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Sammendrag

Rektors rolle som skoleleder er blitt mer og mer omfattende, noe som har fart til at flere
forskere og teoretikere har kommet frem til at dagens skoleledelse ikke lenger handler om den
ene helten som styrer. Av den grunn er et distribuert perspektiv pa ledelse blitt sentralt i
dagens forskning pa ledelse, samt ogsa i min avhandling. Et distribuert perspektiv pa ledelse
innebaerer 4 se pa ledelse som aktivitet og samhandling, og hvor redskaper i samhandlingen er
av spesiell interesse for forstaelse av ledelsespraksisen.

Fokuset i denne i masterstudien er pa: Ledelse i kontinuerlige innovasjonsprosesser i en
inkluderende skole. At jeg wvelger & legge vekt pa ledelse i kontinuerlige
innovasjonsprosesser, kommer av at samfunnet vi lever i er i stadig endring. Formalet med
denne studien er a fa et innblikk i skoleledelsens erfaringer knyttet til ledelse av
tilretteleggingen av det spesialpedagogiske arbeidet i en inkluderende skole. De tre tematiske
forskningsspgrsmalene jeg velger a legge vekt pa for a konkretisere forskningstematikken min
er: (1) Hvordan kan ledelse bidra til & skape en kultur som muliggjer eller ivaretar
inkluderende opplaring i en skole for alle? (2) Pa hvilken mate kan ledelse bidra til
kvalitetsutvikling i tilretteleggingen av oppleringen for elever med I0OP? (3) Hvilke
muligheter og utfordringer star skoleledelsen overfor i tilretteleggingen av det

spesialpedagogiske arbeidet?

For & fa tak i skoleledelsen erfaringer tar jeg i bruk kvalitativ forskningsmetode, og
gruppeintervju som metode for innhenting av erfaringsmateriale. Utvalget i studien bestar av
fire informanter, henholdsvis rektor og spesialpedagogisk leder, der to og to kommer fra
samme skole. Analyser av erfaringsmaterialet viser at informantene mener holdningsskapende
arbeid og fordeling av tilgjengelige ressurser er med pa a muliggjgre en inkluderende
opplering i en skole for alle. For at holdningsskapende arbeid og ressurser skal kunne bli
fordelt pa aktgrene i organisasjonen, er kommunikasjon et sentralt redskap i samhandlingen.
Kommunikasjon benyttes for & spre kunnskaper, holdninger og ideer, noe som er med pa a
skape en kultur (S&ljo, 2008). Det spesialpedagogiske tilretteleggingsarbeidet omfatter flere
aktagrer i og rundt skolen. Samhandling mellom aktgrene i det Wenger (2004) omtaler som
praksisfelleskap, kan veere med pa a sikre kvalitet i tilretteleggingsarbeidet for elever med
behov for spesialundervisning. Det informantene ser pa som muligheter og utfordringer, er

knyttet mest opp til samhandling, relasjoner og fordeling av ressurser.



1 INNLEDNING

Tilpasset opplering er lovpalagt gjennom opplaringslovens § 1-3. Der finner vi at all
oppleering i skolen skal tilpasses hver enkelt elev. | falge Laereplanverket for Kunnskapslgftet
skal den tilpassede oppleringen skje innenfor rammen av en inkluderende skole.
Inkluderingsbegrepet ble vektlagt innenfor norsk skole noen ar etter at Verdenskonferansen i
Salamanca, Spania, ble avholdt i 1994. Innfgringen av inkluderingsbegrepet skjedde
farstegang i Lereplanverket for den 10-arige grunnskolen (L97), og i skolen skulle begrepet
fgre til en endring i praksis. Skolene skulle jobbe for at alle barn i skolealder skulle
inkluderes uavhengig av evner og forutsetninger (UNESCO, 1994). “Erkleringen skulle anses
a fungere som et kraftfullt instrument for innovasjon pa feltet” (Vislie, 2003, s. 6). En
innovasjonsorientert skolekultur er helt avgjerende for skoleverkets visjon om en skole med
tilpasset opplering for alle (Murgaatroyd & Morgan 1992, referert i Skogen, 2004, s. 19).
Denne visjonen kan ses pa mer som en utopi enn noe som er mulig a oppna i sin helhet. Men
Skogen (2004, s. 19; Skogen & Sjevoll, 2009, s. 206) papeker at vi likevel kan nerme oss
visjonen ved a jobbe innovativt med kvalitet og utvikling i skolen.

1.1 Bakgrunn og tema for studien

Tittelen og det overordnede temaet i masterstudien er: Ledelse i kontinuerlige
innovasjonsprosesser i en inkluderende skole. At jeg velger a legge vekt pa ledelse i
kontinuerlige innovasjonsprosesser, kommer av at samfunnet vi lever i er i en stadig endring.
“Skoler og lerere berares 1 okende grad av en stadig mer kompleks og oppjaget postmoderne
verden med sine krav og muligheter” (Hargreaves, 1996, s. 35). Nar samfunnet hele tiden
utvikler seg, kan ikke skolene sta “pa stedet hvil”, de ma bestemme i hvilken retning de
gnsker a ga for & na de mal som er fastsatt i gjeldene lover og lereverk. For at det skal vare
mulig & naerme seg malet om tilpasset opplering i en inkluderende skole er en avhengig av a
jobbe innovativt. Innovasjonsarbeid er basert pa en planlagt endring som har til hensikt &
forbedre den eksisterende praksis (Skogen, 2004, s. 49). Skoleledelsen kan i innovative
prosesser mgte pa motstand og barrierer blant sine ansatte slik at endring av praksis
vanskeliggjeres (Skogen, 2004, s. 48). Ledelse i innovasjonsprosesser kan derfor veere

krevende.

Nar det i denne studien fokuseres pa ledelse ligger hovedvekten pa at rektors rolle som

skoleleder i seg selv er blitt mer og mer omfattende, og at flere forskere og teoretikere har
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kommet frem til at dagens skoleledelse ikke lenger handler om den ene helten som styrer
(Fuglestad & Magller, 2006; Gronn, 2002; 2003; 2004; Spillane, 2006; Spillane et al., 2001,
2004). “Frustrasjonen over heltedyrkelsen som har pdagatt de siste 20 ara innenfor
skoleledelsesfeltet, er en arsak til at distribuert ledelse na fir en ekende dominans” papeker
Jorunn Mgller (20064, s. 30). Et distribuert perspektiv innebzrer a se pa ledelse som aktivitet
og samhandling, og hvor redskaper i samhandlingen er av spesiell interesse for forstaelse av
ledelsespraksisen (Spillane, 2006; Spillane et al., 2003; Spillane et al., 2004). Det distribuerte
perspektivet pa ledelse vil bli videre redegjort for i kapittel 2.3.1.

1.2 Formal, tidligere forskning og forskningsspgrsmal

1.2.1 Formal

Nar jeg til sommeren er ferdig utdannet spesialpedagog, vil jeg komme til & jobbe tett opp mot
skolens ledergruppe knyttet til det spesialpedagogiske arbeidet. Av den grunn er en studie av
skoleledelsen erfaringer knyttet til det spesialpedagogiske arbeidet av stor interesse. Formalet
med denne studien er & fa et innblikk i skoleledelsens erfaringer knyttet til ledelse av
tilrettelegging av det spesialpedagogiske arbeidet i en inkluderende skole. Kvalitetssikring og
-utvikling av tilretteleggingsarbeidet blir samtidig et av studiens fokusomrader, siden kvalitet
er et viktig begrep i dagens skole for alle (NOU 2002:10; NOU 2003:16). Gjennom arene har
det likevel ikke veert tydelig hva begrepet kvalitet betyr for skolens praksis.

I Norge, som i andre land, har forstaelsen av hva som menes med
kvalitet i opplaring skiftet fokus og oppmerksomhet gjennom arene.

Dette har veert avhengig av hvilke problemer samfunnet og sektoren til

[}

enhver tid har identifisert. (...) Betydningen av a utvikle et godt
oppleringssystem er framhevet som spesielt viktig fordi utdanning i
dag er noe som angar alle, og i en stadig lengre periode av livet (NOU
2002:10).

Pa grunn av at skolen er preget av politiske, ideologiske og verdimessige ideer vil
kvalitetsbegrepet ha ulik betydning for den enkelte. “(...) det som anses for & vaere kvalitet for
noen, [er] ikke ngdvendigvis (...) det for andre” (NOU 2003: 16). Dette farer til at det er
utfordrende a definere begrepet kvalitet. En av studiens forskningsspegrsmal vil derfor ta
utgangspunkt i informantenes oppfatning av kvalitetsbegrepet, og i tillegg hvordan

informantene mener ledelse er med pa a skape kvalitet i det spesialpedagogiske



tilretteleggingsarbeidet. Kjell Skogen (2004, s. 15) mener at samordning av
enkeltmenneskenes arbeid gradvis vil bringe oss nermere organisasjonens visjon om a
tilpasse undervisningen slik at elever i en skole for alle kan utvikle sitt leeringspotensial

maksimalt, noe som knytter sammen ledelse og kvalitet.

Erfaringsbegrepet vil veere med a spille en rolle i forhold til studiens formal. Nar det i min
studie legges vekt pa a fa et innblikk i skoleledelsens erfaringer, knytter jeg erfaringsbegrepet
til leering og utvikling. “Av erfaring leerer man — tar generell l&erdom - direkte”, papeker Olav
Eikeland (1997, s. 32). Begrepet erfaring brukes pa ulike mater alt etter ssmmenhengen det
inngar i. Felles for de fleste sammenhengene er at det dreier seg om bestemte typer kunnskap,
eller bestemte mater & erverve seg kunnskap pa. Gjennom erfaringer har vi direkte kontakt
med det kunnskapen dreier seg om (Eikeland, 1997). Eikeland har utledet fem ulike
forstaelser av erfaringsbegrepet, hvor jeg ser det kulturistiske erfaringsbegrepet som

betydningsfullt for min studie.

Det kulturistiske erfaringsbegrepet baserer seg pa at all innsikt har to kilder; sansing og
begrep. Begrepene er historiske kulturdannelser og avgjer hva vi sanser noe som (@Jstrem,
2008, s. 97). Det kulturistiske erfaringsbegrepet “... vil ta opp i seg samfunnsmessige forhold
og var konstruksjon av virkeligheten gjennom maten vi sanser, tolker og forklarer
virkeligheten pa” (Eikeland, sitert i @strem, 2008, s. 97). Nar jeg i min studie er ute etter a fa
en innsikt i skoleledelsen erfaringer knyttet til det spesialpedagogiske tilretteleggingsarbeidet,
er jeg opptatt av hvordan ledelsen sanser, tolker og forklarer den virkeligheten de er en del av.
Hvordan forstar og forklarer informantene den verden de er en del av. Deres delte erfaringer
kan gi meg innblikk i deres konstruksjon av virkeligheten.

1.2.2 Tidligere forskning

Det er gjort en del undersgkelser rundt leereres opplevelse av arbeidet med 4 tilrettelegge
opplaringen for elever med 10P (Nilsen, 1997; Ardal, 2005). Sven Nilsen (1997) fokuserer i
sin studie pa laereres erfaringer knyttet til utformingen av I0P-malen, planleggings- og
samarbeidsprosessen, samt vurderingen av spesialundervisningen gjennom halvarsrapporter.
Nilsen (1997) konkluderer i sin studie med at planarbeidet er kommet godt i gang, og at
planen er et redskap for a fremme og videreutvikle kvaliteten i planleggingen og opplering
for elever med 10P. Ase Turid Ardal (2005) skriver dette om planarbeidet laererne utfarer:
“Denne systematiske skriftliggjoringen synes & oppleves som at en ma stille sterre krav til

gjennomtenkning, begrunnelse og planlegging” (s. 58). Videre konkluderer Ardal (2005) med
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at innholdet og samarbeidet rundt planene bidrar til & bedre kvaliteten med hensyn til tilpasset
opplering. Jarle Sjevoll (1999) konkluderer med noe av det samme i sin doktoravhandling.
Han skriver at individuelle oppleringsplaner og systematisk evaluering kan veere velegnede
hjelpemidler for & sikre god kvalitet i spesialundervisningen, og at etableringen av
evalueringsrutiner kan bidra til & heve kompetansenivaet til de personene som er involvert i
plan- og evalueringsarbeidet. For min studie er disse resultatene relevante av den grunn at
studiene opplyser og konkluderer med at IOP som et redskap som er med pa a gke og sikre
kvaliteten i det spesialpedagogiske tilretteleggingsarbeidet. Det studiene fokuserer mindre pa
er ledelsens erfaringer knyttet til ledelse av tilretteleggingsprosessen og kvalitetssikringen av
leerernes arbeid med IOP. Denne studien vil derfor fokusere pa hvordan skoleledelsen mener
deres ledelse kan bidra til kvalitetsutvikling av tilretteleggingsarbeidet for elever med IOP, og
det er skoleledelsens erfaringer som vil vere av interesse i dette henseende. Min studie vil
ikke kunne bidra med konklusjoner om hvordan ledelse bidrar til kvalitetsutvikling av det

spesialpedagogiske tilretteleggingsarbeidet i skolen generelt sett.

Sven Nilsen (2010, ss. 76-77) mener kvalitetsutvikling av tilpasset opplering og
spesialundervisning bar bygge pa beskrivelser og vurderinger av natidstilstanden. Han mener
en bar legge vekt pa hva som er eksisterende praksis og situasjon pa omradet, hva som skaper
barrierer og hva som gir muligheter for videre leering. Dette skal vere til hjelp i vurderingen
av forbedringsbehovene og utviklingspotensialet i opplaringen. | min studie har jeg derfor
fokusert pa hva ledelsen mener gir muligheter eller oppleves som utfordrende i det
spesialpedagogiske tilretteleggingsarbeidet. Dette beskriver pa en mate ledelsen natidstilstand
og kan gi et innblikk i forbedringsbehovene og utviklingspotensialet ved skolens

spesialpedagogiske arbeid.

Jannike Sunde og Otto Laurits Fuglestad (2006) konkluderer med i sin studie av
kommunikasjon, beslutningsprosesser og maktforhold i barnehagen som organisasjon, at
ledernes kommunikasjon ikke alene er avgjgrende for den ledelse og de beslutninger som
fattes i en pedagogisk praksis, men at disse er et resultat av samhandling, forhandling og
gjensidighet mellom leder og medarbeidere. Med dette er de orientert mot en mer
samhandlingsorientert forstaelse av ledelsespraksis, hvor ledelse ses som prosess framfor et
sett av personlige egenskaper ved den individuelle leder. Her kommer distribuert perspektiv

pa ledelse til sin rett med tanke pa perspektivets fokus pa samhandling.
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Det vil i tillegg til de studiene som til na er blitt vist til bli oppgitt flere forskningsprosjekter
og resultater underveis i min studie. Disse kommer da til & veere tilknyttet et bestemt kapittel

eller emne.

1.2.3 Forskningsspgrsmal

Den overordnede forskningstematikken i studien er:
Ledelse knyttet til tilrettelegging av opplering for elever med IOP i en inkluderende skole.

De tre tematiske forskningsspersmalene jeg velger & legge vekt pa for & konkretisere

forskningstematikken min er:

(1) Hvordan kan ledelse bidra til & skape en kultur som muliggjer eller ivaretar
inkluderende opplering i en skole for alle?

(2) Pa hvilken mate kan ledelse bidra til kvalitetsutvikling i tilretteleggingen av
oppleringen for elever med 10P?

(3) Hvilke muligheter og utfordringer star skoleledelsen overfor i tilretteleggingen av

det spesialpedagogiske arbeidet?

1.3 Avgrensning

“Ledelse er (...) ikke sammenfallende med hva ledere gjor, da den formelle leder kan ha
mange oppgaver som faller utenom det som kan kalles ledelse. Omvendt kan [ogsd] ikke-
ledere arbeide med ledelse” (Mgller & Paulsen, 2001, s. 68). Ledelse i denne studien er
avgrenset til a gjelde tilrettelegging av oppleering for elever med individuell opplaringsplan
(IOP) i skolen. Mange og ulike aktarer er involvert i arbeidet knyttet til tilretteleggingen av
oppleringen for elever med behov for spesialundervisning, noe som krever samhandling og
koordinering. Jeg har derfor valgt & fokusere pa et distribuert perspektiv pa ledelse i denne
avhandlingen. Et distribuert perspektiv pa ledelse er i falge Spillane og hans kollegaer et
analyseredskap som fokuserer spesielt pa relasjoner og samhandling, samt de verktgy som
blir tatt i bruk i samhandlingen. Perspektivet er et alternativ til tidligere perspektiver om den
eksepsjonelle leder. Det distribuerte perspektivet pa ledelse blir av Spillane (2006) og Gronn
(2002) koblet til et sosiokulturelt perspektiv pa lering og utvikling. Sosiokulturelt perspektiv
vil i denne avhandlingen vare avgrenset til det Wenger omtaler som praksisfelleskap.
praksisfellesskap er et begrep som kan knyttes til leering og utvikling og blir derfor sentralt i

forhold til kvalitetssikring og -utvikling.
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1.4 Disposisjon

Denne besvarelsen bestar av seks hovedkapitler, hvor kapittel 1 presenterer bakgrunn og
tema, samt studiens formal og forskningsspersmal. | tillegg blir ogsa studiens avgrensing tatt
opp. Kapittel 2 presenterer relevant teori og empiri innen feltet. | kapittel 3 presenteres det
metodologiske perspektivet/forskningsprosessen. Her beskrives kvalitativ metode, innsamling
av erfaringsmateriale, analytisk tilnerming, troverdighet, overfgrbarhet og til slutt etiske
utfordringer. | kapittel 4 fremstilles studiens erfaringsmateriale med utgangspunkt i
informantenes uttalelser gjennom et kvalitativt intervju. Erfaringsmaterialet fremstilt i kapittel
4 blir sa videre i kapittel 5 drgftet i lys av teorien og empirien som ble presentert i kapittel 2.
Avslutningsvis vil kapitel 6 se pad hva studien egentlig kan si oss i tillegg til & presentere noen

tanker om veien videre.
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2 TEORI

| dette kapittelet til jeg i farste omgang gjare rede for inkluderingsbegrepet og dets betydning
I skolen (2.1). Jeg tar deretter for meg de lover og retningslinjer som er gjeldene i skolen
knyttet til tilpasset opplering og spesialundervisning (2.2), fer jeg til slutt kommer inn pa

begrepet ledelse og da spesielt et distribuert perspektiv pa ledelse (2.3).
2.1 Inkludering og tilpasset opplaering

For & fa en oversikt over hvorfor og hvordan inkluderingsbegrepet har fatt sa stort fokus i
dagens sakalte fellesskole, vil jeg na i korte trekk vise til den skolehistoriske utviklingen
gjennom de seneste tiar. Jeg vil begynne med Blomkomiteens innfering av
integreringsbegrepet som en forlgper for dagens inkluderingsbegrep, for deretter & diskutere

begrepet den inkluderende skolen. Til slutt vil jeg kort behandle begrepet tilpasset opplering.

2.1.1 Fraintegering mot inkludering

Blomkomiteen fikk i 1969 som mandat & utarbeide forslag til regelverk som kunne erstatte
Spesialskoleloven av 1951 (Skouen, 1996). Blomkomiteen foreslo integrering av flest mulig
funksjonshemmede i den vanlige skolen, og kommunene og fylkene fikk ansvaret for
oppleringen av elevene. Spesialskoleloven ble sd opphevet, og bestemmelser om
spesialundervisning ble inkludert i Grunnskoleloven og Lov om videregaende opplaring
(Markussen, Strgmstad, Carlsten, Hausstétter & Nordahl, 2007, s. 15; Skogen, 2011, s. 8). Dette
farste til en endring i1 skolens elevmasse. Elevmassen bestod etter hvert av et mye stgrre

mangfold av individer som trengte ulik form for hjelp i undervisingen.

Nar Blomkomiteen trakk inn begrepet interegring var ikke betydningen entydig. Komiteen
vektla pa den ene siden tilhgrighet uansett nivakriterier og prestasjonskrav, og pa den andre
siden ble hensynet til de individuelle behovene vektlagt (Markussen et al., 2007, s. 15).
Ettersom flere og flere barn skulle integeres i skolen, ble det ogsa et gkende behov for
kompetanse om spesialundervising i den vanlige skolen. Allmennlerere fikk mulighet til  ta
en mer generell utdannelse i spesialpedagogikk (ettarig fersteavdeling). Med denne
utdanningen skulle allmennlarere kunne undervise elever med behov for spesialundervisning
i grunnskolen (Skogen, 2011, ss. 8-9). Det ble likevel et skille mellom de som i skolen trengte
spesialundervisning og de som fortsatt deltok i den ordinaere undervisningen. Markussen et al.

(2007, s. 16) skriver at Lererlaget mente det ville veere praktisk umulig med vidtgaende
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integrering av alle kategorier funksjonshemmede i vanlige klasser i grunnskolen. Learerlaget
mente det var mangel pa ressurser, laerertimer, kvalifisert personell, bygninger og

hjelpemidler.

Vislie (2003, ss. 7-8) skriver at integeringen var en systemreform. Integering handlet mest om
rett til oppleering for alle, inkludert de som tidligere var sett pa som ikke-opplaringsdyktige,
samt de som hadde fatt oppleering pa institusjoner. Spesialskoler skulle legges ned til fordel
for at alle elever skulle ha rett til oppleering i den lokale skolen. Dette igjen farte til en
reorganisering av skolene slik at de kunne ta imot elever med ulike vansker. Vislie (2003, s.
9) viser videre til at inkluderingsbegrepet skulle representere en bredere visjon enn integering.
Det skulle ikke vere slik at eleven som skulle integreres i skolen matte tilpasse seg den, men
heller motsatt. Skolen skulle tilpasses slik at det ble mulig a2 mate alle elever med likeverdig
tiloud om oppleering.

2.1.2 “Den inkluderende skolen”

| 1994 ble det avholdt en verdenskonferanse i Salamanca, Spania. P& denne konferansen
deltok representanter fra 88 nasjoner og 25 internasjonale organisasjoner, og temaet var
inkludering (Dyson, 1999). Vedtak om inkludering skulle gjennom The Salamanca Statement
and Framework for Action on Special Needs Education, ha global og internasjonal gyldighet
(Vislie, 2003, s. 6). | Salamanca erkleringen (1994) beskrives prinsippene for begrepet

inkluderende skole, pa fglgende mate:

The fundamental principle of the inclusive school is that all children
should learn together, whereever possible, regardless of any
difficulties or differences they may have. Inclusive schools must
recognize and respond to the diverse needs of their students,
accomodating both different styles and rates of learning and ensuring
quality education to all through appropriate curricula, organizational
arrangements, teaching strategies, resource use and partnership with
their communities. There should be a continuum of support an service
to match the continuum of special needs encountered in every school
(s. 11).

Denne beskrivelsen av den inkluderende skolen gir ikke bare en ny vinkling pa hvordan en
skal tilpasse skolen for alle elevers behov. Utsagnet sier ogsa noe mer om inkludering.

Inkludering kan ses pa som en kontinuerlig “... process (rather than a state)” (Sebba &
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Ainscow referert i Vislie, 2003, s. 10). Som nevnt tidligere er inkludering og tilpasset
opplering noe en ma jobbe jevnt med over tid mens en sakte narmer seg visjonen.
Hovedanliggende i1 begrepet “den inkluderende skolen” er at skolen ber legge om sin
virksomhet slik at den passer sa bra som mulig for alle som gar i den (Dyson, 1999; Vislie,
2003).

| St. meld. nr. 30 (2003-2004) star det: “En inkluderende opplaring krever at ogsa elever med
behov for spesiell tilrettelegging skal tilhgre et inkluderende felleskap og mate utfordringer
tilpasset deres behov og forutsetninger” (s. 86). Oppgaven er krevende og forutsetter skole-
hjem samarbeid, samarbeid og samordning mellom ulike instanser og aktiv bruk av ressurser
utenfor skolen. En finner da koblingen mellom inkludering og tilpasset oppleering. For at
elever skal kunne ha en folelse av a veere inkludert i et fellesskap ma skolen tilpasse seg

elevene, og ikke omvendt.

2.1.3 Tilpasset oppleering

| St. meld. nr. 29 (1994-1995) nevnes tilpasset opplearing som “en sentral og nedvendig del av

opplaringen i enhetsskolen.” Stortingsmeldingen skisserer videre at:

Enhetsskolen skal favne et mangfold av forutsetninger, elever med
ulike ratter, unge pa forskjellige trinn av alder og modning, og lede
dem til videre vekst og virke pa tvers av ulikheter. For & ivareta
ulikhetene i elevenes bakgrunn og forutsetninger ma enhetsskolen
veere et romslig og inkluderende fellesskap, med respekt for elevenes
egenart. Mangfoldet i bakgrunn, interesser og forutsetninger hos

elevene ma mgtes med et mangfold av utfordringer.

For at dette mangfoldet av elever skal fd& mgte et mangfold av utfordringer, vil tilpasset
opplaering innenfor rammen av en inkluderende skole altsd vare nekkelen. “De krav og
forventninger som skolen stiller ma ligge innenfor rekkevidden av elevens
leereforutsetninger” (Dale & Werness, 2007, s. 47). For & legge til rette undervisningen etter
elevenes lereforutsetninger bgr skolen som organisasjon jobbe kontinuerlig med & utvikle
personalets ferdigheter, kunnskaper og holdninger knyttet til de utfordringer elevmangfoldet
spenner over, og til inkluderingsbegrepets innhold (Buli-Holmberg & Nilsen, 2010).
Kunnskapsdepartementet papeker at det er behov for “en malrettet satsing pa
kompetanseutvikling for a utvikle leeringsmiljget ved alle skoler, slik at man blir bedre i stand

til & mate variasjonen i elevenes forutsetninger og behov” (St. meld. 30 (2003-2004), s. 86).
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Buli-Holmberg og Nilsen (2011) papeker i at “... jo bedre tilpasset den ordinare opplaringen
er, og jo bedre den dermed bidrar til at elever far tilfredsstillende utbytte av oppleringen, jo
mindre behov for spesialundervisning vil det vare” (s. 51). For & kunne tilpasset den ordineere
opplaring slik at den passer best mulig for mangfoldet av elever som skal ha mulighet til &
delta i den, forutsettes det at leereren og skolens akterer generelt har hgy og relevant
kompetanse innenfor elevmangfoldets evner og forutsetninger. “Tilpasset opplering er ikke
maélet. Det er et virkemiddel, et prinsipp i realiseringen av opplaringens overordnede maél”
(Dale & Werness, 2007, s. 47). Det overordnede malet er knyttet til utvikling av kunnskap,

ferdigheter og ansvar, som igjen former elevens dannelse (Dale & Warness, 2007).

2.2 Lover og retningslinjer for tilpasset opplaering og spesialundervisning

Jeg vil her vise til lover og retningslinjer knyttet til tilpasset oppleering og spesialundervisning
i skolen. De offentlige dokumentene som blir vektlagt her er oppleringsloven (2.2.1),
leereplanverket for Kunnskapslgftet 2006 (2.2.2) og den aktuelle kommunens skolepolitiske
prioriteringer innenfor tematikken tilpasset opplaering og spesialundervisning (2.2.3). Fokuset
er pa det som blir kjernen i min studie, nemlig elever som ikke far tilfredsstillende utbytte av

den ordinzre oppleringen.

2.2.1 Oppleeringsloven

| opplaeringslovens 8§ 1-3, om tilpasset opplering og tidlig innsats er det lovfestet at
opplaringen skal tilpasses hver enkelt elevs evner og forutsetninger. Paragrafen omfatter ogsa
kommunens ansvar for larertetthet pd 1. til 4. trinn: “Pa 1. til 4. arstrinn skal kommunen
sgrgje for at den tilpassa oppleeringa i norsk eller samisk og matematikk mellom anna inneber

serleg hog leerartettleik, og er seerleg retta mot elevar med svak dugleik i lesing og rekning”

| de tilfeller hvor elevens utbytte av opplaringen ikke er tilfredsstillende innenfor rammen for
den ordineare undervisningen vil 8 5-1, rett til spesialundervisning bli gjeldende. Der finner en

ogsa at det i

.. vurderinga av kva for oppleringstilbod som skal givast, skal det
serleg leggjast vekt pa utviklingsutsiktene  til  eleven.
Oppleringstilbodet skal ha eit slikt innhald at det samla tilbodet kan gi
eleven eit forsvarleg utbytte av oppleringa ifht andre elevar og ifht dei

opplaringsmala som er realistiske for eleven.
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For at eleven som ikke far tilfredsstillende utbytte av den ordinare opplaringen skal fa
spesialundervisning eller vedtak om spesialpedagogisk hjelp etter § 5-7, ma § 5-3 inntre. 1§
5-3 finner en lov om sakkyndig vurdering. Den saksyndige vurderinga skal vise om eleven har
behov for spesialundervisning, og hvilke opplaringstiloud som bgr gis. Fer det blir gjort en
sakkyndig vurdering eller fer eleven far spesialundervisning skal det i tillegg innhentes

samtykke fra eleven selv eller foreldrene. | § 5-7 finner en at:

Barn under opplaringspliktig alder som har s&rlege behov for
spesialpedagogisk hjelp, har rett til slik hjelp. Hjelpa skal omfatte
tilbod om foreldreradgiving. Hjelpa kan knytast til barnehagar, skolar,
sosiale og medisinske institusjonar og liknande, eller organiserast som
eige tiltak. Hjelpa kan ogsa givast av den pedagogisk-psykologiske

tenesta eller av ein annan sakkunnig instans.

| opplaringslovens § 5-5 star det at det for elever som far spesialundervisning, skal utarbeides
en individuell opplearingsplan (IOP). Planen skal vise mal for eleven, innholdet i opplearingen
samt hvordan opplearingen skal gjennomfares. Det skal i tillegg hvert halvar utarbeides en
skriftlig oversikt over oppleeringa og en vurdering av elevens utvikling. Denne vurderingen

skal sendes til eleven selv eller foreldrene og kommunen.

| opplaringslovens § 13-10 star det at kommunen skal ha et forsvarlig system for vurdering av

om kravene i opplaringsloven og forskriftene til loven blir oppfylt.

Kommunen/fylkeskommunen og skoleeigaren for privat skole etter §
2-12 har ansvaret for at krava i oppleringslova og forskriftene til lova
blir oppfylte, under dette a stille til disposisjon dei ressursane som er

ngdvendige for at krava skal kunne oppfyllast.

Det forsvarlige systemet skal felge opp resultatene fra vurderingene samt de nasjonale

kvalitetsvurderinger som departementet gjennomfarer med heimel i § 14-1 fjerde ledd.

Som ein del av oppfalgingsansvaret skal det utarbeidast ein arleg
rapport om tilstanden i grunnskoleopplearinga og den vidaregadande
oppleringa, knytt til leeringsresultat, frafall og leringsmilje. Den
arlege rapporten skal dreftast av skoleeigar dvs. kommunestyret,

fylkestinget og den gvste leiinga ved dei private grunnskolane.
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Det forsvarlige systemet kommunen legger frem skal veere et verktgy for a sikre kvalitet i

opplaeringen.

2.2.2 Lereplanverket for Kunnskapsleftet

| Leereplanverket for Kunnskapslgftet (LK) 2006 - Generell del, finner vi dette sitatet om

tilpasset oppleering:

Skolen skal ha rom for alle, og lererne ma derfor ha blikk for den
enkelte. Undervisningen ma tilpasses ikke bare fag og stoff, men ogsa
alderstrinn og utviklingsniva, den enkelte elev og den sammensatte
klasse. Det pedagogiske opplegget ma vere bredt nok til at lereren
med smidighet og godhet kan mgte elevenes ulikheter i evner og

utviklingsrytme (s. 10).

LK 2006 er basert pa opplaeringsloven, men det er skolen selv som ma vurdere hvilke
organisatoriske tiltak, arbeidsmater og metoder som er best egnet for & realisere innholdet i
leereplanen for den enkelte elev (Kunnskapsdepartementet, 2006, ss. 9-10). | Prinsipper for
opplaeringen (Kunnskapsdepartementet, 2006, s. 21) finner en at fellesskolen skal bygge pa og
ivareta mangfoldet i elevenes bakgrunn og forutsetninger. Skolen skal ta hensyn til elevenes
ulike forutsetninger og progresjon, og skolens ledelse skal sammen med leerer fremme et godt
leeringsmiljg innenfor rammene for en inkluderende skole. | leereplanen fremheves det at det
er lererne og skoleledelsen sammen som skal bidra til & muliggjgre dette gjennom en kultur

basert pa samarbeid og felles verdier.

Fellesskolen skal ha ambisjoner pa elevenes vegne, gi dem
utfordringer og mal a strekke seg etter. Samtidig skal skolen og
leerebedriften ta hensyn til elevenes ulike forutsetninger og progresjon,
slik at alle kan oppleve gleden ved & mestre og & na sine mal

(Kunnskapsdepartementet, 2006, s. 21).

| LK 2006 finner vi ogsa Laringsplakaten (ss. 31-32). Den lister opp en rekke retningslinjer
skolen og lerebedriften skal fglge, basert pa opplaringsloven og LK 2006 generell del. Jeg vil
her trekke frem de som er relevant for min oppgaves tematikk, ledelse, tilpasset opplaring,

inkludering og kvalitetsutvikling:

e gi alle elever og laerlinger/lzrekandidater like muligheter til & utvikle sine evner og talenter

individuelt og i samarbeid med andre (Oppl.l. § 1-2 og kap. 5, og lereplanverkets generelle del)
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o fremme tilpasset opplaring og varierte arbeidsmater (Oppl.l. § 1-2 og kap. 5, og lereplanverkets
generelle del)

o stimulere, bruke og videreutvikle den enkelte leerers kompetanse (Oppl.I. kap. 10)

e Didra til at leerere og instruktgrer fremstar som tydelige ledere og som forbilder for barn og
unge (Lereplanverkets generelle del)

o sikre at det fysiske og psykososiale arbeids- og leeringsmiljget fremmer helse, trivsel og leering
(Oppl.1. kap. 9a)

o legge til rette for samarbeid med hjemmet og sikre foreldres/foresattes medansvar i skolen
(Oppl.l. § 1-2 og forskrift § 3-2)

2.2.3 Kommunens skolepolitiske prioriteringer

| kommunens kvalitetsplan for 2007-11 far vi vite hvilke satsingsomrader skolene skal jobbe
med innenfor de gjeldende arene. Kvalitetsplanen for 2007-11 er av hensyn til anonymisering
ikke tatt med i litteraturlisten. Satsingsomradene i kvalitetsplanen for kommunen er lesing og

skriving, regning, digital kompetanse og tilpasset opplaring. I tillegg er kommunens visjon at:

e Skolen skal gi et likeverdig opplaringstilbud til alle uavhengig av
evner og forutsetning der laering er basert pa elevaktivitet.

e Skolen skal samarbeide med elever og foreldre om elevenes
leeringsprosesser.

o Skolen skal veere en inspirerende arbeidsplass hvor la&rerne

samarbeider og stimuleres til utviklingsarbeid.

Slik jeg leser kvalitetsplanen legges det i visjonen vekt pa tre begrep; likeverdig opplering til
alle; skole-hjem samarbeid; utviklingsarbeid. Et likeverdig opplaringstilbud til alle kan ses i
tydelig sammenheng med visjonen om tilpasset opplering i en skole for alle. Alle skal ha lik
mulighet til & leere og a utvikle seg etter egne evner og forutsetninger. | tillegg papekes det i
kvalitetsplanen at skole-hjem samarbeid blir et verktgy for & nerme seg visjonen sammen

med det kontinuerlige utviklingsarbeidet i skolen.

Et av hovedmalene som fremkommer av kvalitetsplanen er at elevenes leringsmiljg utvikles
med utgangspunkt i systematisk vurdering av virksomheten. Den systematiske vurderingen

skal altsa legge et grunnlag for kvalitetsutvikling i skolene.
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2.3 Ledelse

“Ledelse er ikke noe gatefullt og mystisk. Det har ingenting med «karisma» & gjore eller
andre eksotiske personlighetstrekk. Det er ikke et virkefelt som er forbeholdt noen fa utvalgte
eller noe som erstatter noe” (Kotter, 2009, s. 59). John F. Kotter prgver med disse ordene a
fortelle oss hva ledelse er ved & fremme hva ledelse ikke er. Mens Tom Tiller (1989) sier: “A
lede er 4 ga foran og seke etter stadig bedre losninger” (s. 81). Ledelse er nemlig et begrep
som ikke har én bestemt og entydig definisjon som mange er enige om. “Det finnes nesten
like mange ulike definisjoner av lederskap som det finnes personer som har forsgkt a definere
det” (Bass, 2009, s. 35). Jorunn Mgller (2006) bekrefter ogsa dette ved & avslere at “forskere
innenfor feltet har for lengst gitt opp ambisjonen om & komme frem til en entydig definisjon
av begrepet” (s. 29). I min studie ensker jeg derfor ikke prove 4 lage en definisjon, men vil
hgre hva informantene legger i begrepet, og hvordan de beskriver og snakker om egen
ledelsespraksis.

Magller (2006, ss. 29-30) skriver at det gjennom tidene er blitt brukt ulike begreper for ledelse.
Begreper som tidligere er blitt brukt er pedagogisk ledelse, total kvalitetsledelse,
endringsledelse, strategisk ledelse, leeringssentrert ledelse, beerekraftig ledelse, verdibasert
ledelse, transformativ ledelse og distribuert ledelse for & nevne noen. Det er imidlertid slik at
det kun er pedagogisk ledelse som direkte kobles til skoleledelse. Hvilke perspektiver som
blir vektlagt i ulike perioder, kan ses i lys av historiske og kulturelle forhold (Mgller, 2006, s.
29).

Dersom en ser ledelse gjennom et endringsperspektiv handler ledelse om & takle forandringer,
papeker Kotter (2009). Skolen er en arena som har veert og er utsatt for mange bade sma og
store forandringer. | de siste tiarene er det blitt innfart fire leereplaner i skolen, M74, M87,
L97 og na Kunnskapslgftet 2006.

(...) hvis slikt reformarbeid ikke reelt felges opp av muligheter til &
realisere planene, kan det lett oppsta et misforhold mellom intensjon
og virkelighet. Sagt pa en annen mate kan en si at det blir darlig
sammenheng mellom palagte endringer og reelle forandringer
(Damsgaard, 2007, s. 284).

Dette kan igjen fare frem motstand til nye endringsprosesser i fremtiden. Her vil jeg samtidig

trekke inn Skogen (2004) og hans vektlegging av begrepet eierforhold. “Hypotesen er at
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dersom mulighetene for a lykkes med en aktuell innovasjon skal veere tilstede, forutsetter det
at de involverte har et rimelig eierforhold til innholdet i denne innovasjonen” (Skogen, 2004,
s. 50). For at en organisasjon skal kunne implementere et endringsarbeid, er det ngdvendig &
fa de involverte aktgrene interessert og engasjert i arbeidet. Pa den maten skapes en forstaelse
for endringens mal og mening. Organisasjonens, her skolens, aktgrer ma tro pa at endringen
farer til noe bedre. For at det skal utvikles et eierforhold, papeker Skogen (2004) at de
involvertes deltagelse i beslutningsprosessen er viktig. Dette kan ta tid og kreve samarbeid,
men en slipper kanskje & mgte pa motstand som gar utover implementeringen av den nye
praksisen. Et endringsarbeid som ikke er implementert pa en effektiv mate vil aldri kunne bli
institusjonalisert (Fullan, 2007). Motstand kan vare knyttet til privat karakter, men ogsa til
organisasjonens kultur og systemer. Det som blir viktig er & arbeide med endringen pa en

grundig mate slik at grunnlaget for motstand reduseres (Damsgaard, 2007).
Rektors lederoppgave i skolen er blitt sveert omfattende:

Rektors primare oppgave er a angi og kommunisere retning,
formulere resultatkrav, skape arenaer for utvikling, motivere og
inspirere, folge opp skolens la&ringsresultater og gi tydelige
tilbakemelding til personalet og skolens gvrige interessenter.

Rektor skal ivareta alle sider ved lederrollen, bade den strategiske,
faglige, innovative og administrative rollen, og dessuten ha et sterkt
grep om arbeidsgiverrollen. Rektor skal videre finne sin plass i den
kommunale eller fylkeskommunale organisasjonen (NOU 2003:16, s.
247).

Med dette sitatet kan rektors ledelsesoppgaver se ut til a vaere uoverkommelige. Fuglestad
(2006, s. 197) vektlegger i sin studie at utvikling av “partnerskap i leiing” gjor det mulig a
mgte de utfordringer som rektors lederrolle star overfor. Samarbeidsrelasjonene utlgser i
tillegg mellommenneskelige ressurser som ellers ligger ubrukte i organisasjonen.
“...maximizing interconnections and interactions among organizational members is more
likely to result in positive growth and development”, skriver Kenneth Leithwood og Alma
Harris (2009, s. 4). Med dette er det naturlig & ga videre med et distribuert perspektiv pa

ledelse som vektlegger samhandling og fordeling av arbeidsoppgaver.
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2.3.1 Etdistribuert perspektiv pa ledelse

| St. meld. nr. 19 (2009-2010) Tid til leering, star det skrevet om skoleledelse:

Rektor har det faglige, det pedagogiske og det administrative ansvaret
for skolen, og utgjer sammen med resten av lederteamet den formelle
ledelsen ved skolen. Ledelse som aktivitet uteves ogsa av
medarbeidere uten at de innehar formelle lederroller. Lererne er
ledere, farst og fremst gjennom ledelse av klassen eller elevgruppen,
men ogsa som ledere i faglige samarbeidsfora og overfor foreldre (s.
16).

Sitatet kan ses gjennom et distribuert perspektiv pa ledelse av den grunn at: “A distributed
leadership perspective moves beyond the Superman and Wonder Woman view of school
leadership” (Spillane, 2006, s. 3). Et distribuert perspektiv pa ledelse kan sies a ha ratter i
amerikansk pragmatisme og hos John Dewey (1859-1952), og er blitt utviklet siden 1950-arene
(Gibb, 1954). Perspektivet legger vekt pa at organisasjonens medlemmer er gjensidig avhengige
av hverandre, og at makt, handling og initiativ gjerne er fordelt mellom organisasjonens ulike
aktgrer. Et distribuert perspektiv pa ledelse legger farst og fremst vekt pa ledelsespraksis, hvor
ledelsespraksis handler om samhandlingen mellom ledelsen, kollegiet og den situasjonen de
befinner seg i (Spillane, 2006).

Situasjon

Ledere < Kollegiet

Figur 1 Elementer som utgjgr ledelsespraksis (egen oversettelse fra Spillane, Halverson & Diamond,
2004 s.11)

| det distribuerte perspektivet pa ledelse rettes sgkelyset mot de verktgy og rutiner som blir
tatt i bruk i samhandlingen, og tar mer avstand fra det formelle ledere gjer og tenker. Dersom

lederens maktposisjon oppleves som legitim, vil distribuert ledelse kunne beskrives som “...

23



en spesifikk relasjon til andre mennesker der man pavirker hverandre, og denne relasjonen
omfatter utgvelse av makt og kontroll innenfor de rammer en bestemt organisasjon gir”
(Mgller, 2006, s. 30). Det vil da veere en selvfglge at det ikke bare er aktgrer i formelle
lederroller som utever ledelse, men ogsa andre aktarer i skolen kan bli sett pa som ledere, som

for eksempel kontaktleaereren eller faglareren.
Distribuert ledelse handler om mer enn bare a fordele ledelsesoppgaver.

In a complex, fast-paced world, leadership cannot rest on the
shoulders of the few. The burden is too great. In highly complex,
knowledge-based organizations, everyone's intelligence is needed to
help the organization flex, respond, regroup, and retool in the face of
unpredictable and sometimes overwhelming demands (Hargreaves &
Fink, 2003, s. 696).

Med dette forstar jeg at ledelse ikke kun bgr utfares av formelle ledere i skolen, fordeles pa
flere akterer i skolen. Ledelse av skolen som organisasjon er en sveert sammensatt og
komplisert oppgave, og krever derfor at flere bidrar med ledelse slik at organisasjonen kan
jobbe mot de krav som samfunnet stiller. Dersom flere hoder jobber sammen for a na eller
na&rme seg organisasjonens mal og visjoner, vil det vare til hjelp for organisasjonens laring
og utvikling. | flere forskningstradisjoner er det slik at det relasjonelle og
samhandlingsorienterte aspektet ved ledelse kommer mer i fokus. En vil mer og mer bort fra
perspektiver om den ene tydelige lederen som styrer og bestemmer. A utvikle en organisasjon
er en leringsprosess, der aktgrene deltar og samhandler med hverandre, forklarer Fuglestad
(2006, s. 181). Nar en studerer ledelse er det derfor viktig & ha blikk for bade relasjoner
mellom de ulike aktgrene, de mellommenneskelige prosessene og strukturene i skolen
(Fulgestad, 2006, s. 193). Dette er elementer jeg vil prave a fa et innblikk i ved min studie av
ledelse knyttet til tilretteleggingen av det spesialpedagogiske arbeidet. Relasjonene er knyttet
til samhandlingen mellom de aktgrene som er involvert i det spesialpedagogiske arbeidet ved

skolene, de prosessene og strukturene de forholder seg til i arbeidet.

Spillane (2006) argumenterer for at et distribuert perspektiv pa ledelse er et konseptuelt og
analytisk rammeverk for a studere lederskap og samhandling. I min studie gnsker jeg a finne
frem til hvilke redskaper og rutiner skoleledelsen bruker i tilretteleggingen av det

spesialpedagogiske arbeidet. Skoleledernes bruk av redskaper og maten de snakker om bruken
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av redskaper og rutiner, kan gi et innblikk i deres ledelsespraksis og kultur (Saljo, 2008;
Spillane, 2006).

2.3.2 Sosiokulturelt perspektiv og samhandling

For & kunne beskrive og forsta konteksten ledelse skjer i har bade Gronn og Spillane trukket
veksler pa et sosiokulturelt perspektiv (Vedgy, 2008, s. 107). | denne avhandlingen kobles et
sosiokulturelt perspektiv ledelse og kvalitetsutvikling av det spesialpedagogiske arbeidet for
elever med behov for spesialundervisning. Nar lering og utvikling skjer innen et
sosiokulturelt perspektiv trekkes en bort fra laering som noe individuelt, og heller fokuserer pa
det sosiale fellesskapet, kulturen og spraket (Imsen, 2006, s. 251). Store navn innen det
sosiokulturelle perspektivet er Lev S. Vygotsky (1896-1934) og Alexejev N. Leontjev (1903-
1978). Vygotsky mente at all intellektuell utvikling og all tenkning har utgangspunkt i sosial
aktivitet. Han mente utviklingen lgper fra en tilstand der individet kan gjere ting sammen
med andre, og til en tilstand der det kan gjgre ting alene. Ut ifra disse tankene utarbeidet han
en teori om den proksimale utviklingssone. Denne teorien vil jeg komme tilbake til i kapittel

2.3.3 om redskaper i samhandlingen.

Leontjev var elev av Vygotsky til & begynne med, og ble etter hvert hans kollega. Leontjev
viderefarte sin laeremesters teori til noe han kalte aktivitetsteori, ogsa kalt virksomhetsteori.
Her settes aktiviteten i sentrum for analyse av leering og utvikling. Aktiviteten er det som
binder sammen individet og omverdenen. Samtidig er aktiviteten en prosess som skjer begge

veier.

“Omverdenen (den objektive realitet) pavirker individet, som
gjennom mental aktivitet omformer denne pavirkningen til sin
egen subjektive form (subjektivering). Samtidig vil individet,
gjennom bade indre og ytre former for aktivitet, pavirke og
omforme omverdenen (objektivering)” (Leontjev, 1981, referert
i Imsen, 2006, s. 267).

Virksomhetsteorien baserer seg pa sterre eller mindre system hvor mennesker samhandler i
forhold til visse mal. Teorien ble videreutviklet av Yrjo Engestrom (1993) gjennom en modell
knyttet til neringslivet. Engestrom (1993) skriver om redskaper som “hjelpere” i1
samhandling, der redskapene er alle former for ressurser som letter handlingen, bade fysisk

25



materiell eller sosiale relasjoner. Denne utviklingen av det sosiokulturelle perspektivet farer

oss videre til det Etienne Wenger (2004) kaller praksisfelleskap.

| folge Wenger og Snyder (2000) er praksisfellesskap: “(...) groups of people informally
bound together by shared expertise and passion for a joint enterprise” (s. 139). Knytter en
sammen sosiokulturell teori og distribuert ledelse, vil bruken av praksisfelleskapene dreie seg
om laring og utvikling i organisasjon. Praksisfelleskap vil i fglge Wenger og Snyder (2000)
kunne veaere et redskap som utvikler profesjonell kunnskap og ferdigheter. Nar aktgrene i
skolen samles og samarbeider om ulike oppgaver eller funksjoner, er de deltagere i et sosialt
praksisfelleskap. Praksisfellesskapene omfatter ulike aktgrer avhengig av hva en jobber med
og hvor i prosessen en befinner seg. Wenger (2004, s. 14) argumenterer for at leering handler
om at mennesket er et sosialt vesen og lerer gjennom sosial deltagelse. Pa en side er
praksisfelleskap en levende kontekst som gir nyankomne kompetanse og som ofte innbyr til
personlig opplevelse av engasjement (Wenger, 2004). Pa den maten blir praksisfelleskaper et
sted hvor tilegnelse av kunnskap blir mulig. Pa den andre side vil et velfungerende
praksisfelleskap skape en bakgrunn av gjensidig engasjement blant alle individene som er
involvert, noe som er en ideell kontekst for etablering av ny kunnskap i organisasjonen, samt

eierforhold til innovasjonsarbeid (Wenger, 2004; Skogen, 2004).

2.3.3 Redskaper i samhandlingen

Redskap eller verktgy er begreper som er mye brukt i sosiokulturell teori om lering, og ogsa
innen distribuert perspektiv pa ledelse. Redskaper eller verktgy er de ressurser
(spraklige/intellektuelle og fysiske) som vi har tilgang til, og som vi bruker nar vi forstar og
handler i var egen omverden (Séljo, 2008, s. 21). “Som en samlebetegnelse pa alle disse
ressursene som finnes dels hos individet, dels i sosial interaksjon og dels i den materielle
omverdenen, kan en bruke begrepet kultur” (Saljo, 2008, s. 30). Kultur er noe som er skapt av
mennesker, skriver Roger Siljo (2008), og med kultur mener han “den samlingen av ideer,
holdninger, kunnskaper og andre ressurser vi erverver gjennom interaksjon med omverdenen”
(s. 30). Det er gjennom interaksjon eller kommunikasjon at sosiokulturelle ressurser blir skapt
og fart videre (Saljo, 2008). Interaksjon er dermed et spraklig redskap som farer til at vi som
fysiske enkeltindivider kan overga vare egne begrensninger. Andre individers kunnskap og
erfaringer kan utnyttes gjennom interaksjon slik at flere kan tilegne seg kunnskap, for sa a

utvikle seg. Skogen (2004) mener at resultatet i en leerende organisasjon blir best dersom
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kommunikasjonen er “interaktiv og toveis, foregar bade formelt og uformelt, og hvor alle

bade gir, far og seker informasjon” (s. 42).

Saljo (2008, ss. 83-85) konstaterer at spraket vart er et medierende redskap. Spraket hjelper
oss a forsta og se sammenhenger i verden rundt oss, og kommunikasjon gir oss mulighet til a
vaere deltagere i et sosialt meningsfellesskap. Vi kan snakke sammen, vi kan skrive til
hverandre og vi kan lese andres budskap (Imsen, 2006). Formalet med denne studien er som
nevnt tidligere & fa et innblikk i skoleledelsens erfaringer knyttet til ledelse av det
spesialpedagogiske tilretteleggingsarbeidet i en inkluderende skole. Nar jeg gjennom snakker
med og lytter til ledernes erfaringer far jeg et innblikk i deres verden. Det kulturistiske
erfaringsbegrepet, tatt opp i kapittel 1.2.1, fokuserte pa var konstruksjon av virkeligheten
gjennom sansing, tolkning og forklaringer. 1 min studie av lederes erfaringer vil jeg gjennom
intervjuene fa innblikk i verden gjennom deres sansing, tolking og forklaring av
skolelederrollen spesielt knyttet til det spesialpedagogiske tilretteleggingsarbeidet. |
avhandlingen kan en derfor se at det kulturistiske erfaringsbegrepet kan knyttes til det som
omhandler formalet med studien, nemlig mitt innblikk i skoleledernes ledelsespraksis, samt
hvordan ledelse kan skape en laerende skole ved bruk av redskaper i samhandlingen

Vygotskys teori om den proksimale utviklingssone vil kunne bidra til en forstaelse av hvordan
et menneske eller en organisasjon larer gjennom kommunikasjon i et praksisfellesskap
(Imsen, 2006). Ofte er teorien om den proksimale sone forbundet med elevers lering og
utvikling, men kan ogsa knyttes til en laerende skole eller organisasjoner generelt. Vygotsky
sin proksimale utviklingssone legger vekt pa at individer som oftest er i stand til & utfare en
handling i samspill med andre for det er i stand til & utfere den alene. Individet (den mer
kompetente andre) som vet og kan mer om den aktuelle handlingen som skal utfares, blir et

medierende redskap i leereprosessen.
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Den proksimale
utvikl.sonen - ytre
grense for hva en
kan gjgre med
hjelp

Sone for hva en kan
klare alene

Individ/
organisasjon

Figur 2 Den proksimale utviklingssonen

| skolen er ulike redskaper eller verktay tatt i bruk for & kunne mediere den verden vi befinner
oss i. Ulike fora benyttes for & kunne samhandle, og ulike rutiner er opparbeidet for & skape
en viss struktur i arbeidet. I denne studien gnsker jeg a finne ut av hvilke redskaper som
benyttes i det spesialpedagogiske tilretteleggingsarbeidet, hvem som deltar og hvordan dette

pavirker utvikling av kvaliteten i opplaeringen for elever med 10P.
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3 FORSKNINGSPROSESSEN

Denne delen av avhandlingen vil vise til de forskningsmetodiske sidene av studien, og
innebaerer en presentasjon av valgt forskningsstrategi (3.1 og 3.2), innsamling av
erfaringsmateriale (3.3) analytisk tilnerming (3.4), troverdighet (3.5), overfarbarhet (3.6) og
etiske utfordringer (3.7).

3.1 Valg av forskningsstrategi

Nar en star ovenfor valget av forskningsstrategi er det som regel mellom det som kalles
kvalitativ og kvantitativ strategi. Kvalitativ strategi seker a ga i dybden pa det som studeres,

mens den kvantitative fokuserer pa omfang og antall (Thagaard, 2009, s. 17).

En kvantitativ forskningsstrategi bygger pa at sosiale fenomener viser
en sa stor stabilitet at maling og kvantitativ beskrivelse er meningsfylt.
En kvalitativ forskningsstrategi bygger pa at den sosiale verden
konstrueres gjennom individers handlinger. Dette betyr at sosiale
fenomener ikke er stabile, men er i kontinuerlig endring (Ringdal,
2009, s. 91).

Det er bade positive og negative sider ved begge forskningsstrategiene. Kvalitativ
forskningsstrategi kritiseres blant annet for a vaere for snever og lite generaliserbar, mens
kvantitativ forskning kritiseres for a vaere for overfladisk (Ringdal, 2009, ss. 91-92).

Det er viktig a veere oppmerksom pa at det er problemstillingen og forskerens kompetanse
som veier tungt ndr en velger strategi eller forskningsmetode (Ringdal, 2009, s. 91). Arsakene
til valgene en som forsker gjar, avhenger av hva en gnsker a oppna med den aktuelle studien.
Forskningssparsmalet avgjar hvilken strategi som velges for innhenting av erfaringsmateriale.
| tillegg vil valg av riktig forskningsstrategi bli bestemmende for sammenhengen mellom
forskningssparsmal og studiens svar (Engelstad, Grenness, Kalleberg, & Malnes, 1996, s. 73).

3.2 Kvalitativ forskningstilneerming

Siden formalet med denne studien er a fange skoleledelsens erfaringer knyttet til ledelse av
tilretteleggingen av oppleringen for elever med 10P, vil en kvalitativ forskningstilnaerming
veere et naturlig valg. Grunnen til at det blir et naturlig valg kommer av at en gjennom en

kvalitativ tilnerming far en dypere innsikt i hvordan mennesker forholder seg til sin
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livssituasjon (Dalen, 2008). Begrepet “livsverden” er benyttet innen ulike fagomrader for a
forklare denne dimensjonen. “Livsverden omfatter personens opplevelse av sin hverdag og
hvordan vedkommende forholder seg til denne”, skriver Monica Dalen (2008, s. 17). Dette er
i tillegg i trad med det kulturistiske erfaringsbegrepet som ligger til grunn for formalet med
denne avhandlingen og dermed ogsa innhenting av erfaringsmaterialet. Det kulturistiske
erfaringsbegrepet ““... vil ta opp i seg samfunnsmessige forhold og var konstruksjon av
virkeligheten gjennom maten vi sanser, tolker og forklarer virkeligheten pa” (Eikeland, sitert i
@strem, 2008, s. 97). Videre antyder Dalen (2008) at begrepet livsverden innenfor en
kvalitativ tilnserming er godt egnet siden det fokuserer pa opplevelsesdimensjonen og ikke
bare pa en beskrivelse av de forholdene personen lever under. Begrepene informantene bruker
og beskriver vil kunne gi meg og leseren et innblikk i deres oppfattelse av ledelse av det
spesialpedagogiske tilretteleggingsarbeidet. Metoden er derfor innholdssgkende, og
fortolkning av erfaringsmaterialet er av stor betydning (Ringdal, 2009, s. 92; Thagaard, 20009,
s. 11, 17; Widerberg, 2005, s. 15).

Underveis i forskning oppdages og leres det til stadig nye ting, og som forsker vil en av den
grunn se at tidligere teorier og forskningsspgrsmal ma utvikles og spisses utover i
forskningsprosessen. Dette kan knyttes til “den hermeneutiske sirkel” som betegner det
forhold “... at fortolkning bestar 1 stadige bevegelser mellom helhet og del, mellom det vi skal
fortolke, og den kontekst det fortolkes i, eller mellom det vi skal fortolke, og var egen
forstaelse” (Gilje & Grimen, 2009, s. 153). Kvalitative tilnerminger tillater derfor en del
fleksibilitet i forskningsprosessen (Cassel & Symon, 1994; Thagaard, 2009, ss. 48-49). Et
forskningsspgrsmal jeg hadde tidlig i forskningsprosessen var: Hvordan ser skoleledelsen pa
ledelse i innovasjonsprosesser knyttet til innfgring av ny leereplan (K06) i skolen? Dette ble et
veldig vidt forskningsspgrsmal, og det utfordret meg til & utvikle en mer spisset tematikk og
forskningsspgrsmal. Jeg kom da inn pa mitt felt i skolen som er det spesialpedagogiske, og
knyttet mine forskningssparsmal til dette. Mine antagelser i begynnelsen av studien endret og
utviklet seg underveis ettersom jeg studerte teori, samlet inn erfaringsmateriale og analyserte
det. Dette farte til at det ogsa ble flere endringer i forskningsspagrsmalene, fer de ble det de er

i dag. De er na mer spisset og relevante for det jeg faktisk ville studere.

“Kwvalitative tilneerminger preges av et mangfold i typer data og analytiske fremgangsmater”
(Thagaard, 2009, s. 11). Blant disse finner vi observasjon, intervju, analyse av foreliggende
tekster og visuelle uttrykksformer, og analyse av audio- og videoopptak. For at jeg skulle fa

tak i informantenes egne erfaringer ble intervju en egnet strategi for innhenting av

30



erfaringsmateriale. “Formalet med et intervju er a fremskaffe fyldig og beskrivende
informasjon om hvordan personer opplever ulike sider ved sin livssituasjon” (Dalen, 2008, s.
15).

3.3 Innsamling av erfaringsmaterialet

| denne studien er det lagt vekt pa intervju som metode for innhenting av erfaringsmateriale.
Formen pa intervjuene var en blanding av semi-strukturert intervju og samtaleintervju. | det
semi-strukturerte intervjuet er samtalene fokusert mot forskerens forhandsbestemte temaer.
Mens det i samtaleintervju er en apen tilneerming som har som mal at informantene skal
fortelle mest mulig om sin livsverden (Dalen, 2008; Ringdal, 2009, s. 217). Denne studien er
rettet mot & innhente fyldige beskrivelser av skoleledernes erfaringer tilknyttet ledelse av
tilretteleggingen av opplearingen for elever med IOP. Intervjuets strukturerte, men apne form
er derfor hensiktsmessig. Intervjuformen farte til at jeg som forsker styrte samtalen ved hjelp
av forhandsbestemte tema og spersmal. Samtidig kunne jeg falge de retninger som oppstod pa

grunn av den apne samtaleformen (Ringdal, s. 217; Thagaard, 2009, s. 89).

Analyser av foreliggende tekster brukes ofte som supplement til intervjuer (Thagaard, 2009, s.
13). I denne studien foretok jeg ikke noen spesifikk analyse, men jeg studerte og satte meg inn
i relevante offentlige dokumenter som opplaringsloven, Lareplanverket for Kunnskapslgftet
2006 og den aktuelle kommunens kvalitetsutviklingsplan. Pa den maten fikk jeg et innblikk i
hvilke krav som ble stilt i forhold til tilpasset opplaering og kvalitet i forbindelse med elever
med behov for spesialundervisning. | kapittel 2.2 ble disse opplysningene fremlagt knyttet til
studiens formal. Disse opplysningene vil bli trukket inn i analysene ved & se de i sammenheng

med erfaringsmaterialet fra intervjuene.

3.3.1 Prosessen

Siden formalet med studien var a fa et innblikk i skoleledelsens erfaringer, ble det viktig for
meg a fa fatt i informanter som passet til studiens formal og som kunne bidra med relevante
erfaringer innen studiens tematikk. Siden skoleledelsen ble malgruppen for innhenting av
erfaringsmaterialet, ble skolesjefen i den aktuelle kommunen kontaktet. Fgr det eksisterte
noen kontakt med skolesjefen og informantene, ble et meldeskjema sendt til Norsk
samfunnsvitenskapelig datatjeneste [NSD], ettersom “alle forsknings- 0g studentprosjekt som
innebeerer behandling av personopplysninger skal meldes” (NESH, 2006, s. 14). Da prosjektet
ble godkjent (se vedlegg nr. 1), ble en sgknad sendt til skolesjefen. | sgknaden fikk
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skolesjefen presentert studiens problemstilling, gnsket utvalg og tema for intervjuguiden, samt
informasjonsbrevet som skulle sendes til informantene (se vedlegg nr. 2 og 3). Skolesjefen ga
tillatelse til & kontakte skolene, og et brev ble derfor sendt til de aktuelle informantene.

Gjennom en telefonsamtale, som ble den farste kontakten mellom meg som forsker og
informantene, ga informantene som gnsket & delta i studien et muntlig informert samtykke
(NESH, 2006). | utgangspunktet var jeg interessert i a fa tre skoler med i studien, men det var
flere skoler som takket nei til deltagelse. Skolene begrunnet avslaget med at de generelt sett
hadde darlig tid til annet enn det som allerede var palagt.

Jeg hadde informert om at intervjuet var gnskelig & ta opp pa band, og dette ble akseptert ved
begge skoler. Intervjuene varte i overkant av 60 minutter og ble tatt opp med en synlig
lydopptaker. Ved & bruke lydopptaker ble det enklere & fa god flyt i samtalen og & komme
med oppfalgingsspgrsmal. Jeg kunne gjennom hele intervjuet ha fokus pa informantene og

deres utsagn.

For a fa fatt i fyldig og beskrivende informasjon, mener Thompson (1978, referert i Dalen
2008) at det kreves “skikkethet”. Med skikkethet mener Thompson at intervjueren ma ha:

e Interesse og respekt for mennesker
e Smidighet i egne reaksjoner
e Evne til & vise forstaelse, empati og toleranse for andres synspunkter
e Vilje til & sette seg ned og lytte rolig
(referert i Dalen, 2008, s. 39)

Dalen (2008) papeker ogsa at det er viktig i forkant av intervjuet & presisere hvem du er,
hvorfor du er der, hva du vil med studien, hva som skal skje med materialet, hva du kan gi,
eller ikke kan love og hvordan tilbakeferingen og publiseringen skal skje. |1
informasjonsskrivet (vedlegg 3) fikk informantene derfor informasjon om hvem jeg er, og hva
studien omhandlet. Samt at jeg i forkant av intervjuet presiserte hva som skulle skje med
materialet og nar og hvordan studien skulle publiseres. Et sitat jeg lerte mens jeg utdannet
meg og jobbet 1 militeeret var “informasjon er motivasjon”. Knytter jeg dette til forskning vil
informanter som vet hva han/hun er med pa og hvorfor, mest sannsynlig engasjere seg og dele

kunnskap og erfaringers som er egnet for studien.
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For a redusere avstanden mellom meg som forsker og informant, la jeg i forkant av intervjuet
vekt pa & skape en god og tillitsfull atmosfare. “Nar undersgkelsen foregar innenfor et miljg
som forskeren kjenner godt i utgangspunktet, eller har deltatt i over lengre tid, reduseres den
sosiale avstanden mellom forsker og informant” (Thagaard, 2009, s. 104). Ved at jeg i forkant
av intervjuet fortalte at jeg hadde jobbet i skole og na tok utdanning innen spesialpedagogikk,

skapte jeg en mindre avstand mellom meg selv som forsker og informantene.

3.3.2 Intervjuguide

“I alle prosjekter som anvender intervju som metode, vil det vare behov for & utarbeide en
intervjuguide. Serlig er dette pakrevd nar en anvender et semistrukturert [...] intervju”,
papeker Dalen (2008, s. 29). Ved & utarbeide en intervjuguide blir det mulig & dekke de mest
sentrale omradene studien skal belyse gjennom spgrsmalene i intervjuene, men dette kan veere
en krevende prosess (Dalen, 2008). For & skape mer orden i prosessen med a utarbeide en
intervjuguide, baserte jeg guiden pa Steinar Kvales (1997, s. 77) konsept om to intervjuguider.
Den ene guiden bestod av de overordnede tematiske forskningsspgrsmalene (se kapittel 1.2.3)
mens den andre inneholdt de spersmalene som ville bli aktuelle a stille i selve
intervjusituasjonen. Til slutt slo jeg disse sammen til en guide (se vedlegg 4) og brukte denne

aktivt under intervjuene.

For at spgrsmalene i intervjuene skulle gripe det som ble relevant i forhold til studiens formal,
matte jeg i forkant bygge opp en teoretisk referanseramme (Kvale, 1997). Denne
referanserammen inneholdt teorier pa ledelse og innovasjon, et historisk blikk pa inkludering
og tidligere forskning innen feltet. De overordnede tematiske forskningssparsmalene
omhandlet ulike tematikker. Innenfor de ulike tematikkene kunne jeg lese meg opp pa
tidligere forskningsresultater og teorier for & skape en bredere forstaelse for hvilke begreper
som er sentrale for min studie. Sentrale begreper for min studie er distribuert ledelse,
inkludering og tilpasset oppleering og kvalitetsutvikling.

Det jeg fokuserte pa i forkant av utarbeidelsen av intervjuguiden i tillegg til relevant teori og
forskning, var min egen jobbsituasjon. Samtidig med arbeidet med min masterstudie jobber
jeg som spesialpedagog ved en barneskole. Jeg deltar der i et spesialpedagogisk ressursteam
som samarbeider om tilretteleggingen av oppleringen for elever med IOP, bestaende av
spesialpedagogisk koordinator og fast representant pa PPT, samt i et spesialpedagogisk team
bestdende av kontaktlerere, spesialpedagogisk koordinator og enkelte ganger PPT. Egne
erfaringer gjennom jobben ga et bredt bilde av hvilke tematikker og spgrsmal som kunne bli
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viktige a stille til informantene. Kunnskapen og erfaringen jeg tilegnet meg ved a delta pa
disse matene farte til at jeg valgte a ikke ta et praveintervju i forkant av innsamlingen av
erfaringsmaterialet. Enkelte av sparsmalene som jeg bruker i studien er blitt stilt uformelt til
andre deltagere i ressursgruppen for & se om spgrsmalene fanger det det skal fange. Det jeg
testet i forkant av intervjuene var lydopptakeren. Jeg leste spgrsmalene inn pa lydopptakeren
for & eve pa spgrsmalene samtidig som jeg testet hvordan filene skulle lagres og avspilles i

etterkant av intervjuene.

Det jeg erfarte gjennom intervjuene var at enkelte av spgrsmalene ikke ble relevante 4 stille.
Det kom av at informantene enkelte ganger snakket om elementer som ble viktige for studien
uten at jeg trengte stille spersmalene. Samtidig var det ogsa slik at jeg etter det farste
intervjuet sa at enkelte spgrsmal ikke fanget det jeg gnsker a finne ut av. Det ene sparsmalet
jeg stilte omhandlet informantenes pagaende endringsarbeid i skolen, og et annet tok opp om
skolene hadde gjort spesielle tiltak for & utvikle det spesialpedagogiske arbeidet ved skolen.
Disse spgrsmalene ble sa like at jeg valgte a ikke ta med det siste med i intervju nr. 2. Svar pa
spgrsmalet fikk jeg gjennom det farste. Et preveintervju hadde nok luket ut disse sma

endringene som ble gjort i intervjuguiden.

3.3.3 Utvalg

For & fa svar pa mine forskningssparsmal har jeg foretatt et strategisk og tilgjengelig utvalg
(Thagaard, 2009, s. 55). Utvalget har de kvalifikasjonene jeg mener er strategiske for & kunne
fa svar pa mine forskningssparsmal, og siden jeg er ngdt til a finne informanter som er villige
til & stille til intervju, blir utvalget mitt ogsa basert pa et tilgjengelig utvalg. Et problem med
denne typen utvalgsmetode kan vaere at de som velger & delta i ulike studier er de
informantene som ofte er mer fortrolige med forskning, og som er mer vant til & reflektere
over egen livssituasjon (Thagaard, 2009, s. 56). Dette trenger ikke vere et problem i min
studie, men jeg ma veere oppmerksom pa dette under selve intervjuet og i analysene. |
etterkant av det ene intervjuet kom en av informantene til 3 si at det alltid var fint & veere med
i slike studier, “man kan leere noe av egne refleksjoner... det er jo ikke alltid man kan sette
seg ned & tenke over hvorfor man gjor ting og tang”. Etter min mening er dette en kandidat
som ser ut til & veere generelt positiv til & veere med i forskningsprosjekter, det kan fere til at
informanter kan bli litt for positive i tilbakemeldingene. Informanten kan veere stolt av seg
selv og/eller organisasjonen og vil vise seg/den frem fra sin beste side. Da blir det viktig for

meg a stille sparsmal som fremmer det som er formalet med oppgaven. Som Karin Widerberg
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(2005, s.) skriver: “Forskeren er (...) det viktigste verktoyet i forseket pd & fa fram og folge

opp (...) [informantens] opplysninger, fortellinger og forstaelse av et gitt tema” (S. 16).

Det var av min interesse a innhente erfaringsmaterialet hovedsakelig fra den i skoleledelsen
som har det spesialpedagogiske ansvaret. Siden informantene gjorde det tydelig at bade rektor
og spesialpedagogisk leder er involvert og jobber sammen om det spesialpedagogiske
arbeidet, foreslo jeg a ta et gruppeintervju ved begge skolene. Dette var begge skolene
positive til. Grunnen til at jeg valgte d ta gruppeintervju begrunnes med Tove Thagaards
(2009) beskrivelse: “Gruppeintervjuer kan bidra til & utdype de temaene som tas opp, fordi
deltagerne kan felge opp hverandres svar og gi kommentarer i lopet av diskusjonen” (S. 90).
Pa den maten fikk jeg et rikere intervjumateriale hvor erfaringer ble tatt opp og samtidig

diskutert av de involverte.

Utvalget bestod av til sammen fire informanter, hvorav to og to jobbet ved samme skole.
Begge skolene ligger i samme kommune. Skole nr. 1 er en nyrenovert mellomstor skole og
ligger i et ruralt omrade. Skolen har ca. 400 elever fra 1.-7. trinn. Skolen har elever med ulike
nasjonaliteter. | intervjuene kom det ogsa frem at skolen hadde flere elever med autisme og
Aspergers syndrom, som fgrte med seg utfordringer som skolen var ngdt & mgte. Mer om
dette kommer i drgftingen i kapittel 5.3.2. Skole nr. 2 er en eldre mellomstor skole og ligger i
et urbant omrade. Skolen har ca. 360 elever fra 1.-7. trinn. Flere av elevene pa skolen er
utenlandske eller har flerkulturell bakgrunn. Det er ca. 20 ulike morsmal representert ved
skolen. Begge skolene er representert ved en relativt ny rektor og en spesialpedagogisk leder

som har jobbet ved skolen i en lengre periode.

Kvale (1997, s. 59) sier at dagens studier ofte inneholder 15 +/- 10 intervjuer. Likevel
vektlegger han at det kan fokuseres pa fa informanter dersom formalet med studien omhandler
innhenting av informanters generelle kunnskap. Et lite utvalg er da ikke ngdvendigvis et
problem om malet med studien er & forstd hvordan en person opplever verden rundt seg. |
senere tid er blitt slik at intervjustudier baserer seg pa fler og fler intervjuer, kanskje for
mange til at det kan karakteriseres som kvalitativt (Kvale, 1997). Det burde blitt lagt mer vekt
pa forberedelse og analyser av farre intervjuer i stede. Da legger en mer vekt pa det
kvalitative og ikke det kvantitative (Kvale, 1997). | min studie er det ikke viktig hvor mange
som sier det samme, eller om resultatene kan generaliseres til en stgrre populasjon. Det
viktige er hva de sier. Jeg mener det Kvale (1997) papeker er med pa a rettferdiggjare et lite

utvalg i denne studien.
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3.4 Analytisk tilneerming

Kvale (1997, s. 114) legger vekt pa viktigheten av a ferst stille sparsmalene hva og hvorfor,
far en stiller sparsmalet om hvordan en skal analysere materialet. Hva og hvorfor viser til
studiens forskningssparsmal eller emne og formalet med studien. Min studie skal bidra til &
belyse og a gi et innblikk i skoleledelsen erfaringer knyttet til tematikken ledelse av det
spesialpedagogiske tilretteleggingsarbeidet. Mine analyser vil jeg derfor veare basert pa

studiens erfaringsmateriale, som er informantenes utsagn i intervjusituasjonen.

| analysene vil fokuset veere pa hvordan informantene snakker om studiens sentrale begreper -
ledelse og kvalitet, samt hvordan de snakker om sin praksis. Analysene tar utgangspunkt i den
transkriberte intervjuteksten, og min opplevelse av intervjusituasjonen (referer her til
informantenes fremtoning tatt opp i kapittel 4.1.1 og 5.1.1). | fglge Kvale (1997, s. 117) kan
en alternativ mate & analysere transkribering pa veere & ga i dialog med teksten og a finne frem
til de skulte meninger, noe som igjen kalles dybde hermeneutikk. “Forstaelsesprosessen er
ikke bare karakterisert ved at den enkelte delen forstas ut fra helheten, men ogsa ved at
helheten sgkes tilpasses delen. Denne vekselvirkningen mellom helhet og del for a oppna
dypere forstaelse beskrives som den hermeneutiske sirkel”, forklarer Dalen (2008, s. 20). | en
hermeneutisk tolkning skal det veere et samspill mellom forsker og tekst. Forskeren har et
perspektiv pa det som forskes pa, og tolker erfaringsmaterialet pa grunnlag av dette (Kvale,
1997). Dette blir omtalt som den hermeneutiske spiral. Man gar i stadige runder for a finne en

forstaelse av hva som blir uttalt av informantene i samsvar med egen farforstaelse.

| kapittel 5 vil det bli presentert egne drgftinger av erfaringsmaterialet som blir presentert i
kapittel 4. Erfaringsmaterialet vil bli tolket i lys av studiens formal og problemstillinger, samt
den teoretiske referanserammen som ligger til grunn i kapittel 2. Fortolkninger er i folge
Thagaard (2009) en gjennomgaende aktivitet i lgpet av hele forskningsprosessen, og begynner
allerede nar en formulerer problemstillingen, og ender nar studien er ferdig. I avhandlingen er
for eksempel mine overskrifter er et synlig bevis pa at mine tolkninger er en gjennomgaende
aktivitet. Valget av overskriftene i avhandlingen er basert pa& mine tolkninger av teorier,
erfaringsmaterialet og analyser. Arsaken til at jeg velger & bruke de overskriftene jeg gjer

kommer av mine fortolkninger.

36



Leseren skal gjennom mine analyser ha mulighet til & vurdere og & forsta pa hvilket grunnlag
tolkningene foreligger, og hvorvidt tolkningene er gyldige. Forskeren (mine) og leserens
tolkninger vil ogsa kunne veere avvikene avhengig av individuelt og faglig stasted.

3.5 Troverdighet

Generaliserbarhet, reliabilitet og validitet er begreper som er sentrale i vurderingen av
forskningens troverdighet (Kvale, 1997; Silverman, 2001). | kvantitativ forskning betyr
reliabilitet at gjentatte malinger gir samme resultat, mens validitet handler om
maleinstrumentet maler det det var ment & male. Dette blir feil nar det er snakk om kvalitativ
forskning, mener Widerberg (2005, s. 18). Det er forskeren som er redskapet og som
innhenter erfaringsmateriale i kvalitativ forskning, og er derfor ikke utskiftbar. Det er heller
ikke tydelig i kvalitativ forskning hva man skal male pa forhand. 1 2005 kom Norman K.
Denzin og Yvonna S. Lincoln med en uttalelse i sin bok Handbook of Qualitative Research
om behovet for en nytenkning innen forskningens legitimitet og begrepene reliabilitet,
validitet og generalisering (referert i Thagaard, 2009, s. 22). Reliabilitet er derfor i senere tid
blitt knyttet til forskerens palitelighet, og validitet til forskningens gyldighet. Begrepet
generalisering blir ikke brukt i denne studien, overfgrbarhet vil derimot bli mer diskutert i
kapittel 3.6.

Videre vil jeg kort redegjere for begrepenes innhold, og hvordan disse begrepene blir tatt

hensyn til i denne studien.

3.5.1 Palitelighet

Nar det gjelder forskerens palitelighet i forhold til ansikt-til-ansikt intervjuer legger David
Silverman (2001, s. 230) vekt pa viktigheten av a ta opp all interaksjon pa band, veere ngye
med transkriberingen, presentere lengre utdrag av erfaringsmaterialet i avhandlingen og
spgrsmalet som fremprovoserte svaret. Disse retningslinjene ble tatt hensyn til i min studie
ved at begge intervjuene ble tatt opp pa digital lydopptager. Dette gjorde at jeg enkelt og greit
kunne transkribere intervjumaterialet i etterkant. Transkriberingen var basert pa elementer fra
Silverman sin konversasjonsanalyse (CA) (2001), jeg brukte derfor ikke store bokstaver eller
punktum og komma i transkriberingen. Jeg valgte derimot a bruke punktum for a vise til korte
pauser i samtalene i stedet for & notere ned hvor mange sekunder informantene eller jeg
pauserte. Eks: jaa.. vi gjgr det.. men i praksis sa er det jo varierende.. . Dersom det var pauser
pa mer en fem sekunder skrev jeg dette ned. For a styrke leserens troverdighet til forskeren og
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studiens erfaringsmateriale vil det bli presentert utfyllende og lengre svar fra informantene i
kapittel 4, samt de spagrsmalene jeg som intervjuer stilte i intervjuene vil ligge som vedlegg
(se vedlegg 4).

Palitelighet kan ogsa knyttes til forskerens redegjgrelser av hvordan erfaringsmaterialet
samles inn og hvordan materialet tolkes (Thagaard, 2009). | denne avhandlingen far du som
leser derfor innblikk i forskningsprosessen. Det blir gjort rede for hvordan erfaringsmaterialet
ble samlet inn og hvilke analytiske metoder som vil bli brukt i tolkning og forstaelse av
materialet (3.3 og 3.4).

3.5.2 Gyldighet

“Validitet handler om gyldigheten av de tolkninger forskeren kommer frem til” (Thagaard,
2009, s. 201). Begreper som blir mye bruk i forbindelse med gyldighet er sannhet og
kunnskap (Kvale, 1997; Silverman, 2001). Nar formalet med min studie er a fa et innblikk i
ledelsens erfaringer knyttet til ledelse av tilrettelegging av oppleeringen for elever med 10P,
blir ikke det & komme frem til en bestemt sannhet det viktigste. Det som blir viktig er min
kunnskap om relevante teorier og begreper, om hvordan utfgre et godt intervju, samt min

kjennskap til felten.

For a styrke forskningens gyldighet blir begrepet transparency eller gjennomsiktighet et
relevant utgangspunkt (Silverman, 2001; Thagaard, 2009). “Gjennomsiktighet innebzrer at
forskeren tydeliggjer grunnlaget for fortolkninger ved a gjare rede for hvordan analysen gir
grunnlag for de konklusjoner hun eller han kommer frem til” (Thagaard, 2009, s. 201). A g&
kritisk inn & se pa tolkninger som er gjort, sammen med veilederen min i rollen som
“djevelens advokat”, har hjulpet meg til & stille de kritiske spersmalene som har vert med pa

a styrke min studies gyldighet (Thagaard, 2009, s. 202).

Kvale (1997, s. 164) papeker at validitet eller gyldighet er noe som hgrer til alle de syv
stadiene som inngar i en intervjustudie. Han deler en intervjustudie inn i stadiene
tematisering, planlegging, intervjuing, transkribering, analysering, validering og rapportering.
Det vil si at alt vi gjar fra start til slutt i forskningsperioden er med pa & styrke eller svekke
forskningens gyldighet. 1 denne sammenheng legger Silverman (2001, s. 233) vekt pa tre
kriterier som har spesiell betydning for forskningens gyldighet; “the impact of the researcher

on the setting”, “the values of the researcher” og “the truth status of a respondent’s account”.

Under kommer en kort skissering av hva som ligger til grunn i de ulike kriteriene og hva det
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har av betydning for min studie. Kriteriene er i tillegg oversatt til norsk, og viser til

overskriftene i kursiv under.

Forskerens pavirkning i intervjusituasjonen
“Hvis man er en sosial person som er interessert i andre mennesker, har lett for a lytte, er
uredd og vennlig, har man en god plattform & std pa som intervjuer” (Widerberg, 2005, s. 90).
| tillegg kan kunnskaper om og ferdigheter innenfor intervjuing trenes opp (Widerberg, 2005).
Det er ogsa slik at forskerens egenskaper og vaeremate har betydning for etablering av kontakt
med informantene, papeker Thagaard (2009, s. 68). Det er viktig at forskeren tenker over
hvordan han eller hun gnsker a bli oppfattet, og tilpasser sin atferd etter dette (Hammersley &
Atkinson, referert i Thagaard 2009, s. 68). Siden jeg skulle intervjue representanter fra
skoleledelsen ved de respektive skolene ble jeg ngdt til & tenke over hvordan jeg ville
representere meg selv. Det ble av den grunn viktig at jeg kledde meg respektabelt, oppfarte
meg heflig og var positiv og vennlig. Mine bakgrunnskunnskaper innen tematikken kom ogsa
godt med i denne situasjonen, og gjorde meg tryggere i intervjusituasjonen. I min studie var
jeg i forkant opptatt av a tilegne meg kunnskap som gjorde meg mer trygg og sikker pa meg

selv og min rolle som forsker.

Man bar som forsker ga kritisk gjennom egne tolkninger av erfaringsmaterialet. Min
tilknytning til skolen kan ha betydning for mine tolkninger. “Nar forskeren i utgangspunktet
er innenfor miljget, far hun eller han et serlig godt grunnlag for forstaelse av de fenomenene
som studeres” (Thagaard, 2009, s. 203). Tidligere erfaringer kan vare med a forme
forstaelsen som fremkommer av studiens erfaringsmateriale. Det kan derimot ogsa fare til at
forskeren blir blendet av egne erfaringer og ikke ser andre nyanser (Thagaard, 2009). Dersom
jeg som forsker tror forstaelsen eller innsikten min er god nok, vil jeg kanskje unnga 4 stille
oppfalgingssparsmal. Kjennskap til felten kan derfor veere en styrke, men ogsa en svakhet.
Det er noe man ma veere bevisst pa i bade intervjusituasjonen og analyseprosessen. Selv har
jeg litt kjennskap til skolen og spesialpedagogikk som felt, mens erfaringer innen skoleledelse

er for meg noe nytt.

Dalen (2008) trekker frem begrepet intersubjektivitet nar hun skriver om gyldighet og
forskerrollen. Hun legger vekt pa at det mellom mennesker blir viktig & danne en felles
forstaelse av det som samtales om. Det vil si at forsker og informant bgr ha samme forstaelse
av det som er sagt i intervjuet. Dersom det er lik forstaelse mellom informant for forsker, vil

forskerens tolkninger av utsagn vaere mer gyldige enn om det ikke var lik forstaelse. For &
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legge til rette for en felles forstaelse prgvde jeg i mine intervju a stille oppfalgingssparsmal
for & vite om jeg hadde forstatt informantene rett. Et eksempel fra et av intervjuene er nar
informanten svarer pa et av mine spgrsmal og jeg er litt usikker og spgr: forstar jeg det rett
om jeg sier at deres utfordring akkurat na er a fa tid til & ga rundt.., og informanten svarer:
ja.. det er jo det.. s&nn som i gar var jeg pa vei til et klasserom da det kom en forelder med
behov for a snakke.. man kan jo ikke avvise dem da det kan vere en sak som de er ngdt til & ta

opp.. selv om jeg skulle egentlig veert og observert.

Forskerens verdier
I min studie bruker jeg en del begreper som kan ha stor betydning for mine tolkninger av
resultater. Jeg har derfor i intervjuene lagt vekt pd informantenes egen forstaelse av
nekkelbegrepene i studien. Begreper som er viktig a fa informantenes forstaelse av er ledelse,
inkludering, tilpasset opplearing og kvalitet. Disse begrepene blir tillagt en mangefasettert
betydning i litteraturen, og har som oftest ikke en entydig definisjon. For & fa et innblikk i
informantenes erfaringer blir det da viktig a vite hva de legger i begrepene. Min forstaelse kan

veere forskjellig fra deres og derfor gi feil bilde av hva som egentlig blir fortalt i intervjuene.

| tillegg kan forskerens verdier veere med a lede informanter til & svare det som er gnskelig i
forhold til oppgavens formal. A veere s objektiv som mulig kan vaere en utfordring, men en
ngdvendighet. | avhandlingen blir jeg nadt til a tenke over hvilke sitater som bgr tas med. Det
er viktig at jeg ikke trekker ut sitater som jeg selv mener er “riktige”, og som styrker min
farforstaelse av livsverden. Man bgr heller prgve & gi et mer oppriktig eller sant bilde av det

som faktisk blir sagt av informantene.

Informantens oppriktighet
| forkant av intervjuene forsikret jeg informantene om at jeg ikke var ute etter a finne ut av
hvordan man utgver ledelse pa best mulig mate, men hvilke erfaringer de har ved & lede det
spesialpedagogiske arbeidet i skolen. P4 den maten ville jeg preve a sikre meg informantenes
oppriktighet. Jeg var ikke ute etter & finne “feil” i1 deres praksis. For & fa tak i informantens
sanne erfaringer ber intervjueren prove a: “... formulate questions and provide an atmosphere
conductive to open and undistorted comminication” (Holstein & Gubrium, sitert i Silverman,
2001, s. 90). Trygghet og tillitt, samt en apen og ikke-forvrengt kommunikasjon er viktig for a

fa tak i informantenes arlige utsagn.
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3.6 Overfarbarhet

Begrepet generalisering hgrer til den positivistiske tradisjonen som kobles til kvantitativ
forskning og talldata. Formalet med kvantitative studier er & finne lover om menneskelig
atferd som kan generaliseres og gjeres universelle (Kvale,1997, s. 160). Dersom en tar
utgangpunkt i et bestemt utvalg etter presise kriterier, kan en generalisere studien til stgrre
deler av populasjonen (Silverman, 2001). Innen kvalitativ forskning har begrepet
generalisering blitt byttet ut til fordel for overfarbarhet. Overfarbarhet er blitt et gyldig begrep
for & kvalifisere forskningen innen kvalitativ forskning. “Overforbarhet er knyttet til at den
forstaelsen som utvikles innenfor rammen av et enkelt prosjekt, ogsa kan vere relevant i

andre situasjoner” (Thagaard, 2009, s. 190).

Det er en tradisjon innen vitenskapen at forskeren argumenterer for om studiens analyser kan
overfares til andre lignende og sterre sammenhenger (Thagaard, 2009). Samtidig vil Kvale
(1997, s. 163) si at enkelte studiers tolkninger og funn kan veere sa levende beskrevet at
enkeltindivider eller lesere av studien kan gjenkjenne seg, og av den grunn blir studiens
resultater overfarbare. I min studie kom informantene med egne erfaringer knyttet til ledelse
av tilretteleggingsarbeidet for elever med 10P. Deres erfaringer kan oppfattes av lesere som
interessante og gjenkjennbare. Det er flere som arbeider med ledelse av tilrettelegging av
opplering for elever med IOP i andre skoler over hele landet og andre land. Kanskje vil denne

studiens resultater kunne relateres til andre lederes erfaringer i lignede situasjoner.

3.7 Etiske utfordringer

Kvalitative forskningsstrategier baserer seg pa narhet mellom forsker og informant, og det vil
derfor veere viktig a tenke over hvilke etiske og metodisk utfordringer man kan mgte i
prosessen (Thagaard, 2009, s. 11). Ved a falge Den nasjonale forskningsetiske komité for
samfunnsvitenskap og humaniora (NESH) sine forskningsetiske retningslinjer, skal det veere
mulig & fullfgre et forskningsprosjekt uten & bryte allment aksepterte verdisyn eller skade
personer som er villige til & delta i studien. “Etiske avgjerelser herer ikke til noen enkelt del
av intervjuundersegkelsen, men ma foretas gjennom hele forskningsprosessen”, oppgir Kvale

(1997, s. 65).

Min studie innebzrer nar kontakt med informanter gjennom et gruppeintervju, og medfarer

derfor en rekke etiske utfordringer, som for eksempel hvordan ga frem for & holde
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informantenes identitet skjult, hvordan fa tilgang til informanter og hvordan oppfare seg i
intervjusituasjonen for & nevne noe. Kvale (1997, s. 66) snakker om tre etiske regler for a
utfere forskning pa mennesker. Reglene omfatter informert samtykke, konfidensialitet og
konsekvenser. Disse vil bli videre diskutert i teksten i samsvar med NESH (2006) sine etiske

retningslinjer og min studie.

3.7.1 Konfidensialitet

“Konfidensialitet i forskning medferer at man ikke offentliggjer personlige data som kan
avslere intervjupersonens identitet” (Kvale, 1997, s. 68). NESH (2006) skriver dette om

konfidensialitet:

De som gjares til gjenstand for forskning, har krav pa at all
informasjon de gir om personlige forhold, blir behandlet konfidensielt.
Forskeren ma hindre bruk og formidling av informasjon som kan
skade enkeltpersonene det forskes pa. Forskningsmaterialet ma
vanligvis anonymiseres, og det ma stilles strenge krav til hvordan
lister med navn eller andre opplysninger som gjgr det mulig a

identifisere enkeltpersoner oppbevares og tilintetgjores (s. 18).

For at ikke informantene skal bli identifisert har jeg tillagt de nye “navn”. Navnene er som
falger R1, R2, SP1 og SP2, der R star for rektor og SP for spesialpedagogisk leder, og 1 for
rural skole og 2 for urban skole. Informantene fikk vite i forkant av intervjuet at samtalene ble
tatt opp pa band. Nar lydfilen og PC med erfaringsmaterialet ikke er i bruk er det til en hver
tid inneldst pa et rom hvor kun jeg har tilgang. Informantene ble informert om at

erfaringsmaterialet som innhold identifiserbar informasjon ville bli slettet etter endt prosjekt.

3.7.2 Informert samtykke

Et informert samtykke innebzrer at informantene informeres om undersgkelsens overordnede
mal, samt at informantene deltar i forskningen pa frivillig basis. Informantene skal ogsa i et
informert samtykke fa informasjon om at de kan trekke seg underveis (Kvale, 1997, s. 67).

NESH understreker at det skal vare et fritt og informert samtykke.

At samtykket er fritt, betyr at det er avgitt uten ytre press eller
begrensinger av personlig handlefrihet. At det er informert, betyr at

informanten orienteres om det som angar hans eller hennes deltakelse
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i forskningsprosjektet. Informasjonen ma gis i en form som er
forstaelig for informanten (NESH, 2006, s. 13).

Det ble sendt ut et skriv med informasjon om studien til et strategisk utvalg (se vedlegg 3).
Flere skoler mottok derfor informasjon om studien og fikk oppgitt at jeg kom til a ta kontakt
per telefon noen dager etter mottatt brev. De fikk i brevet vite hva studiens formal var og at
det var frivillig & delta. Nar jeg ringte opp informantene, og de sa seg villige til & delta, var det
gjort et muntlig samtykke. Grunnen til at jeg ville ta kontakt per telefon og innhente muntlig
samtykke kom av at jeg var interessert i a presentere meg selv pa en mer uformell mate. En
samtale i forkant av intervjumgtet kan vaere med & skape mindre avstand mellom meg som
forsker og informant. | tillegg kunne informanten spgrre meg direkte dersom det var ting som

var uklart i informasjonsskrivet.

3.7.3 Konsekvenser for informantene

NESH (2006) papeker at:

“... mulige skader [er] vanskeligere & definere og male, og det kan
veere vanskelig & vurdere eventuelle langsiktige virkninger [innen
kultur- og samfunnsvitenskapelig forskning] (...). Forskeren har et
ansvar for & unnga at de som utforskes utsettes for skade eller andre

alvorlige belastninger” (s. 12).

Ifglge Eisner og Peshkin (1990) ma forskeren som person derfor ha to egenskaper: falsomhet
overfor hva etikk er, og ansvarsfglelse i forhold til riktige handlinger. Jeg som forsker har
ansvar for a tenke gjennom etiske konsekvensene og ikke pafgre informantene ungdige

belastninger.

Konsekvensene for a delta i et forskningsprosjekt kan medfgre ulemper og fordeler. Fordelen
med & delta i et forskningsprosjekt kan vere at en som informant far en lytter, lyttingens
kvalitet avgjgr om det blir en god eller darlig opplevelse for informanten & delta (Kvale, 1997,
s. 69). Informantene far mulighet til a reflektere over sin egen situasjon og kan ta leerdom av
eller bli oppmerksom pa elementer ved sin rolle i arbeidslivet eller livet generelt. Under
intervjuet var jeg opptatt av at informantene skulle far prate ferdig, og avbret derfor ikke. Det
var to grunner til dette; for det farste fikk informanten si det de hadde pa hjertet, og for det

andre ble erfaringsmaterialet rikt pa erfaringer som kunne vere relevante for oppgaven.
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Dersom informanten fortalte ting som av andre kunne fare til identifisering har jeg valgt a

ikke ta dette med eller gjgre om utsagnet, uten a miste essensen i det.

| en intervjusituasjon kan det oppsta ulike rammer som enten far informanten til & holde inne
med verdifull informasjon pa grunn av at informanten ikke fgler seg trygg nok eller har tillitt
til forskeren. Men det kan ogsa vere slik at intervjusituasjonen kan fgles forfarerisk for
informanten, og at informanten da sier ting som den i senere tid vil angre pa. Som forsker har
jeg veert oppmerksom pa mitt ansvar for & gjare intervjusituasjonene sa behagelig og tillitsfull

som mulig, uten a trekke tradene for langt.
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4 STUDIENS ERFARINGSMATERIALE

| denne delen av studien vil jeg presentere studiens erfaringsmateriale. Erfaringsmaterialet blir
presentert med utdrag av informantenes direkte sitat slik at selve studien skal vere sa
transparent som mulig. | falge Silverman (2001) og Thagaard (2009) kan dette gjgre studien
mer palitelig og gyldig. Direkte sitat blir fremhevet ved hjelp av tekst satt i kursiv.
Meningsfortetting vil i tillegg til direkte sitat benyttes slik at lengre meningsytringer fra
informantene blir mer konsise (Kvale, 1997). Nar informantene forteller om deres opplevelser
og erfaringer i intervjuene, dannes det Kvale (1997) kaller “naturlige meningsenheter”. Disse
enhetene er direkte sitat fra informantenes tale. Nar en som forsker benytter seg av

meningsfortetting, dras sentrale tema ut av disse enhetene.

Denne empiriske, fenomenologiske analysen har fem trinn: Farst leses
hele intervjuet gjennom for & fa en folelse av helhet. Deretter
bestemmes de naturlige «meningsenhetene» av forskeren. Det tredje
trinnet bestar i & uttrykke temaer som dominerer den naturlige
meningsenheten sa enkelt og klart som mulig. (...) I det fjerde trinnet
undersgkes meningsenheten i lys av studiens spesifikke formal. (...) I
det femte trinnet ble de viktigste emnene i intervjuet bundet sammen i
et deskriptivt utsagn (Kvale, 1997, ss. 126-128).

Gjennom meningsfortetting fortettes altsa informantenes meningsytringer slik at en far en mer
grunnleggende beskrivelse av det informanten forteller. Beskrivelsene er i denne studien
basert pa mine fortolkninger av det informantene sier. Kvales (1997) meningsfortetting er i
trad med den “hermeneutiske sirkel” tatt opp i kapittel 3.4, samt Thagaards (2009) utsagn om

fortolkninger som en gjennomgaende prosess i forskningen.

Jeg har valgt & knytte presentasjonen av erfaringsmaterialet til det jeg sd som sentrale tema i
intervjuene, ledelse (4.1), inkludering og tilpasset opplering (4.2), samhandling (4.3) og
kvalitet (4.4). Begrepene ledelse, inkludering og tilpasset oppleering og kvalitet kan knyttes
direkte til forskningsspgrsmalene. Begrepet samhandling blir ogsa vektlagt siden det er et
sentralt begrep bade innen det distribuerte perspektivet pa ledelse og et sosiokulturelt
perspektiv pa leering og utvikling som igjen er teorigrunnlaget i avhandlingen. Samtidig av
ogsa samhandling et begrep som ble snakket mye om i intervjuene. | presentasjonen av
erfaringsmaterialet vil ogsa informantenes utsagn om muligheter og utfordringer i det

spesialpedagogiske arbeidet bli knyttet til de ulike temaene.
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Begrepene som ble viktige a avklare i intervjuene var ledelse, inkludering, tilpasset oppleering
og kvalitet. For & fa et innblikk i hva skoleledelsen legger i de ulike begrepene ba jeg dem
fortelle hva de mente begrepene innebar. Pa den maten far jeg skoleledernes egen sansing,
tolkning og forklaring av begrepene, noe som er i trad med det kulturistiske
erfaringsbegrepets anliggende (Eikeland, 1997). Det kulturistiske erfaringsbegrepet baserer
seg pa at all innsikt har to kilder; sansing og begrep. Begrepene er som nevnt i kapittel 1.2.1,
historiske kulturdannelser og avgjer hva vi sanser noe som (@strem, 2008, s. 97). Det

(13

kulturistiske erfaringsbegrepet . vil ta opp 1 seg samfunnsmessige forhold og vér
konstruksjon av virkeligheten gjennom maéten vi sanser, tolker og forklarer virkeligheten pa”
(Eikeland, sitert i @strem, 2008, s. 97). Begrepene ledelse, inkludering og tilpasset opplering
har som jeg har nevnt tidligere ikke en klar og entydig definisjon og enkeltmennesker legger
vekt pa ulike sider ved begrepenes betydning. Maten informantene forklarer eller beskriver
begrepene pa, kan si noe om hvordan de sanser verden rundt oss og hva slags kultur de er en

del av (Siljo, 2008).

Jeg vil minne om at informantene er navngitt ved henholdsvis R1 og SP1 for rektor og
spesialpedagogisk leder ved skole 1 i ruralt omrade. Og R2 og SP2 for rektor og
spesialpedagogisk leder ved skole 2 i urbant omrade. Bokstaven | star for intervjuer, altsa

meg.

4.1 Ledelse

| denne avhandlingen kobles ledelse til et distribuert perspektiv pa ledelse. Grunnen til at
perspektivet har fatt sa stor innflytelse i dagens forskning kommer av at ledelse ikke lenger
ses pa som noe én enkelt leder utgver alene. Rektors rolle som skoleleder er blitt svart
omfattende, og for at oppgavene skal vaere overkommelige er det viktig at rektor samhandler
med andre aktgrer i og utenfor skolen slik at utfordringene kan mgates. Pa den maten fordeles
ansvar, og ledelse blir dermed distribuert pa flere aktgrer bade i og rundt skolen.

Det vil i dette kapittelet bli tatt opp hva informantene forstar ledelse som, hvordan de
opplever ledelse av endringsarbeid og hvilken betydning relasjoner har for utgvelse av

ledelse.
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4.1.1 Hvordan forstas ledelse?

Om begrepet ledelse la informantene vekt pa forskjellige elementer som for dem var viktig a

fa frem i beskrivelsen av hva ledelse er for dem.

Visjoner og lange tanker: begrepet ledelse var for R1 knyttet til det & gi medarbeiderne noen

tanker om hva som skal gjeres i skolen fremover. For & kunne gi disse tankene videre
poengterte R1 at det ble viktig a vere tydelig pa hvordan ledelsen vil ha det. For R1 var det a
gi visjoner og tanker med pa a samle kollegiet om hvordan en skole skal vere. Det ble ogsa av
R1 fremhevet at det & veere en god rollemodell var avgjerende for & samle kollegiet. R1: jeg
ma ha de holdningene selv som jeg vil at de andre skal ha.. for ellers sa gar det ikke.. for

ledelse er ikke bare det du sier men det du gjer og.. og det er kjempe viktig for meg.

A lede gjennom andre var det SP2 mente ledelse handlet om. P4 den méaten mente SP2 at

arbeidet kunne effektiviseres. Maten en ledet gjennom andre pa ble fremhevet ved at R2 pekte
pa ledelse i et dialogperspektiv. Dersom skoleledelsen gjennom dialog sprer sitt budskap pa
flere kan ogsa andre aktgrer i skolen veere med a utgve ledelse, mente R2. R2: ledelse
gjennom et dialogperspektiv hvis du kan tenke deg det.. det er veldig inne i tiden.. og hvordan
leder man da.. jo gjennom & fa andre til & lede.. altsd du sprer budskapet til flere ogsa skal
ledelse spres pa flere personer.

Informantenes fremtoning i intervjusituasjonen var noe ulik. Rektor ved skole 1 var den som

tok ordet oftest og som kom med flest utsagn og innspill, mens spesialpedagogisk leder ved
samme skole deltok i mindre grad med utsagn og innspill. Deltagelsen til SP1 sa ut til &
handle mest om & verifisere eller stgtte opp under det R1 fortalte. Ved skole 2 sa fremtoning

ut til & basere seg pa en mer jevn fordeling av utsagn og innspill.

4.1.2 Ledelse i endringsarbeid

Endringsarbeid handler i folge Skogen (2004) om “en planlagt endring som har til hensikt &
forbedre praksis” (s. 49). Skolen som organisasjon utfordres av mange bade sma og store
endringer, ofte. Dette kommer av at samfunnet rundt oss er i stadig endring og setter nye krav
til de som jobber i skolen. Ved begge skolene pagikk det endringsarbeid som omfattet
tilpasset opplaring og inkludering. Skole 1 hadde begynt a bruke kartleggingsverktayet LUS
[LeseUtviklingSkjema], hvor alle elevers leseferdighet ble kartlagt slik at elevene fikk lese
baker pa eget niva. | tillegg hadde ledelsen ved skole 1 utarbeidet en kvalitetsplan som ga
leererne og ledelsen en oversikt over elevers faglige og sosiale kunnskap og ferdigheter. R1: vi
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har hivd oss pa et program om lesing.. sa vi “luser” elevene.. det er jo egentlig det starste
som er.. men sa har vi og strukturendringer pd en mdte... jeg har fitt lecererne til d kartlegge
alle elevene innenfor ulike fagomrader.. for jeg vil se hvordan det faglige nivaet er i en
klasse.. ligger de over eller under forventet krav.. for det vil vi bruke for a sette i gang

tiltakene.

Skole 2 fremhevet at de hadde i lgpet av hgsten jobbet med hva tilpasset opplering i skolen
kan veere. Dette arbeidet var forankret i differensieringskategoriene til Dale og Warness
(2005). R1 viser til at Dale og Weerness har brukt syv ulike innfallsvinkler til hva som kan
veaere tilpasset undervisning, og disse ligger til grunn for det som er beskrevet om tilpasset
opplering i Kunnskapslgftet 2006. Skole 2 fremmet at de ogsd var med i
skoleutviklingsprogrammet RESPEKT, som ved skolen ble knyttet til inkludering generelt og
mobbing spesielt. R2: du kan jo si at vi har tatt tak i dette med tilpasset undervisning og
leeringsstrategier.. vi har jo ogsa.. (peker pa oversikten om TPO av Dale og Waerness).. dette
er jo bare skjelettet.. leererne har jo arbeidet med dette og vi har jo en del underpunkter bade
pa lesing og leeringsstrategier og tilpasset undervisning.. Na er det jo mye RESPEKT det gar
i..(...) sa dette halvaret har vi jobbet mye med mobbing.. og kommer nok til & fortsette og i

respekt sa er jo det med inkludering veldig essensielt.

Felles forstaelse er et tema jeg velger a trekke ut etter & ha lest og hart hva informantene ved

begge skolene fortalte om det & lede endringsarbeid. | forkant av implementeringen av et nytt
prosjekt ga informantene utrykk for at de jobbet mye sammen med kollegiet for & skape en
felles forstaelse av et planlagt prosjekt. For at det skulle bli mulig & danne en felles forstaelse
hadde ledelsen ved skolen 1 satt av tid slik at alle jobbet med det samme samtidig. R1: vi har
jobbet mye med de lusgreiene for & lere hva det er for noe og hvordan du gjgr nar du luser
og hva har det & si for naturfagundervisninga.. ja.. for det er ikke bare norsk. Siden
endringsarbeidet var sapass vidt mente R1 at det bidro til at alle lererne var ngdt til a
engasjere seg. Grunnleggende ferdigheter er ikke knyttet kun til norskfaget lenger, papekte
R1. Det er noe som speiler seg i alle fag og som da kobler alle leererne sammen om

endringsarbeidet.

Skole 2 oppga at de jobbet grundig sammen med medarbeiderne i forkant av
implementeringen av et nytt prosjekt. Dette gjorde de for & skape et eierforhold blant de
involverte, papekte SP2: nar vi har bestemt oss for & ga en vei har vi forberedt dette litt
grundig sa de faler de har et eierskap til det.. om de ikke far alt pa sin mate da men at har en
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forstaelse for det og at de ser for seg hvordan dette skal veere og at de fgler at de har et

eierskap.. det tror jeg er veldig viktig..

Motivasjon er avgjerende for leering og utvikling i en organisasjon (Skogen, 2004, s. 32). Det
ledelsen ved skole 1 gjorde for & fa med seg de andre i endringsarbeidet var & invitere en
Oslo-skole samt en skole i hjemkommunen. Disse skolene hadde jobbet med og brukt
kartleggingsverktgyet (LUS) i lengre tid. Ved a invitere disse skolene fikk ledelsen sammen
med kollegiet innblikk i hvordan andre skoler hadde jobbet med LUS og hvordan de lyktes i
arbeidet. R1: sa brukte vi mange mandager til & diskutere litt teori og ta lydopptak av elever..
gve o0ss.. vi hadde foredrag med noen fra Oslo som hadde gjort dette lenge.. hadde litt kontakt
med en annen skole for de har LUS.. og vi har gjort en del felles ting for at alle skal bli
involvert i det i fellestida. Samtidig papekte R1 at det var viktig a ga rolig frem og ikke sette i
gang for mye endringsarbeid pa en gang. R1 var opptatt av a opprettholde motivasjonen for
hvert enkelte prosjekt. R1: man ma komme med det i en fart som er spiselig.. og at du ikke
trykker pa alt av endrings lik st folk holder pa & dette av i svingene.. det er akkurat som
elever.. leringskurven eller spiralen ma ikke ga sa fort at de faller av i svingene men det ma
vare en spiral. For & fa et inntrykk av hva skolen talte av endringsarbeid uttrykte SP1 at
rektor som leder var god til & lytte til medarbeiderne. A speile egne tanker og hgre pa andre
dersom det blir sagt stopp er viktig, papekte SP1. R1 la til at det ikke var vits & ga videre med
nye endringer dersom ikke lererne sa nytten eller syns redskapene som skulle nyttes var
vanskelige & bruke. R1: det er ingen vits i d bare dure i vei.. (..) det [som skal
implementeres] ma veare noe som er enkelt og som lererne kan fa til (...) vi ma ha verktgy
som ikke er for vanskelige a bruke og som de ser nytten av a bruke og det er det viktigste av

alt for meg.. hvis ikke det er det hva er da vitsen med det.

R2 fremhevet at det var vesentlig for medarbeidernes motivasjon at en som leder hadde tro pa
og var engasjert i det nye endringsarbeidet. Det var i tillegg viktig a jobbe grundig i starten og
vise eksempler pa hvordan ting kunne gjeres, papekte R2. Samtidig var det essensielt a fa
medarbeiderne til & se nytten og & veere med i bearbeidelsen i forkant av implementeringen,
fremhevet R2. R2: man ma finne ngkkelen til nytten og fa de til a tenne litt pa det. R2 papekte
at det var mye som ble bestemt pa departements hold og kommunalt hold. Likevel fikk de
sjelden en folelse av at ting ble tredd nedover hodene pa dem. SP2 fortalte at det ofte var lagt
til rette for at aktgrene i skolen selv kunne forme de palagte endringene etter skolens behov.
SP2: det ligger alltid en viss grad av selv styre til hver enkelt skole.. s du kan pa en mate

forme det litt etter behovet for den enkelte skole. For & motivere medarbeiderne i skolen pa
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ulike nivd var R2 i tillegg opptatt av sin rolle som leder. A vere lokomotivet i
endringsarbeidet var et begrep R2 brukte i den forbindelse. Det var viktig & lede pa den maten
at resten ble med i arbeidet. R2: jeg tenker sann jeg ma jo vare lokomotivet.. men ikke bare
alene du ma alltid fa med deg noen.. for det kan jeg si.. du kan ikke lede uten & fa noen med

deg.. altsa det gar ikke.. da blir det styring.

4.1.3 Relasjonen mellom rektor og spesialpedagogisk leder

| denne avhandlingen er relasjon knyttet til ledelsen og deres fordeling av ansvar og makt.
Dersom lederens maktposisjon oppleves som legitim, vil distribuert ledelse kunne beskrives
som “... en spesifikk relasjon til andre mennesker der man pavirker hverandre, og denne
relasjonen omfatter utgvelse av makt og kontroll innenfor de rammer en bestemt organisasjon
gir” (Mgller, 2006, s. 30). Jeg vil videre se pa hva som for informantene ble viktig nar det
kommer til relasjoner dem imellom, og om hvordan informantene mener relasjonen pavirker

deres utevelse av ledelse i tilretteleggingen av det spesialpedagogiske arbeidet.

A delta i samme fora ble viktig for & kunne lede skolen og dens aktgrer mot samme mél, ga

SP1 uttrykk for. R1 papeker at de som jobber med det spesialpedagogiske feltet ved skolen
skal veere trygge pa at de har rektor i ryggen. Ledelsens faste torsdagsmgter og rektors
deltagelse ved nettverksmgtene i regi av PPT er med pa & styrke ledergruppens relasjoner,
forteller SP1. P4 torsdag var det ved skole 1 avsatt tid slik at ledergruppen sammen kunne
danne seg et bilde av organisasjonenes stasted knyttet til det spesialpedagogiske
tilretteleggingsarbeidet, forklarte R1. Rektor ved skole 1 deltok ikke pa alle samarbeidsmater
0g ressursgruppemagter, sa torsdagsmetet kunne bidra til at rektor fikk innblikk i de saker som
pagikk, fastslo SP1. R1: jeg har akkurat begynt & ga pa disse [nettverksmgtene] i det siste..
jeg foler jeg ma falge med der ogsa.. jeg syns det er viktig at jeg hgrer det samme som

spesialpedagogen ved skolen for da kan vi forbedre kommunikasjonen.

Unnga & motarbeide hverandre var ngkkelen til hvorfor samarbeidet og relasjoner i ledelsen

var viktig ved skole 2. At ledelsen tok seg tid til & bli godt kjent, var grunnleggende for &
unnga at ledelsen jobbet mot hverandre, fremhever SP2. 1 tillegg ville relasjonen bidra til at
uenigheter ble lgst ve hjelp av kommunikasjon. SP2: vi kan godt vaere uenige om ting men da
prater vi om det og kommer frem til noe. R2 fortalte at relasjonen mellom R2 og SP2 i tillegg
var betydningsfull for a kunne se en ting fra flere sider. R2: jeg tror det er viktig & kunne fa

speilt sine tanker for & korrigere eller fa et positivt svar pa det man har tenkt er bra men jeg
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tror jo at det er alfa og omega at ledelsen trekker lasset sammen. R2 papekte at det var godt
for lzererne a vite at ledelsen jobber sammen om det spesialpedagogiske. R2: hvis vi jobber i
ledelsen sammen skaper vi en ro. SP2 la til: det er jo noe med at flere hoder tenker bedre enn
ett.

4.2 Inkludering og tilpasset opplaring

Det er ofte slik at elever med IOP som trenger spesialundervisning blir tatt ut av
klasserommet for & fa sin tilpassede opplaring. Men siden det i 1994 gjennom Salamanca
erkleringen (UNESCO, 1994) skulle bli mer fokus pa inkluderende undervisning i skolene,
ville jeg vite hvordan det ble jobbet inkluderende i skolen generelt og spesielt i forhold til
elevene med IOP. Tilpasset opplearing er et redskap for & narme seg visjonen om en
inkluderende skole. Jeg valgte derfor a hgre ledelsens beskrivelse av begrepet tilpasset
opplaring, og hvordan de leder arbeidet med & tilpasse undervisningen spesielt for elever med

behov for spesialundervisning.

4.2.1 Inkludering

Begge skolene definerer begrepet inkludering etter det som blir vekt lagt i Salamanca
erkleringen og/eller Kunnskapslgftet 2006, altsa “etter boka”. Maten de derimot forteller om
hvordan de jobber inkluderende i praksis er forskjellig ved skolene. Flere ting kan vare arsak
til dette. Elever har ulike behov, og det vil derfor vaere ngdvendig for skolene & ta hensyn til
dette. Ved skole 1 var det som nevnt tidligere flere elever (informantene oppga ikke eksakt
hvor mange) med autisme og Aspergers syndrom, mens det ved skole 2 var et stort antall

elever fra andre land eller som var flerkulturelle.

Det vanskelige inkluderingsbegrepet: ved begge skolene ble skilt mellom sosial og faglig
inkludering. Faglig inkludering ble koblet til det & veere i klasserommet mens den ordinare
undervisningen pagikk, mens sosial inkludering for informantene handlet om at elevene fikk
veere sammen med andre elever i friminuttene og i andre sosiale sammenhenger i skolen. R2:
det er ulike former for inkludering.. er det & inkludere noen i et fellesskap og fa de til & trives

eller inkludering sann at de skal klare seg faglig.

R1 papekte at en ikke skulle inkludere bare for a inkludere. For R1 var det viktig a skille
mellom elever som trengte a inkluderes og de som ikke hadde sa stort behov som andre. Nar

R1 fremmet dette ble inkludering knyttet til elever med autisme eller Aspergers syndrom. R1
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uttrykte at det ikke alltid var hensiktsmessig & ha elever som trenger spesialundervisning inne
i klasserommene sammen med de som far ordinar undervisning. R1 fortalte at de hadde et
eget miljgrom som egentlig ikke handler om & inkludere, men som tok hensyn til de
enkeltelevene som hadde behov for ro rundt seg visuelt. R1: sa da praver vi & variere litt om
inkludering er godt eller ikke. (I fglge Duvold og Sponheim (2008, s. 264) viser et barn med
autisme avvikende utvikling i1 sosiale ferdigheter, kommunikative ferdigheter, evne til
fleksibilitet og interessevariasjon.)

Om inkludering papekte ogsa R1 at dersom en kontaktlerer er oppdratt til & veere en god
kontaktleerer som driver tilpasset opplaering og som er forutsigbar og tydelig fer han setter i
gang timene, kan flere elever henge seg pa den ordinare undervisningen i klasserommet.
Likevel er det slik at det faglige ofte kan vaere enklere og hanskes med enn det
atferdsmessige, legger SP1 vekt pa. Elever med atferdsvansker kan lage uro rundt seg, noe
som farer til at R1 mener det ikke alltid er hensiktsmessig a ha alle elever i klasserommet for
en hver pris. SP1: ogsa er det veldig forskjell pa det faglige og det atferdsmessige. Det faglige
kan vere lettere til tider en det atferdsmessige.. da skaper de jo ofte litt mer uro. Og R1
legger til: vi skal ikke ha alle inne i klasserommet for en hver pris.

Inkluderingsbegrepet har allerede vart lenge i skolen, fortalte R2, og ga uttrykk for at det i
tillegg 18 godt forplantet i skolens vegger og i den enkelte. Ved deres skole jobbet de i
hovedsak inkluderende ved at de har de fleste elever med I0P inne i klasserommene under
den ordinzre undervisningen. I denne sammenhengen ble ogsd begrepet “tvunget til a
inkludere” benyttet. Det kom av at det ved skolen var mangel pa grupperom samtidig som de
har lzerere som er flinke til 4 tilpasse undervisningen slik at flest mulig elever kunne delta.
Samtidig la de ogsa vekt pa at det var fa elever ved skolen som hadde IOP pa grunn av

generelle leerevansker. Elevene med IOP hadde som oftest komorbide vansker og diagnoser.

A veaere med, men pé egne premisser ble av R2 og SP2 lagt mest vekt p& nér de snakket om

inkludering. SP2 fortalte at nar det gjaldt inkludering er du med pa dine egne premisser, og
premisset var i tillegg at du ikke trengte veere lik de som du var sammen med. R2 fortalte at
de jobber med inkludering for a forebygge mobbing og slar det sammen med arbeidet med
skoleutviklingsprogrammet RESPEKT. Malet med RESPEKT er a forebygge og redusere
flere typer atferdsproblemer, og prinsippet i RESPEKT er a oppna malbar endring i elevatferd
gjennom a utvikle leerernes og ledelsens handlingskompetanse. R2 forteller at de jobber veldig
konkret med & inkludere elever ved skolen, og bruker inkluderingsbegrepet i skolehverdagen
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gjennom bade skolens visjon og deltagelsen i RESPEKT. R2: egentlig kan vi si at vi jobber
mye med det i forhold til & forhindre mobbing.. og da bruker vi begrepet inkludering.. ta med
andre i leken.. invitere de med i samtalen sper har du lyst til & veere med eller vaere apen nar

noen spgar.

Et likeverdig tilbud for alle og et holdningsskapende arbeid ble fokuset n&r informantene

snakket om hvordan ledelse kunne bidra til & skape muligheter for inkludering av mangfoldet
av elever i skolen. Den viktigste rollen ledelsen hadde i forhold til & danne et likeverdig tilbud
for alle var & organisere ressurser ut til trinnene. Det 4 likevel en utfordring i dette arbeidet
mente R1. Laererne kunne bli flinkere til & utnytte de ressursene de har tilgjengelig pa trinnet
slik at ikke enkelte ressurser blir darlig utnyttet, papeker R1. Dersom et trinn hadde fatt tildelt
ekstra ressurser og det ikke var behov for denne i hver enkelt time kunne den ga til et annet
trinn. Dette arbeidet mente R1 var tidkrevende og lite effektivt, og papekte at leererne kunne
bli flinkere til & organisere dette arbeidet selv. R1: ofte opplever vi som skoleledere at vi ma
servere lgsningen.. nar en elev ikke trenger assisten kan den jo ga til den andre klassen. men
det ma vi i ledelsen si ifra om sier leererne og det tror jeg er veldig vanlig i skolene .. de tar
ikke initiativet eller de ser ikke at de kan utnytte kapasiteten en annen plass.. der har skolen et

stort utviklingspotensial.

Om holdningsskapende arbeid la R1 vekt pa a og ha en holdning om at skolen er en god plass
a veere, og at det var hun som leder av organisasjonen som hadde ansvaret for & skape
inkluderende holdninger hos medarbeiderne. R1: jeg tenker pa kulturen.. at nar jeg jobber
med personalet ma jeg veere forbilde jeg ma tenke pa et godt omdemme.. jeg ma ha de
holdningene selv som jeg vil at de andre skal ha.

Da informantene ved skole 2 snakket om holdningsskapende arbeid la de vekt pa at ledelsen
matte formidle og vise en inkluderende holdning i praksis. Holdningene matte gjennomsyre
alt arbeidet i skolen, mente R2. Dette arbeidet var i tillegg noe en aldri kunne si seg ferdig
med, siden skolen er en foranderlig organisasjon basert pa enkelte mennesker R2 papekte at
holdningene matte bli en del av kulturen. For a fa dette til mente R2 at ressurser ogsa var
ngdvendige redskaper for & kunne skape en kultur. R2: du ma fa det inni kulturen tenker jeg..
det er knall viktig og det ma du jobbe med hele tiden og da blir det jo noe med kultur men og
med ressurser. R2: du ma vise det i praksis og du ma gnske det og det ma pa en mate vises i
skolens planer og det ma vises i klasserommene (...) dette mad det jobbes med kontinueeerlig

(informanten drar pa ordet — legger vekt pa det).
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4.2.2 Tilpasset opplearing

Alle elever har bade en rett og et behov for tilpasset opplaring forklarte R1 og R2. R1 satte

fokus pa at det var mange som misforstod begrepet tilpasset opplaring, bade lerere og
foreldre. R1 fremhevet at ledelsen sammen med kollegiet hadde jobbet med begrepet for a
skape en felles forstaelse av hva begrepet egentlig innbar. Det ble ogsa av R1 gitt uttrykk for
at begrepet var misforstatt og ofte koblet til spesialundervisning. R1 la vekt pa at tilpasset
opplaring var noe alle skulle fa. R1: noen foreldre sier at.. jammen mitt barn skal ikke ha
tilpasset opplering.. nei.. (ler) men da misforstar de. R1 forklarte at alle skal ha tilpasset
opplaering og at det er en misforstaelse om noen tror at tilpasset opplering er det samme som

spesialundervisning.

R2 fremhevet at utfordringen med tilpasset opplearing ofte handlet om larerne. R2 var
bekymret for at ikke laererne ga nok tilpasset opplaring til alle elever i den ordinaere
undervisningen. Og bekymringen rettet seg bade mot de svake og sterke elevene. Begge
typene elever har behov for tilpasset opplaring. A tilpasse til de som kan mer, var ofte mer
utfordrende mente SP2. SP2: vi er flinkere til & tilpasse nedover enn a tilpasse oppover. Noen
av de sterke elevene kan falle tilbake pa et litt passivt niva i stede for a veare aktive, og dette
mente R2 kom av at det ikke sa ofte er flere elever i en klasse som trenger tilpasset opplaering
fordi de er flinkere enn gjennomsnittet. For disse elevene blir det derfor ensomt dersom de
hele tiden ma jobbe alene med de tilpassede oppgavene. R2 la til: vi er jo sosiale vesener.. jeg
tror nok at mange da heller velger a ta det andre.. det som er middels niva eller de ordinare
oppgavene. SP2 mente at aktgrer i skolen har lettere for a tilpasse til de svakere elevene, og at
det kommer av at det i skolen i lengre tid har veert slik at de svake har fatt mer hjelp. R2 la til:
ogsa er det jo ikke sann at om elevene intellektuelt sett er langt fremme sa er det ikke sikkert
de har modenheten til & dra seg selv hele veien.

Det er ikke et skille mellom det spesialpedagogiske og det pedagogiske arbeidet i skolen,

fortalte informantene ved begge skolene. Informantene var opptatt av at alt arbeidet enten det
var pedagogisk eller spesialpedagogisk, ble sett under ett. SP2: jeg faler at det er en del av det
samme.. men vi har nok hatt en kultur pa skolen for & se ting nok sa ngye under ett pa godt og
vondt. R2: men sann i praksis sa syns jeg det er veldig godt integrert i det andre. Ledelsens
oversikt over elever gjennom kartleggingsprever og de kontinuerlige matene ved skolen la et
grunnlag for at det ikke ble et skille mellom det spesialpedagogiske og pedagogiske arbeidet.

Leererne ved skole 1 ga tilbakemelding pa alle elever pa samme ark (kvalitetsplanene nevnt i
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4.1.2). Men de jobbet spesifikt med spesialpedagogikk i ressursteamet ved skolen. | dette
teamet sitter skoleledelsen (rektor, spesialpedagogisk leder og sosialleerer), miljgarbeidere og
ressursleerere ved skolen. R1: et skille.. altsa.. nei.. det er jo sann at alle unger skal leere noe..
men nar vi far tilbakemelding pa hva de kan sa er det jo alle pa samme fjgla.. vi har et ark

som gjelder hele klassen nar det gjelder samme malepastand (peker pa kvalitetsplanene).

Mangel pa ressurser eller fa og sma klasserom og grupperom, var det ledelsen ved skole 2 s&

pa som mest utfordrende. Utfordringen I3 i at det ble vanskelig a tilpasse undervisningen for
alle elever samtidig. De gnsket a vere fleksible, men skolens utforming i seg selv skapte en
utfordring. R2: vi har det jo sann at vi ser ut som en kjempestor skole men egentlig er det en
liten skole innvendig.. det betyr at vi er trangbodd og hva gjegr vi med det.. jo da ma vi vere
sammen.. det gir oss sma muligheter til & vaere fleksible. For & utnytte ressursene maksimalt
papekte SP2 at ressurslaerere hadde tilbudt kurs for & hjelpe elever pa et tidlig stadium. Nar
kursene skulle gjennomfares var det teknisk sett mulig & ha sammensatte elevgrupper pa tvers
av trinn med samme vanske eller problematikk, la SP2 til. Utfordringen med dette igjen var at
gruppene kunne bestd av elever fra ulike trinn og at dette skal ga opp i forhold til de

involvertes.

Utfordringen ble ogsa det sosiale, papekte informantene ved skole 1. A sette sammen grupper
pa tvers av trinn gjer det mulig a effektivisere ressurser mener R1. R1: men er det greit for en
tredjeklassing og en syvende klassing a vaere sammen eller er det ikke... det er en utfordring.
Siden det var en utfordring & sette sammen grupper pa tvers av trinn fgrte det til at det ved
flere anledninger satt to spesialleerere med hver sitt barn og underviser om det samme
samtidig, papekte R1. R1: at det sitter to spesialleerere med hver sitt barn og underviser om

det samme samtidig er jo kjempe darlig ressursutnyttelse.

4.3 Samhandling

Innen et distribuert perspektiv pa ledelse og sosiokulturelt perspektiv pa lering og utvikling er
redskaper og rutiner viktige elementer i samhandlingen. For & forsta ledelsespraksis i et
distribuert perspektiv mener Spillane et al. (2004) en ma se pa hvordan ledelse utgves
gjennom samhandling og da med serlig fokus pa bruk av redskaper og rutiner. Kobler en
distribuert ledelse til utvikling og lering i et sosiokulturelt perspektiv vil deltagelse i
praksisfelleskap veere et redskap. Praksisfellesskap er i falge Wenger og Snyder (2000)

grupper av mennesker som sammen jobber mot et felles mal. I praksisfelleskapene ligger det
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muligheter for utvikling og laring i organisasjonen. Jeg har for a vise til deltagelse i
praksisfelleskap, valgt & legge frem de ulike fora som ble nyttet i organisasjonen spesielt
knyttet til det spesialpedagogiske feltet.

4.3.1 Praksisfelleskap som redskap i samhandlingen

Ulike “meteplasser”/fora ble brukt i tilretteleggingsarbeidet papekte informantene. Ved begge

skolene ble det pa torsdager avholdt spesialpedagogiske mgter der blant annet rektor,
spesialpedagogisk leder, spesialleerer/ressurslaerer og sosiallerer deltok. Pa disse mgtene blir
elever og deres saksgang tatt opp. PPT kunne ogsa delta pa disse mgtene dersom det var
behov, eller som regel en gang i maneden. Fellestiden pa mandag ble ved hvert kvartal brukt
nar det skulle utarbeides I0P, ved begge skolene. R1: vi har spesped mgter.. det har
sosialleerer, inspektaren, spesiallereren og rektor hver torsdag.. da snakker vi om elever og
deres saksgang pa en mate hva skjer. R1: vi setter av en mandag i hvert kvartal og sier at na

skal dere evaluere malene og na skal dere skrive nye planer.

R2 nevnte at de brukte trinntid for a tilrettelegge pa trinn-niva. Da var ressursteamet inne som
veiledere, og kunne komme med eksempler pa hvordan det kunne utgves i praksis, mens det
praktiske arbeidet ble lagt pa trinnet, papekte SP2. | tillegg ble det benyttet samarbeidsmater
og ansvarsgruppemgter for at tilretteleggingen av opplearingen for elever med IOP skulle bli
best mulig i forhold til elevens evner og forutsetninger. P& samarbeidsmgtene og
ansvarsgruppe mgtene kunne ulike instanser delta knyttet til elevens vanske, diagnose eller
problematikk. Foreldrene var som regel ogsa deltagere pa disse mgtene. R2: det er ledelsen
som legger litt faringer pa hvordan arbeidet skal utfgres og sa er jo ressursteamet inne som

en veileder pa hvordan det kan utgves i praksis.. men praktisk arbeid blir lagt pa trinn.

Samarbeidet med PPT skaper gode muligheter for & tilegne seg kunnskap om hvordan en

jobber tilpasset og inkluderende i forhold til elever med ulike vansker, fremhever R1. R1
opplevde at det at skolene hadde en fast kontaktperson farte til kontinuitet i arbeidet og
effektiviserte tiden pa mgtene. PPT kunne tiloy rdd og veiledning innenfor bestemte
problemomrader som gir starre muligheter for & kunne legge til rette undervisning for elever
med spesifikke vansker hvor skolen ellers har liten kompetanse. R1: vi har en kontaktperson
fra PPT sann som det er i flere skoler i ulike kommuner og her er det ogsa personer fra PPT

som har spesialistutdanning pa en mate.. de er spesialisert pa ulike omrader.
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R2 fremhevet at deres skole hadde mulighet til & kontakte kontaktpersonen fra PPT per e-post,
noe som var med pa a effektivisere prosesser innen det spesialpedagogiske arbeidet. PPT
hadde endret litt i sin praksis opplevde R2. PPT var na mer inne med kurs og tilbud om
konsultasjon. R2: na gnsker de a snu sin virksomhet mer mot kursvirksomhet for de sitter pa

kompetanse som kan na ut til flere hvis de har kurser.. sa vi ma innkalle de ved behov.

4.3.2 Rutiner

Rutiner ble av begge skolene fremmet nar det ble snakket om matevirksomhet og saksgang
knyttet til henvisning av elever til PPT. R2: det er ganske gode rutiner pa hvis vi tenker pa
ansvarsgruppemgtene og samarbeidsmgtene. Rutiner ble av R1 sett pa som grunnleggende i
forhold til & fa organisasjonens aktarer til & jobbe etter like retningslinjer. R1 hadde i lgpet av
de fa arene som rektor utarbeidet en kvalitetsplan og denne var farste steg i saksgangen
knyttet til henvisninger. Elever ble fargemerket etter niva. Elever merket med hvitt 1a pa
forventet niva, elever merket ragdt under forventet niva og blatt over forventet niva. Altsa de
elever som 14 underforventet niva i fag eller grunnleggende ferdigheter gikk videre i denne
saksgangen (se Figur 3). Det ble utarbeidet en mal- og tiltaksplan for eleven basert pa elevens
evner og forutsetninger, fortalte R1. Dersom eleven over tid ikke nadde malene sine ble det
gjort interne tiltak og forsgk pa a kartlegge elevens vansker eller problematikk. Etter en
periode med intern egeninnsats ble det eventuelt behov for ekstern hjelp noe som kunne fare

til en henvisning av eleven til PPT.

Kvalitetsplan
Elev merket rgdt (under forventet niva)

Mal og tiltaksplan

Ikke méloppnéelse

Interne tiltak og kartlegging

Evt. henvisning og IOP v

Figur 3 Saksgang for henvisninger utarbeidet av R1

4.4 Kvalitet

Kvalitet blir i denne avhandlingen knyttet til endring og utvikling av det spesialpedagogiske

arbeidet i skolen. Siden “Opplaringsvirksomhet er preget av politiske, ideologiske og
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verdimessige ideer, noe som gjer at det som anses for a veere kvalitet for noen, ikke
ngdvendigvis er det for andre” (NOU 2003: 16), vil det for meg bli viktig & fa tak i hva
informantene legger i begrepet og hvordan de jobber for & skape og utvikle kvalitet i sin
organisasjon. Grunnen til at dette blir viktig for meg er knyttet til det kulturistiske
erfaringsbegrepet. Jeg far gjennom deres sansing, tolkning og forklaring et innblikk i deres
kultur og virkelighetsoppfatning knyttet til kvalitetsutvikling av det spesialpedagogiske
tilretteleggingsarbeidet.

4.4.1 Kvalitetsbegrepet

Leeringsresultat og leringskurve ble stikkordene ledelsen ved skole 1 beskrev begrepet

kvalitet med. A kunne méle laering og krysse av om elever hadde nadd mal 14 til grunn for &
vite om det var kvalitet i arbeidet. R1: at vi kan se at det er utvikling og at det er en utvikling
som samsvarer med det vi vil ha. Samtidig var det viktig at elever gikk oppover i lerings- og
utviklingstrappen. Malet var ikke at alle elever skulle std pd samme trinn, eller vaere pa
samme niva, siden alle elever er forskjellige. R1: sa kvalitet er ogsa at de gar i den trappen

etter sitt eget tempo.

Maloppnaelse ble et sentralt begrep ved skole 2 sin tolkning av kvalitet knyttet til
tilretteleggingen av det spesialpedagogiske arbeidet. Opplaringen matte veaere god nok for &
na malene i IOP, mente R2. Hvis du var opptatt av kvalitet var det ogsa viktig & satse pa dette.
R2: du satser pa tilpasset opplaring for du gnsker at det skal vaere kvalitet i det.. da setter du
det pa agendaen og da er det noe som skal vere en paraply over undervisningen.. da er det
sann at kvaliteten kan gke hvis du har fokus pa det. Samtidig var R2 sitt fokus pa at en pa alle

niva i organisasjonen skal jobbe for & oppna kvalitet.

4.4.2 Kuvalitetssikring og kvalitetsutvikling

Under dette kapittelet vil jeg legge frem hva informantene mente var vesentlig for & sikre
kvalitet i opplering for elever med 10P. Hvordan ledelsen sikret kvalitet i selve 10P
dokumentet og undervisningen, og hvordan ledelsen sikret samsvaret mellom IOP,

enkeltvedtaket og sakkyndig vurdering.

A sikre kvalitet i mélene i IOP handlet for alle informantene om & gjgre méalene s& konkrete

og malbare som mulig. R1 la vekt pa at ledelsen i det spesialpedagogiske arbeidet som ved

denne skolen bestod av rektor, spesialpedagogisk leder og sosiallzrer, sikret malene i 1OP ved

58



a samle inn dokumentene og lese over malene larerne har skrevet. R1: vi er noksa ngye med &
lese gjennom de malene.. om de er korte konkrete og malbare.. for hvis ikke de er skriftlig
gode i malene sa er de ikke sa gode for leerere som har laget de heller. Dersom malene ikke
er konkrete og malbare gir ledelsen tilbakemelding skriftlig eller muntlig, papekte R1. Pa den
maten mente Rlat leererne kunne endre og forbedre malene. Samtidig er ledelsen ved begge
skolene ngye med at malene ogsa skal veere tydelige for foreldrene. Foreldrene skal kunne
forsta hva malet og arbeidet rundt eleven dreier seg om, legger R1 vekt pa. R1: men vi er ngye

pa a lese a se om malene er korte og forstaelige for foreldrene ogsa.

Samarbeidet mellom foreldrene, lererne og ledelsen skal bidra til at malene i 10P blir bedre
og bedre, og ledelse ved begge skolene hadde derfor satt av tid til dette i fellestiden. R2 ga
utrykk for at leererne da hadde mulighet til & samarbeide og hjelpe hverandre samtidig som
ledelsen gikk rundt & veiledet. R2: vi praver at dette ikke bare er en plan som skal settes i en
perm og legges vekt men veere et dokument som er i bruk. SP2 ga uttrykk for at dersom
malene i IOP er konkrete vil evalueringen i etterkant bli enklere. Laereren og de som evaluerer
elevens maloppnaelse skal kunne svare ja eller nei pa om malet i IOP var nadd, papeker R2. |
tillegg ledelsen og lererne skal ogsa foreldrene vaere med a utarbeide 10P. Skolen bruker da
foreldrenes kunnskap som en ressurs. Det er foreldrene som kjenner barnet og vet hva

hjemmesituasjonen er.

Enkeltvedtakene er basert pa sakkyndig vurdering, og skrives av rektor ved begge skolene.

Innholdet blir drgftet av ledergruppen bestdende av rektor, spesialpedagogisk leder,
sosialleerer (og inspektgr ved skole 1), som ofte ogsa er i dialog med PPT. R1 papekte at
anbefalingene fra PPT burde falges ngye siden det er PPT som har mest erfaring og
kompetanse pa feltet. R1: vi leser den sakkyndige vurderinga.. n& som jeg har skrevet
enkeltvedtaket har jeg veert inne i de sakkyndige vurderingene og lest.. vi er noksa ngye pa a

ta tak i anbefalingene fra PPT.

SP2 la vekt pa at det var en dialog med lererne som kjenner barnet i tillegg til 4 se pa
sakkyndigvurdering. Leereren kunne gi uttrykk for om det var behov for en justering i forhold
til timeantallet eller andre ressurser som var anbefalt. R2 fremhevet at det var enkelt og greit a
fa IOP og sakkyndigvurdering til & stemme over ens, men det som ble utfordrende var om
undervisningen stemte med IOP. R2: du tar noe skriftlig over til noe skriftlig.. men stemmer
det som er i undervisningen faktisk med 1OP.. vi har ikke noe kontroll over det.. det blir vi
ngdt til & stole pa at blir gjort. Det de kunne bruke som en kontroll var ulike

59



kartleggingsprever, mente SP2, og fortalte at pravene kunne gi svar pa om elevene har nadd

malene i IOP.

En tydelig struktur i det spesialpedagogiske tilretteleggingsarbeidet gjorde det lettere a lede,

var erfaringen til R1. Samtidig la ogsa SP1 til at en oversikt var med pa a gi trygghet. SP1:
nar jeg har oversikt sa faler jeg trygghet.. da vet du hele veien at her er det ikke noe som blir
glemt. SP1 forteller videre at det likevel er best nar ansvaret blir fordelt pa flere. Da trenger
ikke hver enkelt & ha oversikt over sd mange elever pa en gang - blikket for detaljene og
behovet for endringer vil bli enklere & se, papekte SP1. A vere flere om arbeidet ble ogsé av
R2 og SP2 viktig for & oppna kvalitet i det spesialpedagogiske arbeidet. R2: jeg tror ikke at jo
flere kokker jo mere sgl. Dersom det en gnsker a oppna kvalitet i blir satt pa agendaen av flere
er det lettere a ta ting opp i plenum og snakke om det, papekte R2. R2 la frem at det var viktig
a fa en debatt og sprak rundt det en gnsket a bli bedre pa. R2: det er fint & kunne delegere men
det ma ogsa veere en dialog.. ikke bare si du gjer det og du gjer det. SP2: det ma jo ogsa vere
en tanke nar man er i ledelsen at dette skal vi fa til sammen. Har ledelsen en positiv innstilling
til det som skal jobbes med, og er gode rollemodeller kan engasjementet smitte en over pa
medarbeiderne, mente SP2.

4.4.3 Kommunens bidrag i kvalitetssikring og kvalitetsutvikling

Nar det kommer til hjelp & statte fra kommunen fremmer begge rektorene at skolene ofte er i
kontakt med PPT. Der far de veiledning, konsultasjon og tilbud om kurs etter behov. 1 tillegg
arrangerer PPT faste nettverksmgter hvor alle som er involvert i spesialpedagogisk arbeid kan
delta.

Kommunen gar inn og analyserer skolenes virksomhet ca. annet hvert ar. Det skjer gjennom

brukerundersgkelsen, elevundersgkelser, ulike kartleggingsprever og skolens hjemmeside.
Kommunen skriver sa en stastedsanalyse som fokuserer pa skolens faglige stasted. Etter at
kommunen har skrevet stastedsanalysen er det skolen sitt ansvar a lese igjennom & finne sitt
satsingsomrade ut ifra resultatene i analysen. R1 fortalte at ledelsen gjennom kommunens
evalueringer sa at skolen hadde behov for et lgft innen lesing og digitale ferdigheter. R1: for
det var de to som skilte seg ut og hvor vi har et utviklingspotensial.. hva vil LUS etter hver si

0ss.. har vi en god trapp for leering eller.

Kommunens kvalitetsutviklingsplan som varer i fire-fem ar. Kvalitetsutviklingsplanen har

fem fokusomrader som politikerne gnsker at skolen skal arbeide i en periode pa fire fem ar.
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R2: s& na i totusen og elleve tolv kommer det ny og da er det fem nye fokusomrader som
politikerne gnsker at skolene skal arbeide med.. da far du lov til & velge ett men de fire andre
ma du jobbe med internt pa egne skoler.. men sa kan vi pa en mate fa lov til & forme litt inn
forbi de omradene. Etter at fokusomradet er valgt, inviteres oppvekst og levekar, foreldre- og
elevrepresentanten til skolen. P4 mgtet legges det frem hva kommunen har funnet ut gjennom
sin evaluering, og for det diskuteres hvordan en skal jobbe videre med det prioriterte
fokusomradet. R2: jeg tror vi har vert en femten seksten stykker hvor vi la fram skolens
positive elementer og elementer som vi trenger a jobbe mer med.. i s& mate har kommunen et

tydelig system i forhold til kvalitet.
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5 DROFTING AV ERFARINGSMATERIALET

| kapittel 4 ble studiens erfaringsmateriale presentert. Erfaringsmaterialet var basert pa de
utsagnene informantene kom med i lgpet av intervjusituasjonen. Utsagnene var knyttet til de
ulike temaene basert pa forskningsspgrsmalene. | dette kapittelet vil draftinger og analyser av

erfaringsmateriale bli gjort gjennom studiens tre forskningssparsmal.

1) Hvordan kan ledelse bidra til & skape en kultur som muliggjer eller ivaretar
inkluderende opplaering i en skole for alle? (5.1).

2) Pa hvilken mate kan ledelse bidra til kvalitetsutvikling i tilretteleggingen av
oppleringen for elever med 10P? (5.2)

3) Hvilke muligheter og utfordringer star skoleledelsen overfor i det

spesialpedagogiske tilretteleggingsarbeidet (5.3).

Informantenes uttalelser vil igjen knyttes til teori om distribuert perspektiv pa ledelse og et
sosiokulturelt perspektiv pa leering og utvikling. Hovedoverskriftene i kapittel 5.1, 5.2 og 5.3
er basert pa direkte sitat fra informantene. Grunnen til at jeg valgte a trekke ut disse sitatene,

kom av at de oppsummerte essensen i de kommende kapitlene pa en god mate.

5.1 Dette ma man jobbe med kontinueeerlig - (R2)

| dette delkapittelet vil drgftingene ta utgangspunkt i erfaringsmaterialet knyttet til det farste
forskningsspgrsmalet. Hvordan kan ledelse bidra til & skape en kultur som muliggjer eller
ivaretar inkluderende opplaring i en skole for alle? Innen distribuert perspektiv pa ledelse og
sosiokulturell teori om leering og utvikling er begrepene samhandling og redskaper sentrale
(Spillane, 2006), disse begrepene kan ogsa knyttes til det & etablere en kultur i fglge Séljo
(2008). Gjennom analysene blir informantenes utsagn sett i lys av teori knyttet til nettopp
dette.

5.1.1 Ledelse

Som det ble nevnt i kapittel 2.3 har ikke forskning til nd kommet frem til en felles og entydig
definisjon omkring ledelsesbegrepet. Det vil ogsa kunne veere slik at mer forskning pa feltet
finner nye elementer som igjen farer til at en entydig definisjon av begrepet vanskeliggjares.

o

Jeg har derfor i1 dette Kkapittelet valgt a ta tak i det informantene mener ligger i
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ledelsesbegrepet, og hva deres utsagn i intervjuet generelt sier om deres ledelsespraksis i

forhold til den spesialpedagogiske tilretteleggingsprosessen.

Begrepet ledelse
Informantenes mate a beskrive begrepet ledelse pa viser at det ikke er et stort skille mellom
skolenes syn pa ledelse nar det gjelder ledelse av det spesialpedagogiske arbeidet i skolen.
Rektor ved skole 1 la vekt pa det & veere en god rollemodell, og & gi medarbeiderne visjoner
og tanker om hvordan ting skulle bli fremover. Rektor ved skole 2 snakket om seg selv som
lokomotivet, og at det var essensielt a fa med seg kollegiet for a kunne lede dem i retning av
skolens mal om & inkludere mangfoldet av elever. Lokomotivet kan vare et bilde pa at
lederen ikke alene kan na malet, siden et lokomotiv ikke er noe uten vognene sine. Det er
vognene som barer lasset, men som leder/lokomotiv kan en styre i hvilken retning toget skal
gd. Da informantene snakket om ledelse knyttet til det spesialpedagogiske
tilretteleggingsarbeidet, kom det etter min mening klart frem at kommunikasjon mellom
aktgrer pa ulike niva var et viktig redskap ledelsen benyttet. Kommunikasjon blir da et
redskap 1 samhandlingen dersom en ser ledelse gjennom et distribuert perspektiv.
Kommunikasjonen mellom de ulike aktarene sprer informasjon og budskap pa flere, noe som

igjen farer til at flere akterer kan ta del i utgvelsen av ledelse, i falge R2.

Holdningsskapende arbeid ble flagget da informantene snakket om hvordan de gjennom
ledelse kunne skape muligheter for & inkludere mangfoldet av elever i skolen. Informantene
ved skole 1 mente det var viktig at ledelsen stod sammen og frem som gode rollemodeller.
Gjennom holdninger, mal og planer kunne ledelsen i falge R2, vise at det var inkludering som
gjaldt ved den aktuelle skolen. Ledelsens pavirkning pa resten av kollegiet ble av
informantene sett pa som avgjerende for resten av skolens deltagelse i inkluderingsarbeidet.
Samtidig var det enklere & fa med seg fler dersom ledelsen stod sammen om det som skulle

prioriteres.

Selv om informantene hadde relativt likt syn pa hva ledelse innebar, var det likevel slik at
informantenes fremtoning i intervjuene kunne gi meg et inntrykk av hvordan ledelse ved
forskjellige skolene ble praktisert. Informantenes ulike fremtoning kan komme av ulike
arsaker, men siden mitt fokus i denne avhandlingen er ledelse, vil jeg ha dette i tankene.
Rektor ved skole 1 var den som tok ordet oftest og som kom med flest innspill, mens
spesialpedagog ved samme skole var mindre deltagende. Uten & vare for bastant mener jeg at
informantenes fremtoning kan gi et innblikk i skolenes daglige ledelsespraksis. Rektor ved
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skole 1 ga et inntrykk av & vaere overordnet de andre i ledergruppen og resten av aktarene i
organisasjonen. Mens ved skole 2 sa fremtoning ut til & basere seg pa en mer jevn fordeling av
informantenes utsagn og innspill. Det kunne ut ifra dette for meg se ut til at ledelse, serlig
knyttet til det spesialpedagogiske feltet, utga seg for & veere fordelt relativt likt mellom partene

selv om rektor har det overordnede ansvaret i skolen.

Ledelse i endringsarbeid

Selv om skolene drev med ulik form for endringsarbeid var det tydelig at begge skolene var
fokuserte pa kommunikasjon nar det gjaldt ledelse av endringsarbeidet i organisasjonen.
Kommunikasjon ble sett pa som en viktig del av det & skape tillit og trygghet i organisasjonen,
i forbindelse med radgiving og samarbeid, og i forbindelse med relasjonsbygging i og
eierforhold til endringsprosesser. Det er gjennom interaksjon eller kommunikasjon at
sosiokulturelle ressurser blir skapt og fert videre, papeker Saljo (2008). Nar en jobber
sammen med andre og bruker spraket som redskap i samhandlingen kan en ta nytte av andre
individers kunnskap og erfaringer, og pa den maten tilegne seg ny kunnskap og utvikle seg
(Saljo, 2008).

A skape en felles forstdelse og & motivere var elementer informantene mente var
grunnleggende nar det gjaldt a lede endringsprosesser. For a kunne skape en felles forstaelse,
og & motivere, ma ledelsen bruke spraket og ga i dialog med medarbeiderne. Dialogen er i
bruk for at medarbeiderne skal fa veere med i dreftingsprosesser og fa en reel innflytelse pa
det planlagte prosjektet. Samfunnets krav er ofte komplekse og basert pd mange bade sma og
store endringer (Hargreaves, 1996). A skape et eierforhold til innovasjonen er derfor
nekkelen til & forhindre medarbeidernes motstand og & skape motivasjon til det nye arbeidet
(Skogen, 2004). Kommunikasjonen er redskapet som benyttes i samhandlingen mellom alle
aktgrene, og vil veere et redskap av stor betydning for & kunne nzrme seg visjonen om
inkludering og tilpasset opplaring for alle (Skogen, 2004; Spillane et al., 2001). Som R1
fremhevet, er det viktig a ikke trykke pa alt av endringer pa en gang. Som leder ma en ta
hensyn til medarbeiderne og hgre hva de har a si. Medarbeiderne kan da vaere med a legge
frem gnsker og behov og ta del i prosessen i forkant av et eventuelt nytt endringsprosjekt. Pa
den maten kan alle skape et eierforhold til prosessen. Mye av endringene i skolen kommer fra
departementshold eller kommunalt hold, hevder R2. At skolen hadde mulighet til a tilpasse
endringene etter skolens behov, var av stor betydning for medarbeidernes motivasjon. De

involverte ga uttrykk for at de ikke folte endringsarbeidet ble “tredd nedover” hodene pa dem.
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5.1.2 Praksisfelleskap og rutiner som redskap i samhandlingen

Nar det gjelder distribuert ledelse er ledelsespraksisen rettet mot samhandlingen mellom
ledelsen og kollegiet og den konteksten de er en del av, og i samhandlingen rettes sgkelyset
mot de redskaper og rutiner som blir tatt i bruk (Spillane, 2006). Samhandlingen vil i falge
Wenger (2004) kunne skje i et praksisfellesskap. Praksisfelleskap vil i fglge Wenger og
Snyder (2000) kunne vere et redskap som utvikler profesjonell kunnskap og ferdigheter.
Praksisfellesskapene vil omfatte ulike akterer avhengig av hva en jobber med og hvor i
prosessen en befinner seg. Wenger (2004, s. 14) argumenterer for at leering handler om at
mennesket er et sosialt vesen, og laerer gjennom sosial deltagelse. Studiens drgftinger vil na
ga inn pa de redskapene, her sett pa som praksisfelleskapene, og rutiner som tas i bruk i

forbindelse med det spesialpedagogiske arbeidet ved skolene som er representert i studien.

Praksisfelleskap
| den aktuelle kommunen benytter skolene litt ulike begreper om de spesialpedagogiske
mgtene. | denne avhandlingen fokuserer jeg pa de mgtene som ble nevnt av informantene ved
de respektive skolene som deltok i intervjuene. Disse mgtene var fellestid, ledelsens
torsdagsmater (skole 1), spesialpedagogiske mgter (spespedmagter), ressursgruppemater,
samarbeidsmgter og ansvarsgruppemgter, samt ledernettverkene i regi av PPT. Mgtene vil i
denne avhandlingen bli referert til som praksisfellesskap, siden jeg tar utgangspunkt i
Wengers (2004) sosiokulturelle perspektiv pa lering og utvikling. De ulike
praksisfelleskapene nevnt i intervjuene omfatter ulike aktgrer og har ulikt fokus og oppgaver.

De ulike aktgrenes deltagelse avhenger av mgtets formal og elevens problematikk.

De interne fellesmgtene hvor hele kollegiet og ledelsen er samlet er fastsatt til bestemte tider i
arbeidstiden. Gjennom intervjuene kom det frem at ulike emner ble tatt opp og arbeidet med i
dette tidsrommet. Fellestiden var ikke kun spesielt knyttet til spesialpedagogisk arbeid, men
tok opp alt fra generell informasjon til innfgring, utpreving og forbedring av nye prioriterte
prosjekter knyttet til undervisning, arbeidsmetoder eller rutiner. Dette viser ogsa til det
informantene fortalte, nemlig at det pedagogiske og det spesialpedagogiske arbeidet er
adskilte prosesser i organisasjonen. Fellesmgtene ser for meg ut til a veere de
praksisfelleskapene som er best egnet for a skape en felles forstaelse blant skolens aktarer,
uansett om det gjelder pedagogiske eller spesialpedagogisk arbeid. Det er ved disse mgtene
alle lerere, ressurslarere og ledelsen er samlet. God utnyttelse av fellestiden og fokus pa en

dialog rundt inkludering og tilpasset opplearing vil kunne gi muligheter for a skape en kultur
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som ivaretar en inkluderende og tilpasset opplering. Med kultur mener S&ljo (2008) som
nevnt tidligere, den samlingen av ideer, holdninger, kunnskaper og andre ressurser

organisasjonen innhenter gjennom interaksjon med omgivelsene.

Det vil na videre i dette kapittelet bli lagt vekt pa praksifelleskap som er spesielt knyttet til
tilrettleggingen av det spesialpedagogiske arbeidet. Disse mgtene bestar av feerre

representanter, og representantene er som regel spesialiserte innen for et felt.

Ved spesialpedagogiske mater er som regel leereren med det spesialpedagogiske ansvaret pa
trinnene representert, og det er som regel spesialpedagogisk leder som leder mgtene. Disse
mgtene avholdes ca. en gang i maneden. Aktgrene er samlet for & danne en oversikt over
elever som trenger spesiell tilpassing og oppfelging, eventuelt spesialundervisning.
Samarbeids- og ansvarsgruppe mgter omfatter ofte flere aktgrer. Det kan veere helsesgster,
PPT, Barnevernet og BUP i tillegg til foreldre, leerer, spesialpedagog og spesialpedagogisk
leder. Aktagrene som er med pa disse mgtene er mer knyttet opp mot ett barns spesifikke
problematikk. VVed skolene representert i denne studien var det spesialpedagogisk leder som
hadde ansvar og ledet mgtene, mens rektor kunne veere med i de tilfeller det var behov for
mer stgtte. Ved disse mgtene var altsa ledelse distribuert slik at spesialpedagogisk leder var
den som utgvde ledelse. Samhandlingen ved disse matene kan veere med a bidra til utvikling
av ny kunnskap innen det spesialpedagogiske feltet for de involverte. De som er samlet sitter
pa ulik kompetanse, ferdigheter og erfaringer, og kan ved hjelp av kommunikasjon spre
kunnskap, ferdigheter og erfaringer slik at flere i organisasjonen kan ta del i de ressursene
andre sitter inne med knyttet til spesialpedagogikk (S&ljo, 2008). Som igjen kan fare til at
ledelse spres pa flere (Spillane et al., 2001).

Ved nettverksmgtene i regi av PPT, deltok bade rektor og spesialpedagogisk leder ved begge
skolene. Leererne som var innblandet i spesialpedagogisk arbeid ved skolen var av ledelsen
blitt oppfordret til delta pa disse mgtene. Denne felles deltagelsen skapte en form for
samstemthet i ledelsen og skolen generelt. det kan veere en stgtte for dem at jeg gar og harer
det samme, papekte R1. R1 og SP1 var enige om at dette skapte en trygghet og at det ble
lettere & ta avgjarelser uavhengig av hverandre dersom det oppstod uventede spgrsmal i lgpet
av en arbeidsdag. Kommunikasjonen og deltagelsen pa nettverksmgter skaper en felles
forstaelse for flere sider ved skolen slik at spesialpedagogisk leder kan utgve ledelse uten &

matte kontakte rektor hver gang. Sammen har informantenes kjennskap til hverandre og felles
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deltagelse i nettverksmater, fart til enighet og en presisering av hva ledelse omfatter ved

skolene deres og da seerlig knyttet til det spesialpedagogiske arbeidet.

Rutiner
Rutiner og strukturer ble av informantene sett pa som viktig for a ivareta det
spesialpedagogiske arbeidet. Mgtene ved begge skolene var avsatt til faste tider og hadde
relativt faste deltagere. Samtidig hadde ogsa skolene innfgrt rutiner som omfattet det
spesialpedagogiske arbeidet som skjer daglig. Det vare seg kartlegging, observasjon og
testing av elever som eventuelt har behov for a bli henvist til PPT for videre utredning. Det
var ogsa rutine ved skole 2 a tilby kurs til elever som hadde behov for hjelp innen samme

vanskeomréade.

Rektor ved skole 1 oppga at det nylig var innfart en ny prosedyre for hvordan en skal ga frem
i henvisningssaker til PPT. Prosedyren ble i falge R1 utviklet for & effektivisere prosessen, og
for & skape sikkerhet for bade lererne og ledelsen om at ting ble gjort rett og i riktig
rekkefglge. Saksgangen for henvisning til PPT er ulik fra skole til skole og fra kommune til
kommune. Det er likevel slik at informantene fra skole 1 mente det var hensiktsmessig & lage
en mer fast og klar prosedyre, slik at leerere ved den enkelte skole i hvert fall jobber likt nar
det kommer til henvisninger. I denne sammenhengen hadde ledelsen ved skole 1 ogsa utviklet
noe de kalte kvalitetsplaner. Kvalitetsplanene skulle skape en tydeligere oversikt for ledelsen
om hvor det var behov for mer eller mindre ressurser i skolen. Planene ble veiledende for
ressursorganiseringen og et dokument som var med pa & etablere en oversikt over elevers
kunnskaps- og ferdighetsniva pa ulike trinn. Planene skaper ogsa et grunnlag for samhandling
mellom ledelsen og kollegiet. Mangel pa materielle ressurser eller utilstrekkelig kompetanse
pa trinnet kunne avdekkes. Ledelsen kunne ved hjelp av kvalitetsplanene ga dirkete inn &

gjere endringer tilpasset trinnets elever og laerere.

5.1.3 Oppsummering

Distribuert perspektiv pa ledelse legger som tidligere nevnt vekt pa at medlemmene i en
organisasjon er gjensidig avhengig av hverandre, og at makt, handling og initiativ derfor er
fordelt pa flere aktegrer (Mgller, 2006; Spillane, 2006). Avhengighetsforholdet mellom
aktgrene kommer til utrykk gjennom informantenes fokus pa kommunikasjon i
samhandlingen. Kommunikasjon var et redskap som var viktig for a skape tillit og trygghet i
organisasjonen, i forbindelse med radgiving og samarbeid, og i forbindelse med
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relasjonsbygging i og eierforhold til endringsprosesser. Kommunikasjonen ble nyttet innen for
det Wenger (2004) pakker praksisfelleskap.

Felles for praksisfellesskapene og rutinene nevnt over er bruken av og behovet for
kommunikasjon som redskap i samhandlingen. Ved at flere aktgrer i skolen sammen deltar i
ulike praksisfelleskap og jobber gjennom felles rutiner, kan det erverves felles holdninger,
ideer og kunnskap slik at det dannes en kultur i skolen (Saljo, 2008). Kulturen kan inneholde
et budskap som dermed kan spres pa flere i skolen, noe som i fglge R2 er med pa a spre
ledelse pa flere. Gjennom disse drgftingene ser jeg at dersom ledelsen gir rom for
kommunikasjon og samhandling, kan ledelsen og lerernes sammen danne en kultur. Er
fokuset i skolen samtidig pa tilpasset oppleering for hver enkelt elev, vil skolen i starre grad
sammen kunne inkludere mangfoldet av elever, nemlig fordi tilpasset oppleering er et verktay
for a na malet om a inkludere alle i en felles skole (Kunnskapsdepartementet, 2006).

5.2 Nar jeg har oversikt sa faler jeg trygghet — (SP1)

Innledningsvis la jeg vekt pa kvalitet som et viktig begrep i dagens skole for alle og refererte
til NOU 2002:10 Farsteklasses fra farsteklasse og NOU 2003:16 | farste rekke. Det kom ogsa
frem at det gjennom arene ikke hadde vert tydelig hva begrepet kvalitet betyr for skolens
praksis. P& grunn av at skolen er preget av politiske, ideologiske og verdimessige ideer vil
kvalitetsbegrepet ha ulik betydning for den enkelte. *(...) det som anses for & veere kvalitet for
noen, [er] ikke ngdvendigvis (...) det for andre” (NOU 2003: 16). Dette forer til at det er
utfordrende & definere begrepet kvalitet. Kjell Skogen (2004, s. 15) mener at samordning av
enkeltmenneskenes arbeid gradvis vil bringe oss nearmere organisasjonens visjon om &
tilpasse undervisningen slik at elever i en skole for alle kan utvikle sitt laeringspotensial

maksimalt, noe som knytter sammen ledelse og kvalitet.

| dette kapittelet kommer en drefting av erfaringsmaterialet knyttet til det tredje
forskningsspgrsmalet i studien: Pa hvilken mate kan ledelse bidra til kvalitetsutvikling i
tilretteleggingen av oppleringen for elever med 10P?

5.2.1 Kuvalitetsutvikling gjennom et distribuert perspektiv pa ledelse

Nar jeg i kapittel 2.3.2 skrev om et distribuert perspektiv pa ledelse ble samhandling og
redskaper nevnt som ngkkelbegrep. Gjennom min studie finner jeg at nar en fokuserer pa

kvalitetsutvikling innen det spesialpedagogiske tilretteleggingsarbeidet vil ledelse handle om
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a skape rom for samhandling pa alle niva. Ledelsens rolle i kvalitetssikring og -utvikling
handler om & legge til rette og organisere organisasjonens medlemmer slik at samhandling blir
mulig. Samhandlingen skal blant annet vere med a skape en felles forstaelse blant
organisasjonen aktgrer. Samtidig som samhandlingen kan veere med a sikre kvalitet ved ulike
sider i skolens spesialpedagogiske arbeid. Samhandling kan knyttes til kvalitetssikring av
malene i 10P, samsvar mellom sakkyndigvurdering, enkeltvedtak og opplearing, samt sikring
av maloppnaelse for eleven. Samhandling knyttes ofte til kommunikasjon, og kommunikasjon
er med pa a spre kunnskap og erfaringer. Samarbeidsrelasjoner utlgser mellommenneskelige
ressurser som kan ligge ubrukte i organisasjonen, papeker Mgller og Fuglestad (2006).
Kommunikasjon mellom individer i organisasjonen blir derfor viktig for & kunne utnytte de
ressursene enkeltindividene sitter med, og deltagelse i praksisfelleskap muliggjer dette.
Praksisfelleskap er med pa & utvikle engasjement og kunnskap blant organisasjonens ulike
aktgrer, mener Wenger (2004), og ulike fora arrangert internt i skolen eller eksternt av
kommunen er derfor arenaer som muliggjer utvikling av kunnskap og leering for flere

samtidig.

Inngar en i et praksisfellesskap hvor det finnes mer kompetente andre, er det mulig a ta
leerdom og videreutvikle seg som individ og dermed ogsa som organisasjon (Imsen, 2006).
Leererne bgr i arbeidet med & utvikle en 10P ha tilgang til bade stette og veiledning fra
individer som er mer kompetent. Det gjer at kvaliteten pa malene i IOP kan gke. R2 la vekt pa
at det ikke var slik at jo flere kokker jo mere sgl nar det gjaldt arbeidet med a sikre kvalitet i
tilretteleggingen av det spesialpedagogiske arbeidet. Vygotsky sikter til i sin modell for den
proksimale sone at det en tidligere har gjort sammen med andre, etterhvert kan gjeres alene
(Imsen, 2006). Konkrete mal i IOP gjar det enklere 3 tilpasse opplaring til eleven det gjelder,
og rad og veiledning fra en mer kompetent, gjer prosessen enklere. For a kunne utvikle
konkrete mal er kontaktleereren ngdt til a ha relevant og hgy kompetanse i forhold til elevens
problematikk, dette kan fas gjennom rad og veiledning, samt kurs og etterutdanning. Det er
skoleledelsen sammen som avgjgr om skolen og de aktuelle leererne samlet sett har hgy nok
og relevant kompetanse i forhold til mangfoldet av elever i skolen. Skolens ledelse har
mulighet til & sende laerere og andre aktarer i skolen pa kurs og videreutdanning for a kunne
opprettholde relevant kompetanse innenfor skolens fire vegger. Mer utdanning ferer til mer
kompetanse og kompetanse kan igjen skape bedre kvalitet i arbeidet (Skogen, 2004, ss. 30-
32).
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5.2.2 Kommunens kvalitetsutviklingssystem

Kvalitetssikringssystemet til kommunen er et redskap som i farste omgang er med pa a danne
en dialog mellom skoleledelsen og kommunen. Her legges skolenes resultater frem i en
rapport, og skoleledelsen kan se hvor “skoen trykker”. Kommunen har i etterkant av sine
vurderinger gjort seg opp en formening om hva skolene i kommunen bgr fokusere pa videre,
og setter opp fem fokusomrader for skolenes videre arbeid. Endringene kan veere basert pa
nye lover, lereplaner eller generelle satsingsomrader enten fra regjeringen eller kommunen

side.

For at skolene ikke skal fokusere pa for mye om gangen far skolen mulighet til & fokusere
spesielt pa ett av de fem fokusomradene kommunen legger frem i sin gjeldende kvalitetsplan.
Men innenfor dette skal skolens aktarer bli enige om hvordan de sammen skal na malet.
Denne fordelen er som jeg har nevnt tidligere med pa a skape muligheter for at skolens
aktgrer kan skape et eierforhold til det nye som skal implementeres. For at organisasjonens
medlemmer skal jobbe sammen om a utvikle organisasjonen, er samhandling og
kommunikasjon essensielt. Samhandling og kommunikasjon i organisasjonen kan i fglge
Skogen (2004) bidra til & skape et eierforhold til utviklingsarbeidet og en felles forstaelse.
Siden det ofte kom nye fagring fra kommune- eller stortingspolitikere var det viktig at skolen
sammen kunne tilpasse endringene og tilfredsstille skolens behov, pa den maten fglte de et

mindre press enn om alt var palagt og ferdig tilpasset fra gverste hold.

5.2.3 Oppsummering

Hvordan ledelse kan vaere med & bidra til kvalitetsutvikling i tilretteleggingen av opplering
for elever med IOP viser seg i denne avhandlingen & avhenge av ledelsens mulighet og
kunnskap om a skape rom for samhandling. Gjennom informantenes pastander og utsagn
knyttet til ledelse og kvalitet var det mulig a fa et innblikk i hvordan deres ledelsespraksis
nyttet samhandling som et redskap for utvikling og leering for skolens aktgrer. Samhandlingen
gjer det mulig for leerere, ledelsen og andre involverte i det spesialpedagogiske arbeidet, a ta
lerdom av hverandres kunnskap, ferdigheter og erfaringer. Vygotskys proksimale
utviklingssone ble i denne avhandlingen gjeldene for & illustrere hvordan leerere ved hjelp av
samhandling med ledelsen, ressurslerere og PPT tilegne seg ny kunnskap og utviklet sin
praksis. Kvalitetssikringssystemet kommunen brukte for a sikre kvalitet i skolen generelt er
basert pa de samme momentene som kvalitetssikringen innad i skolens spesialpedagogiske

utvikling arbeid. Samhandling mellom kommunen og skoleledelsen, var grunnleggende for a
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kunne utvikle skolen videre. For at skolens aktgrer ikke skulle fgle at oppgaver og
endringsarbeid fra kommunen ikke var tredd nedover hodene pa dem, ble skolens mulighet til
selv a tilpasse endringen etter skolens behov grunnleggende for den videre motivasjonen og

utvikling av eierskapsforhold.

5.3 Det gir muligheter men det er 0g utfordringer - (R2)

Som nevnt i kapittel 1.2.2 mener Nilsen (2010, ss. 76-77) at kvalitetsutvikling av tilpasset
opplering og spesialundervisning ber bygge pa beskrivelser og wvurderinger av
natidstilstanden. Ved & legge vekt pa det som er eksisterende praksis og situasjon pa omradet,
og hva som skaper barrierer og muligheter for videre laring, kan en se organisasjonens
forbedringsbehov og utviklingspotensial. | dette kapittelet vil jeg vise til og dregfte de
mulighetene og utfordringene informantene mente var knyttet til det spesialpedagogiske
tilretteleggingsarbeidet. Det er studiens andre forskningsspgrsmal som ligger til grunn for
draftingene i dette kapittelet: Hvilke muligheter og utfordringer star skoleledelsen overfor i
tilretteleggingen av det spesialpedagogiske arbeidet? | kapittel 4 ble informantene uttalelser
om muligheter og utfordringer flettet inn under temaene ledelse, inkludering og tilpasset
opplering, samhandling og kvalitet. Mulighetene og utfordringene informantene snakket om
er i denne avhandlingen i hovedsak knyttet til ressurser, organisering og kompetanseheving,

og samarbeid.

5.3.1 Muligheter

Ressurser
Tilgjengelige ressurser og organiseringen og fordelingen av disse, er det informantene mener
i farste omgang er med pa & skape muligheter for inkludering av mangfoldet av elever i
skolen. Skoleledelsens oversikt over elevenes utviklingsniva, ferdigheter og kunnskap er med
pa a lette fordelingen av ressursene. LUS, Kvalitetsplanene, kartleggingsprever og nasjonale
praver gir ledelsen oversikt. Til sammen gir resultatene en oversikt over elevmassens behov

for tilpasset oppleering og hvilke ressurser som er ngdvendige pa hvert trinn.

Organisering og kompetanseheving
Mulighetene som 1a i organiseringen av den spesialpedagogiske opplaringen i skolen var
knyttet til grupperinger av elever med samme vanske. Nar det skal holdes “kurs” for elevene

er det teknisk sett mulig & ha sammensatte elevgrupper pa tvers av trinn med samme vanske
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eller problematikk. Grupperinger danner en mer effektiv bruk av ressurser, mente
informantene, samtidig som elever i tillegg kan jobbe sammen med og lere av hverandre i et
sosial fellesskap. Vygotsky mener som nevnt tidligere at det ikke skjer noen lering dersom
individet ikke er i et samspill med de sosiale omgivelsene (Imsen, 2006, s. 251). Det samme
prinsippet om lering i et sosialt felleskap gjelder ogsa nar det kommer til arbeidet med &
utarbeide en 10P. Arbeid med IOP i fellestiden skaper en sosiokulturell ramme som kan bidra
til utvikling og tilegning av ny kompetanse (Saljo, 2008; Wenger, 2004). Her kan lerere og
ledelsen i folge Vygotsky veaere den mer kompetente andre. Larere eller medlemmer fra
ledelsen som tidligere har skrevet I0OP flere ganger, kan sammen med laerere som ikke
tidligere har skrevet 10P, veilede og gi rad. Denne form for arbeid er i trad med det Vygotsky
omtaler som den proksimale utviklingsone (Imsen, 2006).

Samarbeid
Samarbeidet i ledergruppen ble ved begge skolene sett pa som en fordel en ikke kan veere
uten. Medlemmene i ledergruppen kan speile egne tanker, og sammen lede skolens aktarer
ved at deres kjennskap til hverandre muliggjer distribuert ledelse. Ved at flere kan bidra til &
utgve ledelse, effektiviserer spesielt tilretteleggingen av det spesialpedagogiske arbeidet.
Leerere eller foreldre som mgter opp uanmeldt for & diskutere utfordringer, ville i fglge SP2
kunne fa direkte hjelp siden ledelsen torsdagsmater samlet ledelsen om en felles forstaelse av
hvordan ledelse utgves innen det spesialpedagogiske feltet og generelt i skolen. SP2 kunne ta
hurtige avgjerelser pa egenhand, og vite at disse var i trad med hva rektor mente var riktig

uten a matte radfare seg.

PPT er for informantene ved begge skolene gode samarbeidspartnere. Skolens faste
kontaktperson fra PPT og deres tilbud om kurs og veiledning, skaper en effektivitet generelt i
det spesialpedagogiske arbeidet knyttet til tilpasset opplering for enkeltelever eller grupper,

men ogsa ved henvisning av elev til PPT.

5.3.2 Utfordringer

Ressurser
Utfordringer i forhold til ressurser er i denne studien knyttet til utnytting og effektivisering.
Lererne bar i fglge informantene ved skole 1 bli flinkere til & utnytte de ressursene de har
tilgjengelig slik at ikke enkelte ressurser blir darlig utnyttet. Det skulle i fglge ledelsen veere

ungdvendig & ga inn a servere en lgsning i forhold til hvor ressursen kan ga dersom den ikke
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brukes ved ett tilfelle. Informantene mener lererne kan bli flinkere til & organisere dette
arbeidet selv for a effektivisere bruken av ressursene. Det jeg stiller meg sperrende til i
forhold til dette er om larerne faktisk har kompetanse nok og vet sin rolle i denne
ressursfordelingen. Kanskje er ledelse distribuert i for stor grad ned til leererne i dette tilfellet.
Det kan vare mulig at leererne fgler at dette er et for stort ansvar og tidkrevende, og derfor

velger a se bort fra arbeidet med a fordele ressursene videre til andre trinn,

Organisering
Rektor ved skole 1 la vekt pa at de ved denne skolen hadde flere elever med autisme og
Aspergers syndrom. Dette utfordret ledelsen pa bruken av inkluderingsbegrepet i skolen.
Autistiske elever og elever med Aspergers syndrom har i fglge R1 ikke det samme behovet
for inkludering som elever generelt har. Derfor benyttet de et miljgrom som de ikke forbant
med inkludering i det hele tatt. Her ble elever med behov for ro rundt seg visuelt plassert. R1
problematiserte derfor begrepet inkludering ved a spgrre om inkludering alltid var bra. For R1
og SP1 var det ofte ngdvendig a dra ut enkelte elever til fordel for egen laering eller andres

dersom det var snakk om urolig elever.

Utfordringen knyttet til organisering for skole 2 var knyttet til klasseromstarrelse og antall
grupperom. Ved skoler som har fa eller sma rom grupperom kan det fare til det som
informantene ved skole 2 refererte til som tvunget inkludering. Det er ikke alltid den ordinaere
undervisningen som skjer i klasserommet kan ta hensyn til elever som for eksempel trenger ro
pa grunn av autisme eller konsentrasjonsvansker, eller elever som har behov for fysisk trening
eller hayere stemmebruk. Begrepet “tvunget til & inkludere” bygger pa at elevene som til tider
trenger & vaere i mindre grupper eller andre kontekster pa grunn av vanske eller problematikk,
er ngdt til & utfere sine handlinger i klasserommet grunnet plassmangel. Siden informantene
bruker begrepet tvunget kan det tyde pa at dette blir sett pa som utfordrende og problematisk.
Inkludering handler om at den som blir inkludert faler at den er en del av et felleskap, og det
handler ikke kun om & vaere sammen med de i klassen eller jevnaldrende (Vislie, 2003).
Kanskje vil mindre grupper der eleven er sammen med elever med samme problematikk

skape et mer inkluderende miljg for eleven.

Det R2 mente var hovedutfordringen knyttet til elever med IOP var om disse elevene faktisk
fikk nok tilpasset oppleering i den ordinzre undervisningen til daglig. Elever med 10P far
tildelt timer og ressurser i noen eller flere fag avhengig av vanske eller problematikk. Det er
fa elever som far full timedekning. De elevene som for eksempel har fatt tildelt fem timer i
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uken med spesialundervisning vil fa tilpassede oppgaver og arbeidsmater i disse timene, men
far disse elevene nok tilpasset undervisning i andre fag som naturfag og engelsk hvor de
kanskje ikke har ekstra ressurser og hjelp. Det var en av bekymringene til rektor ved skole 2.
Grunnleggende ferdigheter er ikke lenger noe som kun hgrer norskfaget til. Grunnleggende
ferdigheter ligger til grunn innen alle fag i skolen. S& om man sliter med lesing og skriving vil
dette ga ut over flere fag en kun norsk. Elever som trenger tilpasset opplaring pa grunn av
lesing trenger dette altsa i alle fag i skolen.

Informantene ved begge skolene mente at det til tider kunne veere utfordrende a sette elever
med samme problematikk sammen i grupper pa tvers av trinn. Utfordringen handlet i hoved
sak om to ting. For det farste handlet det om & fa fagplanen til a ga opp bade for lzrer og elev,
og for det andre om det var greit a sette en elev fra tredje klasse sammen med en fra syvende
selv om de hadde samme problematikk. Samtidig kan en-til-en undervisning over tid ga pa
bekostning av sosialt samveer og fellesskapsfalelse, som nettopp er essensen i hva inkludering
innebzrer. Nemlig a fgle at en er tilknyttet et fellesskap. Det er skolens oppgave a fa eleven til
a kjenne at en tilhgrer et fellesskap bade nar det gjelder det faglige og det sosiale. Dette
gjelder ogsa de sterkere elevene. A tilpasse undervisning og oppgaver til de elevene i klassen
som er faglig sterkere ble ogsa sett pa som utfordrende. Det er sjelden det er mange elever i en
klasse som har behov for tilpassing oppover, og det kan derfor veere ensomt & jobbe med

oppgaver som er tilpasset sitt eget niva.

5.3.3 Oppsummering

Det som blir sett pa som muligheter og utfordringer i organisasjonen kan veaere med pa a
definere bade kulturen, men ogsa ledelsespraksisen. Det organisasjonen ser pa som muligheter
og utfordringer, kan knyttes til deres holdninger og kunnskap, som igjen er en del av
organisasjonens kultur (S&ljo, 2008). Ledelsespraksisen kommer i denne studien frem
giennom hvordan ledelsen snakker om muligheter og utfordringer, spesial knyttet til

redskapene i bruk i samhandlingen ved skolen.

Nar jeg intervjuet informantene var informantene mer opptatt av hva som gir muligheter enn
hva som er utfordrende ved skolen. I intervjuet la jeg vekt pa spgrsmal som kunne fremme
bade muligheter og utfordringer, og ble derfor litt overrasket over informantens fokus pa
muligheter innen det spesialpedagogiske arbeidet. Jeg var som forsker mer forbedret pa a hgre
de utfordrende sidene, men dersom jeg ser tilbake pa hva jeg skrev i kapittel 3.3.3 om utvalg,

er kanskje disse informantene generelt positive og vil vise seg fra sin “gode side”.

74



Det som kom tydeligst frem ved skolene var at relasjonen i ledergruppen og deres mulighet til
& samhandle igjen skapte flere muligheter i organisasjonen. A fokusere pa mulighetene kan
veere med a apne for fler muligheter — noe som igjen kan fare til videreutvikling og leering i
organisasjonen (Nilsen, 2010). Utfordringene kan ogsad bidra til utvikling og laring i
organisasjonen. Gjennom det skolene ser pa som utfordrende, ser en ogsa hva skolen har som
utviklingsomrader. Skolene kan videre fokusere pa a bli bedre pa det som blir sett pa som
utfordrende (Nilsen, 2010). Slik jeg ser det er mulighetene i denne avhandlingen i hovedsak
rettet mot & kunne jobbe sammen om det spesialpedagogiske tilretteleggingsarbeidet. A jobbe
sammen er en mulighet og gjelder bade i ledelsen, lererkollegiet og mellom elever, samt med
eksterne instanser og foreldre. Mulighetene var koblet til & lere av hverandre i
praksisfelleskap. Mens utfordringene tok mer utgangspunkt i hvordan en best mulig skulle
kunne organisere ressurser og opplaringen for & ivareta og inkludere elever med behov for

spesialundervisning.
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6 AVSLUTTENDE KOMMENTARER

Formalet med denne studien var a fa et innblikk i skoleledelsens erfaringer knyttet til ledelse
av tilrettelegging av det spesialpedagogiske arbeidet i en inkluderende skole. For & fa et
innblikk i disse erfaringene tok jeg utgangspunkt i det kulturistiske erfaringsbegrepet til Olav
Eikeland (1997). Nar jeg i min studie var ute etter & fa et innblikk i skoleledelsen erfaringer
knyttet til ledelse av tilretteleggingen av det spesialpedagogiske arbeidet, var jeg opptatt av
hvordan ledelsen sanset, tolket og forklarte den virkeligheten de var en del av. Funnene i
denne studien vil ikke kunne fortelle noe om alle skolelederes erfaringer innen
forskningstematikken, men de kan si noe om erfaringene til akkurat denne studiens
informanter. Det kan likevel vare slik at enkelte sider ved studiens funn blir gjenkjent av

andre i samme eller lignende stillinger og kan derfor veere verdifull for disse individene.

De tre tematiske forskningssparsmalene jeg valgte & legge vekt pa for & konkretisere
forskningstematikken min var: (1) Hvordan kan ledelse bidra til & skape en kultur som
muliggjer eller ivaretar inkluderende opplaring i en skole for alle? (2) Pa hvilken mate kan
ledelse bidra til kvalitetsutvikling i tilretteleggingen av opplaeringen for elever med IOP? (3)
Hvilke muligheter og utfordringer star skoleledelsen overfor i tilretteleggingen av det

spesialpedagogiske arbeidet?

Ledelse ble i denne studien knyttet til et distribuert perspektiv pa ledelse. Et distribuert
perspektiv retter sitt fokus pa de redskaper og rutiner som er i bruk i samhandlingen (Spillane
et al. 2001). I min studie ville jeg ikke ta utgangpunkt i hvordan informantene handlet ved &
observere deres praksis, jeg ville utgangspunkt i informantenes bruk av begreper og hvordan
de snakket om sin praksis. Dette kunne gi meg et innblikk i skolenes ledelsespraksis og kultur,
siden det er spraket og maten vi benytter begreper pa som kan definere var kultur (Séljo,
2008). Samhandlingen vil i fealge Wenger (2004) skje i et praksisfellesskap, og
praksisfelleskap vil i falge Wenger og Snyder (2000) kunne veere et redskap som utvikler
profesjonell kunnskap og ferdigheter i organisasjonen. Begrepet praksisfelleskap har i denne
avhandlingen veert brukt om de mgtene og samhandlingsmgnstrene som ble sett pa som

redskaper i det spesialpedagogiske arbeidet ved de enkelte skolene i studien.

Det jeg fant i denne studien var at de aktuelle informantene mente kommunikasjon var et
essensielt redskap for & kunne skape felles holdninger, ideer og kunnskap. Dersom ledelsen
fokuserte pa kommunikasjon og samhandling, kunne de sammen med lererne danne en
kultur. Var fokuset i skolen samtidig pa tilpasset oppleering for hver enkelt elev, ville skolen i

76



starre grad sammen kunne inkludere mangfoldet av elever, nemlig fordi tilpasset opplaering er
et verktgy for a na malet om a inkludere alle i en felles skole (Kunnskapsdepartementet,
2006).

Gjennom min studie fant jeg ogsa at nar en fokuserer pa kvalitetsutvikling innen det
spesialpedagogiske tilretteleggingsarbeidet, vil ledelse handle om & skape rom for
samhandling pa alle niva. Har en tid til & jobbe med & skape et eierforhold og utvikle sine
kunnskaper innenfor et omrade kan ogsa kvaliteten gke. Samhandlingen pagikk i
praksisfelleskap hvor ledelsen og lerere leerte av hverandre og sammen. | et sosiokulturelt
perspektiv pa leering og utvikling er nettopp fokuset pa at det ikke skijer leering og utvikling sa

lenge det ikke er samhandling mellom mennesker (Vygotsky, referert i Imsen, 2006).

Mulighetene og utfordringene ble i min studie koblet til kvalitetsutvikling ved at en kan ta tak
i det som gir muligheter og det som skaper utfordringer og lere av det (Nilsen, 2010).
Samhandling blant organisasjonens aktarer skapte muligheter for bade kvalitetsutvikling og
kompetanseheving, mente informantene. Veien videre i forhold til muligheter og utfordringer
ville kanskije veere & ta tak i de utfordringene som ble synlige i denne studien knyttet til ledelse
av det spesialpedagogiske arbeidet. Hvordan kan utfordringene ledelsen mgater gjares
minimale? Eller hvordan kan utfordringene gjares om til muligheter? Kanskije vil en aldri fa
en ende pa skolens mgte med utfordringer innen tilretteleggingen av det spesialpedagogiske
arbeid, siden det er en del av det komplekse samfunnet vi lever i, og er i stadig endring
(Hargreaves, 1996).
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Viviser til melding om behandling av personopplysninger, mottatt 15.12.2010. All nedvendig
informasjon om prosjektet foreld i sin helhet 28.01.2011. Meldingen gjelder prosjektet:

25774 Ledelse i kontinnerlige innovasjonsprosesser i skolen
Bebandlingsansvarlig Universitetet i Stavanger, ved institusjonens overste leder
Daglig ansvarlig Nina Helgevold

Student Lene Rustad
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Vedlegg 2

Skolesjef X

X kommune
Adresse 14.12.10

Forespgrsel om muligheten til & samle inn data ved skoler i X kommune i
forbindelse med et masterprosjekt

Viser til samtale med min veileder pa prosjektet, Nina Helgevold ved det humanistiske
fakultet, Institutt for allmennlarerutdanning og spesialpedagogikk, nina.helgevold@uis.no /
51 83 36 05.

Jeg er na i gang med mitt masterprosjekt i spesialpedagogikk ved Universitetet i Stavanger, og
vil av den grunn sende en forespgrsel om muligheten til & samle inn data ved skoler i X
kommune.

Sender deg falgende informasjon om prosjektet: Tittelen pa masterprosjektet er: Ledelse i
kontinuerlige innovasjonsprosesser i en inkluderende skole. Det jeg gnsker a studere er hvilke
erfaringer skoleledelsen har i forhold til ledelse av tilrettelegging av opplering for elever med
IOP i en inkluderende skole. Hvilke muligheter og utfordringer ledelsen mgter i organisering
og tilrettelegging av dette tilbudet, og hvordan ledelse kan vaere med & sikre kvalitet i
arbeidet? Datainnsamling vil veere gjennom samtaleintervjuer med skoleledelsen. Siden min
problemstilling handler om ledelse av tilretteleggingen av opplaring for elever med I0P,
gnsker jeg & intervjue den personen i ledelsen som har ansvaret for spesialpedagogiske
tiloudet ved de aktuelle skolene.
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tar direkte kontakt med skoler i X kommune, og jeg vil i farste omgang ta kontakt med
falgende skoler: XXX

Intervjuene vil bli utfert i lgpet av februar. All informasjon vil bli behandlet konfidensielt, og
slettes etter endt prosjekt (utgangen av aret 2011, desember)

Vennlig hilsen

Lene Rustad
Masterstudent UiS

E-post: l.rustad@stud.uis.no Telefon privat: 952 69 037
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Vedlegg 3

Rektor v/ X skole

X Kommune

14.12.10

Forespgrsel om a delta i intervju i forbindelse med en masteroppgave

Jeg er masterstudent i spesialpedagogikk ved Universitetet i Stavanger og holder na pa med
den avsluttende masteroppgaven. Skolesjefen i ... er informert om mitt prosjekt og har gitt
tillatelse til a kontakte aktuelle skoler i kommunen.

Tittelen pa prosjektet er: Ledelse i kontinuerlige innovasjonsprosesser i en inkluderende
skole. Det jeg gnsker & studere er hvilke erfaringer skoleledelsen har i forhold til ledelse av
tilretteleggingen av opplaeringen for elever med IOP. Hvilke muligheter og utfordringer ligger
i ledelse av dette arbeidet og hvordan ledelse kan vaere med & sikre kvalitet i arbeidet? Jeg
gnsker a intervjue den i skoleledelsen som har ansvar for den spesialpedagogiske opplaringen
pa skolen. Intervjuet vil ha en samtaleform, og vil ta omtrent en time. Det er gnskelig & bruke
bandopptaker under intervjuet.

Opplysningene som innhentes vil bli behandlet konfidensielt, og ingen enkeltpersoner vil
kunne gjenkjennes i den ferdige oppgaven. Opplysningene vil bli anonymisert og opptakene
vil bli slettet nar prosjektet er ferdig, innen utgangen av aret 2011 (desember). Studien er
meldt til Personvernombudet for forskning, Norsk samfunnsvitenskapelig datatjeneste A/S.

Jeg kommer til & ta kontakt per telefon et par dager etter at dere har mottatt dette brevet, for a
avklare om dere gnsker & delta i prosjektet, og evt. avtale tid for samtaleintervju. Det er
frivillig om du velger a delta eller ikke i dette prosjektet.

Hvis det er noe du lurer pa kan du sende e-post til l.rustad@stud.uis.no. Du kan ogsa kontakte
min veileder Nina Helgevold ved Institutt for allmennlearerutdanning og spesialpedagogikk pa
telefonnummer 51 83 36 05.

Med vennlig hilsen
Lene Rustad
Skadberg Allé 13 B
4050 Sola
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Vedlegg 4
Intervjuguide

Farst vil jeg gjerne fa takke for at jeg far lov til & ha denne samtalen med deg/dere. | mitt
prosjekt prgver jeg a finne ut av hvordan ledelsen oppfatter ledelse i kontinuerlig
innovasjonsarbeid i en inkluderende skole. Grunnen til at jeg bruker begrepet kontinuerlig
kommer av at flere forskere understreker at kvalitet ikke er noe man oppnar en gang for alle,
men noe man ma jobbe med jevnt. Jeg er ikke ute etter & finne frem til den beste maten a

utfare ledelse pa, men hvordan det oppleves a lede i en slik prosess.

For at jeg skal kunne bruke den informasjonen dere kommer med, kommer jeg til & ta opp
samtalen var pa lydband. Du trenger ikke & bekymre deg for & bli gjenkjent av noen eller at
andre skal hgre hva du har sagt. Det er kun jeg som skal hgre bandet, og bandet kommer til &

bli innelast pa eget rom mens prosjektet pagar, og vil ved prosjektets slutt bli slettet.

Hvordan kan ledelse bidra til & skape en kultur som muliggjer eller ivaretar

inkluderende opplering i en skole for alle?

1. Hva legger du/dere i begrepet ledelse?

2. Hva legger du i begrepet inkludering? Hvilken forstaelse er det pa skolen blant leererne?

3. Hva legger dere i begrepet tilpasset oppleering?

4. Er det noe konkret endringsarbeid dere holder pd med i skolen na? Hvilke
ledelsesoppgaver blir viktige i dette arbeidet? Hvordan far dere med dere resten av skolen
i endringsarbeidet?

5. Opplever du et skille mellom ledelse av det pedagogiske kontra det spesialpedagogiske
arbeidet i skolen?

6. Forskning viser at ledelse kan bidra til & minske behovet for spesialundervisning ved a
vektlegge tilpasset opplaering i den ordinare undervisningen. Hvilke tanker har dere rundt
dette?

7. Pa hvilken mate mener du/dere at ledelse kan vere med & skape muligheter for
inkludering av mangfoldet i skolen?

8. Hva opplever du som leder som de mest sentrale faktorer for & na visjonen om TPO
innenfor rammen av en inkluderende skole?

9. Hva tenker du om elevers RETT til TPO kontra elevers behov for TPO?

10. Pa hvilken mate jobber dere inkluderende i forhold til elever med 10P?

87



Pa hvilken mate kan ledelse bidra til kvalitetsutvikling i tilretteleggingen av

oppleeringen for elever med 10P?

10.

11.

Hva legger dere i begrepet kvalitet i forbindelse med TPO?

Hvordan jobber dere for a sikre kvalitet i oppleering for elever med 10P?

Pa hvilken mate er relasjonen mellom rektor som gverste leder og spesped koordinator
viktig for kvalitet i tilretteleggingsarbeidet?

Hvordan sikres kvaliteten pa mal, maloppnaelse og innhold i IOP i forhold til elevens
evner og forutsetninger?

Hva slags hjelp og stette gis fra kommunen nar det gjelder gjennomfaringen av det
spesialpedagogiske tilbudet og muligheten til kvalitetsutvikling?

Hvilke faringer gir de nasjonale og kommunale styringsdokumentene for praktisering
av ledelse?

Hvordan sikres det at leerere og spesialpedagoger ved skolen har hgy og relevant
kompetanse i forhold til ansvarsomrader?

Hvilke erfaringer har dere gjort dere i forhold til ledelse av tilretteleggingen av
oppleringen for elever med 10P?

Hva far dere til ved skolen? Hvorfor far dere dette til? Er det noe dere kan bli bedre
pa? Hvordan skal dere bli bedre pa dette?

Finnes det et tydelig kvalitetssikringssystem i kommunen? Hvordan pavirker dette
deres kvalitetsutvikling i skolen?

| hvor hgy grad inngar du/dere i eksterne samarbeidsrelasjoner i forbindelse med
spesialpedagogisk arbeid (for eksempel ledernettverk pa tvers av skoler)? Hvilken
betydning har disse relasjonene for deg knyttet il kvalitetsutvikling?

Hvilke muligheter og utfordringer mgter dere i forhold til ledelse nar elever med 10P

skal inkluderes i en skole for alle?

Hva mener du/dere er med pa & skape muligheter for & nerme seg visjonen om
tilpasset opplaering i en skole for alle? Hvor mater dere utfordringer?

Hvilke muligheter og utfordringer oppstar nar det kommer til ressurser? (kompetanse,
felles tid, rom, samarbeid, materiell, gkonomisk m.m.)?

Hvilke muligheter og utfordringer mgter dere knyttet til organiseringen av

opplaringen for elever med IOP?
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4. Hvilke muligheter og utfordringer mater dere i tilretteleggingen av det
spesialpedagogiske tilbudet (i en inkluderende skole) nar det kommer til samarbeid

med

- ulike instanser (PPT, Barnevernet, BUP, fastlege, helsesgster)

- foreldregruppen (hvilke forventninger mgater dere i foreldregruppen?)
- skolen som organisasjon

5. Hvordan er det spesialpedagogiske arbeidet organisert pa skolen? Hvilke fora bruker
dere for at tilretteleggingen av opplaeringen for elever med IOP skal bli best mulig?
Hvem er med i de ulike mgtene/foraene? Hvor kan det oppsta utfordringer? Hva
mener du er med pa & gke mulighetene til & lykkes i det spesialpedagogiske arbeidet?

6. Hva kan karakteriseres som hovedutfordringen innen ledelse av tilretteleggingen av
oppleringen for elever med 10P?

Avslutning

Er det noe dere vil legge til? Noe jeg ikke har tatt opp men som dere faler er relevant innen
dette temaet?
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