faktisk
er inkludert. I trdd med avsnitt 4.3 forstds imidlertid elevens tilgang til det fysiske
fellesskapet som et avgjgrende ledd i muligheten til opplevd inkludering. Det elevnaere
opplevelsesperspektivet reflekterer hvordan Uthus (2014, 2017c) fant at
spesialpedagogene i sin doktorgradsstudie sa elevenes subjektive opplevelser som
viktigste rettesnor for inkludering. Gitt hvordan Qvortrup (2012) vektlegger at man kan
fole seg inkludert i et fellesskap, og ekskludert i et annet, fremstar her det objektive
«utenforskapet» som den subjektive opplevelsen av inkludering - dog ikke uten sveaert
belastende omkostninger. I tillegg til elevens subjektive opplevelse fremmes det i Maries
forstaelse en gjensidighet mellom hvordan eleven fremstar i andres gyne som et respektert
gruppemedlem og opplevelsen av 3 tilhgre fellesskapet. En svaert sentral kilde til selvverd
er i henhold til Rosenberg (1979 i Skaalvik & Skaalvik, 2017) & oppleve seg anerkjent,
respektert, inkludert og medregnet av signifikante andre, som jevnaldrende venner her vil
vaere. Maries utsagn kan ses i neer tilknytning til Helene sin beskrivelse av hvordan elevene
opplevde & hgre til utenfor klassefellesskapet, noe som styrker opplevelsesaspektet.
Helene sikter til at elevene trolig ville ha tilbrakt tid i klasserommet dersom de fglte at de
hgrte til der, men brgt i stedet med skolens forventninger ved a sgke tilhgrighet til andre
ungdom utenfor klassefellesskapet. Det var der de fglte seg inkludert.

Samtidig fremheves det at lzereren kan ha tilrettelagt for deltakelse, men at det har
oppstatt et stabilt misforhold mellom det og elevens faktiske folelse eller opplevelse av
tilhgrighet til klassen. Det fremstar interessant at tiden ogsa her spiller en rolle for
muligheten til 8 inkluderes i klasserommet, hvor spennet eller opplevelsen av & ikke lykkes
kan ha nddd et punkt hvor utenforskapet har blitt sapass godt etablert at det skal mye til
for @ endre pa den fastsatte rollen. Perspektivet underbygges av Fredrik: «...det kan vaere
laereren har lagt til rette for at de skal trives, men at det har veert for mye 8 snu om p§».
Med utgangspunkt i disse betraktningene er det naerliggende at lzerere som kommer sent
inn i elevens skolelgp, og har de beste intensjonene for & bedre elevens skolesituasjon,
likevel kan oppleve & komme til kort pd grunn av det oppstatte spennet og den etablerte
rollen utenfor klassefellesskapet. Sitatene viser noe viktig. For det fgrste fremstar det helt
klart hvor essensielt det er 3 sette inn riktige tiltak sa tidlig som mulig, slik at man kan
forebygge og forhindre at utfordringene eskalerer i stgrrelse, i lys av prinsippet om tidlig
innsats (Kunnskapsdepartementet, 2019). Samtidig viser det til at det kommer til et punkt
hvor elevene, slik ogsa avsnitt 4.1.2 viser, rett og slett gir opp, hvor avstanden til skolen
og dets mangfoldige innhold har blitt for stor. I forrige avsnitt ble det trukket en parallell
mellom skolen som en psykologisk sentral samfunnsarena og skamfglelse som fglge av
utenforskapet. Til tross for at elevene tilsynelatende forsgker & devaluere skolens
betydning, viser dermed tidligere betraktninger at det @ sgke bort fra skolen i
utgangspunktet ikke forstas som et gnsket alternativ.
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4.1.6 Nar elevene representerer det vi som system ikke far til
Det fremstar sentralt i datamaterialet at den enkelte lzerer eller skole ikke ngdvendigvis
kan klandres for hvordan elevenes skolegang har blitt, men at det ma ses pa som en
systemutfordring som strekker seg fra det praksisnaere til et politisk og samfunnsmessig
niva:

Man ma forstd det som en systemutfordring, ikke som, ja, at det havner pa enkelte lzerere
da (...). Hvis man ikke klarer 8 mgte dem med et minimum av velvilje og respekt ... sa tror
jeg man gdelegger selvbilder, gdelegger tilhgrighet... elevene representerer pa mange mater
det vi som system ikke far til (...). Det uttrykket som de senere kommer til & gi, det begynner
der. (Marie)

Marie uttrykker dette segmentet med det jeg tolker som engasjement, frustrasjon og et
snev av radvillhet. Hun viser til at elevenes «navaerende» situasjon ma forstds som en
systemutfordring, som ikke kan belastes den enkelte lzerer. Gitt de tidligere betraktningene
om at elevene pd heltidstilbudet har hatt mye skolefravaer og over tid ikke har lykkes i
skolen, viser Marie til en tankegang om at systemet har sviktet elevene og at de
representerer det systemet ikke far til — de blir et ansikt utad for systemets svikt. Det
fremkommer dermed en tydelig holdning til at det er systemet som ikke har tilpasset seg
eleven, ikke at eleven ikke passer inn i systemet. Som et resultat oppstar eller utvikles
elevenes atferdsuttrykk. Tankegangen kan igjen ses i lys av et det relasjonelt perspektiv
pa atferdsvansker, som ser uttrykket som en reaksjon pa sosial interaksjon og
organisatoriske forhold, som kan bidra til inkluderende eller ekskluderende prosesser
(Nordahl mfl., 2018). Det fremheves tydelig at det for hver enkelt systemsvikt sitter igjen
enkeltindivider som kan oppleve et gdelagt selvbilde og en manglende opplevelse av
tilhgrighet dersom systemet ikke imgtekommer med det hun kaller «et minimum av velvilje
og respekt».

N&r begrepet «system» benyttes, impliseres ogsa en ansvarsfordeling utover den
enkelte laerer, klasse og skole, og favner trolig om statlig og kommunal innflytelse. I tillegg
snakkes det trolig om systemet som helhet, altsd at barnehage og andre instanser ogsa er
medregnet. Som vist i avsnitt 4.1.1 har noen elever opplevd at de ikke har fatt det til siden
barnehagen. Perspektivet kan ses i neer tilknytning til hvordan Haug (2014a) viser til at
inkluderingsidealet er komplekst og strekker seg over flere nivder i samfunnet og
skolesektoren. Utsagnet gir samtidig en tydelig indikasjon pa at dagens skolesystem ikke
mgter alle elever pd en god nok mate, slik Nordahl og kollegaer (2018) konkluderte med.
Det er naerliggende at man, ved a legge utfordringen pa systemet, samtidig fraskriver seg
noe av ansvaret til et fijernt og abstrakt system. Ved & omtale systemet som «vi»
understreker Marie imidlertid et naerere og felles anliggende ansvar for at noen elever blir
et «ansikt utad» for systemets svikt, noe som samtidig star i motsetning til en
skyldfordelende tankegang preget av «oss» og «dem». Det fremkommer interessant at en
alternativ skole som samfunnsmessig hgster blandede signaler for dets eksistens i et
inkluderingsgyemed, viser tydelige indikasjoner pa at de tar del i det ansvaret det er & fa
med alle som en del av systemet. Utsagnet peker samtidig mot at systemet i fellesskap
ogsa kan fa bukt med utfordringene, noe som impliserer godt samarbeid og
kommunikasjon mellom flere ledd, hvor den enkelte laerer alene ikke kan oppna
inkludering. Perspektivet reflekteres av Bachmann og Haug (2006) og Nordahl og kollegaer
(2018) som fremhever viktigheten av at hele skolen endres og samarbeider, og at det er
samordnet innsats pa flere omrader i samfunnet for a fa til en inkluderende praksis. Trond
oppsummerer ytterligere systemets funksjon og sammenheng med den enkelte elevs
opplevelser:
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For det er ganske sykt at man kommer inn i en skole, opplever darlige ting, foler seg darlig
behandlet, far vansker... innenfor et system da, som alle ma gjennom. Altsa vi ma jo ikke fa
sakalte skoletapere i andre enden. Det er jo forferdelig, er det jo, rett og slett. For Norge,
for oss som samfunn. (Trond)

I utsagnet trekker Trond en tydelig parallell mellom den enkelte elevens vonde opplevelser
og samfunnet forgvrig. Det understreker tydelig hvor avgjgrende det er at alle skal med,
og at ingen skal falle utenfor. Dersom det fremstilles skoletapere i andre enden gis det en
tydelig indikasjon pa at de ikke har veert inkludert p@ en god nok mate, og havnet utenfor,
noe det virker som Trond ser i sammenheng med elevenes videre deltakelse i samfunnet.
Trond illustrerer tydelig hvordan den enorme belastningen utenforskapet kan ha for det
enkelte individet igjen kan gi ringvirkninger til omgivelsene og samfunnet. Nar prinsippet
om likeverd og tilpasset opplaering fremheves som en forutsetning for en inkluderende
skole (Utdanningsdirektoratet, 2018), tyder imidlertid datamaterialet, vist gjennom
tidligere betraktninger og avsnittets sitater, pa at prinsippene i liten grad har mgtt flertallet
av elevene som far tilbud pa Trohaugen skoles heltidstilbud.

At utfordringene ma forstas i et systemperspektiv som ogsa rettferdiggjgr laerernes
rammevilkdr synes & prege datamaterialet, hvor Simen uttaler: «Laererne er jo
kjempegode der ute, det er rammene det handler om som gjor det vanskelig», og viser til
at laerernes rammebetingelser kan prege elevenes opplzaering. Badde Helene og Marie viser
til egne erfaringer fra ordinaerskolen hvor de fremhever rammefaktorer som en utfordring,
og ser det i relasjon til elevene som av ulike drsaker tidvis star utenfor klasserommet:

Den stgrste utfordringen da jeg jobbet [i ordinaerskolen], og grunnen til at jeg byttet jobb sa
fort jeg kunne... Det var jo fordi... ehm... det & g3 inn i den enkelte elev sin faktiske prosess,
sine faktiske behov, har et tidsaspekt og en ressursbruk som blir i konflikt med resten (...).
Det at 19 andre ma g3 for halv eller trekvart maskin (...). Jeg hadde én elev (...) Jeg brukte
vertfall 50 prosent av tiden min, av all planleggingstid, telefontid, mgtetid - p8 den ene
eleven (...). Ja, og ndr du begynner 8 pirke i resten av bunken, s «oj, deeven, der er det en
med skrivevansker og her er det litt darlig oppfglging den veien, og ja...». (Marie)

Sa er det klart at den stgrste utfordringen i ordinaerskolen er jo at det er s mange elever.
Og det er sa lite tid og ressurser til & ta vare pa dem som virkelig trenger det. At hvis du
prioriterer den ene som star pa utsiden av klasserommet, sa sitter det 29 og venter. S& du
kjenner at du hele tiden har for lite tid. Far aldri hjulpet nok. (Helene)

De ovenstaende sitatene forteller om et stadig dilemma mellom & fglge opp enkelteleven
og resten av klassen som eneste laerer i klasserommet. Sitatene skisserer et tidsaspekt og
en ressursbruk som gdr utover den enkelte lzerers kapasitet dersom man skal ha mulighet
til @ imgtekomme elevenes faktiske prosess og behov, noe laererne erfarer er ngdvendig -
og opplaeringsloven (1998) fastslar. Som sitatene viser er det ikke bare én elev i hver
klasse som har ulike utfordringer de trenger bistand til, det er flere - noe som forgvrig kan
anta 38 gjenspeile flere klasserom. Skaalvik og Skaalvik (2013) viser til at ulike
rammebetingelser, som fysiske forhold, laererressurser, gkonomi og laererplaner, utgjgr
mulighetene og begrensningene skolen, og dermed lzererne, har til & vaere inkluderende.
Imidlertid viser Rongved (2016) til at det finnes et svaert begrenset forskningsgrunnlag,
nasjonalt eller internasjonalt, som gir grunnlag for & bekrefte eller avkrefte effekten av gkt
lerertetthet og klassestgrrelse. Uavhengig av forskning virker det likevel som flere av
laererne har erfart og oppfatter at de navaerende rammevilkarene i ordinaerskolen gir for
liten tid til «§ ta vare p8 de som virkelig trenger det», slik Helene uttrykte det, og dermed

48



4.2

4.2.1

ivareta alle elever. I s mate kan perspektivet bidra til @ synliggjgre det uheldige behovet
for at spesialundervisningen fungerer som avlastning eller sortering av elevene som
utfordrer mest, i lys av spesialundervisningens doble funksjon (Solli, 2008), hvorpa
segregering av elevene kan bli en Igsning. Som vist i Uthus (2014, 2017c) studium bgr en
eventuell balanse mellom individet i ulike fellesskap veere basert pa elevens beste - ikke
omgivelsene.

Nar det er behov for en ny start

I lys av forrige delkapittel fremkom det at elevene pa ulike mater hadde havnet i et
utenforskap som medfarte et hgyt skolefravaer og en manglende tro pa seg selv bade som
menneske og som elev. Gjennom elevnaere perspektiver fremmet laererne at elevene pa
ulike mater ikke hadde veert inkludert i ordinaerskolen. I dette delkapittelet omtales i stgrre
grad hvordan leererne vektlegger elevenes behov pa heltidsarenaen, med et mal om at de
skal kunne komme seg tilbake igjen og fa nye og positive erfaringer som elever. Som
innledningsvis nevnt har den Trohaugen skoles heltidstilbud et helt annet ressursgrunnlag,
med hgyere lzerertetthet og fa elever, som fglgelig byr pa kvalitativt forskjellige rammer
enn ordinaerskolen.

N&r det er behov for en ny start
P& ulike mater omtalte lzererne Trohaugen skoles heltidstilbud som en mulighet for elevene
til 3 starte pa nytt:

Det viktigste er & ha en arena for dem som har en opplevelse av og har et behov for en ny
start. Et sted som kan vise frem i handling at bare systemet er villig til & vaere progressive
og modige nok, sa& skal elevene kunne klare @ finne sin plass (...). Den enkelte eleven
fortjener jo & fa en mulighet til & komme seg tilbake igjen da, pd sporet. Med fokus p& seg
selv og fokus pa sin vei, der systemet er til for nettopp dem. Skolen og klassen og leererne
er der for nettopp dem. (Marie)

Det er jo & ha en viss tanke om at alle har en plass, uansett hvilke utfordringer du har, at
det er ulike mater & fa til skole pd. A fa til en organisering p&. At vi ma finne mater som alle
kan vaere med pa (...). Jeg tror det er viktig & ha det tilgengelig, ha den muligheten til & ha
en annen utvei. (Fredrik)

Tatt i betraktning elevenes negative erfaringer fra ordinaerskolen fremmer flere laerere
hvordan heltidstilbudet kan fungere som en ny start. I det ovenstaende sitatet gir Marie
uttrykk for at den enkelte elev fortjener en mulighet til & komme seg tilbake igjen, hvor
systemet er til for nettopp eleven - slik at elevene skal kunne finne sin plass og sin vei.
Heltidstilbudet fremheves som en mulighet for elevene, og noe de kan ha behov for, og
Fredrik peker pd at det for noen kan veere en utvei - bort fra noe som ikke fungerer, som
et alternativ til 8 veere hjemme eller «...finne p§ kroll» (Helene). Sitatene hviler pa en
inkluderende tankegang om at alle skal kunne fa det til, uavhengig av utfordringer, og
fremmer en fleksibel tankegang bade i innholdet i skolen og skolegang dersom behovet
forst har blitt sdpass stort. Marie snakker samtidig om et system som tgr & utfordre de
eksiterende strukturene. Hun viser trolig til mulighetene arenaen har til & tilrettelegge pa
en annen mate i lys av rammene, samtidig som hun fremmer optimistisk tanke om at
systemet kan endres og dermed favne om disse elevene. Igjen understrekes perspektivet
om at systemet ikke har mgtt eleven pd en god nok mate, og underbygger det klare
relasjonelle perspektivet som fremmes (Nordahl mfl., 2018). Sitatene fordrer ogsd en
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optimisme om at elevene kan fa det til bade i natid og fremtid. Camilla uttrykker at «Det
her blir for enkelte en slags overgangsfase tilbake til det normale igjen», og beskriver
heltidstiltaket som et opphold i den ellers sa forutbestemte veien en ungdom er ment &
ga, som kan bidra til et positivt vendepunkt for individets videre retning. Helene fremhever
at «...mange bruker det (heltidstilbudet) til § definere en ny elevrolle», hvor Fredrik ogsa
poengterer at «[eleven] kan ha satt seg i en rolle i en type kultur som man tilhorer p4 en
skole, som gjor at de ikke har mulighet til en ny start p§ samme m4te». Sitatene beskriver
hvordan elevrollene kan ha vaert et hinder for en ny start pa elevenes respektive
hjemmeskoler, hvor de innehavende rolle pd ulike mater kan ha blitt s& etablert bade i
egne hoder og andres gyne, slik at det skal mye til & snu om pa, noe avsnitt 4.1.2 og 4.1.5
indikerer. Manger og Wormnes (2015) hevder at roller som over tid skapes og etableres
av jevnaldrende eller viktige voksne kan vaere vanskelig & endre uten & skifte sosialt miljg.
Tankegangen kan ses i lys av bruddprinsippet (Roland, 2007, s. 119) som viser til at stabile
og fastldste roller kan brytes opp ndr betingelsene endres, eksempelvis ved skolebytte,
som igjen gir rom til en god start hvor nye relasjoner, roller og normer kan etableres.

Trond understreker samtidig viktigheten av at heltidstilbudet fremstdr som et reelt
skoletilbud:

Vi skal jo veere en lzeringsarena (...). Det tenker jeg er viktig at vi holder pa (...). Fordi
elevene her vil pd en mate ha en sann normalitet i livet sitt. Altsd de vil ga pa skole, alle gar
jo pa skole, og det vil de elevene her ogsd. G& pa skole og f3 til skole. Det er det vi ma gi
dem, prove a gi dem. (Trond)

Trond beskriver hvordan han oppfatter at alle elevene pa heltidsarenaen egentlig gnsker 3
ga pa skolen, fordi de gnsker en normalitet i livet sitt. Det kan tyde p& at elevene, til tross
for deres uttrykk, i bunnen gnsker @ mestre pa lik linje med sine jevnaldrende. Det
understreker igjen hvordan skolen fremstar psykologisk sentral for disse elevene, til tross
for det observerbare forsgket pa a8 devaluere skolen (Rosenberg 1979 i Skaalvik & Skaalvik,
2013). Samtidig viser det til viktigheten av at eleven far et reelt skoletilbud som innebaerer
aspektene elevene betrakter som skole, og kan ses i sammenheng med malet om 38 skape
en ny elevrolle. Det fremstar svaert interessant at oppfatningen hviler pd at alle elever vil
fa til skole — noe som inkluderer disse elevene. Perspektivet strider trolig mot en rekke
tradisjonelle individorienterte perspektiver (Nordahl mfl., 2018) og stadige oppfatninger
av at det er eleven som ikke gnsker skolegangen. De ovenstdende sitatene viser nettopp
dette - at elevene vil, men at spennet mellom vil og omgivelsenes tilrettelegging for
muligheten til § f§ det til har blitt for stort. Perspektivet kan ses i sammenheng med Greene
(2011, s. 24) sin filosofi som baserer seg pa at «barn gjgr det bra hvis de kan», i kontrast
til en ofte eksisterende tankegang om at «barn gjgr det bra hvis de vil». Samtidig hevder
Tice (1993 i Skaalvik & Skaalvik, 2013) at mennesker med lavt selvverd gnsker a lykkes,
men at frykten for & gjore feil overstiger, og dermed at det grunnleggende behovet for &
beskytte selvverdet overtar (Covington 1992, Kaplan 1980, Rosenberg 1979 i Skaalvik &
Skaalvik, 2013, 2017).

Til tross for at flere av laererne ser heltidstilbudet som sveert nyttig for elevenes
mulighet til en ny start og at det er bra for mange, erstatter ikke det den opprinnelige
tanken om at det er aller best dersom disse elevene far det til pa hjemmeskolen sin:

Nei, man kan jo sette det pd spissen og si at vi egentlig ikke gnsker elever. Vi gnsker jo og
tenker at alle har det best pa hjemmeskolen. (Simen)
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Det fremkommer som en unison enighet i datamaterialet at det optimale hadde veert at
eleven hadde fatt det til i ordinaerskolen. Trohaugen skole som system, med sine
deltidstilbud og utadrettet team arbeider for nettopp det. Utsagnet kan tolkes dit hen at
det ideelt sett ikke hadde veert behov for heltidsarenaens eksistens dersom elevene hadde
fatt det til og veert inkludert i ordinaerskolen. Det fremheves samtidig en optimisme og en
mulighetstankegang fra laererne pa arenaen om at deres eksistens ikke er statisk, men
opprettholdes s3 lenge det er et behov, fordi alle elever fortjener 8 mgte et system som
har tro pa@ dem. Elevenes opplevelse av sin skolegang fremstar som det sentrale og det
fremheves en hdplgshet og makteslgshet for elevene, hvor de til slutt ender opp med &
ikke ha tro pa seg selv som menneske. Med andre ord virker heltidstilbudets eksistens &
styres av et behov, rett og slett fordi behovene ikke er mgtt pa en god nok mate innenfor
det r&dende skolesystemet. Det er interessant, spesielt med tanke pd at en slik segregert
plassert arena i lys av en inkluderingsideologi virker 8 veere uglesett og plasseres i en
grasone. Tidligere refleksjoner viser tydelig mot at behovet er skapt og opprettholdt av
manglende inkludering og tilpasning innenfor ordinaerskolen, hvor det til slutt har medfgrt
at elevene ikke gnsker seg tilbake. Simen er klar pa at det er mye positivt som foregar pa
heltidstilbudet og at de legger til rette for utvikling og en bedret situasjon, men uttrykker:
«Jeg ville jo ikke at mine barn skulle ha g8tt her... for det er jo et resultat av hva man m&
igjiennom...», og anerkjenner med fa ord elevenes lange vei med negative opplevelser og
heltidstilbudet som et ngdvendig, men likeledes vondt alternativ - fordi det kunne veert
unngatt. Til tross for at kunne veert unngatt, har historien likevel blitt sdnn. Og ndr snt
skjer, fortjener ikke da elevene & fa muligheten til en ny start? Som Skaalvik og Skaalvik
(2013) fremhever ma forstdelsen av inkludering innebaere et «her-og-nd»-perspektiv som
rettes mot den enkelte skole og elev, slik at enkeltelever ikke blir ofre for en overordnet
inkluderingsideologi pa@ samfunnsniva.

4.2.2 Nar leereren blir den ekstra viktige relasjonen
P& ulike mater fremstilles relasjonen mellom lsererne og elevene som helt sentral for
elevenes muligheter til 8 komme seg tilbake igjen pa sporet og gjenskape troen pa seg
selv. Camilla viser til et elevnaert eksempet:

Noen har faktisk ikke smilt andre steder enn i gymsalen... Jeg husker ei jente som nesten
aldri smilte, men nar vi spilte kanonball i gymsalen, s3 stralte hun over hele seg. Det var det
eneste stedet. Ogsa gikk det noen maneder til, og da smilte hun (...). Da Igsnet det pa en
mate. Med det hun trengte, det var tett kontakt med en voksen, eller det s& sdnn ut. For det
var en laerer som satt og pratet med henne og pa ulike mater sa at «det her skal vi fa til»,
og beviste det. Hun satt der hver dag altsd, i tre m3neder, og snakket og hadde samtaler.
Og til slutt kom hun ut av skallet sitt og begynte & smile. (...). Det gar an at vi er troa deres
(...). N&r du ikke har tro pa deg selv, s&8 m3 noen andre bevise at «vi har tro pd deg». S3
kan vi veere troa di, sd kan vi hjelpe deg & lede an pa et vis. Og ndr det har gatt en stund sa
kan du kanskje se tilbake og se at «oj, det her har jeg veert gjennom», sd kan du overfgre
den troa til deg selv. Men det krever litt tid. (Camilla)

Camilla forteller om en tidligere elev, hvor det eneste stedet hun utviste et smil var i
gymsalen, og mer spesifikt ndr de spilte kanonball. Det presenteres en voldsom kontrast i
elevens utstraling mellom gymsalen som det ene stedet og resten av skolehverdagen. Etter
et &r smilte hun ogsd andre steder, og det /gsnet. I sitatet fremstar selve aktiviteten som
en nokkel til elevens smil, som i seg selv trolig er et sterkt symbol for trivsel. Ved 3 ta
utgangspunkt i elevenes interesser viser leererne at de lytter til og er oppmerksom pa hva
som kan motivere eleven til & trives og bli tryggere i sin skolehverdag, og etterstreber &
tilrettelegge for disse aktivitetene. Kanonball ses i dette tilfellet som en aktivitet eleven
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selv opplever & mestre, kanskje én av fa i en skolekontekst, og laererne bekrefter at de
imgtekommer elevens interesser og anerkjenner deres styrker. Aktiviteten alene er
imidlertid ikke nok til en positiv utvikling. Sentralt i utsagnet ligger lzerernes talmodighet
og utholdenhet i relasjonen til eleven. Det var ikke nok med noen velmente ord. Laereren
i Camillas utsagn satt der hver eneste dag i tre maneder og pa ulike mater bekreftet og
viste at hun hadde tro p3 eleven, at «vi» sammen skal f& det til. Det fremstar interessant
at tidsaspektet 0gsa her virker & veaere sentral for elevens muligheter til & fa tro pa seg selv
igjen, noe Fredrik understreker slik:

For det handler jo om & snu en hel tankegang egentlig. Om hva man kan fa til som elev, eller
som menneske. Det tar ganske lang tid 8 fa det inn i minnebanken sin (...). Det er ingen
quick-fix. Det tar tid & snu en rolle. (Fredrik)

Med fa ord understreker Fredrik bade tidsperspektivet og at det ikke ligger noen
automatikk i & endre en rolle som gjennom ar har grodd seg stabil. Sitatene viser hvordan
manglende tro pa seg selv som elev er overfgrbart til troen pa seg selv som et menneske,
og at ungdommen som menneske ma anerkjennes fgr eleven kan blomstre - men at det
tar tid. Perspektivene fremstar helt sentralt i hvordan laererne oppfatter elevenes behov,
og henger naert sammen med hvordan Rosenberg (1979 i Skaalvik & Skaalvik , 2017)
fremhever anerkjennelse og stgtte fra signifikante andre som en essensiell kilde til
selvverd. Anerkjennelse gis en mer fundamental betydning enn ros, og hviler pa en
relasjonell forstaelse som innebaerer & tolerere, verdsette, bekrefte, forstd og se selve
barnet, samt bekrefte barnets egne opplevelser (Tveit, 2012). Befring (2014) viser til
betingelseslgs anerkjennelse som en pedagogisk ngkkelfaktor. Selvverdet ses pd som en
forholdsvis stabil fglelse som dannes av erfaringer og opplevelser over tid, hvor
enkelthendelser har mindre betydning (Skaalvik & Skaalvik, 2013). I lys av laerernes
forstaelse av elevens erfaringer har skolegangen over tid utgjort en stor trussel for
elevenes selvverd, noe som virker 8 ha medfgrt lag pa lag med beskyttelse, slik Trond i
dette sitatet beskriver. For & snu om pa dette bildet erfarer leererne at det er essensielt
med positive erfaringer og opplevelser over tid, slik at selvverdet og elevrollen kan utvikle
seg i en positiv retning. Det var trolig ogsa helt essensielt at lsereren beviste for eleven at
de fikk det til, at det var sannhet og gjennomslagskraft i laererens ord. Gjennom samtalene
har laereren klart 3 skape tillit til en elev som trolig hadde lav tiltro til voksne. Etter
gjentatte signaler fra laereren pd at den faktisk tror pa eleven og ikke gir den opp virker
eleven i Camilla sitt eksempel etterhvert 8 kunne reflektere noe av troen til seg selv, som
blant annet virker & synliggjgre seg i «smil». Det er et sterkt bilde, som formidler noe langt
mer enn en «vanlig» laerer-elev-relasjon, og viser kraften av at noen andre beviser at man
tror pd, ser og anerkjenner eleven i seg selv — over tid (Mead 1974 i Skaalvik & Skaalvik,
2013; Tveit, 2012). Nar selvverd samtidig begrunnes i & vaere individorientert mot egne
ambisjoner (James 1890 i Skaalvik & Skaalvik, 2017), virker betraktningene & gi rom for
at elevene igjen, gradvis, kan ha ambisjoner om & mestre elevrollen igjen.

Eksempelet trekkes frem blant fler, og den tette relasjonen til elevene virker 3
fremtre sentralt i datamaterialet og gir et tydelig bilde pa hva leererne erfarer at elevene,
i lys av sin skolehistorie, har et ekstra behov for. Trond viser ogsa til relasjonen som det
viktigste verktgyet i mgte med elevene: «Vi mgter jo behovene gjennom relasjoner. Det
er det vi gjor. Det er jo det vi har § spille p8. Vi har jo ingenting annet». Marie poengterer
det mellommenneskelige i laerer-elev-relasjonen som helt essensiell slik: «Vi bruker jo
bestandig masse tid pd det mellommenneskelige og det relasjonelle, for vi i det hele tatt...
alts§ rekkefolgen er alltid den veien, for vi begynner § stille krav og spisse litt p§ det
faglige». Marie viser p& mange mater til viktigheten av den gode relasjonen fgr det kan
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stilles faglige krav og forventninger. Til tross for at det faglige ogsa fremstar som viktig,
settes likevel relasjonen mellom laerer og elev i f@grsterekke som en helt sentral
inngangsport til & muliggjgre faglig fremgang. Dette fremstdr interessant. I
doktorgradsstudiet til Uthus (2014) fant hun et gjensidig forhold mellom tilhgrighet og
faglig mestring som forutsetning for inkludering. Manglende tilhgrighet og
mestringserfaringer ser ut til & ha preget flere av elevenes skolegang. Men nar elevene
fgrst har falt helt ut, erfarer imidlertid leererne at det er helt grunnleggende at elevene blir
trygge og far en viss grad av tilhgrighet, far det i det hele tatt er relevant & forvente faglig
utfoldelse og fremgang. I lys av hvordan andres forventinger kan utgjgre en trussel for
selvverdet (Covington 1984 i Skaalvik & Skaalvik, 2017), virker laererne & vaere bevisst
perspektivet og utvikle en god relasjon til elevene fgr de begynner 3 stille forventninger
som kan sende elevene rett inn i behovet for beskyttelse. Som Trond uttalte i avsnitt 4.2.1
betyr ikke det at de ikke skal ha faglige aktiviteter, kun at relasjonen, tryggheten og
tilhgrigheten ma8 komme fgr kravene. Samtidig illustrerer henvisningen til eleven i
gymsalen gjensidigheten mellom mestring og tilhgrighet slik Uthus (2017c) beskriver. Ved
& anerkjenne og lete etter elevenes mestringspunkter og samtidig jobbe med tilhgrighet
gjennom relasjonsarbeid, virker det & medfgre en positiv spiral som gjgr at eleven utvikler
seg, og synliggjgr det metaforisk nok gjennom smil i andre situasjoner.

I likhet med Marie erfarer Fredrik at det ligger visse forutsetninger til grunn for at
elevene kan fa et faglig utbytte:

Vi har tida til 8 sette oss ned, vi har tida til & ta dem unna og ta en prat. Muligheten til det,
og det gjgr jo mye med var ro ogsa. Ogsa tenker vi jo at sanne ting innimellom gar foran
fag. At det er behov for det for & kunne laere noe. M@ ha den tryggheten, og da ma man jo
ta de tingene som oppstar. (Fredrik)

Det fremheves at elevene har behov for samtaler ndr ting oppleves vanskelig eller
utfordrende, og at det fremstar helt sentralt for at elevene skal ha overskudd til 8 fa et
faglig utbytte. I lys av elevenes erfaringer og belastninger har trolig elevene pd arenaen
et ekstra behov for at samtalen tas nar det er behov for den. Det fremkommer en sentral
gjensidighet i hvordan tiden skaper trygghet. Elevene opplever trolig at laererne har tid til
3 lytte til dem, samtidig som tiden fremstar sentral for leerernes ro og mulighet til & mgte
elevene der de erfarer behovet er — nar behovet oppstar. Sett i relasjon til betraktningene
rundt rammefaktorene i ordinaerskolen, hvor laererne hadde erfaring med at det var for lite
tid for én laerer til & ivareta alle slik det er ment, fremkommer rammene sentralt bade for
lzererne selv, men ogsa for muligheten til 8 mgte elevene pa en god mate.

4.2.3 Nar elevene blir forstatt og far veiledning i a forsta seg selv og andre
I hovedavsnitt 4.1 ble det vist til at lzererne vektlegger et relasjonelt perspektiv, som viser
til at elevenes vansker forstas som et uttrykk for eller en reaksjon pa sosialt samspill og
organisatoriske forhold, som har bidratt til en ekskluderende prosess (Nordahl mfl., 2018).
Fredrik utdyper:

Jeg tror vi har forst3elsen av at det alltid ligger noe bak. Det er ikke alltid man forstdr hva
som ligger bak, men at det er en grunn til at mennesker gjor de tingene man gjgr, pa godt
og vondt. Og det er gjerne uttrykk for noe annet. (Fredrik)

Det at lzererne skaper en forstdelse utover det observerbare og ikke lar uheldige handlinger

definere elevene fremstar sentralt hos samtlige lzerere. Det er ogsa interessant hvordan
det fremtrer en holdning om at alle mennesker uttrykker seg utfra erfaringer, men at vi
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alle ogsd har ulike livserfaringer og -belastninger. Simen trekker frem at de ofte kan
observere:

...alle unnvikelsesstrategiene eller beskyttelsesfaktorene som gjgr at elevene skal gjgre alt
annet enn 8 g3 inn i klasserommet. Ta kampen pa ting som ellers ikke er en kamp for andre,
som for eksempel 8 ta av seg jakka (...) til grat far a klare & ga inn i skolebygget... (Simen)

Simen setter seg inn i elevenes bdde fysiske og psykiske vegring for & ga inn i
klasserommet, og setter det i sammenheng med elevenes historie med nederlag: «...for
troa er egentlig helt borte». Som vist i forrige avsnitt viser sitatene at elevenes
uttrykksmate ikke automatisk blir borte ved skolebytte, og at den stabile fglelsen av at
klasserom og skole kan oppleves som dissonante miljger (Rosenberg 1977, 1979 i Skaalvik
& Skaalvik, 2013) i stor grad viderefgres. Nokkelen virker imidlertid & ligge i at elevene
blir mgtt med en forstelse for at atferden ikke er eleven, og ved & navngi atferden som
«unnvikelse» og «beskyttelse», anerkjenner de at eleven beskytter seg selv, slik Skaalvik
0og Skaalvik (2013) beskriver hvordan beskyttelse av at truet selvverd kan resultere i
observerbar atferd. I stedet for & oppfatte elevene som vanskelige, benytter lzererne trolig
sin kunnskap og mentaliseringsevne, og forsgker a forsta elevene med et «innenfra»-blikk
for & tolke behovene og motivene som ligger bak (Kvello, 2011; Skaarderud, 2014). De
forstar at elevene har det vanskelig, ikke er vanskelige. Det skaper trolig en helt annen
inngang og talmodighet i mgte med elevene. Det er samtidig naerliggende at leererne ikke
tolker uttrykket som et angrep pa en selv, og at det dermed oppstdr mindre negative
folelser i samspillet, noe Skaarderud (2014) fremhever kan hemme mentaliseringsevnen
for alle parter. I kraft av at alle barn og ungdom er i utvikling har de naturlig nok ikke et
likt utgangspunkt for 8 vaere mentaliserende som det voksne mennesker har, noe som
understreker viktigheten av at laererne fremstar som profesjonelle, mentaliserende voksne
(Kvello, 2011; Lund, 2012). Ekstra viktig blir denne kompetansen i mgte med elever som
kanskje har en svekket mentaliseringsevne, som kan tolke og reagere pa utsagn
annerledes enn det de er ment (Kvello, 2011; Lund, 2012).

Det sentrale ligger ogsa i at de deler forstdelsen av elevene med elevene, og hjelper
dem til & forstd seg selv i lys av egen historie:

Gjennom samtaler far de jo en forstdelse av at de ikke er alene. De har jo kanskje trodd at
«ingen har det som meg». Men s ser de kanskje at et er ulike grunner da, ulike uttrykk for
akkurat den samme fglelsen de har (...). S3 selv om det er det introverte eller hgye, sa ser
vi det som uttrykk av samme 3rsaker. Bare at det er ulike elever. Ulik mate & uttrykke seg
pa. (...) det er interessant nar elevene selv blir bevisst hva denne hgye stemmen, ropinga
eller latteren, eller det & ikke fa til & g8 inn i et klasserom kan bety. At det er et uttrykk for
noe annet. (Simen)

Det er s3 mye skam koblet til det & ha falt helt ut (...). Vi ma vise frem at det er skolen og
systemet som ikke har mgtt dem godt nok, og bygge opp igjen en slags fglelse av at «bare
jeg er innenfor et vindu som jeg kan mestre, sa er det ikke meg det er noe feil med». (Marie)

Utsagnet til Simen illustrer hvordan laererne aktivt gar inn for 3 bevisstgjgre elevene deres
eget uttrykk og hvorfor de handler som de gjgr - at det er en reaksjon eller uttrykk for
livshendelser og fglelser. Det er noe sart over hvordan sitatene presenterer den skamfulle,
ensomme og ubehagelige fglelsen av 8 oppleve seg som den eneste i verden som ikke far
til det alle andre f8r til. Sitatene fremmer pa@ mange mater noe sentralt for elevenes
mulighet til positiv utvikling, fra & tro at de er alene med sine fglelser og handlinger, til &
forst§ at de ikke er alene og at uttrykket handler om fglelser som har oppstatt i lys av noe
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annet. Marie fremhever hvordan det er avgjgrende at larerne bidrar til 38 skape en
forstaelse for at det ikke er elevene det er noe galt med, men at omgivelsene ikke har
bidratt positivt i deres utvikling. Samtidig understreker hun viktigheten av at laererne da
tilrettelegger for at elevene kan fa det til, og mgter dem pa deres behov og niva. Begge
sitatene fremmer pa ulike mater en bevisstgjgring av at situasjonen ikke er statisk og et
hdp for en endret situasjon. Det fremkommer sentralt at laererrollen strekker seg utover
det som tradisjonelt sett ilegges laererens oppgaver, til 8 hjelpe elevene til & forstd sin
egen situasjon og omgivelsenes pavirkning. Fredrik uttrykker det slik: «vi blir p§ en méte
en veileder i livet». Det er kanskje nettopp det disse elevene har behov for, & bli veiledet
til @ forsta seg selv i sitt eget liv, og at man sammen med andre, som i dette tilfelle er
laererne, har mulighet til 8 endre det. Perspektivet kan ses i nar sammenheng med
hvordan Ogden (2015) presenterer sosial kompetanse som & integrere tanker, fglelser og
atferd for & utvikle kunnskaper og ferdigheter i mgte med omgivelsene, slik at relasjoner
b&de kan etableres og vedlikeholdes. Ogden (2015, s.256) viser samtidig til at den viktigste
ngkkelfaktoren for en inkluderende skole antageligvis er sosial ferdighetsopplaering, slik at
elevene kan mestre det sosiale samspillet og enklere bli akseptert av medelever. Det kan
videre ses i sammenheng med viktigheten av & styrke elevenes myndiggjering eller
empowerment, som bygger pa at alle mennesker har behov for & forstd og selv bidra til &
mestre egen livssituasjon (Befring, 2014; Uthus, 2020).

Simen understreker samtidig betydningen av at laererne ma vaere tett pa: «Vi m§
vaere tett p8, for elevene har med seg erfaringer som gjor at de tolker ting p8 en annen
méte enn det er ment. S§ vi m§ veere der med veiledende rdd hele tiden (...). For & forst§
relasjoner og at det er ulike m8ter § vaere pd». Det gis inntrykk av at flere i elevgruppen
har behov for bistand til & tolke situasjonene som oppstar rundt, fordi de i lys av deres
erfaringer trolig ofte mistolker intensjoner som negative og truende. Sentralt fremheves
det et behov for at laererne er mentaliserende i mgte med elevene, og tar utgangspunkt i
at det alltid er en grunn til at mennesker handler som man gjgr. Samtidig viser de
ovenstaende betraktningene at dette ogsa er kunnskap som er viktig 8 veilede elevene i.
Perspektivet gjenspeiler forgvrig ogsd hvordan Campbell og Lavelle (1993 i Skaalvik &
Skaalvik, 2013) viser til at individer med et lavt selvverd pavirkes desto mer av
omgivelsene, og er desto mer avhengige av veiledning til & forstad seg selv enn individer
med hgyt selvverd. Det fremstdr som sveert viktig at det for disse elevene, i lys av sine
erfaringer, far stgtte «her og nd» nér situasjonen oppstar, og saledes benyttes det sosiale
samspillet som en kilde til sosialutvikling. Dette bringer samtidig heltidstilbudet i et
saeregent lys. Rammene pd arenaen legger til rette for det, samtidig som elevene her ikke
skiller seg ut ved & ha utfordringer, fordi alle har det.

4.2.4 Nar det a bli hgrt fremstar avgjgrende
Viktigheten av 3 lytte til elevstemmen og gi elevene mulighet til 8 pavirke oppleeringen
fremheves pd ulike mater i datamaterialet som helt sentralt i hvordan lzaererne
imgtekommer elevene pd heltidsarenaen:

Vi prover & stille spgrsmal som kan lure frem deres stemme. Om hva de gnsker & oppna med
dette aret, hvilke aktiviteter de gnsker, hvordan de lzerer - spille pa deres interesser. For vi
kan gjette og gjette, men det er jo det som har blitt gjort pd flere av hjemmeskolene. S3
hadde de spurt da... En elev sa det sa bra et &r: «nei, hjemmeskolen prgvde jo sd godt de
kunne. De hadde et opplegg der jeg skulle vaere pd et grupperom alene og jobbe med en
laerer som jeg aldri har mgtt, men vansken min er jo fremmede personer. S& for meg var
det helt uaktuelt & gad inn i det rommet, s@ da ble jeg jo heller hjemme». Det tiltaket ble
hverken tatt med eleven eller foreldrene. (Simen)
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En del av mgnsteret deres har veert eller kan veaere 8 reagere med en sint respons, hgy
respons eller bare med 8 g3 eller stenge seg inne, i stedet for & sette ord pa det man har
behov for. Det er en ganske lang vei @ g3, og en god del av dem har jo vaert vant til at hvis
de prgver a si hva de har behov for, sa blir de ikke lyttet til. (Helene)

Bade Helene og Simen fremhever viktigheten av 8 lytte til eleven i tilretteleggingen av
deres tilbud, og erfarer at mange av elevene ikke har opplevd & bli hgrt p& hjemmeskolen
sin. Simen referer til en tidligere elev og understreker hvor avgjgrende elevenes
involvering i tiltakene som omhandler dem kan vaere. Det er naerliggende at hjemmeskolen
i det tilfellet har handlet utfra de beste intensjoner, og kanskje til og med fglt at de har
forsgkt alt, noe eleven i eksempelet har uttrykt forstdelse for. Tiltaket kan fglgelig ogsa ha
bestatt av veiledende involvering fra andre hjelpeinstanser, uten at utsagnet utdyper det.
Sentralt synliggjgres viktigheten av at eleven og foreldrene involveres i beslutningene, og
konsekvensene det medfgrte for eleven. For eleven 13 det sdpass mye utrygghet i
fremmede relasjoner til at den heller gnsket a bli hjemme enn a vaere alene med laereren.
Slik det blir presentert virket tiltaket mot sin hensikt, og kan ha vaert medvirkende til at
eleven trolig fikk et anstrengt forhold til skolen. Samtidig fremheves viktigheten av at
tiltaket evalueres og er tilgjengelig for endring dersom det fremstar & ikke vaere til elevens
beste. I lys av tidligere betraktninger er det naerliggende at det ikke bgr ga for lang tid. I
tillegg skapes et bilde av hvordan det for en trolig sarbar elev er viktig med en trygg og
god relasjon til voksne pa skolen. Helene understreker at det ikke er uvanlig at elevene
har opplevd 8 ikke bli lyttet til, og setter det i relasjon til elevenes utviklede
reaksjonsmgnster. Sentralt i utsagnene ligger opplevelsen av frustrasjon og makteslgshet,
og liten mulighet til @ pavirke egen situasjon. Nar myndiggjering stdr sentralt i det
helsefremmende inkluderingsbegrepet viser det til at elevenes stemmer ma tas pa alvor
og elevene ma gis muligheten til 8 medvirke i egen opplaering (Uthus, 2020), noe ogsa
Haug (2014a) referer til som en viktig inkluderingsfaktor. Funn fra Barneombudets (2017)
rapport viste imidlertid at mange av elevene som mottar spesialpedagogisk hjelp ikke
opplever & medvirke i sin opplaering. A ikke bli lyttet til eller tatt pa alvor kan som Tveit
(2012) fremhever vise til et tegn pa at eleven heller ikke opplever seg anerkjent. Det er
alvorlig, spesielt ndr man vet hvor grunnleggende viktig anerkjennelse er fra signifikante
andre for elevenes utvikling av selvverd (Rosenberg 1979 i Skaalvik & Skaalvik, 2017), og
hvordan andres betraktninger reflekteres av individet (Mead 1974 i Skaalvik & Skaalvik,
2013). Leerernes kunnskap og erfaring i trdd med rammene pa heltidstilbudet virker
imidlertid 8 rette et sterkt fokus pd 3 Igfte elevens stemme igjen, slik at den kan uttrykke
sine behov pa en god mate, snarere enn ved en uheldig reaksjon. Dette er ferdigheter som
0gsa styrker elevenes sosiale kompetanse i mgte med omgivelsene, og bidrar til at elevene
enklere kan uttrykke seg i det sosiale samspillet (Ogden, 2015).

Utover & bli lyttet til og medvirke i tilbudet pa arenaen fremkommer det tydelig i
datamaterialet at lsererne gnsker & bidra til at elevene kan finne en videre retning i livet:

S& har du den biten som gar pa & bli inkludert i «veien jeg skal» og «prosjektet meg». Altsa
du er med pa a styre «hvor skal jeg hen?», sammen med voksenpersoner (...). Finne ut hva
man har lyst til. Det er jo veldig tett oppfglging mot & finne en linje pa videregdende som
passer eleven (...). Vi kan jo tilpasse dagene s& man for eksempel kan fa en hel eller halv
dag et annet sted (...). Barnehage er for eksempel aktuelt for én. Det er jo da vi lykkes best,
nar vi klare 8 finne de szerinteressene som gjor at det kan dra med seg resten av uka. Vi
drar mye ut med minibussen for & oppleve. Snakker med fagfolk (...). For det er noe med
den gnisten ved & finne motivasjonen i veien videre. (Helene)
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Helene sitt sitat trekker frem viktigheten av a inkludere eleven i veien videre, noe som
trolig bidrar til at de finner en retning. Det fremmes en fleksibilitet til & tilpasse dagene
som trolig er szeregen for heltidstilbudet. Samtidig fremheves det viktige aspektet av
relevans for elevenes videre liv. For a8 sette et mal elevene kan vaere motivert for & n3,
noe som trolig kan bidra til et fremtidshdp og tro pa en bedret situasjon hvor elevene kan
«...fgle at de horer hjemme i samfunnet, og at det er bruk for dem og de perspektivene
0og meningene de har» (Kunnskapsdepartementet, 2019, s.11). Ved at elevene er med pa
& styre prosjektet sammen med de voksne, fremmes det et eierskap til eget liv og egne
muligheter. Igjen vises det til hvordan det fokuseres pd & styrke elevenes empowerment
(Befring, 2014; Uthus, 2020). Slike relevansrettede aktiviteter er trolig viktig for det store
elevmangfold, men kanskje desto viktigere for at denne elevgruppen kan f& tilbake troa
pd eget samfunnsbidrag og seg selv. Helene omtaler en gnist ved den saeregne interessen
eller aktiviteten som kan dra med seg resten av uka. 1 det fremmes det en tanke om at
den gvrige uken kanskje kan oppleves som mer relevant for & na det fremtidige malet,
samtidig som det & ha en aktivitet 8 se frem til kan gjgre resten av uka mer overkommelig.
Saledes virker fleksibiliteten i tilpasningen av dagene @ medfgre at elevene far et utvidet
praktisk tilbud som skaper en stgrre relevans for deres eget liv, og dermed oppleves mer
meningsfull.
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5 Avsluttende kommentar

Innledningsvis ble det vist til at eksistensen av segregerte smagruppebaserte
oppleeringstiltak eller alternative skoler har vaert og er omstridt, da eksistensen i seg selv
rokker ved den réddende inkluderingspolitikken den norske skole bygger p& (Jahnsen et al.,
2009; Ogden, 2012). Formalet med dette studiet har veert 8 belyse hvordan seks laerere
ved et alternativt heltidstiltak forstar inkluderingsaspektet for ungdommene som far tilbud
om & gjennomfgre grunnskolen hos dem, gjennom problemstillingen «Hvordan forst8r seks
leerere ved en alternativ skole inkludering for elevene ved skolens heltidstilbud».
Avslutningsvis @nsker jeg @ oppsummere de tre hovedfunnene basert pd analyse og
fortolkning av datamaterialet:

Det fgrste hovedfunnet viser til hvordan lzererne virker & erfare at det har oppstatt
ulike former for vedvarende utenforskap for elevene pa deres respektive hjemmeskoler,
som tolkes til & st i et motsetningsforhold til baerende prinsipper for inkludering (Haug,
2014a; Qvortrup, 2012; Uthus, 2017c). Det er ogs% innenfor dette utenforskapet at
laererne forstar at elevenes ndvaerende atferdsuttrykk & ha utviklet seg. Gjennomgdende
presenteres det et relasjonelt perspektiv (Nordahl mfl., 2018) bade i forstdelsen av
utgangspunktet for og utviklingen av uttrykket, men ogsd i forstdelsen av hvordan
skolegangen burde veert tilrettelagt for & imgtekomme elevene innenfor en inkluderende
skole. For noen av elevene har normalen vaert 8 vaere segregert fra klassefellesskapet. I
lys av tolkninger gjort kapittel 4 virker utenforskapet 8 bezere preg av manglende
tilfredsstillelse av grunnleggende behov for tilhgrighet, mestring og empowerment eller
som i en skolekontekst kan fremheves som medvirkning (Deci & Ryan, 2009; Uthus, 2014,
2017c, 2029). I lys av teori om selvverd virker skolen som kontekst & ha utgjort en stor
trussel for elevenes selvverd (Skaalvik & Skaalvik, 2013). Nar elevene omtales som «§
representere det systemet ikke f8r til», refereres det til et ansvar som strekke seg utover
den enkelte lzerer, og til hvordan ulike nivaer og aktgrer ikke har samarbeidet godt nok -
fordi malet om inkludering kun kan oppnas i fellesskap. Det oppstar saledes et utvidet
relasjonelt perspektiv i mgte med elevene. Ikke bare vises det til samspillet og konteksten
rundt eleven, det vises ogsa til rammene og handlingsrommet laererne har for 3 ivareta
elevenes rettigheter. Dersom elevene ikke blir mgtt i tidlig nok, i trad med prinsippet om
tidlig innsats (Kunnskapsdepartementet, 2019), gis utfordringene mulighet til 8 eskalere
og det blir vanskeligere & snu om pa. I lys av betraktningene fremstar skolefravaeret som
en reaksjon pd at elevenes vanskelige skolegang, sdnn Simen papeker det. I en slik
forstaelse, og gjennom det klare relasjonelle perspektivet som fremstar, er trolig Minde og
Mahle (2011) sitt begrep skoleutstgting sveert beskrivende.

Det andre hovedfunnet viser til hvordan laererne forstdr at det for elevene har
kommet til et punkt hvor skolegang ikke lenger fremstar som et alternativ, og det eneste
gjenstdende alternativet er en annen form for utenforskap - a trekke hjem eller til andre
marginaliserte miljger. Skolen fremkommer som et dissonant miljg (Rosenberg 1979 i
Skaalvik & Skaalvik, 2013), hvor elevenes skolefravaer sdledes kan tolkes i lys av det
grunnleggende menneskelige behovet for tilhgrighet (Baumeister & Leary, 1995; Deci &
Ryan, 2000) og beskyttelse av selvverd (Covington 1992, Kaplan 1980, Rosenbeg 1979 i
Skaalvik & Skaalvik, 2013). N&r skolen i dagens samfunn tilegnes en sd grunnleggende
psykologisk sentral betydning, fremstar devaluering av skolen som et valg som i henhold
til lzererne forstds & medfgre skam og dermed skaper et type dobbelt utenforskap. Og det
er fgrst nd, nar rollen «utenfor» har grodd seg stabil og veien tilbake fremstar altfor lang
at behovet for et nytt alternativ fremstar helt ngdvendig. Et alternativ som leererne er langt
unna & forstd som @nskelig, men som likeledes, i lys av elevenes historie fremstar
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avgjgrende for elevenes mulighet til 38 skape en ny elevrolle - fordi alle fortjener en
mulighet til 8 komme tilbake igjen.

Det tredje hovedfunnet viser til hvordan laererrollen forstds som ekstra essensiell i
mgte med elevene, og saledes for elevenes mulighet til 8 gjenoppta den viktige elevrollen
samfunnet har palagt barn og unge som en kilde til videre samfunnsdeltakelse. I mgte
med elevene fremstar anerkjennelse av eleven j seg selv som en grunnleggende ngkkel til
relasjonen, et perspektiv som forgvrig er godt forankret som en av de viktigste kildene til
et positivt selvverd (Rosenberg, 1979 i Skaalvik & Skaalvik, 2017). Andres betraktninger
reflekteres av elevene (Mead 1974 i Skaalvik & Skaalvik, 2013), og individer med et lavt
selvverd har ofte en vagere forstaelse av seg selv og har derfor ekstra behov for stgtte fra
omgivelsene for & forstd seg selv (Campell & Lavelle 1993 i Skaalvik & Skaalvik, 2013).
Som dette studiet viser krever det mentaliserende lzerere som vet at det alltid ligger noe
bak elevenes atferd og forsgker a sette seg inn i elevenes behov og motiver (Kvello, 2011;
Skaarderud, 2014). Dette studiet viser videre til betydningen av at laererne veileder og
hjelper elevene med 3 forstd seg selv, og sadledes stgtter opp om elevenes sosiale
kompetanse (Greene, 2011; Ogden, 2015). Hvorpad at elevens stemme blir hgrt og
anerkjent, og eleven far medvirke til utformingen av opplaeringen og veien videre i trad
med innholdet empowermentsbegrepet (Befring, 2014; Uthus, 2020). Men igjen - det
krever tid. Tid som laererne pa den alternative skolen opplever @ ha i mgte med elevene.
Det er ogsa godt forskningsmessig dokumentert at det for elever som av ulike arsaker har
hgyest risiko for & utvikle faglige, atferdsmessige og/eller sosiale vansker, viser Burchnal
og kollegaer (2002 i Drugli, 2012) at lzerer-elev-relasjonen er ekstra viktig og kan fungere
som en beskyttelsesfaktor. Funn fra Nurmi (2012) sin metastudie, viser imidlertid at laerere
rapporterer et hgyere konfliktfylt forhold og lavere kvalitet pa laerer-elev-relasjon i samspill
med elever med et hgyt nivd av utagerende eller innagerende atferdsuttrykk,
sammenlignet med elever som ikke viser de samme vanskene. Gjennom elevneere
perspektiver viser imidlertid lzererne i dette studiet @ fremme et bevisst forhold viktigheten
av relasjonen til nettopp disse elevene. Det er da sveert interessant at samtlige studier
som viser til laererperspektivet (Aarnes, 2016; Hgiland, 2014; Mjelva, 2011; Riseth, 2012)
eller elevstemmen (Amundsen, 2014; Bjelland, 2013; Eidsmo & Hoff, 2019)i forbindelse
med den alternative skolen uttrykker gjensidig gode lzerer-elev-relasjoner.

I lys av hovedfunnene virker ikke Trohaugen skole & st& som en motsetning til
inkludering. Skolen virker snarere & vaere et svaert ngdvendig supplement dersom historien
har blitt som den har blitt. Selv om funnet ikke ngdvendigvis kan overfgres og generaliseres
til & gjelde lignende sitasjoner, til det er det eksisterende forskningsgrunnlaget for lite,
peker det tydelig mot essensielle kunnskaper i arbeidet med alle elever, men szerdeles i
mote med elever som utviser et utfordrende atferdsuttrykk — og i malet om at alle elever
skal oppleve inkludering.
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Vedlegg 1: Intervjuguide

Intervjuguide laerere

Rammer

Intervjuet vil foregd pd skolen hvor lzereren jobber. Intervjuet vil avtales p& forhdnd, og
det vil bli avsatt nok tid til gjennomfgring. Intervjuene tas opp med lydopptaker, hvor
lydopptakerens funksjon for transkriberingsprosess og ngyaktig gjengivelse av utsagn
forklares for intervjuets start. I forkant av intervjuet vil jeg informere om gangen i
intervjuet, anonymisering, samtykket og retten til & trekke seg eller uttalelser fra
prosjektet til en hver tid. Uken for intervjuet skrev de under p& samtykkeskjemaet etter
& ha gjort seg kjent med innholdet i informasjonsskrivet. Det skal vaere rom for 3 ta
pauser underveis dersom det er behov for det. I forkant av intervjuet vil jeg informere
om at taushetsplikten ikke skal brytes, og at jeg ikke gnsker spesifikke navn eller
individuelle bakgrunnsopplysninger hverken fra ndvaerende eller tidligere elever.
Formalet er & forske pa lzerernes forstdelse av inkludering for elevene pd det spesifikke
alternative opplaeringstilbudet.

Forskningsspgrsmal
«Hvordan forst8r og praktiserer 6 laerere ved et alternativt oppleeringstilbud inkludering
for elever med et atferdsuttrykk som utfordrer?»

Innledning og praksis
« Forst og fremst; kan du kort beskrive utdanningen og yrkeserfaringen din, og
hvordan det har ledet frem til denne jobben?
- Hvor lenge har du jobbet her?

« Kan du fortelle litt om arbeidet ditt? Begynn gjerne med det som umiddelbart
faller deg inn.

« Kan du pa generell basis si noe elevene som far tilbud om heltidsplass?

- Hvordan opplever du elevenes forhold til skolen?
- Hvorfor har du fatt den oppfatningen? Hvordan gir elevene uttrykk for
dette?
Hvordan opplever du elevsammensetningen her?

- Eventuelle variasjoner i elevenes utfordringer og behov? Hvordan mgtes
variasjoner/behov?

- Hva skal til for 8 oppna faglig og sosial utvikling?

e Hva vil du si er det viktigste formalet med dette alternative opplaeringstilbudet?
For den enkelte eleven?
- For elevene som helhet?

« Huvis erfaring fra ordinaerskolen: Du nevnte at du har jobbet i ordinaerskolen.
Hvilke muligheter og utfordringer vil du si det finnes pa dette alternative
oppleeringstilbudet i forhold til ordinzerskolen?

« Hvordan ser en typisk dag/uke ut her pa det alternative opplaeringstilbudet ut?



Forstdelse

Grunnskolen skal favne alle elever med store forskjeller i forutsetninger og behov.
Hvordan mener du denne utfordringen best kan h&ndteres?

Det snakkes mye om den inkluderende skole og «en skole for alle». Hvordan

forstdr du inkludering?

- Kan du gi et eksempel? (Beskriv en situasjon hendelse der du fglte dere
lykkes/ikke lykkes med inkludering).

- Tenker du det er likt eller forskjellig fra hvordan andre forstar inkludering?
Hvordan da? Hvorfor tror du det er slik?

Hva tenker du om «inkludering» for elevene som far tilbud her?

Hva mener du skal til for & f3 til inkludering i...

- ... den ordinzere skolen?

- ... her pa det alternative opplaeringstilbudet?

Hva er de stgrste utfordringene for & f til inkludering tenker du?

- ... iden ordinzere skolen?

- ... her pd det alternative opplaeringstilbudet? (tanker rundt plassering?)

Hvilken betydning mener du opplevelse av inkludering har for elevene?

Hva tenker du om lzererens rolle for en inkluderende praksis? Hva er viktig?

Avslutning

Hvis du tenker p& elevene, opplever du at dere lykkes med arbeidet som gjores

her?

- Hva er tegnet pa at dere lykkes for dem? Og hvis dere mislykkes, hvordan vet
dere det?

Avslutningsvis; har du noe du gnsker & legge til som ikke har blitt nevnt eller
noen spgrsmal?

Tusen takk for intervjuet og for at du tok deg tid.



Dynamisk del (ulike formuleringer jeg kan falge opp med)
e Sper om utdypende argumenter og kommentarer
Bekreftende tilbakemeldinger
e Mhm/nikke - vise oppmerksomhet og anerkjenne uttalelsene
e Taushet som virkemiddel til at intervjupersonene utdyper eller fortsetter.

Oppklarende spgrsmal
o Gjenta - forstar jeg deg rett nar....
« Du nevnte at ..., hva tenkte du pa da?
e Hvorfor jobber du/dere slik?

Utdypende/oppmuntrende/interesserte tilbakemeldinger
- S8 spennende, fortell gjerne litt mer...
Jeg la merke til at du sa ..., kan du utdype det?

Jeg forstdr at du ikke kan gi en direkte beskrivelse av elevene her, men kan du

eksemplifisere p& noen mate?
Det er veldig interessant...
- Hvorfor jobber dere p& den maten?
Hva mener du skal til?
Hva er et hinder for dette?
- Kan du gi et eksempel?
Du nevnte det, kan du utdype?

Meningsbzerende/opplevelse
- Hvordan opplever du det?
Kan du fortelle litt hvordan du opplevde den situasjonen?

Den situasjonen du beskrev der, kan du fortelle noe om hvordan du opplevde

den/hvilke fglelser som slo gjennom deg...
- Huvilke fglelser vekker det i deg?



Vedlegg 2: Samtykke- og informasjonsskriv

Vil du delta i forskningsprosjektet;
«Laereres forstdelse av inkludering ved et alternativt
opplzeringstilbud» ?

Dette er et spgrsmal til deg om & delta i et masterstudie hvor formalet, gjennom et
dybdeintervju, er & undersgke hvordan du/dere forstar inkludering for elevene pd ****x*
heltidstilbud. I dette skrivet gir jeg deg informasjon om malene for prosjektet og hva
deltakelse vil innebeere for deg.

Formal

Formalet med mastergradsprosjektet er & undersgke hvordan du som lzerer forstar og
praktiserer inkludering for elevene pd ***** som et alternativt opplaeringstilbud. I lys av
rammen for kvalitativ forskning vil ndvaerende problemstilling kunne endre seg noe
gjennom prosessen, men vil i stor grad holde seg innenfor temaet. Forskningsspgrsmalet
jeg gnsker & besvare er:

«Hvordan forst8r og praktiserer X laerere ved et alternativt opplaeringstilbud inkludering
for elever med et atferdsuttrykk som utfordrer?»

Problemstillingen vil dreftes og belyses med utgangpunkt i deres refleksjoner fra
intervjuene, med planlagt prosjektslutt 15.05.2020. Masteroppgaven vil publiseres og
veere tilgjengelig for andre lesere. Som deltaker i prosjektet vil du og skolen du arbeider
pa bli anonymisert. Jeg er ute etter deres opplevelser og erfaringer, hvor alle svar er
gode svar.

Hvem er ansvarlig for forskningsprosjektet?
NTNU, Norges teknisk-naturvitenskapelige universitet, og institutt for utdanning og
oppvekst, er ansvarlig for prosjektet.

Hva innebzerer det for deg & delta?

Som laerer pd ***** plir du spurt om delta i prosjektet da jeg mener du er sveert aktuell
for & besvare studiets problemstilling. Ansltt tidsbruk for intervjuet er mellom 45 og 90
minutter, og vil foregd i din arbeidstid der du jobber. Intervjuet vil bli tatt opp pa en
lydopptaker som ikke er koblet til internett, for deretter & bli transkribert. Formalet med
lydopptaket er @ f& en sd presis gjengivelse av intervjuets gang som mulig.
Datamaterialet vil bli oppbevart inneldst pa en ekstern harddisk.

Det er frivillig & delta i prosjektet. Hvis du velger & delta, kan du ndr som helst trekke
samtykket tilbake uten & oppgi noen grunn. Alle opplysninger om deg vil da bli
anonymisert. Det vil ikke ha noen negative konsekvenser for deg hvis du ikke vil delta
eller senere velger 3 trekke deg.

Ditt personvern - hvordan jeg oppbevarer og bruker dine opplysninger
Jeg vil bare bruke opplysningene om deg til formalene jeg har fortalt om i dette skrivet.
Jeg behandler opplysningene konfidensielt og i samsvar med personvernregelverket.
e Det er kun meg, Mina Friis Wikerholmen, som vil ha tilgang til dine
personidentifiserbare data, som navn og eventuelle kontaktopplysninger.



« Ditt navnh og eventuelle kontaktopplysninger vil bli erstattet med en kode og
holdes avskilt fra g@vrig transkribert datamateriale. Lydopptak og
kontaktopplysninger vil oppbevares inneldst, pd en ekstern harddisk.

Deltakerne vil ikke kunne gjenkjennes i publikasjonen av denne masteroppgaven.

Hva skjer med opplysningene dine nar vi avslutter forskningsprosjektet?
Prosjektet skal etter planen avsluttes 15.05.2020. Personopplysninger og opptak vil bli
slettet ved prosjektslutt.

Dine rettigheter
S3 lenge du kan identifiseres i datamaterialet, har du rett til:
- innsyn i hvilke personopplysninger som er registrert om deg,
- & fa rettet personopplysninger om deg,
- fd slettet personopplysninger om deg,
- fa utlevert en kopi av dine personopplysninger (dataportabilitet), og
- & sende klage til personvernombudet eller Datatilsynet om behandlingen av dine
personopplysninger.

Hva gir oss rett til & behandle personopplysninger om deg?
Vi behandler opplysninger om deg basert pa ditt samtykke.

P3 oppdrag fra NTNU, ved institutt for pedagogikk og livslang laering, 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 spgrsmadl til studien, eller gnsker & benytte deg av dine rettigheter, ta
kontakt med:
« Student: Mina Friis Wikerholmen, epost [ hotmail.com eller telefon:

o Veileder ved NTNU: Marit Uthus, epost marit.uthus@ntnu.no eller ved telefon:

I

e NSD - Norsk senter for forskningsdata AS, epost personverntjenester@nsd.no
eller telefon: 555 82 117.

Med vennlig hilsen,

Mina Friis Wikerholmen



Samtykkeerklaering
Samtykkeerklaeringen samles inn/leveres meg, Mina Friis Wikerholmen. Du kan beholde
informasjonsskrivet.

Jeg har mottatt og forstdtt informasjon om prosjektet, og har fatt anledning til & stille
spersmal. Jeg samtykker til:

o A deltai et dybdeintervju basert pa studiets formal.

Jeg samtykker til at mine opplysninger behandles frem til prosjektet er avsluttet,
15.05.2020.

Mitt navn:

Underskrift Dato
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med vedlegg den 04.05.2020. Behandlingen kan fortsette.

Dato for prosjektslutt er endret til 01.07.2020.

OPPFOLGING AV PROSJEKTET
NSD vil fglge opp ved planlagt avslutning for & avklare om behandlingen av personopplysningene er
avsluttet.

Lykke til med prosjektet!

Kontaktperson hos NSD: Henriette N. Munthe-Kaas
TIf. Personverntjenester: 55 58 21 17 (tast 1)

21.01.2020 - Vurdert

Det er var vurdering at behandlingen av personopplysninger i prosjektet vil vare i samsvar med
personvernlovgivningen sa fremt den gjennomfgres i trad med det som er dokumentert i meldeskjema
med vedlegg 21.1.2020, samt i meldingsdialogen mellom innmelder og NSD. Behandlingen kan starte.

TAUSHETSPLIKT

NSD minner om at lzrerne har taushetsplikt, og dermed ikke kan omtale enkeltelever pa en mate som gjgr
dem identifiserbare. I forkant av intervjuene anbefaler vi at deltakerne minnes om sin taushetsplikt og
oppfordres til 4 omtale sine erfaringer pa en mate som ikke gjgr elever identifiserbare, hverken direkte
(ved bruk av navn) eller indirekte (gjennom kombinasjoner av bakgrunnsopplysninger).

MELD VESENTLIGE ENDRINGER

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

https://nsd .no/personvernombud/meld_prosjekt/meld_endringer.html
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Du mé vente pa svar fra NSD fgr endringen gjennomfgres.

TYPE OPPLY SNINGER OG VARIGHET
Prosjektet vil behandle alminnelige kategorier av personopplysninger frem til 15.5.2020.

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 vare 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

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

- 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: 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 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 a 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 a forsikre dere om at kravene oppfylles, ma dere fglge interne retningslinjer og eventuelt radfgre dere
med behandlingsansvarlig institusjon.

OPPF@LGING AV PROSJEKTET
NSD vil fglge opp ved planlagt avslutning for & avklare om behandlingen av personopplysningene er
avsluttet.

Lykke til med prosjektet!

Kontaktperson hos NSD: Lasse Raa
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TIf. personverntjenester: 55 58 21 17 (tast 1)
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