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Sammendrag

Den overordnede tematikken for studien er inkludering i skolen. Studien retter sgkelyset
mot elever med innvandrerbakgrunn, som er en elevgruppe som viser seg & kunne veere
spesielt sdrbar for & oppleve utenforskap og marginalisering i mgte med skolen. Formalet
med studien er @ undersgke tidligere elever med innvandrerbakgrunn sine opplevelser og
erfaringer med inkludering i skolen. Gjennom a Igfte frem deres opplevelser og erfaringer
med inkludering i skolen, sgker studien & belyse hvilke mater skolen kan lykkes med
inkludering. Problemstillingen er fglgende:

«Hvilke opplevelser og erfaringer har tidligere elever med innvandrerbakgrunn med
inkludering i skolen?»

Empirien i studien er et resultat av fem individuelle semistrukturerte dybdeintervju med
tidligere elever med innvandrerbakgrunn. Studien har en har en fenomenologisk
tilneerming hvor forskningsdeltakernes opplevelser og erfaringer med fenomenet
inkludering stdr i sentrum. Gjennom analysen og drgftingene av studiens empiri ses
forskningsdeltakernes opplevelser og erfaringer i lys av teoretiske perspektiver pa
anerkjennelse, selvverd, danning (bildung), mangfold og sprak.

Gjennom en tematisk analyse var det to overordnede tema med tilhgrende
underkategorier. De reflekterer det som var mest sentralt for forskningsdeltakerne for
inkludering i skolen og dermed studiens funn. Det fgrste temaet «Inkludering som
opplevelsen av mestring og deltakelse» viser til hvordan forskningsdeltakernes opplevelser
med 8 mestre og delta i skolen har bidratt til opplevelsen av inkludering. Derunder belyses
det hvordan laereren har veert en stgttespiller for mestring og deltakelse i skolen, gjennom
en god leerer-elev relasjon som kjennetegnes av anerkjennelse. Perspektiver pa
organiseringen av undervisningen kommer ogsé frem som en viktig forutsetning for
inkludering i skolen. Det andre temaet «Medelevers betydning for inkludering» handler om
hvordan medelever har vaert viktig for forskningsdeltakernes inkludering i skolen. Derunder
trekkes elevmangfoldet i skolen frem som betydningsfullt.



Abstract

The topic of this study is inclusion in school. The study focuses on students with immigrant
backgrounds, a group that has been found to be particularly vulnerable to experiencing
exclusion and marginalization in school. The rationale of the study is to investigate the
experiences of former students with immigrant backgrounds regarding inclusion in school.
By bringing forth their experiences and perspectives on inclusion, the study aims to
highlight ways in which schools can successfully achieve inclusion. The research question
is as following:

"What experiences and perspectives do former students with immigrant backgrounds have
regarding inclusion in school?"

The empirical data in the study is the result of five individual semi-structured in-depth
interviews with former students with immigrant backrounds. The study adopts a
phenomenological approach, centered around participants' experiences and perspectives
on the phenomenon of inclusion. Through the analysis and discussion of the study's
empirical data, the participants' experiences and perspectives are examined in light of
theoretical perspectives such as recognition, self-worth, Bildung, diversity and language.

Through thematic analysis, the study found two themes with corresponding subcategories.
They reflects what was most central to the participants regarding their inclusion in school
and thereby the findings in the study. The first theme, "Inclusion as the experience of
mastering and participation" highlights how the participants' experiences of mastering and
participating in school contributed to their sense of inclusion. This includes how teachers
have been supportive of mastering school related tasks and participation in school through
positive teacher-student relationships characterized by recognition. Perspectives on the
organization of teaching also emerge as an important requirement for inclusion in schools.
The second theme, "Fellow students importance of inclusion,” discusses how fellow
students have been significant for the participants' inclusion in school. In this context,
student diversity within the school is highlighted as meaningful.
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1. Innledning

Denne masteroppgaven omhandler tidligere elever med innvandrerbakgrunn sine
opplevelser og erfaringer med inkludering i skolen. Studien tar med det for seg hvilke
opplevelser fem forskningsdeltakere har hatt med inkludering, og hva og hvem som har
bidratt til deres inkluderingsopplevelser i skolen. I innledningen vil jeg presentere
bakgrunnen for valget av forskningsfelt og tematikken for studien. Det innebaerer en
presentasjon av historisk- og politisk bakgrunn og tidligere forskning. Videre vil jeg fortelle
om min egen posisjon i forskningsfeltet fgr jeg presenterer studiens formal og
problemstilling. Avslutningsvis vil jeg beskrive oppgavens oppbygning.

1.1 Bakgrunn og kontekstualisering

I overordnet del av kunnskapslgftet 2020 er det etablert at «Skolen skal utvikle
inkluderende fellesskap som fremmer helse, trivsel og lsering for alle.»
(Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 16). Elevene i skolen er en mangfoldig gruppe med
ulike forutsetninger og behov som skal ivaretas. En viktig forutsetning for at alle elever
skal fgle at det er rom for dem, er at skolen verdsetter elevenes forskjeller og anerkjenner
mangfoldet som en ressurs (Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 5, 16).

Det norske samfunnet blir stadig mer globalisert, mangfoldig og komplekst (Ragthing, 2020,
s. 17), noe som ogsa gjenspeiles i skolen. Samtidig er ikke mangfold et nytt fenomen i
Norge. Det har alltid veert mangfold i befolkningen, ogsd innad i majoritetsbefolkningen,
som blant annet har blitt representert av samer, tatere/romani, kvener og skogfinner
(Rgthing, 2020, s. 17). P4 1980-tallet begynte den stgrste gkningen i antall innvandrere,
noe som gjorde at mangfoldet gkte betraktelig og det ble en stgrre andel minoritetsgrupper
i Norge (Aasen, 2012, s. 13). I dag 2024 utgjgr innvandrere 16,8% av den totale
befolkningen og av de igjen utgjgr norskfgdte med innvandrerforeldre en andel pa 4%
(SSB, 2024). I skolen er elever som har innvandret til Norge en del av den mangfoldige
elevgruppen som utgjgr alle elevene som skal inkluderes i skolen. Studien vil rette seg mot
opplevelsene og erfaringene til elever som er fgdt i et annet land enn Norge av
utenlandsfgdte foreldre. Det er de jeg heretter vil omtale som «elever med
innvandrerbakgrunn» i studien. Elever med innvandrerbakgrunn er en kompleks gruppe
som favner mange ulike elever med forskjellig bakgrunn og forutsetninger, som igjen har
flyttet til Norge av ulike grunner. Nyankomne elever som har flyktningbakgrunn, foreldre
med lavere utdanning eller lite/ingen skolegang fra hjemlandet, er spesielt sarbare i mgtet
med skolen (Dewilde & Kulbrandstad, 2016).

Den norske skolen er bygget pa verdier om likeverdig utdanning og muligheter for alle. Til
tross for det viser det seg 8 vaere systematiske forskjeller i skolen ndr det kommer til elever
med innvandrerbakgrunn sine vilkar i skolen. Det kommer til uttrykk pa flere forskjellige
mater. Elever med innvandrerbakgrunn presterer i snitt lavere enn gvrige elever pa
flertallet av de nasjonale prgvene, elevene har i snitt lavere grunnskolepoeng enn den
gvrige befolkningen og flere slutter underveis i videregdende opplaering (SSB, 2017).
Elever med innvandrerbakgrunn viser seg ogsa & vaere overrepresentert i
spesialundervisningen (Pihl, 2010, s. 19). Videre viser undersgkelser fra Antirasistisk
senter (2017) at skolen er den arenaen hvor flest ungdommer opplever rasisme. I Chinga-
Ramirez (2015) sin forskning viser det seg at mange elever med minoritetsbakgrunn
opplever & fgle seg annerledes og mindreverdig sammenlignet med norske elever. I Hilt
(2020) sin forskning viser det seg a vaere utfordrende for nyankomne elever & bli inkludert
i de allerede eksisterende fellesskapene i skolen. I Eriksen (2017) sin forskning pa
gruppedannelse og utenforskap i den flerkulturelle skolen beskriver hun hvordan etniske
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markgrer bidrar til gruppedannelser i skolen og hvordan det far negative konsekvenser i
skolen. Med andre ord speiles ikke ngdvendigvis ambisjonene om en inkluderende skole
og likeverdig opplaering i det som er realiteten for alle elever i skolen. Gjennom den
presenterte tidligere forskningen blir det klart at skolen som helhet har utfordringer med
3 ivareta elever med innvandrerbakgrunn p& en mate som er i trad med overordnet del av
laereplanen. Dette med bakgrunn i lzereplanen hvor det formuleres fglgende: «skolen skal
ta hensyn til mangfoldet av elever og legge til rette for at alle far oppleve tilhgrighet i skole
og samfunn.» (Kunnskapsdepartementet, 2017).

Inkludering som forskningsfelt og tematikk i skolen har vaert hgyaktuell siden det ble satt
pa dagsordenen gjennom Salamanca-erklaeringen i 1994. Erkleeringen legger vekt pa at
skolen skal bidra til deltakelse og vaere inkluderende for alle elever, uavhengig av bakgrunn
og forutsetninger (UNESCO, 1994). I en nasjonal kontekst kom inkluderingsbegrepet inn i
den nasjonale lzereplanen for grunnskolen i 1997 og begrepet ble akseptert uten noen
forutgdende debatt (Bachmann & Haug, 2006, s. 87). I kjglvannet av
salamancaerklaeringen og innfgringen av inkluderingsbegrepet i skolen har det blitt gjort
mye forskning p& inkludering. Samtidig viser det seg & veere vanskelig & komme til enighet
ba&de om hva begrepet innebaerer og hvordan man skal arbeide med det i praksis (Nilholm,
2021; Qvortrup & Qvortrup, 2018). I stortingsmelding 6. Tett p§ - tidlig innsats og
inkluderende fellesskap i barnehage, skole og SFO, etterspgrres mer kunnskap og
kompetanse om hva som skal til for at alle elever i skolen skal fgle seg som en del av et
inkluderende fellesskap (Meld. St. 6 (2019-2020)).

I den norske utdanningskonteksten er sprakinnlaering en del av inkluderingsarbeidet som
er spesielt rettet mot elever som har innvandret eller flyktet til Norge. I opplzeringsloven
er det fastsatt at elever med et annet morsmal enn norsk eller samisk har rett til seerskilt
sprakoppleering i norsk frem til de oppnar tilfredsstillende norskferdigheter til & folge
ordinaer opplaering. Det kan innebsere morsmalsopplaering, tospraklig oppleering eller
begge deler (Opplaeringsloven, 1998,§ 2-8 og § 3-12 ). Hvordan inkluderingsarbeidet tar
form avhenger av hvilken kommune elevene bor i (NOU: 2010:7). Noen kommuner som
for eksempel Trondheim kommune tilbyr mottaksklasser for elever som nylig har
ankommet Norge. Elevene gar i mottaksklassen i en periode frem til skolen og laereren
vurderer at de har muligheten til & fglge ordinser oppleering. I mindre kommuner eller
omrader hvor det er faerre ellever som nylig har innvandret til Norge begynner elevene i
ordinzer opplaering med en gang (NOU: 2010:7, 2010), og kan fa stgtte til sprakopplaering
innad i det ordinaere tilbudet (Opplaeringsloven, 1998, §2-8 og §3-12).

1.2 Formal og problemstilling

Forskning pa hvilke mekanismer som virker ekskluderende er viktig bade for & avdekke
ekskluderingsmekanismer og forhindre ekskludering i skolen. Samtidig viser forskningen
at det er et behov for & vite mer om hvordan skolen lykkes i inkluderingsarbeidet rettet
mot elever med innvandrerbakgrunn. Og dermed synliggjgre hvilke mekanismer i skolen
som kan bidra til inkludering. Med bakgrunn i dette vil hovedtemaet i oppgaven vaere
inkludering.

N&r det kommer til hva og hvem som skal vurdere i hvor stor grad skolen lykkes med
inkludering, anser jeg elevene i skolen som de fremste ekspertene. Det er de som sitter
med det aller viktigste perspektivet p& inkludering, nemlig det psykiske
inkluderingsaspektet og med det selve opplevelsen av inkludering. Det er de som kan si
noe om hvordan bade inkludering og ekskludering i skolen kjennes pa kroppen, og hva
som bidrar til opplevelsen av inkludering for dem. Elevenes opplevelser i skolen kan
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dermed reflektere hvordan de utdanningspolitiske fgringene og ambisjonene som ligger til
grunn i skolens praksis faktisk gir utslag for inkludering i skolen. Det er bakgrunnen for at
jeg gnsker & Igfte frem elevperspektivet i min studie. Problemstillingen som studien
undersgker, er som fglger:

«Hvilke opplevelser og erfaringer har tidligere elever med innvandrerbakgrunn med
inkludering i skolen?»

I studien vil elevperspektivet Igftes frem gjennom elever som har fullfgrt sin skolegang og
med det kan se tilbake pa sine opplevelser med inkludering i skolen. Begrepet opplevelse
viser til situasjoner hvor forskningsdeltakerne har opplevd & veere inkludert. Erfaringer
viser til hvordan gjentatte opplevelser med inkludering bidrar til forskningsdeltakerens
oppfatning og erfaring av fenomenet.

1.3 Forskerens posisjon

Jeg er selv fgdt inn i majoritetsbefolkningen og den kulturelle majoriteten i Norge. P3
bakgrunn av det har jeg ogsd hatt bade bevisste og ubevisste privilegier i skole og
utdanning, Rgthing (2014) beskriver dette som majoritetsprivilegium. Jeg opplever derfor
at temaet vekker ekstra interesse og nysgjerrighet for meg. Dette fordi det sgker kunnskap
som jeg selv ikke har direkte erfaringer med og selv kjent pa kroppen, dermed er det
enkelte sider med skolen som ikke ngdvendigvis har veert like synlig for meg som det kan
veere for elever med innvandrerbakgrunn.

Gjennom de sosialpedagogiske perspektivene i leererutdanningen har jeg blant annet blitt
mer bevisst hvordan ulike systemiske betingelser i skolen kan bidra til at blant annet elever
med innvandrerbakgrunn kan bli utsatt for marginalisering. Som fremtidig lzerer anser jeg
det derfor som viktig @ utvikle et kritisk blikk pa skolens pedagogiske praksiser. Det
innebaerer & veere bevisst hvordan underliggende strukturer og undervisningspraksiser i
skolen gir forskjellige konsekvenser for elevenes vilkar. Samtidig fgler jeg pa et savn etter
3 laere mer om hva elevene selv tenker om sin situasjon i skolen og hva de selv opplever
som viktig i mgte med skolen og leereren. Masteroppgaven har derfor som mal & bidra til
at elever med innvandrerbakgrunn skal f& en stemme i forskningsfeltet.

1.4 Oppgavens oppbygning

Masteroppgaven er bygd opp av fem kapitler. I oppgavens andre kapittel presenterer jeg
det teoretiske grunnlaget for studien. I det tredje kapitlet vil jeg redegjgre for de metodiske
valgene som jeg har tatt gjennom forskningsprosessen. 1 det fjerde kapitlet vil jeg
presentere analysen av empirien og drgfte funnene opp mot studiens teoretiske grunnlag.
I det femte og siste kapitlet vil jeg presentere studiens konklusjon, diskutere forskningen
opp mot praktiske implikasjoner i skolen, diskutere kritiske perspektiver pa studien og rette
blikket fremover i forskningsfeltet. Avslutningsvis vil jeg trekke inn mine egne refleksjoner
om studiens bidrag bade pa forskningsfeltet og for meg personlig inn i yrkeslivet
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2.Teoretisk rammeverk

I oppgavens andre kapittel vil jeg forklare sentrale begrep, presentere teori og
forskningslitteratur som har bidratt til 8 forstd og analysere oppgavens empiri. Studien
undersgker en bred problemstilling, noe som igjen forutsetter et bredt teoretisk
rammeverk. Til 8 begynne med vil jeg presentere og forklare to sentrale begrep i studien:
elever med innvandrerbakgrunn og mangfold. Deretter vil jeg ga naermere inn pa de
teoretiske perspektivene i oppgaven. Videre vil jeg forklare hvordan en kan forstd
inkludering, ekskludering og marginalisering, og hvordan de kan virke sammen for elevene
i skolen. Videre vil jeg presentere teoretiske perspektiver pa anerkjennelse i skolen i lys
av Jordet (2020) og Honneth (2008). Deretter vil jeg presentere utdanningsteoretiske
perspektiver fra Klafki (1998, 2000) relatert til skolens samfunnsmandat. Til slutt vil jeg
presentere forskningslitteratur og teoretiske perspektiver pa sprak i skolen. De teoretiske
perspektivene kan sammen vaere med p& & skape en forstdelse av hvordan inkludering kan
utspille seg i skolen og hva som kan pavirke elever med innvandrerbakgrunn sin inkludering
i skolen.

2.1 Begrepsavklaring

I forskningsfeltet er man avhengig av & bruke presise begreper for 8 beskrive virkeligheten,
mennesker og deres livsverden. Jeg gnsker spesielt & trekke frem viktigheten av & ha et
reflektert forhold til begrepene vi bruker om mennesker, fordi begrepene vi bruker er med
pd & forme bade virkeligheten og oss selv. Jeg vil derfor bruke tid pd & begrunne hvilke
begrep jeg bruker for & beskrive utvalget i studien.

2.1.1 Elever med innvandrerbakgrunn

I tidligere forskning og litteratur brukes blant annet begrepene minoritetseleyv, flerkulturelle
elever, minoritetsspraklige elever, elever med innvandrerbakgrunn og krysskulturelle
elever. I begynnelsen av studien og i informasjonsskrivet til deltakerne har jeg benyttet
meg av begrepet «elever med minoritetsbakgrunn» for @ beskrive utvalget. I ettertid har
jeg valgt 8 gd bort fra det begrepet og over til & benytte begrepet «elever med
innvandrerbakgrunn» i studien.

Nar jeg i studien omtaler begrepet innvandrer har jeg valgt & ta utgangspunkt i definisjonen
som Statistisk sentralbyr§ (SSB) benytter seg av. De definerer begrepet slik: «Innvandrere
er definert som personer som selv har innvandret til Norge, og som er fgdt i utlandet av
utenlandsfgdte foreldre og fire utenlandsfgdte besteforeldre.»(Dzamarija, 2019). I studien
har alle forskningsdeltakerne til felles at de er fgdt i utlandet av utenlandsfgdte foreldre,
og jeg velger derfor 8 bruke begrepet elever med innvandrerbakgrunn ndr jeg omtaler
utvalget.

Forskningsdeltakerne har innvandret til Norge fra forskjellige land, av forskjellige grunner
og pa forskjellige tidspunkt i livet. Noen av forskningsdeltakerne har flyktningbakgrunn,
andre er barn av arbeidsinnvandrere eller har innvandret til Norge av andre grunner.
Personer som har innvandrerbakgrunn utgjgr et mindretall av den norske befolkningen, og
utgjer i den forstand en minoritet (Waehle, 2022). Samtidig vil det @ veaere en del av
majoriteten og minoriteten vaere avhengig av hvilket sammenhenger og fellesskaper en
inngdr i, en elev med innvandrerbakgrunn vil ikke alltid veere en minoritetselev. Det vil si
at elever med innvandrerbakgrunn kan utgjgre en minoritet pa en skole og utgjgre en
majoritet p& en annen skole eller innad i en skoleklasse. Forholdet mellom minoritet og
majoritet kan med andre ord veere flytende. Begrepet minoritet er dermed lite spesifikt nar
det kommer til 8 beskrive utvalget i forskningsprosjektet mitt. Slik jeg ser det er begrepet
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minoritet ogsa forbundet med negative assosiasjoner. Det kommer av at begrepet minoritet
ogsa brukes om det @ vaere en del av en underordnet eller marginal gruppe «definert ut
fra forskjellige karakteristika som etnisitet, kjgnn, religion, sprak eller kultur.» (Waehle,
2022). Jeg velger derfor & gd bort fra begrepet minoritetsbakgrunn, fordi det gir
assosiasjoner til minoritetsbegrepet slik Waehle (2022) beskriver det, og elever med
innvandrerbakgrunn er ikke og skal ikke ses som en underordnet gruppe i skolen.

2.1.2 Mangfold

Mangfold i skolen kan ifglge Lund (2017) forstds som om at de elevene som til enhver tid
er i skolen har «ulike meninger, holdninger, handlinger; ulik etnisitet, religigsitet,
sosiogkonomisk bakgrunn; ulike laereforutsetninger, interesser, vaeremate, kjgnn og
legninger; ulikt utseende; ulike opplevelser og erfaringer» (s.28). Med det perspektivet pd
mangfold er alle elevene i skolen likeverdige representanter for mangfoldet i skolen. I
studien rettes blikket spesielt mot elever med innvandrerbakgrunn som en del av skolens
mangfold. Samtidig utgjer ogsa hver enkelt elev med innvandrerbakgrunn en unik posisjon
i skolens mangfold slik Lund (2017) forklarer mangfoldsbegrepet.

2.2 Inkludering, ekskludering og marginalisering

Det overordnede temaet og fenomenet som skal forskes pa i masteroppgaven er
inkludering. Inkludering er et begrep og en grunnleggende verdi som blir mye omtalt bade
i utdanning og utdanningspolitiske fgringer. Det er heller ingen tvil om at alle som snakker
om inkludering i utdanning har de samme gode intensjonene og ambisjonene om at alle
elever skal oppleve 8 veere inkludert i skolen. Samtidig viser det seg at forstdelsen av
begrepet ikke er like entydig som intensjonene, og det eksisterer mange ulike forstaelser
av begrepet i inkluderingsdebatten (Qvortrup & Qvortrup, 2015, s. 15). I fglge Qvortrup
og Qvortrup (2015) bidrar de ulike forst3elsene av inkludering til at det blir uklart hvordan
man skal forstd inkludering. Intensjonene om a8 oppna inkludering far dermed ulik
betydning i pedagogiske praksiser, fordi man snakker om samme fenomen, men om vidt
forskjellige sider ved fenomenet (s. 15).

Flere av definisjonene har blitt kritisert for & kun ivareta enkeltsider ved
inkluderingsbegrepet og dermed ikke gi en helhetlig forstdelse av inkludering (Qvortrup &
Qvortrup, 2018; Uthus, 2017a). Deres kritikk retter seg spesielt mot at
inkluderingsbegrepet i stor grad har omhandlet det fysiske og sosiale aspektet ved
inkludering og utelatt det psykiske aspektet, det vil si den enkeltes subjektive opplevelse
av & veere inkludert (Qvortrup & Qvortrup, 2018). Gjennom prosjektet gnsker jeg a lgfte
frem personer med innvandrerbakgrunn sine egne stemmer ved 8 undersgke deres tanker,
erfaringer og opplevelser med inkludering. Den subjektive opplevelsen av inkludering star
dermed sentralt i studien. Det er derfor viktig & ta utgangspunkt i en forstaelse av
inkludering som ogsa ivaretar det psykiske aspektet, altsd den opplevde inkluderingen.
Derfor er Qvortrup og Qvortrup (2018) sitt flerdimensjonale inkluderingsbegrep sentralt i
min forstdelse av inkludering, fordi det ivaretar bade det psykiske, det fysiske og det
sosiale aspektet ved inkludering. Jeg vil derfor forklare deres inkluderingsbegrep
inngdende i et eget underkapittel.

Forstaelsen av ekskludering er ikke ngdvendigvis like tvetydig som inkludering. Madsen
(2006) forklarer at ekskludering béde kan vaere noe en gar aktivt inn for eller en passiv
prosess. Dette ved at ekskludering kan forstds som at man enten skyver ut noen som i
utgangspunktet var innenfor eller hindrer noen i 8 komme innenfor (s.147). Inkludering og
ekskludering er ifglge Qvortrup og Qvortrup (2018) to begrep som alltid md ses i
sammenheng med hverandre. De argumenterer for at inkludering alltid vil innebaere
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ekskludering. Begrunnelsen er at det & definere noen som inkludert er en ekskluderende
handling i seg selv (s.806). Med andre ord vil det ifglge Qvortrup og Qvortrup (2018) aldri
vaere mulig @ vaere inkludert i alle fellesskap hele tiden. Slik jeg forstar deres perspektiv
vil for eksempel et barn som er med pa et fotballag ikke ha mulighet til 8 bdde veere
inkludert i sitt lag og i motstanderlaget. Gjennom & bli inkludert pa sitt fotballag vil barnet
automatisk ekskluderes fra andre lag. I Qvortrup og Qvortrup (2018) sine perspektiver er
ikke ekskludering ngdvendigvis negativt for individet, men snarere en ngdvendighet for
inkludering

Marginalisering skiller seg fra ekskludering ved at det er en prosess som er utelukkende
negativ og ufrivillig for den enkelte. Arnesen (2001) forklarer marginalisering i skolen som:
«[...] sosiale prosesser i skolen som kan medvirke til at noen blir definert som annerledes,
ikke tilhgrende, avvikende og som kan innvirke pa at noen blir satt utenfor det arbeidet
som foregar i skolen.» (Arnesen, 2001, s. 2). Det innebaerer sosiale og individuelle
prosesser som bidrar til opplevelser med & mislykkes pa ulike mater i skolen (Arnesen,
2001, s. 2). Som den tidligere presenterte forskningen underbygger viser det seg at elever
med innvandrerbakgrunn kan vaere spesielt sdrbare for marginalisering i mgtet med
skolen.

2.2.1 Det flerdimensjonale inkluderingsbegrepet

For & gi en helhetlig forstaelse av inkludering presenterer Qvortrup og Qvortrup (2018) tre
dimensjoner; nivder av inkludering, arenaer for inkludering og grader av inkludering, som
sammen utgjgr deres flerdimensjonale inkluderingsbegrep.

Niv8er av inkludering handler om alle nivdene det er mulig & vaere inkludert p&. Qvortrup
og Qvortrup (2018) presenterer tre overordnede niva: Fysisk inkludering handler om at en
er fysisk til stede og kan beskrives som en form for passiv inkludering. Sosial inkludering
handler om hvorvidt en er aktiv deltaker i miljget. Psykisk inkludering er knyttet til den
enkeltes opplevelse av 8 veere inkludert og handler om opplevelsen av anerkjennelse fra
miljget (s.812).

Dimensjonen arenaer for inkludering er bade vid og omfattende da den inkluderer mange
sosiale arenaer. I skolesammenheng kan arenaer for inkludering vaere innenfor samspillet
i klasserommet, men det kan ogsd vaere knyttet til arenaer som er utenfor klasserommet
og skolen, men som samtidig er relatert til skolen (Qvortrup & Qvortrup, 2018, s. 810).
Det innebaerer ogsd arenaer som er knyttet til mellommenneskelige relasjoner mellom
elever eller mellom lzerer og elev (Qvortrup & Qvortrup, 2018, s. 813). Slik jeg forstar
Qvortrup og Qvortrup (2018) kan det for eksempel innebaere at en elev er inkludert i
elevfelleskapet i en undervisningstime i klasserommet, samtidig som hen opplever & veere
ekskludert fra det samme elevfellesskapet i friminuttet.

Den tredje og siste dimensjonen grader av inkludering handler om at den enkelte ikke
ngdvendigvis er verken fullstendig inkludert eller fullstendig ekskludert, men at en som
oftest finner seg et sted imellom (Qvortrup & Qvortrup, 2018, s. 810). Det kan for eksempel
handle om at en elev har en vennegruppe i skolen som hen fgler seg som en viktig del av,
samtidig som hen er ekskludert fra en annen vennegruppe uten at det ngdvendigvis
oppleves som negativt for eleven.

Med det flerdimensjonale inkluderingsbegrepet formidler Qvortrup og Qvortrup (2018) at
fullstendig inkludering eller fullstendig ekskludering er to ekstreme ytterpunkter.
Fullstendig inkludering er verken et gnskelig eller et oppnaelig ideal for inkludering (s.810).
Idealet for inkludering bgr heller vaere «[...] en dynamisk tilstand av delvis inklusion og
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eksklusion, fordi den innebaerer at det enkelte individ bade er sosialt og individuelt synlig.»
(Qvortrup & Qvortrup, 2015, s. 28).

2.2.2 Mestring

Uthus (2022) forklarer at det 8 delta i et sosialt fellesskap ikke ngdvendigvis er nok i seg
selv for & oppleve inkludering i skolen. Man er i tillegg ogsd avhengig av @8 mestre de
skolefaglige laeringsaktivitetene, utfordringene og kravene som stilles i mgte med skolen.
Det vil si at b&de de sosiale og faglige aspektene ma vaere ivaretatt for at skolen skal vaere
inkluderende for alle elever.

Ifglge Bandura (1986) handler mestring om det & fa til oppgaver eller utfordringer man
mgter gjennom livet. Mestringsforventning handler derimot om troen man har pa 8 mestre
utfordringene en mgter (s.391). Mestringsforventning i skolen kan handle om elevers tro
pa at de mestrer utfordringene de mgter i skolen. Det er derfor viktig for bade motivasjon,
engasjement og ikke minst for elevenes psykiske helse i skolen (Uthus, 2017b, s. 160-
161).

Bandura (1986) forklarer fire sentrale kilder til mestringsforventning: tidligere erfaringer,
at vi ser at personer som vi vurderer som lik oss selv mestrer, at noen andre overbeviser
oss om at vi kan mestre og hvilke fysiske og emosjonelle reaksjoner vi har hatt i mgte med
lignende utfordringer (s.399-400). Mestringsforventning er ikke ngdvendigvis en statisk
tilstand eller noe en har generelt. I skolesammenheng kan det avhenge av bade oppgave,
fag og situasjon. Det betyr at alle elever i utgangspunktet har mulighet til & fa
mestringsforventninger i skolen (Skaalvik & Skaalvik, 2015). Selv om det er en mulighet
er det ikke ngdvendigvis slik at alle elever i skolen opplever mestringsforventning. Skaalvik
og Skaalvik (2015) vektlegger at det & tilpasse oppleeringen til den enkelte, slik at elevene
mgter oppgaver og utfordringer i skolen, bidrar til at elevene far troen pa at de kan mestre.
Tilpasset opplaering sammen med emosjonell og instrumentell stgtte kan styrke elevenes
mestringsforventninger (Skaalvik & Skaalvik, 2015, s. 23).

Uthus (2017b) forklarer at opplevelser med & ha mestringsforventning har innvirkning pa
folelsene vare og har stor betydning for hvorvidt vi mestrer eller ikke. Derfor er det viktig
at lzereren bidrar til at alle elever utvikler mestringsforventning i skolen (s.161). P38 grunn
av den neere tilknytningen mellom mestringsforventning og fglelsene vare, tolker jeg det
som at det kan vaere spesielt viktig for elever som pa ulike mater kan vaere sarbare i
skolen. Ifglge Myklebust (2021) kan nyankomne elever med innvandrerbakgrunn oppleve
& ha en spesielt krevende elevrolle. Det kommer av at de bade skal leere seg et nytt sprak
og samtidig oppnd samme laeringsutbytte som majoritetsspraklige elever (s.170). Det
begrunnes ved at det 8 mestre sprak i hverdagslige situasjoner skiller seg fra det & mestre
skolefaglig sprak. Det tar i gjennomsnitt tar mellom 5 til 7 ar 3 lzere et andresprak sa godt
at det er tilfredsstillende til skolefaglig laering (Cummins, 2000, sitert i Myklebust, 2021,
s. 171). P& bakgrunn av Myklebust (2021) kan man derfor anta at elever med
innvandrerbakgrunn kan vaere en elevgruppe som i stgrre grad er avhengig av at leereren
tilrettelegger for utvikling av mestringsforventning.

2.2.3 Sprak

N&r nyankomne elever begynner i det norske utdanningslgpet er det 8 lzere seg norsk en
viktig side ved inkluderingsarbeidet i skolen. Det a lseere seg majoritetsspraket som
benyttes i skolen er av flere grunner en viktig forutsetning for inkludering i skolen. Strand
et al. (2017) forklarer at det 8 mestre spraket bidrar til & gi muligheter for deltakelse i
sosiale sammenhenger. Det begrunner de videre ved & benytte seg av Wertsch (1998), og
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forklarer at en viktig forutsetning for @ delta i ulike sosiale sammenhenger er 8 mestre
verktgyene som benyttes (Wertsch, 1998, sitert i Strand et al., 2017, s.121). Med det som
bakgrunn kan det & mestre det norske spraket ses som et viktig verktgy for deltakelse i
skolen.

Slik som Myklebust (2021) beskriver kan elever som lzerer seg norsk og har det som
andresprak mgte utfordringer i skolen. Samtidig betyr ikke det at flerspraklighet i selv er
negativt, snarere tvert imot. Flerspraklighet har lenge blitt sett p& som noe problematisk
pa grunn av forestillinger om at flerspraklighet bidrar til forsinket sprakutvikling, forvirring
og svak kompetanse i begge eller flere av sprakene en kan (Kjelaas, 2017, s. 221). Av den
grunn har det vaert en dominerende forstaelse av at minoritetsspraket har utgjort en
trussel for innleering av andrespraket. Et eksempel pd hvordan en slik tankegang utspilte
seg i skolen er den tidligere assimileringspraksisen av samiske elever. Opplaeringen innebar
at all bruk av det samiske spraket ble forbudt i skolen, slik at elevene kun skulle fokusere
pa 3 lzere seg norsk (Aasen, 2012). I senere tid har det vist seg at flerspraklighet kan vaere
en ressurs som apner opp mulighetene for individet bade i sosiale og kulturelle kontekster
(Kjelaas, 2017, s. 221).

2.3 Anerkjennelse i skolen

Jordet (2020) forklarer at anerkjennelse er et grunnleggende kriterium og en av de
viktigste betingelsene for @ oppnd en inkluderende skole (s.24). Anerkjennelse er med
andre ord neert knyttet til inkluderingsbegrepet. Betydningen av anerkjennelse i skolen
understrekes i overordnet del av Kunnskapslgftet (2020) som en forutsetning for et
inkluderende laeringsmiljg. Det fremgdr at «N&r barn og unge mgter respekt og
anerkjennelse i opplaeringen, bidrar dette til en opplevelse av tilhgrighet.». Anerkjennelse
som teoretisk perspektiv fikk ogsa betydning for den metodiske inngangen i studien. P
grunn av den nzere sammenhengen mellom anerkjennelse og inkludering valgte jeg &
implementere anerkjennelse som et tema i intervjuguiden (Vedlegg 4.). I tillegg var ulike
perspektiver pa anerkjennelse fremtredende i forskningsdeltakernes erfaringer, ogsa nar
de svarte pa spgrsmal som var uavhengig av de tematiske spgrsmalene knyttet til
anerkjennelse.

I Axel Honneth sin anerkjennelsesteori er anerkjennelse en grunnleggende forutsetning for
at hver enkelt skal kunne realisere sitt fulle potensiale (Honneth, 2008). For Honneth
(2008) innebaerer det at en har behov for tre former for anerkjennelse i tre ulike livssfaerer.
Kjeaerlighet i den private sfaeren, respekt i den offentlige sfaeren og solidaritet i den sosiale
sfeeren (s.103). De tre formene for anerkjennelse handler om en opplevelse av gjensidighet
mellom seg selv og de personene en forholder seg til pa ulike arenaer (Jordet, 2020). Nar
det kommer til skolen som arena anser jeg medelever og laereren som de personene
elevene forholder seg mest til i Igpet av skoledagen. Derfor vil jeg ogsd belyse hvordan
anerkjennelsesbegrepet kan f& betydning i relasjoner mellom lzerer og elev, og relasjoner
mellom elever.

For Honneth handler ikke anerkjennelse bare om passive handlinger eller ord, det handler
i stgrre grad om anerkjennelse gjennom aktive handlinger. Jordet (2020) oppsummerer
det gjennom tre kjennetegn (s.89-90). Det fgrste kjennetegnet handler om at man gar
aktivt inn for 8 anerkjenne positive egenskaper ved personer eller grupper gjennom a gi
dem en viktig plass i det sosiale fellesskapet. Det andre kjennetegnet handler om at
anerkjennelse er noe en viser ved a fglge opp ord gjennom handling (Jordet, 2020). For
eksempel nytter det ikke at skolen sier at mangfold anerkjennes som en ressurs, dersom
undervisningspraksisen ikke aktivt viser det. Det tredje kjennetegnet er at det kun er
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handlinger som har som hovedmdl & vaere anerkjennende, som kan regnes som
anerkjennelse. Anerkjennelse er dermed ikke noe en kan bruke for @ oppna noe annet enn
anerkjennelse (Jordet, 2020, s. 89-90).

For & forklare hvordan de ulike anerkjennelsesformene far betydning i skolen, bade for
eleven selv og for lsererens profesjonsutgvelse, vil jeg benytte Jordet (2020) sine
perspektiver p@ Honneth sitt anerkjennelsesbegrep.

Jordet (2020) forklarer at anerkjennelse i form av kjeerlighet handler om at vi alle har
behov for a8 bli elsket og verdsatt for den vi er og erfare omsorg, empati og naerhet til
hverandre, uavhengig av vare prestasjoner (s.90). Anerkjennelse i form av kjaerlighet i
lerer-elev relasjonen henger tett sammen med Frederici og Skaalvik (2017) sine
perspektiver pa emosjonell stgtte. Frederici og Skaalvik (2017) forklarer at emosjonell
stgtte handler om elevenes opplevelse av «3 bli oppmuntret, verdsatt, respektert og
akseptert av laererne», og at elevene skal fgle seg trygg og tilfreds sammen med laereren
sin (s.190).

Respekt i den offentlige sfaeren handler om at et hvert menneske har behov for & hgre til
og vaere verdsatt som et likeverdig selvstendig menneske med likeverdige rettigheter i de
sosiale og kulturelle felleskapene en inngdr i (Jordet, 2020). I utdanningssammenheng kan
anerkjennelsesformen relateres til at elevene i skolen skal komme ut av skolen med ulike
kompetanser relatert til skolens samfunnsoppdrag (Jordet, 2020, s. 268). Slik jeg forstar
det kan lzereren anerkjenne elevene med respekt, gjennom instrumentell stgtte. Det 3 gi
noen instrumentell stgtte handler om faglig veiledning og rad i skolearbeidet (Frederici &
Skaalvik, 2017, s. 190).

Jordet (2020) bruker begrepet sosial verdsetting for @ forklare anerkjennelsesformen
solidaritet i den sosiale sfaeren. Anerkjennelsesformen sosial verdsetting handler om at vi
alle har behov for & erfare at var kunnskap, ferdigheter og egenskaper har betydning i
fellesskapene vi inngdr i. Nar vare bidrag verdsettes og etterspgrres i fellesskapet er det
anerkjennelse i form av sosial verdsetting (Jordet, 2020, s. 273). Anerkjennelsesformen
ma forstds som noe en oppnar i et gjensidig forhold til hverandre, det vil si at vi er avhengig
av 3 bli sosialt verdsatt, men vi ma ogsd mgte andre med sosial verdsetting (Jordet, 2020,
s. 275). I overordnet del fremheves det at en forutsetning for @ utvikle et inkluderende
laeringsmiljg er at skolen anerkjenner mangfold som en ressurs (Kunnskapsdepartementet,
2017, s. 16). Det & anerkjenne mangfold som en ressurs har neer tilknytning til Befring
(2019) sitt berikelsesperspektiv, som handler om at alle elever har muligheter til 8 lzere og
til @ utvikle seg. Det handler ogsa om @ Igfte frem elevenes styrker og hvordan de beriker
fellesskapet, fremfor 3 fokusere pa mangler (s. 66). Med denne bakgrunnen kan vi forsta
at ndr skoler ser elevene sine med et berikelsesperspektiv, anses mangfoldet som en
ressurs for fellesskapet, og med det kan elever oppleve & bli anerkjent i form av sosial
verdsetting.

Videre anser jeg ogsa skolens malstruktur som betydningsfull ndr det kommer til hvordan
anerkjennelse i form av sosial verdsetting kan komme til uttrykk i skolen. Dette fordi
skolens malstruktur kommuniserer hva skolen vektlegger som viktig ovenfor elevene i
skolen, og dermed ogsd hvordan skolen verdsetter elevenes bidrag og prestasjoner
(Skaalvik & Skaalvik, 2017b, s. 50-51). Sett i lys av Jordet (2020) forstdr jeg det som at
dersom elevenes bidrag og prestasjoner i skolen reflekteres i skolens malstruktur, kan det
veere en form for sosial verdsetting. Skaalvik og Skaalvik (2017b) argumenter for at en
laeringsorientert malstruktur kan virke positivt for elevenes trivsel, relasjoner til laerere og
medelever, motivasjon og utholdenhet i mgtet med utfordringer i skolen (s. 54.).
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I skolen er tilpasset opplaering en mate 8 jobbe for at alle elever skal oppleve
anerkjennelsesformene sosial verdsetting og respekt. Tilpasset oppleaering er et
grunnleggende prinsipp i skolen. Det er lovfestet i opplaeringslovens paragraf § 1-3, og
handler om at opplaeringen skal tilpasses etter hver enkelt elev sine forutsetninger og
evner (Oppleaeringsloven, 1998, § 1-3). I forskning pa inkludering i skolen viser det seg at
tilpasset opplaering er en viktig side ved inkluderingsarbeidet (Persson, 2013). Slik jeg
forstar begrepet handler tilpasset opplaering om & gi alle forutsetninger for & delta og
mestre i skolen. I fglge Hastein og Werner (2014) handler deltakelse i skolen om at elever
tar del i faglige, sosiale, praktiske, psykiske og kulturelle prosesser som sammen kan bidra
til leering (s.21). Nar oppleaeringen tilpasses slik at alle elevene i skolen opplever at de kan
veere betydningsfulle deltakere i det sosiale fellesskapet bidrar ikke det bare til at elevene
opplever anerkjennelse i skolen, det kan ogsa bidra til sosial inkludering slik Qvortrup og
Qvortrup (2018) forklarer begrepet.

Ifglge Jordet (2020) har anerkjennelse naer sammenheng med opplevelsen av § bli sett.
Jordet (2020) refererer til psykologene Gullestad og Killingmo (2013) og forklarer at det §
bli sett er en sterk kilde til utviklingen av et positivt selvverd. Det 8 oppleve 3 bli sett kan
bergre en person dypt og styrke fglelsen av at man er til og at man lever (s. 86). Det 3
oppleve anerkjennelse har dermed nzer sammenheng med utviklingen av et positivt
selvverd (Skaalvik & Skaalvik, 2017a, s. 79-80). I fglge Orth og Robins (2014) er selvverd
knyttet til den enkeltes individuelle vurdering av & ha verdi. Det trenger dermed ikke &
samsvare med en persons objektive ferdigheter eller talent (s.381). Skaalvik og Skaalvik
(2022) forklarer at utviklingen av selvverd kan ses ut ifra et individorientert perspektiv og
et sosialorientert perspektiv som sammen kan gi en helhetlig forstdelse av hvordan en
utvikler selvverd. Dersom en ser perspektivene samlet kan selvverd ses som et resultat av
at en klarer 8 leve opp til bdde ambisjonene en har for seg selv og andres forventninger.
Videre er anerkjennelse og sosial stgtte en grunnleggende forutsetning for opplevelsen av
3 ha verdi og opplevelsen av & vaere verdsatt av de man omgir seg med (s.69).

Anerkjennelse kan ha en viktig betydning for elever med innvandrerbakgrunn av flere
grunner. I forskning som fokuserer pa hva som kan bidra til inkludering, viser det seg at
relasjoner mellom laerer-elev og elevrelasjoner har stor betydning (Adderley et al., 2015).
I folge Drugli (2012) kjennetegnes den gode laerer-elevrelasjonen av «hgy grad av neerhet,
stgtte, omsorg, involvering og respekt» mellom laerer og elev (s.48). Det at laereren mgter
elevene i skolen med anerkjennelse i de tre livssfaerene har derfor en viktig betydning for
denne relasjonen. I Eriksen (2017) sin forskning pa gruppedannelse og utenforskap i den
flerkulturelle skolen, beskriver hun hvordan etniske markgrer bidrar til gruppedannelser i
skolen og hvordan det far negative konsekvenser. Hun fremhever viktigheten av at barn
og unge i det flerkulturelle samfunnet opplever at de gruppene de assosierer seg med blir
anerkjent og far en positiv plass i samfunnet (Eriksen, 2017). Slik jeg forstar Eriksen
(2017) kan derfor anerkjennelse i skolen vaere en viktig forutsetning for at blant annet
elever med innvandrerbakgrunn oppleverg ha en verdifull plass i samfunnet.

2.4 Skolens samfunnsmandat

I overordnet del av Kunnskapslgftet 2020 om prinsipper nedfelles skolen sitt doble
oppdrag, danning og utdanning, som to gjensidige og avhengige deler av skolen sitt formal.
Skolens utdanningsoppdrag omhandler undervisning av fag og utvikling av de fem
grunnleggende ferdighetene som gar pa tvers av fag: lesing, skriving, regning, muntlige
ferdigheter og digitale ferdigheter (Kunnskapsdepartementet, 2017). Skolens
danningsoppdrag forklares ved at «Grunnopplaeringen er en viktig del av en livslang
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danningsprosess som har enkeltmenneskes frihet, selvstendighet, ansvarlighet og
medmenneskelighet som mal.» (Kunnskapsdepartementet, 2017).

For 8 gi en dypere forstaelse av skolens danningsoppdrag vil jeg ta utgangspunkt i
Wolfgang Klafki (1998; 2000) sitt begrep Bildung, oversatt til danning. Klafki (1998) deler
danning inn i tre egenskaper som ses i sammenheng med hverandre: self-determination
som kan oversettes til selvbestemmelse, co-determination som kan oversettes til
medbestemmelse og solidarity som kan oversettes til solidaritet (s.314).

Skolens danningsoppdrag skal bidra til at elevene utvikler selvbestemmelse. Det handler
om & muliggjgre og utvikle elevenes evner til & kunne ta selvstendige og ansvarlige valg
som har betydning for deres liv. Det innebaerer ogsa valg knyttet til mellommenneskelige,
etiske, religigse og yrkesmessige forhold (Klafki, 1998). Det kan med fgrste gyekast se ut
som at selvbestemmelse er et subjektivt anliggende fordi det knyttes til enkeltindividers
autonomi og individualitet. Selvbestemmelse ma tvert imot ses i en stgrre sammenheng
og i lys av ytre/objektive faktorer (Klafki, 2000). I fglge Klafki (2000) utvikles individets
selvbestemmelse som et resultat av pavirkning fra samfunnet, kulturen og menneskene
en omgir seg med (s.88). Slik jeg tolker Klafki sine perspektiver kan de ses i sammenheng
med inkluderingsbegrepet, ved at selvbestemmelse for eksempel kan handle om & ta valg
om hvilke felleskap man gnsker & delta og inngd i, gitt at en har reelle muligheter for
selvbestemmelse i inkluderingsprosesser.

En viktig side ved det & dannes til en samfunnsborger er utvikling av medbestemmelse.
Medbestemmelse handler om at elevene i skolen skal dannes til samfunnsborgere som
bdde har rettigheter og ansvar til 8 bidra sammen med sine medborgere til samfunnets
kulturelle, gkonomiske, sosiale og politiske utvikling (Klafki, 1998, s. 314).

Det siste perspektivet pa skolens danningsoppdrag er solidaritet, som kan forstds som
utviklingen av en form for sosial rettferdighetssans. I fglge Klafki (1998) har ikke den
enkelte elev bare rett til & utvikle selvbestemmelse og medbestemmelse. Elevene skal ogsa
bli ansvarlige og solidariske medborgere. Det innebzerer a utvikle et ansvar for & stgtte
mennesker som ikke har like muligheter eller forutsetninger til & utvikle selvbestemmelse
og medbestemmelse som en selv (Klafki, 1998). I sammenheng med inkluderingsbegrepet
kan det veere spesielt knyttet til at elevene i skolen skal kunne bruke sin
inkluderingskompetanse til & stgtte elevene som ikke har like muligheter eller
forutsetninger for 8 inkluderes i fellesskapet. Qvortrup og Qvortrup (2015) argumenterer
for at det & utvikle inkluderingskompetanse er en viktig forutsetning for & vaere en
samfunnsborger, noe elevene skal bli kvalifisert til gjennom utdanningen (s.107).
Inkluderingskompetanse handler om & ha kompetanse til & inkludere andre og selv bli
inkludert, men ogsad ha eksklusjonskompetanse til 8 ekskludere andre fra fellesskaper og
til 8 selv bli ekskludert (Qvortrup & Qvortrup, 2015, s. 24-25).

Dersom en ser hele teorikapittelet i sammenheng, kan de utvalgte begrepene og teoretiske
perspektivene sammen bidra til en kompleks forstdelse av inkludering av elever med
innvandrerbakgrunn i den norske skolen. For det fgrste kan anerkjennelse forstds som en
viktig forutsetning for inkludering. Selv om inkludering ikke er det overordnede formalet
med skolen, kan det bidra til at alle elever skal fa oppnd bdde danning og utdanning
gjennom aktiv deltakelse i utdanningslgpet. For det andre blir de utvalgte begrepene og
teoretiske perspektivene ogsa brukt i utviklingen av de metodiske aspektene ved studien.
Det kommer spesielt til uttrykk gjennom intervjuguiden om tidligere elever med
innvandrerbakgrunn sine erfaringer med inkludering i den norske skolen. For det tredje
bidrar det teoretiske rammeverket inn i bade analysen, tolkningene og drgftingen av
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funnene i studien. P& den maten settes funnene i sammenheng med den presenterte
forskningslitteraturen og tolkes pa mater som gker den ndvaerende forstaelsen av
inkluderingspraksiser relatert til elever med innvandrerbakgrunn i den norske skolen.
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3. Metodisk tilnaerming

I metodekapitlet vil jeg presentere og diskutere de metodiske og analytiske valgene jeg
har tatt gjennom de ulike delene av forskningsprosessen. Det for @ gi leseren innsyn i
hvilke refleksjoner og valg som har blitt gjort i Igpet av forskningsprosessen for @ besvare
problemstillingen: «Hvilke erfaringer og opplevelser har tidligere elever med
innvandrerbakgrunn med inkludering i skolen?». Pa den maten kan metodekapitlet bidra
til 8 styrke studiens palitelighet.

Innledningsvis vil jeg beskrive og begrunne den metodologiske inngangen og de metodiske
valgene som er gjort i studien. Deretter vil jeg gi en gjennomgang av selve
intervjuprosessen fra begynnelsen med rekruttering av forskningsdeltakere til
gjennomfgring av intervjuene. Videre vil jeg beskrive og forklare valg knyttet til
analyseprosessen. Avslutningsvis vil jeg beskrive mine refleksjoner rundt metode, kvalitet
og etikk.

3.1 Kvalitativ forskning

Studien har som formal @ undersgke fem personer sine erfaringer, tanker og opplevelser
med inkludering i skolen. Dermed s3 jeg det som hensiktsmessig @ benytte en kvalitativ
metode med en fenomenologisk tilnaerming. Informantenes opplevelser og erfaringer fra
mgtet med skolen er data som kan romme et stort mangfold og som er av en kompleksitet
som ikke lar seg male i kvantitativ form. Ifglge Postholm og Jacobsen (2018) sgker
kvalitative metoder «3 innhente informasjon om virkeligheten gjennom ord eller sprak»
(s.89). Gjennom en kvalitativ tilnserming far derfor forskningsdeltakerne mulighet til 3
reflektere over sine egne opplevelser og gi utfyllende beskrivelser. Det gjgr at en som
forsker kan fa et unikt innblikk i intervjupersonene sin livsverden.

3.2 Vitenskapsteoretisk landskap

Det epistemologiske standpunktet for studien er sosialkonstruktivismen. Innenfor et
sosialkonstruktivistisk kunnskapssyn formes og forstds menneskets forstdelse av sin
virkelighet p@ bakgrunn av sosiale faktorer, virkeligheten ses med andre ord pa som
samfunnsskapt (Berger & Luckmann, 1966). Det innebaerer at vi mennesker konstruerer
var oppfatning av virkeligheten sammen og i interaksjon med hverandre (Postholm &
Jacobsen, 2018). Med det sosialkonstruktivistiske standpunktet som bakgrunn for studien
forsker jeg pa forskningsdeltakernes subjektive oppfattelse av sin egen livsverden. Det pa
bakgrunn av forstdelsen av at man kun kan studere verden slik den oppfattes av hver
enkelt (Postholm & Jacobsen, 2018). Personene jeg intervjuer i min studie forteller om sine
opplevelser med inkludering i skolen. Det innebzerer fortellinger om hvordan samhandling
med medelever, leerere og andre medmennesker har veert med pd & forme bade hvordan
de oppfatter seg selv og sin virkelighet. Sett fra et sosialkonstruktivistisk perspektiv vil
0955 mgtet mellom meg som forsker og forskningsdeltakerne vaere en viktig del av hvordan
kunnskapen i studien konstrueres.

3.3 Metodologi: Fehomenologisk inngang

Formalet med studien er & undersgke tidligere elever med innvandrerbakgrunn sine
opplevelser og erfaringer med inkludering i skolen. I studien vektlegges intervjupersonenes
opplevelser med et fenomen, inkludering i skolen, noe som ifglge Creswell og Poth (2018)
kjennetegnes som fenomenologisk tilneerming i forskning. Innenfor kvalitativ forskning
sgker den fenomenologiske tilnaermingen & beskrive verden slik mennesker selv opplever
den fra sitt stasted (Nyeng, 2012, s. 33). Gjennom & undersgke ulike personers erfaringer
med et fenomen sgker fenomenologien o0gsd & abstrahere forskningsdeltakernes
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opplevelser for & fa tak pa selve kjernen i forstaelsen av fenomenet (Creswell & Poth, 2018,
s. 75).

I fglge Nyeng (2012) kan den fenomenologiske tilnaermingen i kvalitativ metoden veere
preget av det som kan i utgangspunktet kan fremstd som to motstridende mal. P& den ene
siden star det subjektive aspektet sentralt fordi at forskeren gnsker & finne ut av hvordan
verden oppleves og er for forskningsdeltakeren. Fenomenologien sgker med det a8 beskrive
hvordan mennesker oppfatter sin virkelighet og verden, snarere enn & forklare og tolke
hvorfor de oppfatter virkeligheten slik. P& den andre siden sgker ogsa den fenomenologiske
tilneermingen a finne de underliggende grunnene til beskrivelsene, altsd hvordan de sosiale
betingelsene er med pa & pavirke de subjektive erfaringenes (s.34). Motsetningsforholdet
som Nyeng (2012) beskriver gjenspeiles ogsd i studiens formal som bade er & undersgke
hvilke opplevelser forskningsdeltakerne har hatt med inkludering, samtidig som at jeg ogsa
sgker & finne hva som har bidratt til opplevelsene.

3.4 Dybdeintervju

Innenfor den kvalitative metoden har datainnsamlingsmetoden veert individuelle
retrospektive dybdeintervju. Ifglge Thagaard (2018) er «intervjusamtaler godt egnet for &
fa kunnskap om hvordan enkeltpersoner opplever og reflekterer over sin situasjon.

Dybdeintervjuet er en metodologisk tilneerming som samsvarer spesielt godt med
fenomenologien (Tjora, 2021) Gjennom dybdeintervju har jeg forsgkt @ fa deltakerne i
studien til & sette ord pd «sin virkelighet», for & kunne forstd den og deres
opplevelser(Tjora, 2021). I intervjuene har intervjupersonenes subjektive erfaringer og
opplevelser med inkludering statt i sentrum. Samtidig har ogsd fortellinger om
forskningsdeltakerens liv og individuelle opplevelser vaert en innramming for deres
erfaringer og opplevelser med inkludering, noe som samsvarer med narrativ forskning
(Creswell & Poth, 2018, s. 67)

Dybdeintervjuene var utformet som et semistrukturert intervju. Det vil si det var noen
planlagte spgrsmal, samtidig som at det var en relativt fri samtale ut ifra spgrsmalene
(Kvale & Brinkmann, 2015, s. 157). I forkant av intervjuene valgte jeg derfor ut temaene
jeg gnsket & undersgke og spgrsmal som kunne vaere relevante. Spgrsmalene var formulert
3pent slik at forskningsdeltakerne skulle inviteres til & snakke mest mulig om det de gnsket
& fortelle om, samtidig som at intervjuene ble styrt til av temaene som jeg hadde valgt
(Kvale & Brinkmann, 2009).

Selv om intervjuer pa en semistrukturert form sgker @ undersgke noen utvalgte tema sa
vil ogsd forskningsdeltakeren ha en viktig rolle i & forme intervjuet. Det fordi at
formuleringene og rekkefglgen p& oppfglgingsspgrsmalene i stor grad lar seg styre av hva
forskningsdeltakeren snakker om (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 157). Hovedmalet med
intervjuet var at intervjupersonen skulle snakke om sine egne refleksjoner og meninger
rundt temaet (Tjora, 2021, s. 127). Den semistrukturerte intervjuformen ga dermed
forskningsdeltakerne rom til & snakke om det som var viktig i deres livsverden, noe som
star sentralt i studier som fglger fenomenologien som metodologisk inngang (Nyeng,
2012).

Tjora (2021) understreker at dybdeintervjuer kun kan utforske tema som er knyttet til
forskningsdeltakernes subjektivitet. Samtidig kan informasjonen som kommer frem i
intervjuene ogsa brukes til «[..] & forstd sammenhenger ut over informantene som
individer.» (Tjora, 2021, s. 129). Det er med pa 8 underbygge valget av metode ved at det
stgtter oppgavens formal. Forskningsdeltakernes erfaringer har stor verdi i seg selv, med
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de kan ogsa bli sett i en stgrre sammenheng som beveger seg ut over intervjupersonene
som individer, gjennom & knytte det opp mot fremtidig pedagogisk praksis.

En av grunnene til at jeg vurderte det individuelle dybdeintervjuet som hensiktsmessig er
at flere elever med innvandrerbakgrunn har flere negative opplevelser med skolen, slik vi
ser i den tidligere forskningen som ble presentert innledningsvis. Pa grunn av den nezere
sammenhengen mellom inkludering og ekskludering (Qvortrup & Qvortrup, 2018), kunne
temaet i intervjuet vaere sarbart for forskningsdeltakerne. Derfor var det viktig at
forskningsdeltakerne skulle fgle seg trygg og komfortabel i intervjusituasjonen. Siden jeg
ikke kjente forskningsdeltakerne fra fgr var det spesielt viktig for meg & bygge tillit mellom
dem og meg i intervjusituasjonen. Tjora (2021) forklarer at tidsaspektet i intervjuet kan
vaere viktig for @ bygge tillit mellom forskeren og forskningsdeltakeren. Gjennom
dybdeintervjuets apne form og romslige tidsramme fikk forskningsdeltakerne god tid til &
bli trygg i intervjusituasjonen.

3.5 Forholdet mellom teori og empiri

Inkludering er hovedtemaet i oppgaven og er sentralt i formuleringen av problemstillingen.
I forkant av intervjuene brukte jeg tid pa @ lese meg opp pa tidligere forskning og teori
relatert til inkluderingsbegrepet.

Et av de teoretiske perspektivene som var med pa & forme min forstdelse av
inkluderingsbegrepet i forkant av intervjuene og i utformingen av intervjuguiden var
Qvortrup og Qvortrup (2018) sitt flerdimensjonale inkluderingsbegrep. Jeg hadde deres
forstaelse av inkludering i bakhodet da jeg utformet intervjuguiden, noe som ogsa var med
pa & pavirke hvilke spgrsmal jeg stilte. I intervjuguiden kom Qvortrup og Qvortrup (2018)
sine teoretiske perspektiver til syne gjennom spgrsmal om hvilke arenaer elevene hadde
folt seg inkludert pa i sin skolegang og om hvilke situasjoner de hadde fglt seg inkludert,
som kan relateres til nivaer for inkludering innad i inkluderingsbegrepet. Honneth og Jordet
sine perspektiver pa anerkjennelse og Klafki sine perspektiver p& danning (bildung) var
teoretiske perspektiver som jeg pa forhdnd hadde sett for meg at kunne ha relevans for
problemstillingen. Derfor utformet jeg to tema med to spgrsmal innad i hvert tema som
var inspirert av de teoretiske perspektivene.

Spgrsmalene i intervjuguiden var apne slik at forskningsdeltakerne kunne fortelle om hva
som var viktig for dem fordi studien i hovedsak skulle belyse deres opplevelser. Gjennom
analyseprosessen kom det derfor frem nye teoretiske perspektiver. Teoretiske perspektiver
pa lzererrollen, tilpasset opplaering, mestring og berikelsesperspektivet som Befring (2019)
skisserer, var perspektiver som hadde utspring i datamaterialet. Samtidig viste det seg at
perspektivene pd anerkjennelse og danning (bildung) kom frem som teoretiske
perspektiver ogsd i de spgrsmalene som ikke var inspirert av den teorien.

Gjennom studien har jeg hatt en abduktiv tilneerming som kjennetegnes av vekslingen
mellom teori og empiri (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 103). Underveis i analysen har det
oppstdtt nye spgrsmal som igjen har skapt en etterspgrsel etter nye teoretiske
perspektiver.

3.6 Forskerens rolle

Den fenomenologiske tilnaermingen i studien innebaerer forsgker & beskrive verden slik den
oppleves av den enkelte (Nyeng, 2012). Samtidig som at den ogsd har som malsetting a
forsta fenomenet i en stgrre sammenheng (Creswell & Poth, 2018). Gjennom arbeidet med
& skape en forstdelse for et fenomen, vil fortolkning ha en sentral plass i kvalitative studier
(Thagaard, 2018, s. 14). Tjora (2021) vektlegger at studier som innebaerer tolkning av
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empirisk data bgr innebzere refleksjon om hvordan tolkningene har kommet frem for 8
gjagre forskningen refleksiv (s.278). Derfor vil jeg reflektere over hvilke forhold som kan ha
pavirket mine valg og fortolkninger i studien.

Som nevnt innledningsvis er jeg selv fgdt i Norge har med andre ord ikke
innvandrerbakgrunn i den norske konteksten. Det at jeg ikke sitter med
forstehdndserfaringene har bidratt til at jeg har kunne gatt inn i studien med et mest mulig
dpent sinn. Samtidig har det ikke vaert mulig @ ga helt ngytral inn i forskningen.

Erfaringene og perspektivene som jeg har opparbeidet meg gjennom livet og studiet utgjgr
min forforstaelse i studien. Min forforstdelse har igjen pavirket hvilke valg jeg har gjort
gjennom studien og hvordan jeg har forstatt og tolket empirien, studien er dermed ikke
helt ngytral. I prosjektets innledende fase undersgkte jeg for eksempel tidligere forskning
og teoretiske perspektiver pa studiens overordnede tematikk som ogsa har farget min
forstaelse. Det vil si at selv om jeg har forsgkt & ga inn i studien med apent sinn, sa vil jeg
som forsker ha pavirkning pd& hvordan studien fremstilles og dermed ogsd hva som
reflekteres som sentralt. Jeg har selv mine egne opplevelser og erfaringer med fenomenet
inkludering i skolen. Det har jeg bade gjennom & selv veere elev og gjennom @ arbeide
med elever i skolen gjennom jobb og praksis. Ikke minst har det de sosialpedagogiske
perspektivene jeg har med meg fra laererutdanninga stor betydning for hvilke briller jeg
bruker ndr jeg ser pa skolens praksiser. Samlet sett har det vaert faktorer som har vaert
med pa 3 kunne farge forskningen.

3.7 Intervjuprosessen

3.7.1 Utforming av intervjuguiden

I kapitlet vil jeg forklare hvordan jeg har utformet intervjuguiden og hvordan det kom til
uttrykk gjennom intervjuet. I utarbeidelsen av intervjuguiden (Vedlegg 4.) tok jeg
utgangspunkt i problemstillingen for & sd velge tema som jeg vurderte som relevant opp
mot problemstillingen. Til & begynne med leste jeg om tidligere forskning og faglitteratur
som kunne veere aktuell for temaet mitt. Gjennom det fikk jeg inspirasjon til hvilke
spgrsmal som kunne vaere interessant & stille innenfor forskningsfeltet.

Intervjuguiden er tredelt ved at den begynner med brifing, en tematisk del som er delt inn
i ulike tema og debrifing. Den innledende delen av intervjuet, brifingen, handler om 3
definere situasjonen og hva intervjuet innebaerer for forskningsdeltakeren (Kvale &
Brinkmann, 2015, s. 160). I brifingen gikk jeg gjennom hensikten med studien og hva
deltakelsen ville innebaere for forskningsdeltakeren. Det innebar at jeg forklarte hvordan
jeg kom til & anonymisere dem i oppgaven og hvordan deres personvern skulle bli ivaretatt.
Vi gikk ogsd gjennom samtykkeerklaeringen slik at de fikk mulighet til 8 stille spgrsmal fgr
de skrev under. I intervjuene brukte jeg diktafon og det var dermed viktig & spgrre
intervjupersonen om det gikk fint & bruke den i intervjuet, informere om at lydopptaket
kun kom til 8 vaere tilgjengelig for meg og veileder, og at det ville bli slettet ndr jeg ble
ferdig med & skrive oppgaven. Nar det kom til selve intervjusituasjonen la jeg vekt pa at
jeg var interessert i 8 hgre om deres opplevelser i mgte med skolen og at det dermed ikke
fantes verken riktige eller gale svar. Det var ogsa viktig for meg 8 fa frem at de kun skulle
svare pa spgrsmal som de gnsket 8 svare pa. Til slutt opplyste jeg om at prosjektet var
basert pa frivillig deltakelse og at de kunne velge 8 trekke seg ndr som helst. Det vil si fgr
intervjuet, i Igpet av intervjuet, men ogsa i etterkant av intervjuet.

I den innledende fasen med brifing fokuserte jeg i tillegg p& & bli bedre kjent med
forskningsdeltakeren, og at forskningsdeltakeren skulle bli litt kjent med meg. Det for & gi
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en myk inngang til intervjusituasjonen. I den tematiske delen begynte jeg med & spgrre
apent om de kunne fortelle om sin skolegang. Deretter gikk jeg over til temaene: relasjoner
til medelever, relasjoner til lzereren og undervisning, selvbestemmelse og anerkjennelse
for 8 s3 stille et helt apent og oppsummerende refleksjonsspgrsmal.

Kvale og Brinkmann (2015) forklarer at intervjuet bgr rundes av med en debrifing. Hvor
man snakker om intervjuet, hvordan intervjusituasjonen opplevdes og hvor det er rom for
at forskningsdeltakeren kan komme med spgrsmal (s.161). Avslutningsvis hadde jeg derfor
en debrifing hvor vi snakket om hvordan de opplevde det & bli intervjuet og om de hadde
flere spgrsmal eller tanker om selve intervjuet og temaet. Jeg spurte ogsa alle deltakerne
om jeg kunne ta kontakt med dem om det var noe jeg skulle komme pa noe etter intervjuet
og at de ogsd gjerne matte ta kontakt med meg om det skulle vaere noe.

3.7.2 Utvalg og rekruttering

For @ undersgke fenomenet inkludering i dybden sa jeg det som ngdvendig & utforme noen
bestemte inklusjonskriterier for utvalget av forskningsdeltakerne, og dermed hvilke
personer som skulle fortelle om sine opplevelser med fenomenet. Inklusjonskriteriene for
utvalget var at de var f@dt i utlandet av utenlandsfadte foreldre, var i aldersgruppen 18-
30 3r og hadde gatt deler av eller hele skolegangen sin i Norge. Ikke minst var frivillighet
og interesse for & dele sine erfaringer med inkludering i skolen viktige kriterier. Utvalget
ble avgrenset til fem forskningsdeltakere som alle oppfylte kriteriene.

Nar jeg forteller om forskningsdeltakerne vil jeg ikke fortelle hvilket land deltakerne er fgdt
i, kun det geografiske omradet. Det gjgr jeg bdde av personvernsarsaker, men ogsa
grunnet formalet med studien. Jeg gnsker ikke & generalisere ut ifra hvilket land
forskningsdeltakerne kommer fra, men snarere deres opplevelser og erfaringer med & g3
pa skolen i et land som de har innvandret til.

3.7.3 Presentasjon av forskningsdeltakerne

Kidane, 25 ar, flyttet alene til Norge som 16 3ring fra hjemlandet sitt, som ligger i @st-
Afrika. Han forteller om en vanskelig og lang reise fra hjemlandet og hvordan det var &
komme alene til et nytt land i ung alder. Kidane er en engasjert mann med mye p& hjertet
og en positiv innstilling til livet og de rundt seg. Da han kom til Norge begynte han farst
pa norskkurs for & deretter gd yrkesfag pa videregdende. I Igpet av sitt fgrste ar byttet
han linje fra et yrkesfag til et annet. Etter & ha tatt fagbrev gikk han et &r med pabygg pa
videregdende skole fgr han gikk ut i jobb igjen.

Anna, 25 ar, flyttet til Norge fra et gst-europeisk land sammen med moren og sgsteren sin
da hun var 9 8r gammel for & flytte etter faren sin som hadde flyttet til Norge et ar i
forveien. Da hun kom til Norge, begynte hun i 4. klasse pa barneskolen i ordinzert Igp
sammen med tvillingsgsteren sin. Hun gikk pa en skole i en liten/mellomstor by. Hun
forteller at hun begynte i en klasse hvor det var flere barn med innvandrerbakgrunn fordi
det var et asylmottak i naerheten av byen hun bodde i, og at hun opplevde at skolen var
flink til & ta imot nye elever. De to fgrste drene fikk hun og sgsteren tilrettelagt
undervisningen slik at de hadde egne timer utenfor klasserommet sammen med en
norsklaerer som hjalp dem med 3 lzere seg norsk, mens resten av klassen hadde engelsk.
Det hadde hun frem til 6. klasse.

Ibrahim, 26 ar, kom alene til Norge som 16 aring etter a ha flyktet fra hjemlandet sitt som
ligger i @st-Afrika. Han tok norskkurs i tre ar for & laere seg grunnleggende norskferdigheter
og begynte deretter pa en videregdende skole og gikk to ar pa byggfag. Da han gikk pa
videregdende, bodde han pa et senter for mindredrige flyktninger. P& skolen og fritiden var
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han spesielt mye sammen med en kompis som ogsa hadde flyktet fra samme land som
han selv. Ibrahim var og er fortsatt veldig aktiv pa fritiden og er spesielt glad i a trene pa
treningssenter og spille fotball.

Helin er 19 &r gammel og snart ferdig med tredjedret pa videregdende. Hun flyttet fra et
land i Midtgsten til Norge sammen med foreldrene sine da hun var 7-8 ar gammel. Hun
gikk de to fgrste arene av barneskolen i hjemlandet sitt og begynte i tredjeklasse da hun
flyttet til Norge. Da hun skulle begynne pa skolen i Norge gikk hun fgrst noen maneder i
en mottaksklasse for & deretter bli flyttet over til en ordinaer klasse. Hun lzerte seg spraket
fort og fikk seg fort nye venner i klassen. Hun forteller om en sammensveiset klasse som
det var godt 8 vaere sammen med og som gjorde mye sammen. Pa fritida hadde Helin
mange jern i ilden og var alltid pd farten. Hun brukte mye tid sammen med venner, spilte
fiolin og basketball.

Aron er 25 ar gammel og flyttet fra et sgrlig @st-Europeisk land til Norge aret han skulle
begynne i 7. klasse. Han flyttet sammen med mammaen sin og sgsteren sin for 8 bo med
faren som hadde flyttet et ar i forveien. Da han kom til Norge, tok det ca. et halvt ar fgr
han fikk tillatelse til & begynne pa skolen i Norge. Han begynte sammen med sgsteren sin
i en mottaksklasse. Han synes det var spennende & begynne i mottaksklassen hvor det var
barn fra mange forskjellige land. I mottaksklassen var han en av de to eldste elevene,
mens resten av medelevene i klassen var mye yngre enn han. Etter et halvt ar ble han
flyttet over til en klasse i ordinaer opplaering. Som ungdom var han veldig glad i & spille
fotball og fant seg etter hvert en god vennegjeng bade pd grunn av fotballen og
ungdomskolen.

3.7.4 Prgveintervju

I forkant av det fgrste intervjuet gjennomfgrte jeg et prgveintervju med en medstudent
for @ forsgke & avdekke styrker og svakheter med spgrsmalene i intervjuguiden min. Det
var viktig for meg a8 prgve meg i en intervjusituasjon da jeg hadde lite erfaring med a
gjennomfgre intervju. Jeg forsgkte & gjennomfgre intervjuet sd realistisk som mulig.
Samtidig var jeg ngdt til & bruke en person som ikke har innvandrerbakgrunn og som
dermed ikke oppfylte kravene til utvalget. Det gjorde at prgveintervjuet ikke ble like
realistisk som det kunne vaert med en person som oppfylte alle kravene til utvalget. Pa en
annen side var spgrsmalene sdpass apne at enhver person som har gatt pa skolen kunne
svare pa dem, uavhengig av bakgrunn.

Jeg opplevde at intervjuguiden ble en god stgtte i samtalen, men at jeg ogsa var ngdt til
bytte om pa rekkefglgen p@ noen av temaene og spgrsmalsformuleringene. Enkelte av
spgrsmalene var formulert pa en vanskeligere mate enn ngdvendig. Verdien av det 3 stille
dpne og enkle spgrsmal ble noe av det viktigste jeg tok med meg fra prgveintervjuet.

3.7.5 Gjennomfgring av intervjuer

Intervjuene ble gjennomfgrt i to norske byer. I tidsperioden februar og mars 2024. En
viktig forutsetning for at intervjuene skulle bli vellykket var at jeg etterstrebet a8 gjgre
intervjusituasjonen sa& komfortabel som mulig. Derfor fikk forskningsdeltakerne velge fritt
hvor de ville mgtes for et intervju, samtidig kom jeg ogsa kom med forslag om hvor vi
kunne mgtes. Intervjuene ble gjennomfgrt pd ulike grupperom p& campus eller bibliotek,
eller intervjudeltakernes arbeidsplass.

I forkant av intervjuet hadde jeg forberedt meg pa a8 gjennomfgre semistrukturerte
intervju. P grunn av intervjumetodens natur var det variasjon i hvilken grad jeg forholdt
meg til de forhdndsformulerte spgrsmélene i intervjuguiden, samtidig som at jeg passet

28



pa at intervjupersonene var innom alle temaene i Igpet av samtalen. Intervjupersonene
hadde forskjellig norskkunnskap. Alle kunne bade forstd norsk og gjgre seg selv forstatt
pa norsk, men i ulik grad. Det ble dermed ekstra viktig at jeg som forsker tilpasset
intervijuspgrsmalene ut ifra hvem jeg hadde intervjuene med og deres norskferdigheter.
Samtidig som at jeg utgvde forsiktighet i formuleringen av spgrsmélene slik at de ikke
ledet forskningsdeltakeren i den ene eller den andre retningen.

Gjennomfgringen av intervjuene resulterte i 4 timer og 30 minutter med lydopptak som
senere utgjorde litt i overkant av 100 sider med transkripsjoner.

3.8 Analyseprosessen

3.8.1 Transkripsjon

I etterkant av intervjuene begynte arbeidet med 8 omgjgre den muntlige samtalen til
skriftlig tekst for & klargjore datamaterialet til analyse, ogsa kalt transkribering (Kvale og
Brinkmann, 2015, s. 204). Jeg transkriberte alle intervjuene selv slik at jeg skulle fa god
oversikt over datamaterialet for jeg skulle begynne 8 analysere datamaterialet. I
transkripsjonsprosessen valgte jeg 8 ikke bare transkribere rene ord, jeg tok ogsd med
pauser, latter, slangord og lydord. Til tross for at jeg forsgkte @ gjgre transkripsjonen sd
fullverdig som mulig er det likevel utfordringer knyttet til transkribering. Viktige sider ved
den muntlige samtale kan falle bort i oversettelsen til skriftlig sprak, som for eksempel
kroppssprak (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 205). En annen side er at det @ transkribere
datamaterialet innebzaerer en form for fortolkning. Bade med tanke pa hva en tar med og
hvordan det formuleres, bare det & vurdere hvor man setter punktum eller komme er en
fortolkning i transkriberingen (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 212).

Gjennom 3 lytte til lydopptakene ble jeg tatt tilbake til intervjusituasjonen noe som ogsa
fikk meg til 8 ikke bare huske hva de kommuniserte, men ogsd hvordan de kommuniserte
det. Det 3 transkribere datamaterialet bidro til at jeg som forsker fikk god oversikt over
datamaterialet. Det 3 lytte til opptakene og transkribere dem ble derfor en viktig del av
den innledende fasen i analyseprosessen.

3.8.2 Analytisk tilnaserming
I analysen av datamaterialet har jeg brukt Creswell og Poth (2018) sin metode for
tematiske analyse: «procedural spirals».

Det forste steget i analysen var & organisere datamaterialet som jeg hadde samlet inn
(Creswell & Poth, 2018, s. 187). Det innebar at jeg transkriberte datamaterialet og
organiserte de transkriberte dokumentene. I analysen bestemte jeg meg for & ta i bruk
dataprogrammet Nvivo som analyseverktgy for @ fa best mulig oversikt og kontroll pa det
store datamaterialet. Det innebar at jeg benyttet programmet for & kode datamaterialet,
for & senere sld kodene sammen til stgrre mer overordnede kategorier.

Det andre steget i Creswell og Poth (2018) sin tematiske analyse er & notere seg tanker
og refleksjoner etter hvert som man leser gjennom datamaterialet og oppsummere
«feltnotater» (s.187). I forkant og i etterkant av intervjuene hadde jeg skrevet refleksjoner
som jeg ogsa tok frem i denne delen av analyseprosessen. I denne fasen begynte jeg
allerede & tenke pa hva som kunne vare nye teoretiske perspektiver, og koder som var
det neste steget i analyseprosessen.

Det tredje steget i analyseprosessen gikk ut pad a identifisere koder i datamaterialet, som
jeg i ettertid brukte mye tid pd & sld sammen til ny koder og til slutt danne overordnede
kategorier basert pa stgrre tema (Creswell & Poth, 2018). I begynnelsen var jeg raus med
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kodingen, og da jeg hadde kodet alt datamateriale hadde jeg rundt 70 koder som var
fordelt i 24 overordnede tema med underordnede koder. Noen av kodene var mestring,
deltakelse, fysisk inkludering, aksept, nysgjerrighet, anerkjennelse fra laerere, om 3 se
hverandre, medelever, sprakbarrierer, fritid, sprakets betydning for selvbestemmelse,
mangfold som en ressurs og mange flere. Til slutt endte jeg opp med to store hovedtema
med underordnede tema.

P& grunn av den abduktive tilnsermingen i oppgaven var det noen koder og tema som kom
av de forhandsbestemte teoretiske perspektivene som selvbestemmelse og anerkjennelse.
Mens andre koder kom av de apne spgrsmalene i intervjuguiden. Samtidig viste det seg at
utdragene som var kodet til for eksempel. selvbestemmelse ikke fremsto som det som var
mest sentralt for inkludering for forskningsdeltakerne og svarene var lite utfyllende, derfor
ble det en av mange koder som etter hvert ble tatt bort. Klafki sin danningsteori (bildung)
viste seg likevel @ veere et teoretisk perspektiv som forskningsdeltakerne snakket om i de
andre tematiske spgrsmalene som for eksempel relasjoner til medelever og relasjonen til
laereren. Det samme gjelder for de teoretiske perspektivene pd anerkjennelse som ikke
bare ble synlig gjennom de tematiske spgrsmélene i intervjuguiden, men som i enda stgrre
grad kom til uttrykk gjennom de spgrsmalene i intervjuguiden som var mer dpen.

Det neste steget var a8 se temaene jeg hadde identifisert i lys av forskningslitteratur og
teori (Creswell & Poth, 2018). Det ble grunnlaget for det siste steget i Creswell og Poth
(2018) sin tematiske analyse som utgjgr oppgavens fjerde kapittel hvor jeg presenterer
analysen og funn, og drgfter funnene i lys av teori.

3.9 Studiens metodiske refleksjoner

3.9.1 Etiske refleksjoner

I kapitlet om etiske refleksjoner vil jeg presentere hvilke refleksjoner jeg har gjort meg om
de etiske problemstillingene som har preget forskningslgpet mitt. I kvalitativ forskning hvor
man tar i bruk intervju vil etiske problemstillinger vaere en sentral del av
forskningsarbeidet. I fglge Kvale og Brinkmann (2009) er det fire omrader som bgr tas
spesielt i betraktning nar det kommer til etiske retningslinjer i forskning. De fire omradene
er informert samtykke, fortrolighet, konsekvenser og forskerens rolle. Det sistnevnte
omradet har jeg belyst i et eget kapittel (3.6 Forskerens rolle).

Informert samtykke handler om at de som deltar i prosjektet er godt informert om hva
som er formadlet ved studien og eventuelle risikoer eller fordeler ved & delta i prosjektet.
Frivillig deltakelse er ogsa en viktig side som omhandler @ sikre seg at de som velger &
delta gjor det frivillig og at de er klar over at de kan trekke seg ndr som helst gjennom
forskningsprosessen (Kvale & Brinkmann, 2009, s. 88). For a sikre at forskningsdeltakerne
mine skulle vaere godt informert om hva det innebar & delta i forskningsprosjektet og hva
som var hensikten med deltakelsen, utformet jeg et informasjonsskriv (Vedlegg 3.). I
informasjonsskrivet opplyste jeg om formalet ved studien og hvorfor akkurat de ble spurt
om & delta, hvordan type data jeg gnsket & samle inn og hva deltakelsen ville innebaere
for dem. Informasjonsskrivet ble sendt ut til de som meldte interesse om & delta pa
studien, fgr vi avtalte eventuelle intervju. I forkant av intervjuene tok jeg meg godt tid til
a forklare det som sto i informasjonsskrivet muntlig og svare pa eventuelle spgrsmal som
dukket opp. Etter 8 ha gitt informasjonen muntlig gikk vi gjennom samtykkeskjemaet
sammen og jeg fikk bdde muntlig og skriftlig samtykke pa at de gnsket & delta i studien.

Konfidensialitet handler om at datamateriale som kan identifisere deltakerne i studien ikke
avslgres eller blir tilgjengelig for andre enn forskeren (Kvale & Brinkmann, 2009, s. 90). I
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min forskning har jeg anonymisert datamaterialet fortigpende i transkriberingsprosessen
gjennom @ gi forskningsdeltakerne pseudonym. Konfidensialitet innebaerer ogsa at man
som forskere avveier hvilke informasjon som er ngdvendig & f& frem i forskningen og
hvilken informasjon som kan utelates. Forskningsdeltakerne delte 8penhjertig i intervjuene
0g jeg matte i ettertid ta flere vurderinger pd hva som var ngdvendig & videreformidle i
forskningen.

Konsekvenser handler om at man bgr ha et reflektert forhold til hvilke positive og negative
konsekvenser den kvalitative undersgkelsen kan fa for de som deltar i studien, men ogsa
for den stgrre gruppen som de kan representere gjennom studien (Kvale & Brinkmann,
2009, s. 91). I min studie bergrer jeg tema som kan veere bade personlige og sarbare for
forskningsdeltakerne. Noen av forskningsdeltakerne har flyktningbakgrunn og det ble et
viktig for deres erfaringer i mgte med skolen. Under intervjuene var det fortellinger som
béde bergrte intervjupersonen og meg selv som forsker. Det gjorde at jeg som forsker
matte ha en fin balansegang mellom & fa frem svar pa spgrsmal som er relevant for
forskningen, vaere lyttende og interessert, men samtidig ikke gd inn pa tema som ville
vaert for naert forskningsdeltakernes intimsfaere. I Igpet av intervjuene matte jeg hele tiden
vurdere hvor dypt jeg skulle ga inn i og spille videre pa svarene til forskningsdeltakerne.
Samtidig ble det viktig for meg 3 utstrale varme og interesse for & gjgre intervjusituasjonen
sa behagelig som mulig for forskningsdeltakeren, men samtidig ikke innta en terapeutisk
rolle(Kvale & Brinkmann, 2015). Jeg fant ut at en fin mate & anerkjenne det de fortalte,
men samtidig ikke g3 naermere inn pa sensitive tema var & svare «tusen takk for 8penheten
og for at du delte det med meg».

Alle forskningsprosjekt som behandler personvernopplysninger, er palagt 8 sgke om
tillatelse til & gjennomfgre prosjektet gjennom Kunnskapssektorens tjenesteleverandgr
SIKT (Vedlegg 1.). Det for & sikre at forskningsdeltakernes personvern ivaretas pa god
mate. Det innebzerer @ kartlegge hvilke opplysninger som hentes inn, hvilken grad av
sensitivitet disse opplysningene karakteriseres som, hvor man oppbevarer opplysningene
og hvordan deltakerne i prosjektet skal anonymiseres. I mitt prosjekt gnsket jeg & benytte
meg av lydopptak i intervjuene og jeg samlet inn sensitiv informasjon om etnisk
opprinnelse. Det gjorde at det ble stilt saerlige krav til innsamling, oppbevaring og
behandling av datamaterialet.

3.9.2 Kvalitet i studien

I kapitlet om kvalitet i studien vil jeg forklare hvilke avveininger jeg har gjort for & sikre
kvaliteten i forskningen. Jeg vil diskutere flere kriterier som er viktige 8 ivareta for a sikre
kvaliteten i studien. I folge Tjora (2021) er palitelighet, gyldighet og generaliserbarhet tre
godt innarbeidede kriterier for kvalitet i kvalitativ forskning.

Tjora (2021) forklarer at pélitelighet handler om at de interne sammenhengene i
forskningsprosjektet og hvor godt de er gjort rede for. Det innebzerer blant annet 8 gi
leseren en forstdelse av hvordan empirien, teorien og analysen kobles sammen (s. 263). I
metodekapitlet har jeg forsgkt & forklare hvordan teorien, empirien og analysen har virket
i samspill med hverandre blant annet gjennom & forklare forholdet mellom forskerens
forforstdelse, teorien og empirien i studien. Et annet viktig aspekt ndr det kommer til
pdlitelighet i forskning er transparens. Det handler om at valgene som har blitt tatt
gjennom forskningen kommer tydelig til uttrykk i studien (Tjora, 2021, s. 260). For at
oppgaven skal veere mest mulig transparent for leseren har det veert viktig a tydeliggjere
valgene jeg tatt gjennom hele prosessen slik at leseren ogsa kan vurdere forskningens
kvalitet. Metodekapitlet innebaerer derfor metodiske valgene, avveiningene og
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begrunnelsene som er blitt gjort i forskningsprosessen og er dermed med pa & gjore
forskningen transparent og dermed mer palitelig.

Gyldighet handler om at den metodiske utformingen av prosjektet har sammenheng med
spgrsmalene en gnsker & finne svar pa (Tjora, 2021, s. 260). I studien gnsker jeg a
undersgke tidligere elever med innvandrerbakgrunn sine opplevelser og erfaringer med
inkludering i skolen. Valget av metode var derfor ngdt til 8 veere slik at deltakerne kunne
fortelle dpent om sin erfaringer om fenomenet, derav den fenomenologiske inngangen til
studien. Som videre gjordet at det naturlig & velge dybdeinterviu som
datainnsamlingsmetode.

Generaliserbarhet handler om at studien skal ha betydning og veaere relevant utover de
bestemte forholdene som undersgkes (Tjora, 2021). Det vil si at det som forskes frem i
studien om intervjupersonenes erfaringer med inkludering ogsd skal kunne ha
overfgringsverdi utover egenverdien i deres fortellinger. Det har jeg gjort gjennom 3
begrunne hvordan deres erfaringer kan overfgres og dras nytte av i fremtidig pedagogisk
praksis.

En annen forutsetning for 3 sikre kvaliteten i studien var at jeg benyttet meg av en diktafon
i intervjuene slik at jeg senere i analysen kunne ha et godt bilde av hva det var
forskningsdeltakerne faktisk fortalte. P& den maten kunne jeg ha fullt fokus pa 3 lytte til
hva forskningsdeltakerne fortalte i intervjuene og det & tilpasse oppfglgingsspgrsmalene
underveis i samtalen.

3.9.3 Styrker og svakheter

Retrospektive intervju

Det 3 ta i bruk retrospektive intervju har bade sine styrker og svakheter. P& den ene siden
kan de gi muligheter for rikere refleksjoner fordi forskningsdeltakerne har fatt tid til &
reflektere over situasjonene i ettertid. Det kan ogsd gjgre at de har fatt sdrbare situasjoner
pa avstand slik at det er lettere @ snakke om dem, enn det ville vaert om en hadde spurt
pa tidspunktet som det skjedde. Samtidig er det er ogs@ noen metodologiske utfordringer
ved 8 ta i bruk retrospektive intervju. Sandberg og Vuorinen (2008) forklarer at
menneskets perspektiver pa fortiden i stor grad er preget av ndtiden og at enkelte minner
forsterkes, mens andre i stgrre grad forsvinner og glemmes (s.137). Gjennom de
retrospektive intervjuene i studien vil jeg derfor ikke med sikkerhet kunne fa fullstendig
fatt pa forskningsdeltakerne sine opplevelse med inkludering, slik den var da de selv var
elev.

Utvalget og generaliserbarhet

I kvalitative studier er det kjent at generaliserbarhet kan vaere en metodologisk utfordring.
Jeg vil derfor diskutere hvordan utvalgskriteriene mine har vaert bdde en styrke og en
svakhet og hvordan det har pavirket generaliserbarheten ved studien.

Det 3 velge et utvalg som gjgr seg «kvalifisert» til & delta ut ifra brede kriterier har bdde
fordeler og ulemper. I min studie har jeg forskningsdeltakere med ulik bakgrunn,
forutsetninger og erfaringer. Intervjupersonene er fgdt i forskjellige land, har ulik botid i
Norge og har flyttet til Norge av ulike grunner, men de har alle til felles at de ikke valgte
selv & flytte til Norge. Noen av forskningsdeltakerne har flyktningbakgrunn, mens andre er
barn av a arbeidsinnvandrere. Forskningsdeltakerne hadde derfor ulike livssituasjoner da
de skulle begynne pa skolen i Norge. De begynte ogsd pa den norske skolen pa ulike
tidspunkt noe som kan ha betydning for hvilke erfaringer de har hatt med skolen. Samtidig
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er det viktig a trekke frem at utvalget ville veaert variert uavhengig av om de for eksempel
var fgdt i samme land eller flyttet til Norge pa samme tidspunkt.

Malet med utvalget var ikke 8 kategorisere utvalget inn i en spesifikk kategori, men snarere
& representere flere ulike personer med innvandrerbakgrunn sine erfaringer i skolen.
Rothing (2020) peker pa problematikken ved at mennesker med minoritetsbakgrunn blir
plassert i grupper hvor det blir antatt at man som en del av en «kategori» innehar bestemte
erfaringer som gjelder for alle innenfor den gruppa (s. 20). Samtidig som at
intervjupersonene i studien er forskjellige og ikke ngdvendigvis kan representere en
spesifikk gruppe eller kategori.

Utvalgskriteriene utgjer ogsa en styrke i studien. Det fordi jeg gnsket 8 forske pa hvilke
opplevelser tidligere elever med innvandrerbakgrunn hadde med inkludering i skolen. Det
endelige utvalget hadde til felles at de ble fgdt i utlandet av utenlandsfgdte foreldre og
flyttet til Norge i skolealder. Hovedfokuset i forskningen var pad & fa et innblikk i
intervijupersonenes livsverden og hvordan de opplevde & gd pa skolen i Norge. Det med
fokus pa hvordan de opplevde seg selv, trivdes som elev i skolen og hvilke opplevelser de
har hatt med inkludering i skolen. Alle forskningsdeltakerne har erfaringer med 3 vaere en
ny elev i den norske skolen og det @ lzere seg et nytt sprak samtidig som de ble kjent med
en ny skolehverdag og kultur. De hadde dermed til felles at de hadde erfaringer med &
vaere i en minoritetsposisjon i ordinaer opplaering. I fglge Rgthing (2020, s. 21) kan
enkeltpersoners minoritetserfaringer knyttet til minoritetsposisjoner gi viktige innganger
til kunnskapsutvikling. Hun argumenterer ogsa for at det kan «gi gode forutsetninger til &
gjenkjenne og identifisere andre typer minoritetserfaringer enn en selv har.» (Rgthing,
2020, s. 21). Med det som bakgrunn vil jeg argumentere for til tross for at utvalget pa
flere mater er veldig forskjellige s& har de ogsa noen likheter og viktige erfaringer knyttet
til det & ha en minoritetsposisjon, som igjen kan vaere overfgrbare til andre sammenhenger.
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4. Analyse, presentasjon og drgfting av funn

I dette kapitlet vil jeg presentere analysen og drgfting av mine funn som baseres pa fem
forskningsintervju av tidligere elever med innvandrerbakgrunn. Gjennom kapitlet belyses
deres erfaringer med inkludering i den norske skolen. Empirien som presenteres innenfor
hvert tema vil beskrives for & deretter tolkes og drgftes i lys av teorien etter hvert som
den presenteres. Empirien vil presenteres i samsvar med den fenomenologiske inngangen
til studien. Det innebaerer at den vil bli presentert pa en beskrivende mate for & gi leseren
best mulig innblikk i hvordan virkeligheten oppfattes for forskningsdeltakerne selv (Kvale
& Brinkmann, 2015, s. 45).

Gjennom analyseprosessen har jeg identifisert to hovedtema: inkludering som opplevelsen
av deltakelse og mestring, og medelevers betydning for inkludering i skolen. Fgrstnevnte
tema handler om hvordan deltakelse og mestring har bidratt til forskningsdeltakernes
opplevelser med inkludering. Temaet innebaerer bade hvordan lzerer-elev relasjonen og
organiseringen av undervisningen har fatt betydning for inkludering. Det andre temaet
handler om medelevenes betydning for inkludering og adresserer ogsa hvordan mangfoldet
i elevgruppa pavirker vilkarene for inkludering i skolen.

4.1 Inkludering som opplevelsen av deltakelse og

mestring

Mine funn tilsier at aktiv deltakelse og mestring er sentralt for forskningsdeltakerne sine
opplevelser av & vaere psykisk inkludert, det vil si folelsen av & veere inkludert. Det som
har hatt stgrst betydning for forskningsdeltakernes opplevelse med inkludering som
deltakelse og mestring har veert en trygg leerer-elev relasjon (4.1.1 Den gode relasjonen),
at leereren har stgtter deres mestring og deltakelse (4.1.2 Laereren som stgttespiller for
mestring og deltakelse) og hvordan undervisningen har blitt organisert (4.1.3 Organisering
av undervisning). Laereren sin rolle i inkluderingsarbeidet blir dermed implisitt forklart
gjennom beskrivelser av deres bidrag til elevenes aktive deltakelse i fellesskapet og
mestringsopplevelser. Gjennom de tre underkategoriene belyses bade hvorfor mestring og
deltakelse er viktige forutsetninger for opplevelsen av inkludering, og hvordan skolen kan
tilrettelegge for det.

4.1.1. Den gode relasjonen

Forskningsdeltakerne snakker pa flere tidspunkt i intervjuene om relasjonene de hadde til
laererne sine i skolen pa godt og vondt, bade med perspektiver pa hva de satt pris pa hos
laereren og hva de savnet. Samtlige av forskningsdeltakerne fortalte at relasjonen med
laereren var en viktig faktor for deres trivsel og inkludering i skolen. Det samsvarer med
tidligere forskning pa laerer-elev relasjonen, som viser at relasjonen mellom lzaerer og elev
har stor betydning for hvordan elever har det bade faglig og emosjonelt i skolen (Frederici
& Skaalvik, 2017, s. 187) og at en god lzerer-elev relasjon er en viktig forutsetning for
inkludering (Adderley et al., 2015).

Helin forteller om laereren sin:

Det er jo din safe (trygge) plass p8 skolen. [...] Jeg tror det er veldig viktig at man
foler at selv om det er en leerer og man skal ha en serigs relasjon, s§ tror jeg det
er en viktig del at man stoler p§ leereren som en litt vennedel p§ en mate. (Helin)

Helin begynner med & fortelle at lzereren er din trygge plass p& skolen. Det begrunner hun
videre med 3 si at det er viktig at laereren er en vennedel, samtidig som at hun ser pa
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laereren som en serigs person. Nar Helin beskriver laereren som en serigs person tolker jeg
det som at hun har respekt for lsererens rolle. Vennedelen med laereren kan veere s3
mangt, men slik jeg forstar Helin handler det om at leereren gar litt ut av den serigse rollen
hvor man er laerer og elev. Dette ved & vaere en person som bryr seg om henne og viser
omsorg pa samme mate som en venn ville gjort. Det samsvarer med Honneth (2008) sine
perspektiver pa den enkeltes behov for anerkjennelse, og at det ikke holder med
anerkjennelse i bare en livssfaere. Dersom en ser utsagnet i lys av anerkjennelsesbegrepet
slik Jordet (2020) forklarer det, kan laereren som en serigs person handle om opplevelsen
av respekt i den rettslige sfeeren. Dette fordi lzereren respekterer Helin som en elev og
motsatt. Det at Helin beskriver at det er viktig at lsereren ogsa har en vennedel kan forstas
som behovet for at leereren uttrykker anerkjennelse i form av kjaerlighet i den private
sfeeren. Nar Helin far anerkjennelse fra laereren i form av respekt og kjeerlighet, kan
laereren oppleves som en trygghet i skolehverdagen.

Nar Ibrahim husker tilbake til videregdende forteller han at spraket var en stor utfordring
i skolehverdagen og at det farget hans opplevelser med skolen. Han forteller at det han
likte best med skolen var en av laererne hans. Han beskriver henne som skikkelig snill og
flink, i tillegg brukte hun & hjelpe han med lekser ndr undervisningstiden var over pa slutten
av skoledagen. Ibrahim forteller at han fglte seg sett av denne laereren og begrunner det
med:

Jeg spar hun om det jeg mener, hun kjenner meg og vet at jeg ikke tor § sporre
foran klassen liksom. Jeg tror at hun forsto meg godt, at det var vanskelig p&
klassen der. (Ibrahim)

Ibrahim sitt utsagn vitner om at han opplevde a fgle seg trygg pa laereren sin. Han sier tre
ting som ser ut til & bidra til trygghet i relasjonen med lzereren. For det fgrste turte han
spgrre om ting han lurte p&. For det andre opplevde Ibrahim at leereren kjenner han og
vet at han ikke turte & stille spgrsmal foran klassen, dermed fglte han seg trygg pa at
laereren ikke ville sette han i en ukomfortabel situasjon. Den tredje grunnen er at Ibrahim
opplevde at lzereren forsto han og hans situasjon i klassen. Videre beskriver han
situasjonen sin som vanskelig.

Ibrahim ser ut til 8 like laereren godt fordi hun bade gir han faglig stgtte gjennom 8 hjelpe
han med lekser etter skolen og emosjonell stgtte ved & veere en trygghet for han.
Kombinasjonen av faglig stgtte og emosjonell ser ut til 8 bidra til at Ibrahim fglte seg sett
av leereren sin. Ibrahim sine perspektiver pg laereren samsvarer med Frederici og Skaalvik
(2017) sin forskning pa@ betydningen av emosjonell og instrumentell stgtte i laerer-elev
relasjonen og hvordan instrumentell og emosjonell stgtte kan veere korrelert.
Korrelasjonen mellom emosjonell og instrumentell stgtte kommer til syne ved at laereren
stgtter Ibrahims faglige utvikling noe som igjen ser ut til & bidra til en opplevelse hos
Ibrahim av at laereren er emosjonelt stgttende, hun er snill. Emosjonell stgtte i laerer-elev
relasjonen handler om at eleven fgler seg trygg og bra sammen med laereren sin (Frederici
& Skaalvik, 2017, s. 190), noe som ogsa ser ut til 8 stemme for Ibrahim.

Klafki (1998) sine perspektiver pad danning kommer ogsa til syne i relasjonen mellom
Ibrahim og leereren. Fordi det ser ut til at Ibrahim opplever & ha en grad av
selvbestemmelse fordi han kan spgrre laereren om det han mener. Nar Ibrahim sier at han
tor & spgrre om hva han mener forstdr jeg det som at han tgr 8 spgrre om ting han tenkte
eller lurte pa. Til vanlig turte ikke Ibrahim & si sin mening, spgrre eller si ting foran klassen,
i de situasjonene forstar jeg det som at han hadde liten grad av selvbestemmelse og
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medbestemmelse. Det at Ibrahim hadde en trygg relasjon til laereren sin kan derfor se ut
til 8 veere spesielt betydningsfullt fordi det bidro til at Ibrahim fikk bedre vilkar for
selvbestemmelse.

Elevene i skolen har alle rett til & utvikle selvbestemmelse som en del av skolens
samfunnsmandat. Hvis en ser utsagnet i lys av Klafki (1998) sine perspektiver utgver
laereren solidaritet fordi hun stgtter Ibrahim som ikke har de samme forutsetningen til &
utgve selvbestemmelse som sine medelever. Nar laereren viser solidaritet kan det i lys av
Jordet (2020) forstds som at hun anerkjenner Ibrahim i form av respekt i den rettslige
sfeeren. Det fordi laererens yrkesutgvelse er i trdd med skolens samfunnsmandat, som
bdde er danning og utdanning. Gjennom & stgtte og bidra til at Ibrahim utvikler
selvbestemmelse bidrar laereren til at Ibrahim sine rettigheter ivaretas i skolen.

Aron forteller at han hadde en vanskelig hjemmesituasjon da han gikk pa ungdomskolen.
Han forteller om en lzerer som ble spesielt viktig for han:

Jeg folte meg veldig sett av henne [...]. Hvis jeg var borte en dag skjonte hun at
det var av en grunn, og tok seg tida til § gi meg rdd og en liten innfgring i det jeg
hadde gétt glipp av. [...] det trengte ikke § veere faglig, det kunne jo bare vaere
s8nn hun kunne bare stoppe meg i gangen og si sdnn «Hvordan g8r det med deg i
dag?». (Aron)

Aron begynner med 3 fortelle at han fglte seg sett av lsereren sin. Til & begynne sier han
at lzereren skjonte at det var av en grunn om han ikke kom pa skolen, slik jeg forstar Aron
gjorde det at han fglte seg forstatt av leereren sin. Nar laereren skjonte som Aron sier eller
motte han med forstdelse, ser det ut til & styrke hans opplevelse av § bli sett. Videre sier
han at lsereren tok seg tida til @ gi meg en innfaring om hva de hadde hatt dersom han var
borte en dag. Det forstar jeg som at Aron opplevde at laereren prioriterte han ved & gi av
tiden sin og at hun brydde seg om at han skulle vaere oppdatert pa det faglige innholdet.
Til slutt legger han til at det trengte ikke § vaere faglig, det handlet med andre ord ogsd
om at lzereren brydde seg om han og hvordan han hadde det. Det samsvarer med Frederici
og Skaalvik (2017) sine perspektiver p% instrumentell og emosjonell stgtte i leerer-elev
relasjonen, fordi laereren bade viser omsorg og stgtter Aron faglig.

Slik jeg forstdr Aron bidro opplevelsen av & bli forstatt og det 8 fa bade emosjonell og
instrumentell stgtte til fglelsen av & bli sett av laereren. Det 8 oppleve & bli sett har neer
sammenheng med anerkjennelsesbegrepet (Jordet, 2020). Det ser en ogsa tegn til i Aron
sitt utsagn, dersom en ser det i lys av Honneth (2008) og Jordet (2020) sine perspektiver
pad anerkjennelse i ulike livssfaerer. Dette ved at nar laereren er emosjonelt stgttende kan
det forstds som at laereren anerkjenner Aron i form av kjzerlighet, fordi hun viser omsorg
og empati for Aron. Videre kan laererens instrumentelle stgtte forstds som anerkjennelse i
form av respekt i den rettslige sfaeren, fordi laereren bidrar til 8 oppfylle Aron sine
rettigheter i skolen.

I motsetning til Aron uttrykte Kidane et savn og et behov for § bli sett neermere:
Alle leererne var gode til & hjelpe meg med fagene, men de kan ikke se bort fra det
liksom, «hva har han g8tt gjiennom liksom?» [...] S8 det er ikke mange som ser deg
litt naermere p4 en méte. (Kidane)

Kidane forteller at han opplevde at laererne hadde et stort fokus pd & hjelpe med fag. Nar
Kidane sier at laereren ikke kunne se bort fra det (fag) tolker jeg at det handler om at han
savnet at laererne skulle bry seg mer om hva han hadde gétt gjiennom. Kidane mgtte ikke
bare et nytt sprak og en ny skole, han sier selv at han ogsd mgtte en helt ny verden, alene
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som 16 aring. Kidane forteller gjennom intervjuet at han er veldig takknemlig for den
faglige stgtten han fikk og at det var viktig for at han skulle oppleve 8@ mestre fagene, leere
seg et nytt sprak og det & delta i skolen. Samtidig tyder utsagnet hans pa at det manglet
en helhetlig tilnaerming til han som elev, noe som blir spesielt synlig i lys av bdde Honneth
(2008) og Jordet (2020) sine perspektiver pd anerkjennelse. Kidane sine beskrivelser av
mgtet med skolen kjennetegnes av at han blir anerkjent i den rettslige sfaeren. Fordi
laereren behandler han med respekt gjennom & bidra med faglig stgtte slik at han far bedre
forutsetninger til 8 bAde mestre og bestd fagene i videregdende opplaering. Det kan se ut
som at lzererne til dels anerkjenner Kidane i den sosiale sfaeren ved & anerkjenne hans
faglige innsats i skolen. Det som derimot mangler er anerkjennelse i form av kjzerlighet i
den private sfaeren. Nar laereren anerkjenner utfordringene i fag, uten a8 anerkjenne
utfordringene som Kidane har hatt i sitt liv generelt, kan det se ut som at det oppleves
som mangel pd anerkjennelse i den private sfaeren for Kidane. Det Kidane savner er at
laereren engasjerer seg i hans liv og viser vilje til @ bry seg utover faglige prestasjoner og
med det se han Jitt naermere.

4.1.2 Laereren som stottespiller for deltakelse
Kidane fortalte at han synes det var utfordrende 8 laere det norske spréket, men at han
hadde flinke lzerere som hjalp han med & bli bedre bade i spraket og fagene:

De stiller sparsmél liksom; «Hva mener du med det?», «Hvordan er det s§nn?»,
«Mener du s8nn?». Da g8r det litt bedre og bedre liksom fra gang til gang, liksom,
du er mer, du er med péd skolen p& en méte. (Kidane)

Nar Kidane sier at han er med p& skolen ser det ut til 8 komme av at han utvikler seg og
det blir bedre og bedre som han sier. Jeg tolker det som at opplevelsen av & mestre og
utvikle seg er en viktig del av det 8 fole seg inkludert i skolen. I utsagnet kommer det frem
at leereren har betydning for at Kidane ble bedre. Lzererne bidrar til opplevelsen av
inkludering gjennom 3 stgtte Kidane sin faglige utvikling gjennom 3 stille sparsmél. Med
bakgrunn i dette tolker jeg det slik at ndr Kidane sier at han er med p§ skolen, s& viser det
til opplevelsen av 8 vaere fysisk, psykisk og sosialt inkludert. Qvortrup og Qvortrup (2018)
sine tre niva for inkludering viser seg i Kidane sine beskrivelser ved at han er fysisk i
klasserommet, han er en aktiv deltaker gjennom kommunikasjonen med laereren og han
fgler seg inkludert.

Utsagnet kan ogsa ses i lys av Klafki (1998) sine danningsperspektiver. Nar Kidane
beskriver at lzerere stiller mange spgrsmal og spgr om hva han mener, tolker jeg det som
at de viser genuin interesse for hans mening og at de er ivrige etter 8 forstd han. Nar
lzererne stiller spgrsmal om hva han mener tolker jeg det som at Kidane far stgtte til &
formidle sin mening. Slik jeg tolker utsagnet bidrar lzereren til at Kidane far mulighet til d
vaere en aktiv deltaker i egen lzering, fremfor @ vaere en passiv deltaker. Dermed kan det
se ut som at opplevelsen av inkludering bade handler om hva «ytre aktgrer» som en lzerer
gjer for inkludering, men ogsd hva en selv gjor for inkludering. Inkludering som
opplevelsen av deltakelse handler dermed ikke kun om at laereren skal inkludere eleven,
men det handler ogsa om at eleven selv har en aktiv rolle. Gjennom a tilrettelegge for et
miljg hvor eleven far gode vilkar for deltakelse, legger lzereren til rette for bade direkte og
indirekte inkludering. Indirekte inkludering vil i denne sammenhengen kunne resultere i at
eleven kan utvikle sin selvbestemmelse. Det stemmer overens med Klafki (2000) sin
forstaelse av at selvbestemmelse utvikles som et resultat av samspillet mellom samfunnet
og menneskene som lever i det (s.88), som i denne sammenhengen representeres av
skolen og leereren. Slik jeg forstar Qvortrup og Qvortrup (2015) kan det videre ogsa bidra
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til utviklingen av Kidane sin egen inkluderingskompetanse. Dette fordi selvbestemmelse
kan styrke Kidane sine muligheter for a inkludere seg selv gjennom aktiv deltakelse.

Aron forteller om en lzerer han hadde en god relasjon til og om en opplevelse han husker
spesielt godt. Han kom opp i norskeksamen pa 10. trinn og hadde fatt karakteren 5. I
etterkant hadde laereren forsgkt & ringe han uten @ fa svar. Derfor hadde hun sendt en
tekstmelding hvor hun hadde skrevet hvor stolt hun var av han og det han fikk til. I
sammenheng med det forteller han:

Jeg foler liksom hun var den forste laereren som p8 en mate ga meg troen pé at jeg
kunne f4 til ting i Norge ogs8, selv om jeg var ny og métte lare et nytt sprék, og ja
ga meg litt ambisjoner da. Det var fint. (Aron)

Aron sier at leereren ga han troa pa at han kunne f3 til ting i Norge ogs8, det kan tyde pa
at Aron i utgangspunktet hadde troa pa seg selv, men at han ikke ngdvendigvis hadde det
i den norske skolekonteksten fordi han var ny og métte lare et nytt sprék. For Aron var
det & mgte en laerer som hadde troa pa han veldig betydningsfullt. Det ga han troa pa seg
selv og ambisjoner om at han kunne mestre de utfordringene han mgtte i skolen og i
fremtida. Det ser ut som at lareren til Aron bidro til at han fikk hgyere
mestringsforventning i skolen. Laereren overbeviste Aron om at han kunne mestre i skolen,
noe som igjen bidro til at han fikk hgyere mestringsforventning og ambisjoner som han
sier. Det samsvarer med Bandura (1986) sin forstdelse av at menneskene en omgir seg
med kan vaere en viktig kilde til mestringsforventning gjennom verbal overbevisning.

Det & anerkjenne at elevene i skolen har potensiale til & utvikle seg og mestre i skolen er
viktig for alle elever, men kanskje spesielt for elever som Aron som bade skulle lzere seg
et nytt sprak og samtidig prestere i skolen. Utsagnet til Aron blir spesielt kraftfullt sett i
lys av Honneth (2008) sin anerkjennelsesteori, slik den skisseres av Jordet (2020). Dette
ved at laereren mgter Aron med respekt i den rettslige sfaeren gjennom & oppfylle hans
rettigheter som elev, i kraft av sin rolle som laerer. Samtidig opplever Aron at leereren
strekker seg utover den rettslige sfeeren til den sosiale sfaeren gjennom 3 anerkjenne hans
prestasjoner og verdi bade i og utenfor skolen. Nar laereren viser respekt i den rettslige
sfaeren og sosial verdsetting i den sosiale sfaeren ser det ut til 8 henge sammen med Arons
opplevelse av kjzerlighet i den private sfaeren. Jeg forstar det slik at Aron opplever at
laereren investerer i han. Det er noe som igjen ser ut til & gi han stgrre hap og dremmer
der og da, men ogsa for fremtiden.

Arons fortelling viser at lzereren kan ha stor pavirkningskraft b&de pa hvordan en ser seg
selv her og nd, men ogsd hvordan en ser pa sine fremtidsutsikter. Det kan tyde pa at
opplevelsen av anerkjennelse bidrar til inkludering der og da, men ogs& at anerkjennelse
gir ringvirkninger for fremtidig inkludering i utdanning og arbeidsliv. Utsagnet reflekterer
med det selve kjernen i Honneth (2008) sin anerkjennelsesteori ved at laererens
anerkjennelse av Aron far stor betydning for at han skal realisere sitt potensiale.

Aron sin opplevelse er spesielt interessant & se opp mot statistikken som tilsier at elever
med innvandrerbakgrunn generelt presterer darligere i skolen enn norskfgdte elever, og at
flere dropper ut av videregdende oppleering (SSB, 2017). Hvis en ser statistikken i lys av
Aron sitt utsagn kan statistikken veere et uttrykk for at skolen har et uutlgst potensiale ndr
det kommer til anerkjennelse av elever med innvandrerbakgrunn. Gjennom & mgte elevene
i skolen med anerkjennelse kan lzereren bidra til bdde skolens utdannende funksjon og
skolens dannende funksjon. Som vi ser i Aron sitt tilfelle, kan laereren utgjgre en forskjell
i forhold til om en har ambisjoner om & mestre i skolen eller ikke.
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Da jeg spurte Helin om hun opplevde at hun kunne vare seg selv i skolen forteller hun:

Jeg er veldig utadvendt som jeg sa og veldig lite redd for § vaere meg selv. Og det
har veert ganger hvor laereren har sagt at det er bra at du er s8nn og at det er bra
for klassemiljoet (Helin).

Nar Helin snakker om hva som var viktig for at hun skulle kunne vaere seg selv i skolen
viser det seg at lsereren ogsa spiller en rolle. Laereren anerkjenner ikke bare Helin for den
hun er, hun anerkjennes som en elev som utgjgr en ressurs i klassefellesskapet og miljget
i klassen. Noe som Jordet (2020) beskriver som en forutsetning for reell anerkjennelse.

Det er ikke alltid at leererens forsgk pd & invitere til aktiv deltakelse oppleves som
inkluderende. Ibrahim forteller om en laerer som brukte & spgrre om hans mening foran
resten av klassen:

Jeg folte meg varm i kroppen og svetter med engang liksom! Jeg liker ikke n8r
laerere snakker til meg rett foran klassen. [...] Selv om det ikke er ditt spr8k, det
betyr ikke at vi gjor feil eller at du er svak liksom, men jeg faler meg sdnn. Jeg folte
meg som jeg ikke er god nok liksom. S& jeg turte ikke & snakke, turte ikke 8 si noe.
(Ibrahim)

Ibrahim beskriver en undervisningssituasjon hvor han opplever at det stilles krav som han
ikke har forutsetninger for 8 mestre. Ibrahim forteller at han liker ikke ndr laereren spgr
han foran klassen og beskriver ubehaget i situasjonen ved at han blir varm og begynner &
svette. Videre forteller Ibrahim at han ikke fgler seg god nok, noe som gjgr at han ikke
turte 8 snakke eller si noe.

Slik jeg tolker situasjonen gir leererens forsgk pa inkludering negativt utslag for Ibrahims
opplevelse av inkludering. Nar laereren stiller krav som Ibrahim ikke klarer & leve opp til
virker det negativt i inkluderingsgyemed. Dette fordi det skaper rammer for inkludering
som frargver Ibrahim en fullverdig plass i fellesskapet. Med utgangspunkt i Arnesen (2001)
sin forstdelse av marginalisering blir Ibrahim per definisjon marginalisert.
Marginaliseringen kommer til uttrykk gjennom Ibrahim sin opplevelse av & vaere
utilstrekkelig i mgte med laererens krav. Dette ser igjen ut til 8 virke negativt for Ibrahim
sitt selvverd, fordi det fgrer til folelsen av at jeg er ikke god nok som Ibrahim sier. Det &
innfri egne og andres forventninger er en kilde til selvverd (Skaalvik & Skaalvik, 2017a).
N&r Ibrahim ikke mgter leereren sine forventninger, kan det ha negativ pavirkning pa
selvverdet hans. Personer med lavt selvverd er spesielt sarbare for negative opplevelser
og har ofte antennene ute for situasjoner og hendelser som kan bekrefte deres lave
selvverd (Skaalvik & Skaalvik, 2017a, s. 74). N&r det stilles krav som Ibrahim ikke klarer
& leve opp til kan det dermed skape en negativ spiral hvor lav mestringsforventning
svekker Ibrahims selvverd som igjen fgrer til lavere mestringsforventning og selvverd
igjen. Nar Ibrahim har lav mestringsforventning bidrar det til at han ikke turte & si noe,
med andre ord fikk det konsekvenser for hans deltakelse.

Ibrahims opplevelse viser at det er noen viktige forutsetninger som ma ligge til grunn for
at laereren skal vaere en stgttespiller for aktiv deltakelse. Ibrahim sin opplevelse belyser i
hgyeste grad hvordan deltakelse ikke ngdvendigvis er inkluderende, dersom man selv ikke
har troa pa at man mestrer kravene for 8 delta. Det viktigste for Ibrahim ser ut til & veere
at invitasjoner om aktiv deltakelse m& vaere pa elevens premisser og basere seg pa hva
en selv opplever at en har forutsetninger til 8 mestre. Fra laereren sin side innebaerer det
3 tilpasse opplaeringen pa en mate som ikke overgdr elevenes mestringsforventning, men
som bidrar til 8 styrke elevenes mestringsforventning. Det samsvarer med Skaalvik og
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Skaalvik (2015) som forklarer at tilpasset opplaering kan styrke elevenes
mestringsforventning i skolen (s.23).

4.1.3 Organisering av undervisning

Nar forskningsdeltakerne forteller om sine inkluderingsopplevelser viser det seg at
organiseringen av undervisningen i stor grad har pavirket deres vilkar for deltakelse og
mestring, og med det inkludering.

Ibrahim og Kidane kom til Norge som 16 aringer og forteller begge at spraket var en stor
utfordring for inkludering, men begge forteller at kropps@vingsfaget bidro positivt til deres
erfaringer med inkludering i skolen:

Det er gym som gjor mest inkludering, ndr vi er p§ gym er vi et team liksom. [...]
N&r vi er p§ gym da er jeg meg liksom. Det er det som gir meg mest sénn
confidence! [...] det er bare s8nn kroppsarbeid, gym ja, alle vi er sammen der, men
n8r vi er p8 klassen og snakker om et tema s8 kan du som snakker bra norsk
beskrive hva du forst8r og ikke liksom, men jeg gjor ikke det fordi jeg har ikke
spréket til det. (Ibrahim)

Jeg var ganske aktiv, ogs8 da folte jeg meg bare s8nn «n8 kan jeg bare vaere med
og veere meg» p§ en méte. (Kidane)

N&r Ibrahim bruker ordene alle vi som er sammen og et team tolker jeg det som at det
handler om hans opplevelse av inkludering i gym. Det fordi han omtaler et tydelig vi som
er sammen som et team, hvor Ibrahim anser seg selv som en del av teamet eller
fellesskapet som klassen utgjgr i gymtimene. Kidane sier at han bare kan vaere med i
gymtimene. Slik jeg forstdr Kidane mener han at gym gjorde det lettere & delta, som igjen
bidrar til en fglelse av & vaere inkludert for Kidane.

Det & kunne delta i gymtimen p@ en mate som en mestrer far positive konsekvenser for
Ibrahim og Kidane. Begge sier at de opplever 8 kunne vare seg selv ndr de har gym.
Ibrahim sier i tillegg at faget gir han confidence (selvtillit). For & forklare hvorfor han far
selvtillit, opplever & vaere inkludert og kan vaere seg selv, sammenligner han to arenaer
for inkludering innad i skolen: klassefellesskapet i klasserommet og klassefellesskapet i
gymsalen. I sammenligningen legger han vekt pa at organiseringen av undervisningen
bidrar til at premissene for deltakelse er forskjellig i hvert av fellesskapene. I klasserommet
brukes det norske spraket mye og det var et verktgy som verken Ibrahim eller Kidane fglte
at de mestret sd godt. I gymsalen var det derimot kroppen som kunne brukes som et
verktgy for deltakelse. Kroppslig arbeid var noe som bade Kidane og Ibrahim var glad i og
som de mestret. Slik jeg tolker utsagnene til bAde Ibrahim og Kidane gir kroppsgvingsfaget
gode vilkar for inkludering gjennom 3 bidra til aktiv deltakelse. N&r elevene opplever at de
har forutsetningene til 8 delta i aktivitetene i skolen bidrar det til inkluderingsopplevelser.
Leererens rolle i inkluderingsarbeidet er 3 organisere undervisningen slik at elevene i skolen
har muligheten til & delta gjennom 8 bruke et verktgy som de mestrer. P& bakgrunn av
Ibrahim og Kidane sine erfaringer fremstar tilpasset opplaering som en sentral side ved
inkluderingsarbeidet i skolen.

Opplevelsen av inkludering i form av mestring og deltakelse handler ikke ngdvendigvis om
den sosiale deltakelsen og interaksjon med andre. Det kan ogsa veaere knyttet til
individuelle oppgaver. Ibrahim som forteller om hvordan det kunne vaere & fa en individuell
oppgave pa skoleverkstedet da han gikk byggfag:
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Fordi det er din oppgave, du skal gjore den alene og jeg praover § gjore den ordentlig
sjol, s8 ja, n8r jeg gjor s8nn s§ folte jeg meg som at jeg er p8 skolen. (Ibrahim)

I utdraget forklarer Ibrahim at det 8 gjgre en individuell oppgave som han mestrer er med
pd styrke folelsen av at han er p§ skolen, noe som jeg tolker som en opplevelse av
inkludering. Jeg tolker det dit at for Ibrahim handler inkludering i skolen om mer enn
deltakelse i et felleskap med sine medelever. Det handler ogsd@ om & kunne delta i skolen
pd en mate som tilfredsstiller de underliggende kravene man har til det @ veere elev. Det
samsvarer med Uthus (2022) sin forskning pa inkludering i skolen som viser at det ikke er
nok & inngd i sosiale relasjoner alene, men at en ogsa er avhengig av a8 mestre de faglige
kravene og utfordringene en mgter som elev i skolen (s. 158). Det at laereren tilpasser
undervisningen slik at alle mgter oppgaver de kan mestre er derfor en viktig side ved
laererens inkluderingsarbeid, og fgrte til opplevelsen av inkludering for Ibrahim.

Organiseringen av undervisningen viste seg ogsa a bidra til andre former for deltakelse.
Kidane trekker frem hvordan en historietimene skapte diskusjoner om forskjellige levesett
og hvordan livet hans var fgr han flyttet til Norge:

S& dem sier ikke at du er har feil, dem (medelevene) blir bare mer nysgjerrig liksom,
«hvorfor er det s8nn?», «hvordan lever du s8nn?» «hvordan er det n§?» s& du blir
bedre kjent med dem og du gir (din) mening liksom. Du sier hva du mener ogs8 er
det ingen som dommer deg. (Kidane)

Temaet i historietimen s& ut til 8 bergre bdde Kidane og medelevene sin livsverden. Noe
som ser ut til & gi positive konsekvenser for Kidane sin opplevelse av inkludering. Jeg tolker
Kidane sitt utsagn som at temaet bidro til engasjement i klassefellesskapet, fordi han sier
at medelevene ble nysgjerrig og etterspurte hans mening. Han trekker ogsa frem at nar
han fortalte om sin mening sa var det ingen som demmer deg. Det tolker jeg som en viktig
forutsetning for at Kidane ville dele meningene sine. Medelevenes nysgjerrighet og
etterspgrsel av Kidane sitt bidrag samsvarer med anerkjennelsesformen sosial verdsetting
slik Jordet (2020) forklarer anerkjennelsesformen. Opplevelsen av at medelevene
anerkjenner Kidane i den sosiale sfaeren kan ogsa se ut til 8 ha sammenheng med Klafki
(1998) sine perspektiver pd selvbestemmelse, fordi temaet bidrar til at Kidane kan gi sin
mening. Dersom en ser utsagnet i lys av Qvortrup og Qvortrup (2018) sitt flerdimensjonale
inkluderingsbegrep ser det ut som at det bidro til at Kidane var inkludert pa flere niva. Han
var inkludert pd bade fysisk, sosialt og psykisk inkludert, slik jeg forstar han.

Det & tilrettelegge for undervisning som bergrer elevenes livsverden viser seg a8 veere en
viktig side ved leererens arbeid med tilpasset opplaering. Nar undervisningen oppleves som
relevant og gjenkjennelig for elevene ser det ut til & virke positivt for inkludering. Arsaken
til dette kan veere at det dpner opp for deltakelse gjennom & gi rom for at forskjellige
meninger og perspektiver kan anerkjennes som viktige bidrag i fellesskapet.

Anna forklarer at hun trivdes godt pd barneskolen og i klassen. Da jeg spurte om hvorfor
hun trivdes sammenlignet hun skolen i hjemlandet og den norske skolen. Hun beskrev
skolen i hjemlandet som streng og prestasjonspreget og forteller at de blant annet fikk
karakterer i barneskolen. Hun beskriver den norske skolen som mer avslappet og fri:

Det handlet ikke om 8 f8 gode karakterer og konkurrere med andre, det handlet om
& laere seg og bli flink og & gjore ting man er stolt av og ja. S3 det synes jeg definitivt
var bra. (Anna)
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Anna fremhever at fokuset pa det § /zre seg, bli flink og gjore ting man er stolt av var
positivt for hennes overgang og opplevelser med den norske skolen. Et laeringsmiljg som
setter mestring foran prestasjoner, ser ut til & gi gode vilkar for inkludering for Anna.
Hennes opplevelse av laeringsmiljget samsvarer med forskning pa laeringsorientert
malstruktur. I fglge Skaalvik og Skaalvik (2017b) kan en laeringsorientert malstruktur virke
positivt for elevenes trivsel, relasjoner til lzerere og medelever, motivasjon og utholdenhet
i mgtet med utfordringer i skolen (s. 54.). Gjennom a fokusere pa mestring fremfor
prestasjon og konkurranse kan den norske skolen gi gode vilkdr for deltakelse og
opplevelser med inkludering. Nyankomne elever i skolen er spesielt sdrbare i den
prestasjonsorienterte skolen. Dette fordi de allerede baerer en stor vekt pa skuldrene sine
med tanke pa sprakinnlaering, mgtet med en ny kultur og det 8 navigere seg i det som pa
mange mater blir et nytt liv.

Betydningen av & mgte fag og oppgaver som bidrar til deltakelse og mestringsopplevelser
blir spesielt tydelig sett opp mot opplevelser hvor det ikke er tilfellet. Bade Ibrahim og
Kidane fortalte at de hadde flere negative opplevelser med gruppearbeid. Det kom av at
de opplevde 3 ikke forsta oppgaven eller at de ikke hadde spraket til & beskrive og formidle
tankene sine til resten av gruppa.

Jeg var med, men jeg var ikke med. (Ibrahim)

Du blir han Kidane som har s§ f§ ord liksom, s§ bruker du det du har, men du har
masse ting § si. (Kidane)

Ibrahim forteller med sitt utsagn at han var til stede i gruppearbeidet, men han var ikke
med. Dersom en ser Ibrahim sitt utsagn i lys av Qvortrup og Qvortrup (2018) sine nivaer
for inkludering virker det som at han opplevde & veere fysisk inkludert. Selv om han var
fysisk inkludert manglet han likevel opplevelsen av & vaere med, altsd psyskisk inkludering.
I Ibrahim sitt tilfelle tolker jeg det som at mangelen p& deltakelse i gruppearbeidet bidro
til opplevelsen av ekskludering.

Kidane forteller at han blir til Kidane som har s§ f§ ord i mgtet med gruppeoppgavene selv
om han egentlig har masse ting & si. Bade Ibrahim og Kidane opplever at de ikke har
forutsetningene til 8 delta pd8 samme linje som resten av gruppa fordi det stilles krav til et
sprak som de ikke mestrer godt nok til & delta. Med bakgrunn i Arnesen (2001) sin
definisjon av marginalisering, kan en argumentere for at Kidane og Ibrahim blir
marginalisert i mgtet med slike oppgaver. Dette kan igjen kan fa negative konsekvenser
for deres selvverd fordi de ikke innfrir skolens forventninger, som er en viktig kilde til 3
utvikle et positivt selvverd (Skaalvik & Skaalvik, 2022). N&r oppgavene i undervisningen
ikke er tilpasset alle sine forutsetninger, kan det virke negativt for elevenes opplevelser
med & veere inkludert i skolen. I verste fall kan det fgre til at elever blir marginalisert i
skolen slik vi ser at Kidane og Ibrahim blir i de nevnte opplevelsene.

N&r du gjor ting pd en mdte og det ikke er riktig s& f8r du liksom et feil blikk eller
«nei sdnn skal det ikke vaere». Da blir det s8nn okei da er du ikke god nok p& en
méte. Da er det ikke nais, jeg skjonne det, jeg e ikke god nok p& det jeg gjor.
(Kidane)

For Kidane gir opplevelsene av & ikke mestre skolens krav en dobbel
ekskluderingsopplevelse. 1 fgrste omgang bidrar opplevelser med & mislykkes i
skolearbeidet til at han blir marginalisert som igjen gjgr at han ikke fgler seg god nok. 1
andre omgang blir han mgtt av medelever som ser ut til & reflektere skolens krav ved at
de gir Kidane et feil blikk ndr han ikke mgter kravene. Dette tolker jeg som at bidrar til
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ekskludering for Kidane. Det er tydelig at Kidane verken innfrir skolens eller medelevenes
forventninger, noe som ser ut til & vaere negativt for Kidane, da er det ikke nais.
Opplevelser som den Kidane beskriver kan av flere grunner virke negativt for elevenes
selvverd. For det fgrste opplever ikke Kidane & innfri laereren og elevenes forventninger,
noe som er viktig for utviklingen av et positivt selvverd (Skaalvik & Skaalvik, 2022). For
det andre er det fraveaer av anerkjennelse og stgtte fra bade medelevene og lzereren.
Anerkjennelse og stgtte er en sentral kilde til et positivt selvverd (Skaalvik & Skaalvik,
2022).

Hva er det som gjgr at Kidane sine medelever gir han et feil blikk nar han ikke mestrer?
Slik jeg ser det har det utspring i skolens systemiske betingelser. Skolen kommuniserer
forventninger til elevene gjennom blant annet kompetansemal, oppgaver og hva som
vektlegges i undervisningen. I situasjonen Kidane beskriver kommer skolens forventinger
til uttrykk i form av hvilken oppgave elevene far. Nar lzereren gir klassen en oppgave
kommuniseres det ogsa en forventning om at elevene i klassefellesskapet skal mestre den.
I utsagnet ser en at kravene som kommuniseres gjennom oppgaven i stor grad pévirker
vilkdrene for inkludering i elevfellesskapene i undervisningen. Elevene som ikke mestrer
skolens krav blir ekskludert, slik som Kidane.

Videre er det interessant & stille spgrsmal ved hvilke av skolens mange krav, forventninger
og verdier som kommuniseres mest i skolen. Disse kravene, forventningene og verdiene
speiles igjen i elevenes relasjoner og forventninger til hverandre. I dette tilfellet kan det
se ut som at fokuset pa skolens utdanningsfunksjon, med sine krav om faglig utvikling og
prestasjoner, blir mest fremtredende. Det er saerlig negativt for Kidane fordi han opplever
& ha et vanskelig utgangspunkt pa grunn av spraket. Skolens danningsfunksjon er ikke
fremtredende i Kidane sitt utsagn, snarere er det mangelen pa verdier for danning som er
fremtredende. I situasjonen Kidane beskriver gjgr spraket at han ikke har like
forutsetninger for selvbestemmelse og medbestemmelse som medelevene sine. Med
bakgrunn i Klafki (1998) forstdr jeg det som at det gjor at det stilles hgyere krav til
elevenes evne til & utgve solidaritet med hverandre i slike situasjoner. Kidane sin
opplevelse vitner om hvor viktig tilpasset oppleering er i skolen og hvordan mangel pa
tilpasset oppleaering far negativt utslag pa flere nivad. Utsagnet viser ogsa hvordan verdier
og forventninger som kommer ovenfra, fra bdde skolen og leereren, p%virker vilkdrene for
inkludering i elevfellesskapene i skolen.

4.2 Medelevers betydning for inkludering i skolen

Medelevene til forskningsdeltakerne har pa ulike mater fatt betydning for deres opplevelser
med inkludering i skolen.

Det var veldig bra klassemiljo [...] det var en helhet der. Jeg folte definitivt at jeg
ble sett der. (Anna)

Anna har et annet perspektiv pd det & bli sett enn de andre forskningsdeltakerne. Hun
snakker om hvordan det & veere en del av en helhet i klassen gjorde at hun fglte seg sett.
Slik jeg forstdr Anna fglte hun seg som en del av helheten i klassen og var i positiv kontakt
med resten av klassen. Dette tolker jeg som en opplevelse av & veere inkludert i klassen.
Hun sier at hun ble sett i klassen, noe jeg tror kan ha sammenheng med at hun ble
anerkjent som en del av fellesskapet i klassen. Det er et interessant perspektiv at
erfaringer med 8 veere en del av noe eller fgle tilhgrighet i en gruppe kan bidra til
opplevelsen av 3 fole seg sett. Anna sitt utsagn er spesielt interessant 3 se opp mot
Qvortrup og Qvortrup (2018) sine inkluderingsgrader. Dette er seerlig i forbindelse med
det de uttaler om hvordan det 8 vare fullstendig inkludert svekker fglelsen av sosial
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synlighet. Samtidig som & vaere inkludert i noen fellesskap og ekskludert fra andre hever
betydningen og synligheten av 3 vaere inkludert i et fellesskap. Det er vanskelig @ si noe
om hvor Anna befinner seg ndr det kommer til grader av inkludering ut ifra utsagnet.
Samtidig kan det se ut som at hun befinner seg et sted hvor hun bdde er inkludert i
klassefellesskapet og er sosialt synlig, hun blir sett.

Helin forteller om hvorfor bestevenninna hennes var viktig for hennes trivsel og opplevelser
med inkludering i skolen:

Jeg tror det viktigste er at man blir litt ekstra tatt vare p8, bare det at man
inkluderer litt ekstra og er forst8elsesfull. [...] Hvis jeg ikke forstod noe s§ visste
hun s8nn at ok jeg hadde litt vanskeligheter med § forst8, men samtidig ikke gjorde
s§ stor greie ut av det s8nn at jeg ikke folte meg utenfor. (Helin)

Helin beskriver at hun hadde et behov for a bli tatt litt ekstra vare pa av medelevene sine
og forteller hvordan ei god venninne i klassen gjorde akkurat det. Hun forteller at venninna
forsto at hun hadde behov for & bli litt ekstra tatt vare p&. Det sier bade noe om hvordan
Helin opplevde sin egen situasjon, og hvordan venninna evnet a8 se at Helin opplevde 3
veere sarbar. Det at Helins venninne sa at hun hadde behov for & bli tatt ekstra vare pa
samsvarer med anerkjennelsesformen kjaerlighet (Jordet, 2020). Fordi venninna viser
omsorg og nzerhet til Helin uavhengig av at hun hadde vanskeligheter med § forst§ som
hun sier. Det at Helins venninne s& henne og stgttet henne samsvarer ogsd med Klafki
(1998) sitt perspektiv pa solidaritet, fordi venninna viser en form for sosial
rettferdighetssans. Helins venninne viser dermed ogsd det Qvortrup og Qvortrup (2015)
forklarer som inkluderingskompetanse, samtidig som hun ogsd styrker Helin sin
inkluderingskompetanse.

Det 3 fole at man ikke forstar spraket kan i seg selv fgre til en opplevelse av ekskludering.
For Helin var det ikke bare verdifullt at venninna stgttet henne da det var vanskelig & forstd
ting, det var ogsd maten hun gjorde det pa som var viktig for hennes opplevelse av
inkludering. Nar venninna stgtter Helin gjgr hun ikke en s§ stor greie ut av det, og det ble
viktig for at Helin ikke skulle fgle seg utenfor eller ekskludert. Helins utsagn viser dermed
det komplekse og uatskillelige samspillet mellom inkludering og ekskludering (Qvortrup &
Qvortrup, 2018).

Aron forteller om klassekameratene sine:

Det var jo veldig fint § ha klassekamerater som ikke lo hvis jeg sa noe feil. Eller at
det var sdnn at hvis de synes noe var ggy da som jeg sa, at vi liksom kunne le litt
s8nn sammen av det. S§ jeg folte veldig en trygghet p§ det. (Aron)

Noe av det Aron var mest usikker p& da han hadde flyttet til Norge og begynte p& skolen
var spraket. Slik jeg tolker utsagnet til Aron opplevde han at klassekameratene opplevdes
som en trygghet nar han fglte seg sdrbar pd grunn av spraket. Det at de kunne /e sammen
om det tolker jeg som at Aron opplevde det som inkluderende. Fordi de var sammen om &
le om han sa noe som var ggy. Det at Aron fglte seg trygg sammen med klassekameratene
sine kan komme av at han ble anerkjent som en del av oss som er sammen, som kan
forstds som anerkjennelse i form av sosial verdsetting (Jordet, 2020). N&r Aron
anerkjennes som en aktiv deltaker i miljget gjennom sosial verdsetting, ser det i lys
Qvortrup og Qvortrup (2018) ut til & bidra til bade sosial og psykisk inkludering .

Kidane opplevde at spréket ofte ble et hinder i skolen, han trekker spesielt frem hvordan
medelevenes holdninger til det gjorde at han fglte seg inkludert:
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De var jo litt s8nn «jajaja du kan ikke sprdket, men du kan alt, du kan gjore alt pad
en mate». S§ da foles det bra. (Kidane)

Kidane forteller at medelevene erkjenner at spraket er en utfordring ved & si du kan ikke
spr8ket, samtidig sier de, men du kan alt og med det lgfter de frem hva Kidane mestrer.
Kidane beskriver medelever som ser pa han med et positivt blikk og slik jeg forstar Kidane
opplevde han sine medelever som anerkjennende. Dette er fordi medelevene gjorde det
tydelig at de aksepterer han med bade sine styrker og svakheter og samtidig gir han en
plass i fellesskapet, noe som samsvarer med Jordet (2020) sine perspektiver pa
anerkjennelse. Nar medelevene mgter Kidane med anerkjennelse kan det se ut til & bidra
til opplevelsen av inkludering hos Kidane fordi de viser at det er plass til han i fellesskapet.
Det ser ogsa ut som at medelevene viser at de har troa pad han fordi de sier du kan gjore
alt. Det at andre viser at de har troa pa deg gjennom & fortelle det til deg er en kilde til
utvikling av mestringsforventning (Bandura, 1986). Medelevene kan dermed ogsa ha
positiv pévirkning pa Kidane sin mestringsforventning i skolen.

Samtidig som at Kidane opplevde medelevene sine som anerkjennende og inkluderende,
uttrykker han i en annen sammenheng hvor sart det kan vaere & ikke kunne spraket like
godt som klassekameratene sine:

S4 sier de jo s8nn at jeg kan jo andre spr8k, jeg laerer meg, men likevel det gjor jo
litt s8nn. Nei f* alts8, ikke vaer s8nn liksom, vaer det samme. (Kidane)

Det ser ut som at Kidane blir mgtt med anerkjennelse hos medelevene sine fordi de
anerkjenner styrkene hans som det & kunne andre sprk, og svakhetene hans ved & si at
han lzerer seg. Samtidig ser det ut som at det er en harfin linje mellom hva som oppleves
inkluderende og hva som ikke gjor det. P& den ene siden ser det ut som at medelevenes
forsgk pa & anerkjenne han med sine styrker og svakheter er positivt for Kidane. P& den
andre siden uttrykker Kidane et gnske om at medelevene skal veer det samme. Dette kan
igjen vitne om en opplevelse av ekskludering, han vil ikke at medelevene skal behandle
han annerledes. Det kan vitne om sdrbarheten som Kidane fglte pd i klasserommet knyttet
til sine sprakferdigheter og den vanskelige balansen mellom & fa stgtte fra medelevene
sine, men samtidig ikke oppleve at man skiller seg for mye ut. Kidane ser ut til & veere
bade inkludert og ekskludert samtidig. Han er med andre ord inkludert til en viss grad
(Qvortrup & Qvortrup, 2018).

Ibrahim forteller at det i hovedsak var spraket gjorde at det var vanskelig i skolen:

N&r du henger med de som snakker bra norsk liksom, hvis du ikke forst8r, hvis du
ikke sier noe, da synes jeg det er litt kjedelig s8 jeg folte meg nesten hele 8ret litt
tomt liksom. (Ibrahim)

Ibrahim forteller at han fglte seg tom nar han var sammen med de som snakket bra norsk
i klassen nar han ikke forsto eller fikk til § si noe. N&r han ikke fglte at han klarte & delta i
samtaler med medelevene sine bidro det til en opplevelse av ekskludering hos Ibrahim.

Ibrahim sine opplevelser viser at det 8 kunne spraket er en viktig forutsetning for
inkludering i skolen. Bade ndr det kommer til faglig deltakelse og mestring, men ogsd nar
det kommer til de sosiale relasjonene til medelever. Det & skulle laere seg et nytt sprak
samtidig som at Kidane og Ibrahim ogsa samtidig skulle tilfredsstille kravene til det 8 vaere
elev i skolen sd ut til & veere krevende for dem. Det samsvarer med Myklebust (2021) sine
perspektiver pd hvordan spraket kan gjgre at elever som Ibrahim og Kidane kan finne seg
i en sveert krevende elevrolle.
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Ibrahim og Kidane gikk begge mellom et og tre ar pa norskkurs fgr de begynte i det
ordinzere opplaeringslgpet i den videregdende skolen. Spgrsmalet er om det var nok nar
sprakferdighetene ofte opplevdes som utilstrekkelig i det ordinaere utdanningslgpet i skolen
og i mgte med medelevene sine. Det reiser spgrsmal om hva som regnes som tilstrekkelige
norskferdigheter i Opplaeringslovens (1998) paragraf §2-8 og §3-12 om retten pa seerskilt
sprakopplaering.

Samtidig som at det & lsere seg majoritetsspraket er viktig for deltakelse i skolekonteksten
(Strand et al., 2017). Samtidig gir Ibrahim og Kidane sine opplevelser ogsd grunn til &
stille spgrsmal ved hvilke perspektiver pa sprak og flerspraklighet som ble regjerende i
klasserommet og i skolen. I samtalene med Ibrahim og Kidane forteller de at de opplevde
at det var et stort fokus pa & laere norsk, og at det 8 ikke mestre det norske spraket gjorde
det vanskeligere & bli inkludert i skolen. P& bakgrunn av Kidane og Ibrahim sine gjentatte
opplevelser med 3 ikke strekke til i undervisning og ulike sosiale fellesskap i klassen, kan
det se ut som at spraket opplevdes som belastning. Deres opplevelser med & veere
flerspraklig i skolen ser dermed ikke ut til 8 reflektere hvordan flerspraklighet kan vaere en
ressurs slik Kjelaas (2017) beskriver.

4.2.1 Verdien av elevmangfold
En gjentakende tematikk i intervjuene var hvordan elevmangfold fikk betydning for
forskningsdeltakernes positive erfaringer med inkludering og deres trivsel i skolen.
Mangfold handler i denne sammenheng om at det er variasjon i hvilket land medelevene i
klassen ble fgdt i eller har tilknytning til.

Det var ganske mange fra andre land, s§ du har mye 8 prate om, «hva mener du
s8nn», «det er ikke s§nn hjemme», «hvorfor er det annerledes», s§ da har du
forskjellige meninger. S& da blir det liksom siden norske som er fadt i Norge da
dem sier «nei, men hvorfor er det s8nn?» da kommer du med din mening s& da blir
vi tettere liksom. (Kidane)

I utsagnet kan det se ut som at elevmangfoldet i klassen bidrar til at det blir diskusjon i
klassefellesskapet og som Kidane sier du har mye 8 prate om. Elevene etterspgr
hverandres meninger gjennom & stille ulike spgrsmal. Kidane sier at nar de norske som er
fadt i Norge stiller spgrsmal til han bidrar det til at han kan komme med sin mening. Han
trekker ogsa frem at forskjellige meninger kommer frem og det gjor at de blir tettere. Det
tolker jeg som at Kidane mener at mangfoldet i klassen gjgr at det blir gode diskusjoner
hvor man blir bedre kjent og dermed mer sammensveiset som klasse. Kidane og
medelevenes kommunikasjon samsvarer med Befring (2019) sitt berikelsesperspektiv,
gjennom 3 lgfte frem elevmangfoldet i klassen som en berikelse for hverandre opplever
elevene at de blir tettere. Utsagnet samsvarer ogsa med Jordet (2020) sine perspektiver
pa anerkjennelse i form av sosial verdsetting, fordi elevene anerkjenner hverandre som
verdifulle deltakere og bidragsytere i fellesskapet. Det kan tyde pa at nar elevene i skolen
mgter hverandre med anerkjennelse og anerkjenner mangfoldet som en berikelse i skolen
kan det bidra til opplevelsen av inkludering.

Aron forteller at det & ga pa en skole med stort elevmangfold var med pa& & bidra til at han
folte seg inkludert i skolen:

Jeg folte meg ikke s& veldig, veldig annerledes p§ en mate. Jeg tenkte at liksom her
kan du kan veere fra hvor som helst og fortsatt liksom f§ deg venner og ha det fint
pé skolen. (Aron)

Kidane forteller ogsé@ om hvordan mangfold pavirket inkludering i skolen.
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Forste 8ret var det bare meg (med innvandrerbakgrunn), s8 det faltes litt vanskelig
og utafor. Mens i salg og service var det en del andre med innvandrerbakgrunn, og
flere med innvandrerbakgrunn enn bare en i en klasse. Jeg vet ikke s8nn det foltes
litt bedre for min del. (Kidane)

Aron sitt utsagn tilsier at han sa pa elevmangfoldet i skolen som positivt for sin trivsel og
inkludering. For Aron ser det ut som at elevmangfoldet bidrar til at han fgler at det er rom
for han og alle elever i skolen. Han sier ogsa at han ikke fglte seg s§ annerledes i motet
med en skole med stort elevmangfold. Jeg tolker Aron sitt utsagn som at mangfoldet i
skolen var viktig for inkludering for hans del.

Kidane har et annet perspektiv. Han forteller at pa fgrstedret pa videregdende var det bare
meg (med innvandrerbakgrunn), noe som gjorde at han fglte seg utenfor og som gjorde
det vanskelig. Slik jeg forstar Kidane bidro det at han var den eneste med
innvandrerbakgrunn til opplevelsen av 8 ha ekskludert posisjon i klassen, han fglte seg
utenfor. Kidane sitt utsagn ma ogsa ses i lys av Kidane sine norskferdigheter som ogsa
bidro til at han opplevde at det var vanskelig 8 bli kjent med elevene i klassen. Det sier
noe om hvor sarbart det kan vaere & begynne som elev pa en ny skole i et nytt land. Da
han begynte i en ny klasse var det flere elever med innvandrerbakgrunn, noe som bidro til
at det foltes litt bedre for Kidane. Det kan indikere at mangfoldet i klassen hadde betydning
for inkludering for Kidane.

Aron og Kidane sine perspektiver pa hvordan mangfoldet i skolen og klassen bidro til
inkludering er et viktig perspektiv @ ha med seg inn i skolen for bade laerere, skoleledelse
og elevene i skolen. Det at skolen har et stort elevmangfold kan i seg selv bidra til
inkludering som vi ser. Samtidig indikerer det ogsd hvordan skolene kan jobbe med
inkludering. Det jeg trekker ut av Aron og Kidane sine utsagn er at det & anerkjenne
mangfoldet som betydningsfullt og gjgre det synlig i skolen er en viktig side ved skolens
inkluderingsarbeid. N&r mangfoldet i skolen ses pa8 som en berikelse tolker jeg det som en
mate som skolen kan anerkjenne elevene gjennom sosial verdsetting. Dette skjer ved &
anerkjenne elevene som utgjgr elevmangfoldet i skolen som viktige bidragsytere for en
inkluderende skole. Nar elevene anerkjennes som betydningsfulle deltakere i et fellesskap
er det anerkjennelse som sosial verdsetting (Jordet, 2020). Samtidig reiser utsagnene ogsa
nye spgrsmal om hvordan skolene kan veere inkluderende uavhengig av
elevsammensetning og elevmangfold.

4.2.1.1 Ikke gjor meg annerledes!
Det 8 bli behandlet pd lik linje med og av medelevene sine er et behov som flere av
forskningsdeltakerne uttrykker.

Aron forteller om hva som var noe av det viktigste for inkludering og trivsel i skolen:

Det at leererne viser at de bryr seg og behandler deg p§ lik linje med de andre.
(Aron)

Anna snakker om hvordan hun ble behandlet i skolen:

Jeg folte aldri at jeg ble behandlet annerledes. Sammenlignet med de andre barna,
det var liksom, jeg satt pris p§ at jeg ikke ble behandla annerledes (Anna)

Ibrahim forteller om hvordan han opplevde at andre s§ p§ han i skolen:

Det var mange som s§ meg liksom som en elev p§ en méte, i stedet for en som
kjem fra ... (Ost-Afrika) p§ en méte. (Kidane)
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Aron sier at det er viktig at laererne bryr seg og at de behandler elevene pa lik linje. Slik
jeg forstar Aron er det a bli behandlet pa lik linje en forutsetning for inkludering og trivsel
i skolen. Anna sier at hun aldri folte at hun ble behandla annerledes og at hun satt pris pa
det, og beskriver med det at maten hun ble behandlet p& var inkluderende. Kidane forteller
det pa en annen mate. Han satt pris pa at lserere og medelever s pa han som en elev og
ikke han som kommer fra et annet land. Kidane sier at det er mange som sa pa han som
en elev som alle andre. Samtidig tolker jeg Kidane som at han ogsa har vaert i situasjoner
hvor han har fglt at han har blitt sett p& som Kidane som kommer fra .... (i @st-Afrika) og
ikke eleven Kidane.

Samtidig som utsagnene sier noe om hva forskningsdeltakerne mener er viktig for
inkludering tolker jeg det ogsd8 som at de indirekte sier noe om ekskludering.
Forskningsdeltakernes beskrivelser illustrerer hvordan ulike majoritetsprivilegium pavirker
inkludering og ekskludering i skolen. De fleste elever som er fgdt inn i majoritetskulturen
i Norge gar ikke rundt og bekymrer seg for at kommer til @8 bli behandlet eller gjort
annerledes. Elevene som er fgdt inn i majoritetskulturen blir automatisk sett pa8 som en
elev ndr de er pa skolen og ikke han som kommer fra @st-Afrika som Kidane sier. Det
reflekterer at elever som har innvandrerbakgrunn, ikke ngdvendigvis opplever 8 ha de
samme privilegier som elever som er den del av majoritetskulturen kan ta for gitt. Det vil
si majoritetsprivilegier (Rgthing, 2014). Det gjgr at de kan bli spesielt sdrbare i situasjoner
hvor de fgler at noen ser dem som annerledes. Slik jeg forstar forskningsdeltakernes
perspektiver handler det ikke ngdvendigvis om & bli behandlet likt, men om & bli behandlet
likeverdig som sine klassekamerater. Det innebaerer at man fgrst og fremst skal bli
behandlet og sett p& som en elev i skolen som «alle andre».
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5. Avslutning

I avslutningen vil jeg oppsummere de mest sentrale funnene, presentere et kritisk blikk pa
studien og rette blikket mot nye spgrsmal i forskningsfeltet. Avslutningsvis vil jeg
presentere mine personlige refleksjoner og konkluderende tanker.

Problemstillingen i masterprosjektet har vaert:

«Hvilke opplevelser og erfaringer har tidligere elever med innvandrerbakgrunn med
inkludering i sin skolegang?»

Formalet med studien var a finne ut hvilke opplevelser og erfaringer fem tidligere elever
med innvandrerbakgrunn har hatt med inkludering i sin skolegang. Gjennom den
fenomenologiske inngangen i studien har jeg forsgkt a Igfte frem forskningsdeltakernes
stemmer gjennom deres opplevelser og erfaringer med inkludering.

5.1 Oppsummering av sentrale funn

Gjennom de kvalitative forskningsintervjuene fant jeg flere fellestrekk ved
forskningsdeltakernes opplevelser og erfaringer med inkludering, som sammen utgjgr
studiens funn. Gjennom analysen fant jeg at bade lzerere og medelever hadde veert viktige
stgttespillere for forskningsdeltakerne sin trivsel, mestring og deltakelse, og med det ogsa
hatt en viktig rolle for deres opplevelser og erfaringer med inkludering i skolen.

Det som var mest fremtredende i forskningsdeltakernes opplevelser og erfaringer med
inkludering var nettopp det & veere likeverdige og aktive deltakere i skolen som mestret
skolens krav og utfordringer. Det fgrte til opplevelsen av & faktisk vaere p§ skolen, som kan
relateres til Qvortrup og Qvortrup (2018) sitt psykiske inkluderingsnivd. Nar den gode
relasjonen ligger til grunn gir det gode forutsetninger for at laereren skal kunne vaere en
stgttespiller for elevenes deltakelse og mestring. For at relasjonen skal oppfattes som god
er elevene avhengig av 8 bli mgtt bade faglig og emosjonelt. De har behov for & fole at
laereren ser dem for den de er, men ogsa for den de en gang kan bli i fremtiden, og at det
blir gjort med et positivt blikk. Felles for forskningsdeltakernes beskrivelser av den gode
lerer-elev relasjonen er at de har blitt mgtt med anerkjennelse i skolen. En viktig
forutsetning for at leereren skal kunne bidra til inkludering er dermed at relasjon mellom
laerer og elev kjennetegnes av anerkjennelse.

Gjennom 3 tilpasse opplaeringen og organisere undervisning som tilrettelegger for at alle
far muligheter til & delta og mestre ut ifra sine forutsetninger kan laereren gi elevene gode
vilk8r for inkludering. Det bidrar ogsa til at elevene opplever det Jordet (2020) beskriver
som anerkjennelse i form av sosial verdsettelse, fordi det kan bidra til opplevelsen av 8 ha
verdi i fellesskapet. Dette kan igjen bidra til utviklingen av et positivt selvverd (Skaalvik &
Skaalvik, 2022). Studiens funn tilsier derfor at tilpasset opplaering er en sentral side i
inkluderingsarbeidet fra laererens side.

Relasjoner som kjennetegnes av anerkjennelse har ogsa vaert viktig for at elevene i skolen
skal kunne bidra til hverandre sine inkluderingsopplevelser. Videre har det ogsa vist seg at
solidaritetsdimensjonen til Klafki (1998) er fremtredende i forskningsdeltakernes
opplevelser med hvordan medelevene deres har bidratt til inkludering. Solidaritet kommer
derfor tydelig frem som et danningsperspektiv som er viktig for inkludering i skolen.
Gjennom & fokusere pa skolens danningsoppdrag vil man samtidig arbeide for en mer
inkluderende skole, og pd lang sikt et mer inkluderende samfunn.

Sist, men ikke minst etablerer studien at mangfold er en berikelse i skolen. For
forskningsdeltakerne har elevmangfoldet bidratt til at det har blitt rom for bade forskjellige
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meninger og mennesker i skolen. Forskningsfunnene viser at laereren kan Igfte mangfoldet
frem som en berikelse i skolen gjennom & organisere undervisning som bergrer elevenes
livsverden, og som anerkjenner forskjellige perspektiver som verdifulle bidrag i
fellesskapet.

Det finnes som sagt mye forskning som tilsier at mange elever med innvandrerbakgrunn
har negative erfaringer og opplevelser med & bli marginalisert i mgtet med skolen. Dette
kan ogsa studiens forskningsfunn vaere med pa & underbygge. Samtidig som at studien
har identifisert viktige sider ved inkludering har ogsa forskningsdeltakernes opplevelser
med bade ekskludering og marginalisering veert en del av funnene i studien. Slike
opplevelser har veert mest fremtredende i situasjoner hvor opplaeringen ikke har veert
tilrettelagt for deres deltakelse og hvor de har opplevd mangel pa mestring. Inkludering
og ekskludering er fenomener som har en uatskillelig sammenheng av natur, og fullstendig
inkludering er ikke oppnaelig eller gnskelig (Qvortrup & Qvortrup, 2018). Marginalisering
er pa den andre siden er noe en aktivt ma jobbe imot i skolen. Det innebaerer at bade
skolen og lererne har et kritisk blikk bade p& skolens rammer, som for eksempel
utdanningspolitiske fgringer, og ikke minst den pedagogiske praksisen innenfor skolens
rammer. Funnene i studien, som viser hva som har bidratt til inkludering i skolen, kan ogsa
vaere en mate & motarbeide marginalisering.

5.2 Et kritisk blikk pa studien

Forskningsdeltakerne i studien, som alle er tidligere elever med innvandrerbakgrunn, er en
sammensatt og mangfoldig gruppe. Dette er noe som ogsa gjelder for elever med
innvandrerbakgrunn generelt. Det gjgr at de vektlegger forskjellige sider ved inkludering.
Studien gar bredt ut og undersgker erfaringer til elever som begynte i den norske skolen
pa ulike tidspunkt og som hadde ulike innganger til den norske skolen. Noen av
forskningsdeltakerne gikk i mottaksklasse, andre tok norskkurs og noen begynte rett i
ordineaer opplaering. Kidane og Ibrahim begynte pa den norske skolen i videregdende alder,
mens Helin, Aron og Anna begynte imellom 3.-7. trinn pa barneskolen. Tidspunktet hvor
forskningsdeltakerne har blitt intervjuet har ogsa betydning for hva de vektlegger ndr det
kommer til inkludering. Dersom intervjuene hadde foregdtt pa et tidspunkt hvor
forskningsdeltakerne fortsatt gikk pa skolen kunne de vektlagt andre sider igjen. Fordi at
studien favner sa bredt som den gjgr, gir den ogsa et bredt svar p& hva som er det viktigste
for inkludering for elever med innvandrerbakgrunn i skolen. Dermed kan studien si noe om
overordnede verdier for arbeidet med inkludering, men ikke ngdvendigvis ga like mye i
dybden p& mer spesifikke pedagogiske praksiser.

P& grunn av oppgavens omfang er det flere sider ved inkluderingsarbeidet i skolen som jeg
ikke har hatt mulighet til 8 undersgke sd naert som jeg kunne gnsket. Spesielt Ibrahim og
Kidane sine fortellinger f&r meg til & undre meg over hvilken kompetanse skolen og lzerere
har ndr det kommet til det & ivareta enslige mindredrige flyktninger i skolen. Videre vekker
studiens funn en nysgjerrighet pa 8 undersgke hvordan skolen kan lgfte frem mangfoldet
som en berikelse i stgrre grad enn min studie hadde rom for & undersgke.

5.3 Refleksjoner og konkluderende tanker

Selv star jeg bdde pa8 malstreken i masterlgpet og pa startstreken inn i yrkeslivet. For meg
bidrar studien med verdifulle perspektiver pa laererens rolle i inkluderingsarbeidet i skolen.
Dette fordi studien er med pa & bygge bro mellom de teoretiske og forskningsbaserte
perspektivene jeg har med meg fra studiet, og skoleverdenen slik den oppfattes av de
«viktigste personene i skolen», nemlig elevene.

50



Selv om studien bidrar med positiv kunnskap om hvordan man som laerer kan mgte denne
elevgruppen i skolen, sier ogsa studien noe om hvor kompleks og utfordrende laererrollen
er og kan veaere. I en verden og en skole som er i konstant forandring og utvikling krever
det 0gsa at leererens kunnskap er i stadig utvikling. Studien finner for eksempel at en viktig
side ved inkludering er at undervisningen tar opp temaer som bergrer elevenes livsverden.
Hvilke temaer som elevene i skolen kjenner seg igjen i avhenger av hvilke elever som
utgjgr elevgruppa.

Leereren bgr derfor ha bred kompetanse og kunnskap av bade spraklig, kulturell og religigs
art. For at laereren skal kunne se hele eleven i skolen ma hen ogsa ha et godt bilde av
verden slik den fremtrer for eleven. Hvordan opplever elevene verden fra sitt stasted og
hvilke spenninger kan det for eksempel skape i klassefelleskapet? Hvordan kan for
eksempel konfliktbildet i verden ha betydning for elevene som flytter over landegrenser,
og hvilken kunnskap har egentlig laereren om det?

Videre spgrsmal i forskningsfeltet kan dermed vaere hvordan leererutdanninga skal kunne
bidra med kompetanse som er viktig i dagens samfunn, men som ogsa bidrar til at laereren
er rustet til 8 mgte et samfunn og en skole i konstant endring. Slik jeg ser det forutsetter
det at lzererutdanninga ikke kan ses pa som noe en er ferdig med etter fem ar. Det er
snarere en danning og utdanningsprosess som ma forega gjennom hele yrkeskarrieren for
at leereren skal kunne bidra til at skolen oppfyller sitt samfunnsmandat. Noe som er i trdd
med Klafki (1998) sine perspektiver pa danning. Samtidig er det viktig & anerkjenne at
dette ikke er en oppgave som handler om laereren alene. Det handler ogsa om skolens
ledelse, skolens samarbeidspartnere og utdanningspolitiske fgringer.

Selv om bade tidligere forskning og min egen studie tilsier at det skjer bade marginalisering
og ekskludering i skolen, tilsier min studie ogsa at skolen p& noen mater ogsa lykkes med
inkludering av elever med innvandrerbakgrunn i skolen. Skolen som system er langt fra
perfekt, men studien viser likevel at laereren kan vare en viktig bidragsyter for elevenes
opplevelser med inkludering i skolen. P& den maten kan studien veere et positivt bidrag inn
i forskningsfeltet, noe som gir meg stor motivasjon pa min vei inn i laereryrket.
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Vedlegg 2: Informasjonsskriv til forskningsdeltakere

Vil du delta i forskningsprosjektet
«Inkludering i den norske skolen»?

Dette er til deg som er fgdt i Norge eller i utlandet av utelandsfgdte foreldre, som har veert elev
i den norske skolen og som kunne tenke deg a veere deltager i mitt forskningsprosjekt. Jeg heter
Live Sofie Myreng Mikalsen og er en laererstudent fra NTNU som skal skrive master i
sosialpedagogikk. | den forbindelse gnsker jeg a8 hgre om dine opplevelser og erfaringer med
den norske skolen. | dette skrivet far du informasjon om hva det vil innebaere a delta i
forskningsprosjektet for deg.

Formal

Formalet med masteren er a fa innsikt i hvilke erfaringer elever med minoritetsbakgrunn har
hatt med inkludering i sin skolegang. Hovedvekten vil ligge pa hva som skal til for 3@ oppna en
inkluderende skole for alle elever og hva som kan veere til hinder for inkludering.

Jeg har en midlertidig problemstilling:

Hvilke erfaringer og opplevelser har elever med minoritetsbakgrunn med inkludering i den
norske skolen?

Gjennom intervju gnsker jeg a snakke med deg om din skolegang og temaene:

e Trivsel i skolen

o Klassefelleskap
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e Inkludering
e Relasjoner til lzerere og medelever

| intervjuene er jeg interessert i @ hgre hva som har veert viktig for deg i skolen og det er dine
opplevelser som star i sentrum. Det er ingen riktige eller gale svar.

- Dersom du gnsker det sender jeg gjerne spgrsmalene som skal stilles i intervjuet pa
forhand.

Hvem er ansvarlig for forskningsprosjektet?
Prosjektet er et forskningsprosjekt fra NTNU — Institutt for leererutdanning.

Hvem leder forskningsprosjektet?

Live Sofie Myreng Mikalsen

Telefon: -

E-post: Ismikals@stud.ntnu.no

Hvorfor far du spgrsmal om a delta?

Du far spgrsmdl om a delta i studien fordi jeg @gnsker G undersgke hvilke erfaringer du har hatt
med inkludering i den norske skolen. De som blir spurt om & delta har til felles at:

e Du har gdtt pd skole i Norge.
e Du er fgdt utenfor Norge av utenlandsfadte foreldre.
e Duermellom 18-30 ér

Jeg gnsker & intervjue mellom 5-10 personer.

Hva innebarer det for deg a delta?

Hvis du velger & delta i prosjektet innebaerer det at du deltar pa et individuelt intervju. Intervjuet
vil vare ca. 40-60 minutter. | Igpet av intervjuet vil det bli tatt notater og lydopptak. De vil bli
oppbevart slik at de er utilgjengelig for alle andre enn meg og min veileder. Navn og privat
informasjon vil anonymiseres fortlgpende, det vil si at navnet ditt vil bli byttet ut med et annet.
Lydopptak slettes etter studiens slutt.

Det er frivillig a delta

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

Ditt personvern — hvordan vi oppbevarer og bruker dine opplysninger
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Vi vil bare bruke opplysningene om deg til formalene vi har fortalt om i dette skrivet. Vi
behandler opplysningene konfidensielt og i samsvar med personvernregelverket.
Opplysningene som du bidrar med, vil kun vaere tilgjengelig for meg og veilederen min.
Lydopptaket og notater vil bli oppbevart pa en av NTNU sine lagringsplattformer. Du som
deltaker vil ikke vaere gjenkjennelig i publikasjonen av masteroppgaven.

Hva skjer med personopplysningene dine nar forskningsprosjektet avsluttes?
Prosjektet vil etter planen avsluttes etter at oppgaven godkjennes i juni/juli i 2024. Etter
prosjektets slutt vil notater og lydopptak fra intervju slettes.

Hva gir oss rett til 8 behandle personopplysninger om deg?
Vi behandler opplysninger om deg basert pa ditt samtykke.

P& oppdrag fra NTNU - |Institutt for leererutdanning har Sikt — Kunnskapssektorens
tjienesteleverandgr vurdert at behandlingen av personopplysninger i dette prosjektet er i
samsvar med personvernregelverket.

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

e innsyn i hvilke opplysninger vi behandler om deg, og & fa utlevert en kopi av
opplysningene

e 4 farettet opplysninger om deg som er feil eller misvisende

o 3 faslettet personopplysninger om deg

e dsende klage til Datatilsynet om behandlingen av dine personopplysninger

Hvis du har spgrsmal til studien, eller gnsker a vite mer om eller benytte deg av dine rettigheter,
ta kontakt med meg eller veileder.
e Forsker/student: Live Sofie Myreng Mikalsen
o E-post: Ismikals@stud.ntnu.no
o Telefon: -
o \eileder ved NTNU Armend Tahirsylaj
o E-post: armend.tahirsylaj@ntnu.no

e Vart personvernombud: Thomas Helgesen
o E-post: thomas.helgesen@ntnu.no
o Telefon: 93079038

Hvis du har spgrsmal knyttet til vurderingen som er gjort av personverntjenestene fra Sikt, kan
du ta kontakt via:
e Epost: personverntjenester@sikt.no eller telefon: 73 98 40 40.
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Med vennlig hilsen

Armend Tahirsylaj Live Sofie Myreng Mikalsen
(Veileder) (Forsker/student)
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Vedlegg 3: Samtykkeerklaering for forskningsdeltakere
Samtykkeerklaering

Jeg har mottatt og forstatt informasjon om prosjektet Inkludering av elever med
minoritetsbakgrunn i den norske skolen, og har fatt anledning til a stille spgrsmal. Jeg samtykker
til:

O Adeltaiintervju
[0 At det blir tatt notater og lydopptak i intervjuet

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

(Signert av prosjektdeltaker, dato)
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Vedlegg 4: Intervjuguide
Intervjuguide: Inkludering i skolen

Innledende samtale til intervjuet

Farst og fremst: Tusen takk for at du vil stille til intervju!

Presentere meg selv: studie, interesser, hvor jeg kommer fra osv.

Fortelle om prosjektet

Jeg er ute etter dine opplevelser og erfaringer — det er ingen riktige eller
gale svar.

Anonymisering av intervjuet og forskningen: Jeg kommer til 3
anonymisere deg ved & erstatte navnet ditt med et annet. Intervjuet vil
lagres sann at det kun er jeg og veilederen min som har tilgang pa det.
Frivillig deltakelse: Du kan trekke deg ndr som helst gjennom hele
prosessen. Det vil si nd, i Igpet av intervjuet, men ogsd i ettertid av
intervjuet.

Man ma ikke svare pa spgrsmal som man ikke gnsker & svare pa.

«Gar det fint om jeg bruker denne opptakeren?»

Skrive under pa samtykkeskjema!

Intervjuet tar ca. en time

Oppvarmingsspgrsmal

Kan du fortelle om deg selv og ditt liv frem til na?

Alder

Tid i Norge

Foreldre og familiebakgrunn
Egen bakgrunn

Utdanning

Jobb

Interesser

Introduksjon

Jeg kommer til § sparre om din skolegang og da gnsker jeg at du trekker frem det
du husker best og det som er viktig for deg. Det gjor ikke noe om det er fra
barneskole, ungdomsskole eller videregdende.

Kan du fortelle om din skolegang?
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Nar begynte du pa den norske skolen?
Har du gatt i mottaksklasse?
By eller bygd?



e Stor/liten skole
e Gikk du pd en skole med stort eller lite mangfold? Hvilken betydning fikk
det?

Hvordan hadde du det pa skolen?

e Hva var bra i din skolegang?
e Hva var ikke sd bra i din skolegang?

Refleksjonsspgrsmal knyttet til tema

Relasjoner til medelever

Kan du fortelle meg om klassemiljget ditt pa
barneskolen/ungdomskolen/vgs?

e Fglte du deg velkommen?

e Var det lett 8 fa venner?

e Hadde du noen gode venner i klassen?

e Hvem var du mest sammen med?

e Hvor var din plass i forhold til fellesskapet?
e Var det gruppesammensetninger?

Var det noen omrdder hvor du fglte du deg mer inkludert av medelever
enn andre omrdder? (I klasserom og undervisningssituasjoner, friminutt
eller fritiden?)

e Hvorfor/ hvorfor ikke?
e Hva gjorde at du fglte deg inkludert p3 .... ?
e Hva tror du gjorde at du ikke ble/fglte deg inkludert av pa ....?

Var det noen spesielle aktiviteter som bidro til at du fglte at du var
inkludert (eller ekskludert)? I timene, i friminutt osv.?

e Kan du beskrive disse aktivitetene?

Hva var viktig for deg hos dine medelever for at du skulle fgle deg
inkludert?

Folte du at det var noe du selv matte gjore for at du skulle veere inkludert
i klassefellesskapet? Vennegruppa?

Relasjoner til laerere og undervisning
Kan du fortelle om en laerer du husker spesielt godt?

e Hva var det han/hun gjorde som var spesielt for deg?
e Eksempel?

Kan du fortelle om hva som var viktig for deg nar det kom til din relasjon
til laereren?

Bidro laererne til inkludering i skolen?
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e Hvordan?
e Kan du fortelle om en god opplevelse med inkludering i skolen?

Opplevde du at leererne kunne bidra til det motsatte av inkludering, altsa
at noen ble utenfor?

e Hvordan?
e Kan du fortelle om den opplevelsen?

Hvordan opplevde du undervisningen i skolen?

e Kan du fortelle om noen opplevelser med undervisningen i skolen som du
husker spesielt godt?
e Hva fglte du at var det viktigste & lzere om pa skolen?

Selvbestemmelse

N& har vi snakket litt om din relasjon til bde lzerere og medelever, jeg lurer
pé:

Hvordan opplevde du deg selv som elev i skolen?

Fglte du at dine tanker og din stemme ble hgrt i skolen? Hvordan
betydning fikk dine tanker og stemme i skolen?

- Hadde du mulighet til & pavirke og ta valg om ting som handlet om din
skolegang?

Anerkjennelse

Hvor opplevde du at du kunne vaere deg selv og bli akseptert for den du
er? (Hjemme, skole, fritid.)

- Hva bidro til at du fglte at du fglte at du ble akseptert?
- Hva gjorde at du ikke fglte deg akseptert ...?
- Hva tror du ma til for at du skulle fgle at du kunne vaere deg selv pa skolen?

Sa skolen hele deg for den du er?

Avsluttende refleksjon

Med dine erfaringer og opplevelser i mgte med skolen, hva tror du er det
viktigste for at du skulle fglt at du hgrte til, ble akseptert og var inkludert
i skolen?

Debrief

e Intervjuet er ferdig. Har du noen spgrsmal eller informasjon som du gnsker
a legge til?

e Hvordan opplevde du a bli intervjuet?

e Kan jeg ta kontakt med deg dersom det skulle dukke opp flere spgrsmal?
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Tusen takk for at du ville stille opp til intervju og for at du gnsker & bidra i
min studie.
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