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Forord
Man leerer og utvikler seg hele tiden, alene og i fellesskap med andre. Jeg har jobbet som

leerer de siste 10 arene, men det er gjennom de to siste arene pa masterstudiet i pedagogikk, at
jeg, bade gjennom iherdig lesing av ulik faglitteratur, og seerlig gjennom faglige diskusjoner i
forelesninger og studentgrupper, virkelig har oppnadd en dypere forstaelse for viktigheten av

en inkluderende praksis i skolen.

Jeg vil rette en stor takk til mine informanter. Uten disse tre hadde jeg ikke hatt noe prosjekt,
jeg er utrolig takknemlig for at de tok seg tid til a bli intervjuet, og for at de velvillig delte sine
erfaringer med meg. I tillegg ma jeg fremheve den oppfelgingen vi som studenter har fatt
gjennom jevnlige forum-mgter med to veiledere. Det har veert en god statte a kunne falge de
tre andre studentenes progresjon, og samtidig fa tilbakemeldinger pa egen progresjon, bade
fra mine tre medstudenter og fra vare veiledere. En serlig takk rettes til min egen veileder,
farstelektor Jorunn Thortveit ved IGIS. Hun har hele veien kommet med konstruktive

tilbakemeldinger, og samtidig veert en positiv statte gjennom hele prosessen.

Til sist mé jeg takke min mann, Asmund, og mine tre barn Trym, Tiril og Thea. Dere har gitt
meg alenetid til & jobbe med oppgaven, og samtidig har dere hjulpet meg a koble helt av

innimellom. Utrolig takknemlig for at jeg har dere, dere betyr alt.

Merete Sagen Szlevik, juni 2020



Sammendrag
Det er en forventning om at skolen bade skal legge til rette for individuelle behov, og samtidig

undervise klassen i helhet. Denne balansegangen mellom individuelle behov og kollektive
hensyn er en del av kompleksiteten i leererarbeidet. Formalet med oppgaven var & undersgke
hvilke sider ved lzrerarbeidet som kan trekkes frem som viktige for a realisere intensjonen
om 4 ivareta individuelle og kollektive hensyn, samt hva lererne opplevde som stgttende i
dette arbeidet. Falgende forskningssparsmal ble belyst: 1. Hvordan arbeider leererne for &
inkludere alle elevene i klassefellesskapet, og samtidig styrke den enkeltes leering og
utvikling? 2. Hva er det lzererne trekker frem som viktig stette i sitt arbeid for & balansere
hensynet til individ og fellesskap? Studien tok utgangspunkt i et sosiokulturelt perspektiv pa
lering, og teoridelen gav en innfaring i begrepene tilpasset oppleering og inkludering, hvordan
disse begrepene kan forstas og praktiseres, og hvordan de ble fremstilt i nasjonale leereplaner.
| tillegg ble teoridelen knyttet opp mot hva leererne oppfatter som stettende i sitt arbeid, her

star leerernes profesjonsfellesskap og ledelsens rolle sentralt.

For a finne svar pa studiens forskningsspgrsmal ble det gjennomfart intervju med tre leerere
fra to ulike skoler. I tillegg var det planlagt & utfare observasjon av noen
undervisningssituasjoner. Pa grunn av C-19, matte observasjon utga. Dermed bygger
resultatene pa de tre intervjuene. Det ble intervjuet én leerer pa 3.trinn og to leerere pa 5.trinn.
Studien viste at leererne hadde mange gode hjelpemidler for a til passe til den enkelte elevs
individuelle behov, og at det & skape et godt klassefellesskap hadde hgy prioritet. Samtidig
kom det frem i empirien at lzererne fant det vanskelig 4 tilpasse til de sosiale utfordringene, og
de s& en sammenheng mellom sosiale og faglige vansker. Dermed ble det i teorien og i
diskusjonen satt fokus pa de elevene som hadde faglige vansker, og hvordan lzrerne jobbet
for at disse skulle fa undervisning innad i klassen. Lererne fremhevet at hgy leerertetthet, et
godt og tett samarbeid mellom kollegene, og en synlig ledelse som sa hvilke utfordringer de
mgtte i det daglige, var gode virkemidler for lettere & kunne mgte elevenes ulike behov. Et
funn er at leererne etterlyste mer tid til faglige diskusjoner og refleksjoner rundt elevsyn og
leeringssyn, de gnsket mer forskningsbasert kunnskap om det de stod i.
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1 Innledning
Tema for denne masteroppgaven har vokst fram gjennom de to siste drene pa Masterstudiet i

Utdanningsvitenskap, i tillegg ligger egne erfaringer som leerer, samt erfaringer som mor til
barn i barneskolen som et bakteppe for valg av tema. Balansegangen mellom individet og
fellesskapet er noe alle leerere ma ta stilling til, og det finnes mange gode didaktiske metoder
man kan benytte for & mgate disse utfordringene. Som mor sa opplever jeg at leererne er gode
til & gi lekser og oppgaver tilpasset barnets niva, men hvordan lgser de dette i
undervisningssituasjonen? Hvordan tar de vare pa fellesskapet? Som larer opplever jeg det
utfordrende & sjonglere mellom individuelle behov og samtidig skape gode
undervisningssituasjoner for hele klassen. Dette er utfordringer man ikke skal sta i alene, men

hvor kan jeg finne statte i dette arbeidet?

Innledningsvis vil jeg gjare rede for oppgavens aktualitet og tidligere forskning, fer jeg
konkretiserer problemstilling og forskningsspgrsmalet. Det vil i tillegg vaere en avklaring av

sentrale begreper.

1.1 Aktualitet
Skolen skal forvalte elevenes og samfunnets behov. Bade samfunnet og barna formes og

pavirkes av skolen, dette gjer skolen interessant for bade politikere, lerere og andre. Ulike
meninger og interessekonflikter trekker skolen i mange retninger, og skolen preges av at den
til enhver tid ma finne et balansepunkt som alle kan leve med. Skoledebatten preges av
internasjonale tendenser, og det diskuteres rundt hva som er skolens mal (Ogden, 2004). «Det
forventes at skolen skal ivareta enkeltindividet og fellesskapet og kunne balansere
individuelle og kollektive hensyn» (Ogden, 2004, s. 21). Denne balansegangen mellom
individuelle behov og kollektive hensyn er et dilemma de fleste lerere stater pa, og
utfordringen er hvordan man kan gi en tilpasset undervisning, og samtidig realisere skolens

inkluderingsprinsipp.

Begrepet tilpasset opplering er en politisk konstruksjon som har som ambisjon at alle elever i
skolen skal gis mulighet til & leere og utvikle seg uavhengig av bakgrunn (Hastein & Werner,
2014a), dette er nedfelt i opplaeringsloven § 1-3: «oppleringa skal tilpassast evnene og
foresetnadene hja den enkelte eleven...» (Opplaeringslova, 2016, § 1-3). Begrepet uttrykker et
ideal og et krav til undervisningens kvalitet, samtidig som det befinner seg i spenningsfeltet
mellom individ og fellesskap. Det handler om & gi en differensiert undervisning som er

tilpasset elevmangfoldet, og dette skal skje innenfor klassens fellesskap (Ohna, 2019). A
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innfri kravet om tilpasset opplaering er en av skolens starste utfordringer, og forskning viser at
majoriteten av skolene bade nasjonalt og internasjonalt ikke greier a gi et optimalt
opplaringstilbud som omfatter hele elevmangfoldet (Haug, referert i Hastein & Werner,
2014b, s. 23).

Thygesen et al. (2011) knytter begrepet tilpasset opplering sammen med begrepet
inkludering. Han skriver at «malsetningen for tilpasset opplearing i en inkluderende skole er at
flest mulig elever skal fa dekket sine opplaringsbehov innenfor det ordinzre
opplaeringstilbudet» (s. 107). Inkludering som begrep ble fagrste gang introdusert i L97, og er, i
likhet med tilpasset oppleering, et begrep uten en tydelig definisjon (Ohna, 2019). Nevay
(2019) hevder at denne mangelen pa en tydelig definisjon kan komme av at den
skolehistoriske utviklingen har veert preget av balansegangen mellom individet og
fellesskapet, og at denne spenningen mellom verdifulle fellesskapsverdier og utestenging av

elever har gjort inkluderingsbegrepet sammensatt (Nevay, 2019).

Denne hgsten har den nye lereplanen tratt i kraft, og bade inkludering og tilpasset opplaring
har fortsatt en sentral plass i KL 20. Om inkludering star det: «I arbeidet med & utvikle et
inkluderende og inspirerende laeringsmiljg skal mangfold anerkjennes som en ressurs. ..
Elever tenker, erfarer og leerer i samspill med andre gjennom laeringsprosesser,
kommunikasjon og samarbeid» (Kunnskapsdepartementet, 2020, s. 16). Videre star det om
tilpasset oppleering at «Tilpasset opplering er en tilrettelegging som skolen gjar for a sikre at
alle elever far best mulig utbytte av den ordinaere opplaringen... Larerne ma bruke godt
faglig skjenn i arbeidet med a tilpasse opplaringen» (Kunnskapsdepartementet, 2020, s. 17).
Tilpasset oppleering gjelder alle elever, men i denne studien rettes blikket mot de elevene som

strever, og hvordan man kan undervise hele elevgruppen samlet.

Alle elever har rett til & fa en undervisning som er tilpasset deres behov, og i alle elevgrupper
finnes det elever med ulik kompetanse og leereforutsetninger. Individuell tilrettelegging innad
i klassen er den vanligste formen for tilpasning av undervisningen til den enkelte elev, og ofte
bestar dette i & gi elevene ulike valgmuligheter (Idsge, 2014). Internasjonalt har bruken av
toleerersystem blitt mer vanlig de senere arene (Hannas, 2017). Dette er et av virkemidlene
som benyttes i hap om & mgate kravet om inkludering og tilpasning i skolen. Det antas at to
eller flere voksne i et klasserom kan forbedre prestasjonene til de elevene som trenger det
mest (Sweigart & Landrum, 2015). Forskningen viser likevel ingen entydige resultater pa at

starre leerertetthet har betydning for elevenes laering og utvikling. Blant leerere blir det likevel



ofte hevdet at feerre elever per laerer gir starre handlingsrom, slik at tilpasningen blir bedre for
den enkelte elev, bade de som strever og de som er szrskilt begavet. Nivadeling i grupper blir
ogsa benyttet som en lgsning pa differensieringsproblemet, selv om dette strider med
inkluderingsbegrepet (Bjernsrud, 2014). Her viser forskningen sprikende resultater. Hatties
(2010) metastudie viser at nivadeling har en svak positiv effekt pa leringsutbytte, og negativ
effekt pa likhet, mens Hart & Drummond (2014) konkluderer med at nivadeling i segregerte
grupper har en negativ effekt pa elevenes leering og utvikling videre i livet.

1.2 Tidligere forskning
Persson & Persson (2012) beskriver hvordan man kan bedre elevenes lzering ved a rette

oppmerksomheten mot inkludering. Tidligere var elevene delt i segregerte grupper, uten at
dette gav gnsket utbytte. Disse elevene kunne ogsa fale seg utenfor, da de ikke hadde noen
klassetilhgrighet. Skolen tok utgangspunkt i et inkluderende perspektiv. De gikk fra en
organisatorisk differensiering til en pedagogisk differensiering hvor elevene ble tilbakefart i
sine ordinzre klasser. Malet var at alle elevene skulle lykkes, at de skulle lykkes inne i
klasserommet og at alle skulle vaere inkludert. Skoleledelsen gjorde det klart at alle elevene
hadde rett til & na malene, og at dette var skolens ansvar. Visjonen var at «alla skulle bli
vinnare i sitt eget liv efter sina forutsattningar» (Persson & Persson, 2012a, s. 107).
Inkludering ble sett pa som en falelse hos individet, og flere av elevene uttrykte at inkludering
for dem var falelsen av a veere en del av en helhet. Det ble klart at inkludering matte defineres
gjennom barnas gyne, man matte ta barneperspektivet for a forsta hva inkludering handlet om.
Sammen med elevene gjorde de ansatte skolen til et trygt sted for leering og sosialt samhold
(Persson & Persson, 2012).

En tilsvarende forskning ble gjennomfart i Storbritannia to ar senere. Hart & Drummond
(2014) beskriver hvordan leering kan bli mulig for alle. Ofte vil et negativt tankesett sette
begrensninger for elevens laring, og for leererne er det viktig & mate elevene med et apent
sinn, & ha troen pa at ting alltid kan endre seg til det bedre i det daglige matet mellom leerer og
elev. Laererne i forskningsprosjektet var overbevist om at de hadde evne til & styrke og endre
leeringskapasiteten ved systematisk arbeid for a lafte grensene for leering. De hadde troen pa at
leeringskapasiteten i gruppen var like stort som hos individet, og at de i fellesskap kunne
styrke leeringskapasiteten til alle elever. Det var viktig a fa alle elever til & ha troen pa egne
evner til & leere, og at deres deltakelse hadde en positiv innvirkning pa fellesskapet. A utvikle
solidaritet og fellesskap i klasserommet var viktig, og bade elever og leerer matte dele pa
ansvaret for at leering skulle finne sted. For leererne var det viktig a bygge tillitt til elevene.



Det handlet om & mgte og akseptere elevene som de er, og samtidig apne for en endring, slik
at elevene s& muligheten for & overskride eksisterende grenser. A se verden gjennom elevenes
gyne ble sett som helt avgjarende for & kunne endre deres syn pa egne leringsmuligheter
(Hart & Drummond, 2014).

Begge disse forskningene trekker frem styrken i det leerende fellesskapet, og hvor viktig det er
a vaere en del av dette felleskapet. De konkludere begge med at det sosiale samholdet henger
sammen med god lering. A veere fysisk inkludert i klassen og & veere en del av det sosiale

fellesskapet ses som viktige elementer for a vaere inkludert.

Det samme har Nevgy, Moen og Ohna (2007) konkludert med i sin forskning, hvor «elevenes
deltakelse i leeringsaktiviteter innenfor rammen av et sosialt akseptert fellesskap» (s. 342) blir
fremhevet som viktig. Selv om de har kommet frem til samme konklusjon, er vinklingen i
forskningen rettet inn mot hvordan tilpasset opplaering kan praktiseres i klasserommet, og
hvordan man kan mestre spenningen mellom individ og fellesskap. Lererfellesskapets
arbeidsprosesser pavirkes av lererens og skolens forstaelse av begrepet tilpasset opplearing
(Nevgy et al., 2007). Dette viser hvor tett inkludering og tilpasset oppleering henger sammen,
jamfar Thygesen et al. (2011) sin pastand innledningsvis.

Hannas (2017) viser i sin forskning hvordan organisering av laererressurser kan brukes som et
virkemiddel for lettere a kunne tilpasse undervisningen og samtidig gi en tettere individuell
oppfalging. Her blir toleerersystemet trukket frem. Rektor ved den ene skolen hadde stor tro
pa at ordningen ferte til bedre kvalitet pa oppleringstilbudet til elevene, og leererne fremhevet
at toleerersystemet, hvor malet var spesialundervisning inne i klassen, forte til at alle elevene
kjente en tilhgrighet i klassefellesskapet. I tillegg mente laererne at systemet hadde fort til en
starre aksept for at elever er ulike, og faren for a bli stigmatisert var redusert. Det var enklere
a falge opp elevene, og tilpasse undervisningen til alle typer elever. Hovedinntrykket blant
elevene var at de var sveert forngyde med undervisningen, og at de fglte seg inkludert i det
sosiale fellesskapet. | tillegg trekker Hannas frem at felles planlegging av undervisning gav
stgrre mulighet for & vaere kreative og starre fleksibilitet i hvordan undervisningen ble
organisert. Dette samsvarer med regjeringens mal om kollektiv kunnskapsutvikling gjennom

samarbeid og deling (Kunnskapsdepartementet, 2019).

Det som er interessant med Hannas (2017) sin forskning er at toleerersystemet ogsa ble
benyttet til & organisere elevene i grupper etter niva, og dette ble sett som positivt, bade blant

lerere og elever ved den ene skolen. Malet var at nivadifferensiering i grupper skulle fare til



en tettere oppfalging av elevene og dermed en bedre tilpasset opplearing. Dette til tross for at
myndighetene er svert restriktive i forhold til nivadifferensiert undervisning, og forskning
tyder pa at dette har liten effekt. Det er viktig & poengtere at denne gruppeinndelingen ikke
var en fast inndeling, og det omfattet kun enkelttimer eller inndeling over en kortere periode.
Dette kan settes i sammenheng med Nevagy et. al (2007) sine funn, hvor larernes og skolens

forstaelse av begrepet tilpasset opplaering styrer hvordan undervisningen blir organisert.

1.3 Formal og forskningsspgrsmal
Formalet med oppgaven er a undersgke hvilke sider ved leererarbeidet som kan trekkes frem

som viktige for a realisere intensjonen om & ivareta individuelle og kollektive hensyn, samt

hva leererne opplever som stattende i dette arbeidet.
Falgende forskningsspgrsmal blir belyst:

1. Hvordan arbeider leererne for a inkludere alle elevene i klassefellesskapet, og samtidig
styrke den enkeltes leering og utvikling?

2. Hvaer det lzererne trekker frem som viktig stette i sitt arbeid for & balansere hensynet
til individ og fellesskap?

1.4 Begrepsavklaring
| det fglgende vil begreper som er sentrale i denne oppgaven bli definert. Enkelte av

begrepene er vide og blir tolket og forstatt ulikt. Definisjonen og avgrensningen som her blir

gjort vil veere fgrende for hvordan begrepene brukes og forstas i denne oppgaven.

Tilpasset oppleering er et begrep som vanskelig lar seg definere. Overordnet kan man si at
prinsippet om tilpasset oppleering handler om undervisningens kvalitet, (Ohna, 2019), og at
malet er at undervisningen holder sa hgy standard, at ekstra tilrettelegging utenfor fellesskapet

ikke er ngdvendig (Thygesen et al., 2011). Begrepet blir utdypet i kapittel 2.2

Inkluderende pedagogikk, inkluderende skole og inkluderende klasserom er begreper som
brukes i denne oppgaven. Generelt kan man si at det handler om at skolen ma tilpasse seg den
enkelte elev gjennom pedagogisk tilrettelegging, og samtidig serge for at alle er en likeverdig
del av fellesskapet (Bjgrnsrud, 2014).

Inkluderende pedagogikk vil i denne oppgaven vil bli forstatt som en undervisning hvor alle
elever far tilfredsstillende utbytte uten at de blir behandlet annerledes (Florian & Black-
Hawkins, 2011). Det handler om a kunne undervise alle elever og gi dem kunnskaper om at
alle har like stor verdi (Cushner et al. (2018).



Pedagogisk differensiering: Tradisjonelt har differensiering blitt tolket som en metode man
kan bruke for a tilpasse undervisningen til elevenes ulike evner og leeringskapasitet. En slik
tolkning tilsier at elevene far ulik oppleering. I den senere tid har forstaelsen av begrepet
endret seg. Det er ikke lenger bare en tilpasning av undervisningen til den enkelte. Fokuset er
rettet mot skolens evner til & gi en allsidig og variert opplering, uavhengig av elevenes ulike
evner (Dale & Werness, 2006).

Tolarersystem: systemet bestar av at man benytter seg av to leerere inne i klassen, og malet er
at man dermed skal veere bedre rustet til & mgte de utfordringene som falger med et
mangfoldig klasserom (Conderman, 2011). Dette er et av virkemidlene som benyttes i hap om

a mgte kravet om inkludering i skolen (Sweigart & Landrum, 2015).

Handlingsrom: i denne oppgaven forstas lererens handlingsrom som hva de gjer for a
gjennomfare laereplanens intensjoner i praksis (Helle, 2006). Larernes opplevelse av
handlingsrom pavirkes bade av ytre rammer pa samfunnsniva, og av indre rammer som
skolekultur og praksis i skolen. | tillegg vil lzerernes pedagogiske grunnsyn og praktiske
yrkesteori sette fgringer for hvordan de opplever og utnytter sitt handlingsrom (Svingby,
referert i Engelsen, 2006, s. 246).

Leererarbeidet: lererarbeidet har mange ulike aspekter, i denne oppgaven vil hovedfokuset
ligge pa undervisning, tilrettelegging og relasjonsarbeid i forhold til elever som har faglige og

sosiale vansker.



2 Teori

Teoridelen tar farst for seg et sosiokulturelt syn pa leering, samt lering i fellesskap. Videre vil
begrepene tilpasset opplaring og inkludering utdypes. Disse begrepene settes ogsa inn i en
historisk kontekst, samtidig som det trekkes frem hvordan disse begrepene omtales i nasjonale
styringsdokumenter. Laerernes handlingsrom, og hva som kan pavirke dette handlingsrommet
blir sa gjort rede for, far det til sist blir utdypet rundt profesjonsfellesskap og ngdvendigheten

av en god skoleledelse.

2.1 Perspektiver pa lering
Bade nasjonalt og internasjonalt har det sosiokulturelle perspektivet pa lzering fatt en sentral

plass innenfor pedagogikken (Wittek, 2004). Denne tendensen ser vi 0gsa i vare nasjonale
leereplaner. 1 KL 20 blir det lagt stor vekt pa samspillets betydning for leering og utvikling:
«Elevene skal bade medvirke og ta medansvar i leeringsfellesskapet som de skaper sammen
med leererne hver dag. Elevene tenker, erfarer og leerer i samspill med andre gjennom
leeringsprosesser, kommunikasjon og samarbeid» (Kunnskapsdepartementet, 2020, s. 16). Et
sosiokulturelt lzeringssyn bygger videre pa et konstruktivistisk leeringssyn, hvor lzring ses
som en individuell prosess. Men i det sosiokulturelle perspektivet legges det starre vekt pa at
kunnskapen blir produsert i interaksjon med andre, og i en kontekst (Dysthe, 2001). Dette
samspillet kan deles inn i tre grunnleggende samspillsformer. Samspillet kan veere i form av
sosial interaksjon med andre mennesker, det kan vare samspill med den materielle verden
eller det kan vaere samspill i form av symbolske uttrykk (Imsen, 2005). Ifglge VVygotskij er det
i dette samspillet at leeringen oppstar, og i den sosiokulturelle tradisjonen blir dette kalt
appropriasjon — man tar til seg kunnskap gjennom samspill med omgivelsene, og gjer sa

kunnskapen til sin egen (Saljo, 2016).

Ifalge Dysthe (2001) vil den samhandlingen som skjer i klasserommet, mellom lerer og
elever, og elever imellom, ha innvirkning pa den leeringen som skjer. Laringen ses som en
sosial prosess hvor det & inkludere elevene i klassemiljget blir sett som like viktig som selve
undervisningen. Dette samsvarer med Lave & Wenger (1991) sine teorier om at leeringen er
grunnleggende sosial, de tar i bruk begrepet praksisfellesskap, og mener at lzeringen skjer
gjennom deltakelse i et praksisfellesskap. Lave & Wenger innfarte begrepet «legitim perifer
deltaker», og forklarte dette som at deltakeren farst er tilstede uten & ha den ngdvendige
kompetansen, men at den etter hvert lerer gjennom sosial samhandling med de andre, og vil
til sist veere et fullverdig medlem av fellesskapet. Praksisfellesskapet kan i skolesammenheng

ses som klassefellesskapet.



Det er gjennom sosialt samspill at leeringsstrategier overfares, og det kulturelle og
intellektuelle klasseromslivet som omgir eleven, vil pavirke elevens utvikling (Kroksmark &
Sjegbu, 2006). Den leringen som skjer, vil derfor vere avhengig av den kunnskapen og de
erfaringene som elevene besitter (Dysthe, 2001). Utviklingen gar fra det sosiale til det
individuelle, hvor det man i ferste omgang gjer i samspill med andre, vil man senere kunne
gjere alene. Vygotskij omtalte dette som den proksimale utviklingssone, ogsa kalt den
naermeste utviklingssonen. Den pedagogiske utfordringen vil veere a motivere elevene til aktiv
deltakelse sammen med medelevene, slik at man utnytter det potensialet som ligger i elevens
utviklingssone. Dette kan settes i sammenheng med tilpasset undervisning, skal man tilpasse
undervisningen til eleven, sa ma man vite hvilket niva eleven er pa, man ma kartlegge hvor
eleven er i sin utviklingssone, hva kan eleven greie alene, og nar trenger eleven statte i sin
leering? (Imsen, 2005).

2.2 Tilpasset oppleering
Allerede i 1975 kom begrepet tilpasset opplaring inn i lovverket, likevel er det et tema som

stadig diskuteres i skolen, i pedagogiske fagmiljger og blant politikere (Hastein & Werner,
2014b). Tilpasset opplaering er en politisk konstruksjon og lar seg vanskelig definere,
betydningen av begrepet endrer seg over tid alt etter hvilken regjering som styrer, dette farer
til at begrepet har varierende ideologisk innhold. Fra & ha fokus pa enhetsskolens
fellesskapsideologi, ble forstaelsen av begrepet gjennom Kunnskapslgftet forskjgvet mot en
individrettet orientering. | tillegg er formuleringene av begrepet generelle, uten klare
instrukser for hvordan tilpasset opplaring skal gjennomfares i praksis. De ulike forstaelsene
av begrepet, kan deles inn i en smal og en vid tolkning. Den smale forstaelsen av begrepet
retter seg inn mot konkrete grep man kan gjere i undervisningen, tiltak som ofte er direkte
knyttet til den enkelte elev. Det er grep som gjgres der og da (Bachmann & Haug, 2006). Den
vide forstaelsen av begrepet handler om klassen som helhet og hvordan undervisningen kan
organiseres for & styrke klassen som en felles laeringsarena (Ohna, 2019). Det handler om
skolens helhetlige virksomhet, og en strategi man tar i bruk slik at alle elever skal fa utbytte
av undervisningen (Bachmann & Haug, 2006).

Overordnet kan man si at prinsippet om tilpasset opplearing handler om undervisningens
kvalitet, (Ohna, 2019), og idealet er at den ordinzre undervisningen holder sa hgy standard, at
ekstra tilrettelegging utenfor fellesskapet ikke er ngdvendig (Thygesen et al., 2011). | fglge

Hastein & Werner (2014b) handler tilpasset opplaering om elevenes utbytte av



undervisningen. Malet er a legge til rette for gnsket leering, derfor ma leereren hele tiden vare
bevisst pa hva en gnsker & oppna med undervisningen, bade faglig og sosialt, den tilpassede
opplaering ma kobles til innholdet i undervisningen for at det skal gi noen mening. Videre
poengterer forfatterne at siden tilpasset opplaering skal skje innenfor klassefellesskapet, ma
man benytte seg av metoder som kan styrke dette fellesskapet, i tillegg til den individuelle
utviklingen. Dette viser hvordan begrepet befinner seg i spenningsfeltet mellom individuelle
hensyn og hensynet til fellesskapet (Ohna, 2019).

2.3 Inkludering — historisk utvikling
Den norske enhetsskolen har en lang tradisjon, begrepet ble fgrste gang introdusert i 1913, og

formalet var at skolen skulle utjevne sosiale forskjeller og fare til sosial integrasjon. Likevel
hadde ikke alle barn tilgang til enhetsskolen, de «vanskelige» barna ble luket ut, de fikk ikke
innpass pa den sakalte «<normalskolen». Den nasjonssamlede skolen fikk sin fornyelse i M-74,
gjennom enhetsskolens felles rammer skulle alle elever finne sin plass pa bakgrunn av egne
forutsetninger (Thuen, 2010). Det handlet om a integrere elever med funksjonsnedsettelser og
andre leerevansker inn i det ordinzre oppleringstilbudet gjennom & gi de ekstra statte.
Fokuset 1a pa at individet matte tilpasse seg majoriteten. P4 90-tallet ble fokuset gradvis
endret. Begrepet integrering beveget seg mot inkludering, og oppmerksomheten ble rettet mot
at det var samfunnet som matte endre seg for a kunne mgte bredden av mangfold (Michelet,
2020). 1 L-97 kom begrepet inkludering inn i skolen som et grunnleggende prinsipp (Ohna,
2019).

Nevgy (2019) knytter den inkluderende skolen sammen med enhetsskolens ideologi om en
skole for alle. Spenningen mellom individet og fellesskapet har vart en gjennomgaende
problematikk i den skolehistoriske utviklingen. Parallelt med tankene om sosial utjevning og
like muligheter for alle, har skolen veert preget av utestenging av de elevene som ikke passet
inn. Det har veert en spenning mellom verdifulle fellesskapsverdier og utestenging av elever.
Dette gjar begrepet sammensatt uten noen enhetlig definisjon. Ifalge Ogden (2004) er det et
paradoks at den inkluderende skolen skal ivareta mangfoldet blant elevene, samtidig som den

skal utjevne forskjellene, og gjere elevene mer like.

2.3.1 Inkludering — mot en forstaelse av begrepet
Nordahl et al. (2018) kategoriserer inkluderingsbegrepet ut ifra to ulike forstaelser. Pa

mikroniva avgrenser man inkludering til & omhandle det som skjer i
undervisningssituasjonene i klasserommet eller ved skolen. Denne forstaelsen setter barnet i

fokus. Videre trekkes Qvortrup og Qvortrup sin operasjonalisering av begrepet frem som



eksempel pa tolkning av dette perspektivet. Inkludering forklares ut ifra tre kategorier, det
handler om 1) hvorvidt eleven er fysisk inkludert, dvs. at eleven er fysisk tilstede i klassen, 2)
om eleven er sosialt inkludert, dette handler om eleven er aktiv deltaker i fellesskapet og 3)
om eleven er psykisk inkludert, det handler om eleven selv feler at den er en del av
fellesskapet (Qvortrup og Qvortrup, referert i Nordahl et al., 2018, s. 25). Denne forstaelsen
handler om det som skjer i klasserommet, om interaksjonen mellom leerer og elever, det er de
praksisnzre relasjonen man retter fokus pa, uten a lgfte blikket til samfunnet utenfor. Lafter
man blikket til makroniva, sa kan inkludering ses som en mate & tenke og handle pa, hvor
inkludering ligger som et overordnet pedagogisk prinsipp. Malet ma veere a skape et

inkluderende samfunn hvor menneskelig mangfold verdsettes (Nordahl et al., 2018).

Ainscow & Miles (2008) utdyper dette ved a forklare inkludering som en rekonstruksjon av
maten man ser pa skole og undervisning. De etterlyser et bedre samarbeid mellom skolen og
samfunnet, samtidig som laererne ma endre sin undervisningspraksis. Man ma slutte a se etter
begrensninger og manglende evner, men i stedet kjenne pa et ansvar for a lgfte studentenes
leering, og rette fokus mot det som kan oppnas. Det handler om & gi en undervisning som er
bra for alle barn. Forfatterne trekker frem at det hersker en forvirring rundt hva begrepet
inkluderende utdanning egentlig innebzrer, men at malet er & forhindre diskriminering.
Utdanning er en menneskerett, og skal legge grunnlaget for et mer rettferdig samfunn, jamfar
Salamancaerklzringen hvor det hevdes at inkluderende skoler er det mest effektive middelet
for & bekjempe diskriminerende holdninger og bygge et inkluderende samfunn hvor alle far
mulighet til & utdanne seg. Forfatterne trekker frem noen viktige prinsipper som ma vare pa
plass for at inkludering skal kunne realiseres: studentdeltakelsen ma gkes ved a gi alle tilgang
til lzereplaner, kulturer og lokalsamfunn. Skolepraksisen ma endres slik at den kan mgate hele
elevmangfoldet, og alle elevers tilstedevarelse, deltakelse og prestasjoner skal ivaretas. Det
som er viktig a trekke frem her, er at inkludering ses som en prosess som krever kontinuerlig
arvakenhet, det handler om & motarbeide ekskludering. Det er et ideal man stadig ma jobbe
mot (Ainscow & Miles, 2008).

Ogsa Florian & Black-Hawkins (2011) ser inkluderende utdanning som en prosess hvor malet
er a forhindre en ekskludering fra kulturen, fellesskapet og lereplanen. Forfatterne
poengterer, i likhet med Ainscow & Miles, at det i undervisningen er viktig at leererne er
bevisst sin respons pa elevenes ulikheter, og at fokuset ligger pa a inkludere framfor a
ekskludere. Utfordringen er & legge opp undervisningen slik at leerestoffet gjares tilgjengelig
for alle elevene. De tar i bruk begrepet inkluderende pedagogikk, og presiserer at det ikke
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handler om et valg av strategi, men en bruk av strategi. Fokuset skal ligge pa hvordan man
kan gjare leerestoffet tilgjengelig for alle, slik at man unngar en evnemerking av enkelte
elever. Den pedagogiske tankegangen ma endres slik at alle elever far mulighet til & delta,
ikke bare «flest mulig». Det handler om at det som er helt ngdvendig tilrettelegging for noe,
kan veere bra for alle (Florian & Black-Hawkins, 2011).

Ifalge Cushner et.al (2018), baerer den inkluderende skolen fortsatt preg av tradisjonelle
undervisningsmetoder, likevel ser man at et konstruktivistisk leeringssyn far starre og starre
innflytelse i utformingen av leereplaner og i planlegging av undervisningen. Elevenes laring
ses som en kognitiv utvikling som pavirkes, men ikke kontrolleres av de voksnes innflytelse
(2018), jamfar Rousseaus uttalelse allerede pa 1700-tallet: du ikke kan tvinge elevene til &
leere, de ma ville det selv (Kroksmark & Sjgbu, 2006). Den starste fordelen med et
inkluderende klasserom er kanskje den positive selvtilliten alle elevene far nar de kjenner at
de er en del av klassens fellesskap, og at alle far dekket sine behov innad i klassen. Elevene
slipper den stigmatiseringen som knyttes til & bli tatt ut av klassen og fert til et “spesielt” rom
for & fa spesialundervisning (Cushner et al., 2018). Overordnet kan man koble dette til
inkludering pa makroniva, der planleggingen av undervisningen har fokus pa fellesskap og &
dekke alle elevers behov. Samtidig vil dette innvirke pa elevenes opplevelse av tilhgrighet,
slik at inkludering pa makroniva kan sies a fare til inkludering pa mikroniva.

Ifalge Midthassel (2011) vil elevenes psykososiale helse henge sammen med deres faglige
utvikling: «vi er sosiale individer som har behov for a fale tilhgrighet og aksept fra
jevnaldrende, og dette samvaeret er av stor betydning for utvikling av et godt selvbilde og
opplevelsen av et positivt egenverd (s. 133). Arnesen, referert i Midthassel (2011, s. 134)
knytter elevenes opplevelse av skolegangen til deres falelse av & veere inkludert i klassen.
Videre poengterer Midthassel (2011) at forholdet til medelevene er helt essensielt nar det er
snakk om sosial inkludering, og hun fremhever ngdvendigheten at det utarbeides gode rutiner
for & inkludere alle elever i skolen. Dermed kan man trekke en sammenheng mellom Qvortrup
og Qvortrups (referert i Nordahl et al., 2018, s. 25) punkt 2 og 3 i kategoriseringen av
begrepet inkludering: punkt 2 handler om sosial inkludering, mens punkt 3 handler om
elevens falelse av a vere inkludert. Hvis eleven ikke har et godt forhold til medelevene, og
ikke blir inkludert i det sosiale, kan virke inn pa elevens fglelse av a vere en del av
fellesskapet, altsa psykisk inkludering. Igjen kan vi trekke linjer til inkludering pa makro- og

mikroniva. Den inkluderende pedagogikken kan ses som et rammeverk for inkludering av alle
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elever pa makroniva, mens elevenes opplevelse og falelse av a vaere inkludert handler om

inkludering pa mikroniva.

2.4 Inkludering og tilpasset opplaering — en sammenheng

En inkluderende skole og tilpasset opplaring henger sammen. Skolen skal vaere en arena for
alle, og enhetsskolens likhetsprinsipp star sterkt (Thygesen et al., 2011). | en inkluderende
skole skal mangfoldet ivaretas, samtidig skal elevenes kompetanse fremmes ved a tilpasse
undervisningen til alle elever. Elevene skal gis mulighet til utvikling bade faglig og sosialt, og
alle skal fale seg som en del av fellesskapet (Ogden, 2004). Denne forstaelsen av inkludering
og tilpasset opplering samsvarer med Florian & Black-Hawkins (2011) sin definisjon pa
inkluderende pedagogikk, og som Ohna (2019) hevder, samsvarer dette med den vide
forstaelsen av tilpasset opplaring. Ifglge Bjernsrud (2014), handler det om & finne en
balansegang mellom individuelle hensyn og hensynet til fellesskapet. Skolen ma tilpasse seg
elevene, som i gjengjeld forplikter seg til aktiv deltakelse i fellesskapet. Denne balansegangen
mellom individ og fellesskap er en utfordring for mange larere, og forskning viser at &
tilpasse undervisningen til den enkelte elevs behov, er det leererne fremhever som sin
vanskeligste oppgave (OECD, 2009). «Det man gnsker er en inkluderende pedagogikk som
gjer det mulig & undervise elever med ulike forutsetninger innenfor rammene av en felles
skole» (Ogden, 2004, s. 21). Ifelge Meld. St. 6 (2019) er skolen et av samfunnets viktigste
bidrag til & fa et inkluderende samfunn, og utdanningssystemet skal medvirke til sosial og
faglig utvikling i et fellesskap hvor alle fgler seg verdsatt. Her blir inkludering trukket frem
som et barende prinsipp for & utbedre kvaliteten i utdanningssystemet. Alle skal fgle at de kan
vaere seg selv, og at de blir tatt vare pa og far et tilbud som er tilpasset deres behov. Dette skal
gi grunnlaget for et demokratisk samfunn. Ifglge regjeringen sa vil man, ved a styrke
kvaliteten pa det ordinzre pedagogiske tilbudet, fremme en inkluderende praksis i skolen
(Kunnskapsdepartementet, 2019, s. 6-17).

2.4.1 Vilkar for deltakelse
| forhold til aktivitetene som utspiller seg i klasserommet og pa andre undervisningsarenaer

star elevenes vilkar for deltakelse sentralt, bade nar det gjelder tilpasset opplaring og
inkludering. I skolesammenheng kan man skille mellom tre sider ved deltakelsesbegrepet:
deltakelse som tilgang til skolen som institusjon, deltakelse som individets fglelse av
tilhgrighet i et fellesskap, og til sist kan deltakelse forklares som sosial samhandling
(Marinosson, Ohna & Tetler, referert i Ohna, 2019, s. 48). Disse aspektene ved begrepet
deltakelse er de samme som Qvortrup og Qvortrup, referert i Nordahl et al. (2018, s. 25)
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benytter for & forklare begrepet inkludering, men Ohna (2019) setter elevenes vilkar for
deltakelse ogsa i sammenheng med tilpasset opplaring. Samlet kan man si at det handler om
elevenes muligheter og begrensninger for leering. Deltakelse som a ha tilgang til skolen som
institusjon, kan forklares som a veere fysisk tilstede, det handler om & gi alle elever tilgang til
a delta i alle aktiviteter som skjer innenfor skolens regi. Deltakelse som a tilhgre et fellesskap,
handler om elevenes egen falelse av tilhgrighet, det handler om a bli anerkjent for den du er,
og at dine bidrag blir verdsatt i leeringsfellesskapet. Deltakelse som sosial samhandling
vektlegger individets handlinger innenfor fellesskapet, hva som skaper eller begrenser
elevenes muligheter for leering og utvikling. Disse vilkarene er sentrale elementer bade i
forhold til inkludering og tilpasset opplaring. Det handler om & bli oppmerksom pa elevenes
vilkar for deltakelse og utnytte denne kunnskapen til & skape gode utviklingssituasjoner for
alle elevene i undervisningen. Det er ikke metodene man benytter som er avgjgrende, men

hvordan man legger til rette for elevenes muligheter til meningsfull deltakelse (Ohna, 2019).

2.4.2 Overordnet del av lereplanverket om inkludering og tilpasset opplaring

| KL 20 blir det presisert i opplaringens verdigrunnlag at hver enkelt elev skal tas vare pa i
mgte med fellesskapet. Viktigheten av & anerkjenne ulikheter blir trukket frem, og ved a
inkludere alle elever i et mangfoldig klasserom haper man a skape et godt grunnlag for et
samfunn hvor ulikheter blir verdsatt og akseptert. Her gis skolen ansvaret for a skape et
inkluderende lzeringsfellesskap sammen med elevene. Begreper som anerkjennelse og respekt
blir sett pa som seerlig viktig for falelsen av tilhgrighet, og et trygt leeringsmiljg ses som viktig
for at leering skal finne sted (Kunnskapsdepartementet, 2020, s. 5-16). Bade Qvortrup og
Qvortrups, (referert i Nordahl et al. 2018, s. 25) forstaelse av begrepet inkludering og
Marinosson, Ohna & Tetlers (referert i Ohna, 2019, s. 48) vilkar for deltakelse finner vi igjen
i KL 20, det handler om & legge til rette for at alle skal fgle seg som et fullverdig medlem i

leeringsfellesskapet.

Som vist tidligere setter bade Ohna (2019) og Ogden (2004) begrepet inkludering i
sammenheng med tilpasset oppleaering, og i KL 20 star det om tilpasset opplaring at: «skolen
skal legge til rette for lzering for alle elever og stimulere den enkeltes motivasjon, laerelyst og
tro pa egen mestring» (Kunnskapsdepartementet, 2020, s. 17). Det handler om elevenes
leering og utvikling, at det legges til rette for at alle skal oppleve en fglelse av mestring. |
tillegg blir det presisert at tilpasset oppleering omfatter alle elever, og at dette i stgrst mulig
grad skal gjennomfares innad i klassen (Kunnskapsdepartementet, 2020, s. 17-18). Igjen ser
man hvordan tilhgrighet i et klassefellesskap blir fremhevet, man skal gi alle elever en
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opplevelse av & mestre innenfor klassens fellesskap. Dette er leereplanens intensjoner i forhold
til inkludering og tilpasset opplering, og kan ses som ytre rammer som legger faringer for
leerernes utnyttelse av sitt handlingsrom.

2.5 Lerernes handlingsrom
Forskning viser at det kan vare stor avstand mellom den formulerte lzereplanen og den

realiserte leereplanen. I denne sammenheng vil rammefaktorene vaere av betydning. Disse kan
veere av bade formell og uformell art, og de kan bade fremme eller hemme skolens
virksomhet (Engelsen, 2006). Det viser seg a vare vanskelig & omsette leereplanens
intensjoner og teorier om til praksis, og leerernes forstaelse av rammefaktorene, kan pavirke
hvordan lererne greier & utnytte sitt handlingsrom (Helle, 2006). | falge Svingby, referert i
Engelsen (2006, s. 246) vil bade leerernes pedagogiske grunnsyn, og deres praktiske yrkesteori
legge grunnlaget for hvordan leererne velger a utnytte sitt handlingsrom, og for en optimal
utnyttelse, fremhever Berg & Wallin, referert i Helle (2006, s. 31), at det er viktig med
kunnskaper om skolen som organisasjon, samt gode kunnskaper om laereplanen og
kunnskaper om ulike former for videreutvikling. Dale, referert i Helle (2006, s. 31), knytter
lerernes utnyttelse av handlingsrommet til didaktikken og hvilke kompetanser man ma besitte
for & veere profesjonell. Han beskriver tre kompetanser som ma vere til stede, hvor K1
handler om det som skjer i klasserommet, den planlagte undervisningen og interaksjonene
mellom laerer og elever. K2 handler om larernes planlegging og refleksjon av sin
undervisning. Her fungerer det kollegiale fellesskapet som et viktig diskusjonsforum. K3
lgfter lzereren opp til et niva der den kan betrakte seg selv og lereplanen fra avstand. Laerere
pa dette nivaet har en kritisk og forskende holdning til egen praksis, i tillegg har disse lererne
evne til & stille sparsmal til det som skjer pa samfunnsniva ved hjelp av gyldige argumenter
fra bade statsvitenskap og sosiologi. Dale hevder at norske laerere mangler kompetanse pa K3-
niva, men at de er gode pa K1- og K2-niva. For at leererne skal kunne gke sin kompetanse pa
K3-nivaet, og dermed bli bedre utrustet til & utnytte sitt handlingsrom, foreslar Dale at leererne
ma prioritere & snakke pedagogikk, de ma utarbeide gode rutiner hvor det blir prioritert a
diskutere pedagogikk (Dale, referert i Helle, 2006, s. 32-33).

2.5.1 Differensiert undervisning

Den smale forstaelsen av begrepet tilpasset opplearing tolkes ofte som konkrete grep man kan
gjere i undervisningen, tiltak som i stor grad er direkte knyttet til den enkelte elev (Bachmann
& Haug, 2006). Individuell tilrettelegging innad i klassen er den vanligste formen for

tilpasning av undervisningen til den enkelte elev, og ofte blir dette forstatt som a gi elevene
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ulike valgmuligheter i form av differensierte oppgaver (Idsge, 2014). Hensikten med a
differensiere undervisningen er a gi alle elever mulighet til faglig og sosial utvikling, og gi
alle elever en helhetlig kompetanse i henhold til overordnede mal. Differensiering kan gjgres
ved a gi elevene tilgang til flere leeringsarenaer, og skolen kan benytte seg av flere metoder i
kombinasjon med ulike leeringsressurser. Laringsarenaer kan omfatte arenaer som ogsa
befinner seg utenfor skolen (Dale & Werness, 2006). Her handler det om a se hvilke
muligheter man har, og utnytte sitt handlingsrom innenfor de gitte rammene, slik at det

kommer elevene til gode.

Nar elevene gis mulighet til & gjare egne valg, vil elevenes egne interesser i stor grad pavirke
valgene de tar. Dermed ma leererne ha gode rutiner pa & oppdage elevenes ulike arbeidsmater
og interesser, og ta hensyn til disse i undervisningsplanleggingen, slik at man sikrer at eleven
nar de malene som er forventet (Idsge, 2014). Gode differensieringsrutiner skal legge til rette
for elevenes deltakelse, uansett forkunnskaper, og i klasseromsamtaler, hvor det legges opp til
at alle skal delta, kan leereren gi differensierte sparsmal til de ulike elevene. Dermed gis alle
elevene gode vilkar for & delta ut fra sitt stasted. Dette kan bidra til at klassen i fellesskap
skaper meningsfull lzering, og man kan utvikle en egen evne til a reflektere over egne
erfaringer. Man legger dermed opp til et individuelt perspektiv med en kollektiv tilnaerming,
hvor alle, ut i fra sine forutsetninger gis mulighet til & delta (Bugge, 2019). Det handler om &
ta vare pa leeringshehovet til hver elev, bade elever som strever og elever som trenger stgrre

utfordringer, samtidig som man har fokus pa klassen som helhet (Idsge, 2014)

2.5.2 Toleerersystem
Internasjonalt har bruken av tolarersystem blitt mer vanlig de senere arene (Hannas, 2017).

Dette er et av virkemidlene som benyttes i hdp om a mgate kravet om inkludering i skolen. Det
antas at to eller flere voksne i et klasserom kan forbedre prestasjonene til de elevene som
trenger det mest (Sweigart & Landrum, 2015). Systemet bestar av to leerere som begge er
pedagoger, hvorav den ene er kontaktleerer, mens den andre ofte har tilleggsutdanning
innenfor spesialpedagogikk. Malet er at man pa denne maten skal kunne mgate de
utfordringene som fglger med et mangfoldig klasserom (Conderman, 2011). Friend et al.
(2010) ser toleerersystemet som en naturlig fglge av de gkende utfordringene man mater i
skolen. De kunnskaper og ferdigheter som trengs for & mgte hele elevgruppen kan lettere
dekkes av to leerere sammen, enn av en lerer alene. Conderman (2011) poengterer at det
kreves godt samarbeid og planlegging pa forhand, samt refleksjon i etterkant, for at systemet

skal fungere pa en tilfredsstillende mate. 1 tillegg trekker Pratt et al., (2017) frem at begge
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leererne ma veere likestilt i undervisning og planlegging, og at deres individuelle
kvalifikasjoner skal utnyttes til fordel for hele elevgruppen. Hvis rollene ikke er tydelig
avklart, og hvis spesialpedagogen blir benyttet som en assistent, vil dette kunne komme i
veien for god undervisning og godt leeringsutbytte for elevene. | tillegg trekkes personlige
forskjeller, mangel pa stette fra ledelsen og lite tid til planlegging frem som utfordringer i

toleerersystemet (Pratt, 2014).

Forskningen viser ingen entydige resultater pa at sterre laerertetthet har betydning for elevenes
leering og utvikling. Blant leerere blir det likevel ofte hevdet at hgy larertetthet gir sterre
muligheter for & tilrettelegge undervisningen til den enkelte elev og man kan lettere sgrge for
arbeidsro, noe som igjen kan resultere i bedre trivsel og godt leringsmiljg. Feerre elever per
leerer gir et starre handlingsrom. Det man gnsker ved & styrke leerertettheten er a gjare
undervisningen mer virkelighetsneer og variert for elevene, slik at tilpasningen blir bedre for

den enkelte elev, og at dermed faerre elever trenger spesialundervisning (Bjgrnsrud, 2014).

2.6 Profesjonsfellesskap og skoleledelse
2.6.1 Profesjonsfellesskap

De senere arene har det oppstatt nye forventninger til leererprofesjonenes virke, sarlig har
resultater av nasjonale og internasjonale praver og evalueringer gitt grobunn for diskusjoner.
Det diskuteres stadig rundt maloppnaelse og kontroll av resultater, og de fleste har en
formening om hva en god skole er. Szrlig har politikerne meninger om hva lererne bgr gjere
i undervisningen, og de politiske og organisatoriske rammene ma ses i sammenheng med
leerer- og skolelederprofesjonen (Elstad et al., 2014). | leereplanen fremheves det viktigheten
av a veere et godt profesjonsfellesskap: «skolen skal veere et profesjonsfaglig fellesskap der
lerere, ledere og andre ansatte reflekterer over felles verdier, og vurderer og videreutvikler sin
praksis» (Utdanningsdirektoratet, 2020, s. 19). Videre blir det presisert at felles verdier og
kunnskapsgrunnlag, som bygger pa forskning og erfaring, skal veere grunnlaget for
leererprofesjonens profesjonsutgvelse. Det er gjennom faglige samtaler og interaksjon med
hverandre at pedagogisk og fagdidaktisk dgmmekraft utvikles. For a utvikle en god
pedagogisk praksis er det viktig a ta utgangspunkt i profesjonenes kunnskapsgrunnlag og
grunnoppleringens verdigrunnlag. Samarbeid lzererne imellom, bade nar det gjelder
planlegging og gjennomfaring av undervisning, skal fare til en mer kreativ pedagogisk praksis
(Utdanningsdirektoratet, 2020, s. 19-20). Ser man tilbake til avsnitt 2.5 Larernes
handlingsrom, hvor Dale (referert i Helle, 2006, s. 32—33) beskriver hvilke kompetanser man
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ma besitte for & veere profesjonell, sa er det tydelig at laereplanen legger opp til utvikling av
bade K1, K2 og K3. Ogsa Evans (2008) trekker frem betydningen av lerernes kunnskapsbase
som et viktig element i forhold til lzerernes profesjonsutgvelse. Hun innfgrer begrepene
begrenset og utvidet profesjonalitet, og forklarer dette som to endepunkter. Begrenset
profesjonalitet bygger pa erfaring og intuisjon, og dette ligger til grunn det daglige virke i
klasserommet, det som skjer her og na er i fokus. En utvidet profesjonalitet verdsetter teorien
som ligger til grunn for pedagogikken, og gir en mer rasjonell og intellektuell tilngerming til
jobben. Hvordan leererne utnytter sitt handlingsrom er avhengig av hvor de befinner seg i
forhold til disse to endepunktene, det handler om hvordan de utnytter og videreutvikler sine

teoretiske kunnskaper i kombinasjon med sine erfaringer.

Thygesen et al. (2011) hevder at det trengs en betydelig pedagogisk kompetanse til & dekke
behovene til hele elevmangfoldet, og Jenssen & Roald (2014) fremhever betydningen av et
godt kollegasamarbeid som et virkemiddel for kompetanseheving. De konkludere med at
prinsippene om tilpasset oppleering ma realiseres ved den enkelte skole gjennom gkt kollektiv
kunnskapsbygging. Videre sier de at fellesskapets kunnskapsutvikling skal bidra til at den
enkelte lzerer oppnar gkt innsikt i hvordan tilpasset oppleering kan planlegges og
gjennomfares. trekker frem at et godt samarbeid blant personalet vises igjen i bedre
elevresultater, og farer til at flere ferske laerere forblir i laereryrket. Et godt samarbeid skal
stimulere til en langsiktig omsorg for hverandre, hvor statistikker brukes til informasjon, men
ikke til & styre undervisningen (Hargreaves et al. 2012). Nasjonale og internasjonale praver
kan fare til god skoleutvikling hvis resultatene brukes i en langsiktig prosess, hvor man ser pa
bade prosess og produkt, dette kalles for dobbeltslgyfet leering, og man bruker resultatene som
utgangspunkt for diskusjon og nytenkning. Dette skiller seg fra enkeltslgyfet lering, hvor man
kun evner a oppdage og rette opp feil, og ender opp med a gjgre mer av det samme (Argyris
og Schon, referert i Helle, 2015, s. 86). Hvis man holdes ansvarlige for & na de kortsiktige
malene, kan dette komme i veien for de langsiktige malene, dette motsetningsforholdet kan
forhindre at man oppfyller skolens overordnede mal (Helle, 2015).

2.6.1 Ledelsens rolle

Skolen som organisasjon har ansvar for at det utvikles felles verdier og holdninger, slik at
enkeltlereres mgte med elevene i klasserommet gir alle elever mulighet til faglig og sosial
utvikling, og for & sikre en undervisning av hgy kvalitet kreves det kvalifiserte leerere og
kvalitetspedagogikk (Bunting, 2014, Hargreaves et al., 2012). Senge (1999) mener at skolen

ma vaere en lerende organisasjon, hvor de ansatte kontinuerlig laerer i samhandling med
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andre, han fremhever at de ansattes lering er ngdvendig for at organisasjonen skal lere.
Hanssen (2008) presiserer at skolen som lerende organisasjon ikke trenger a bety at den ma
tilegne seg mer kunnskap, men at den nyttiggjer seg den kunnskapen som allerede finnes
blant de ansatte, og at dette skal fore til en bedre undervisning for elevene. Larernes leering
og utvikling i fellesskap star i sentrum, dette fordrer at det utvikles profesjonelle
leeringsfellesskap innad i skolen, og her er god skoleledelse helt avgjarende (Aas, 2013). Det
handler om & ha en ledelse som er beerekraftig og inspirerende, de skal styrke fellesskapet og
sarge for at alle sikter mot et felles mal (Hargreaves et al., 2012), og ifglge Persson og
Persson (2012) er et av virkemidlene for et godt lederskap at man er en aktiv og synlig
deltaker i virksomheten. Det viser seg at ngkkelen til suksess nar det gjelder lereplanreformer
er en skoleleder som gir rom for erfaringsdeling og kunnskapsutvikling blant de ansatte. Det
handler om & skape en skolekultur hvor man kan lzre av hverandre og reflektere over egen
praksis. Her er det viktig at samspillet med kollegaene kjennes verdifullt, og ikke som noe
man blir palagt fra ledelsen, og selv om ledelsen legger til rette for samarbeid og
profesjonsutvikling, sa er det opp til lererne om de utnytter handlingsrommet og faktisk er

interessert i & utvide sin kompetanse (Elstad et al., 2014).

| KL 20 stilles det ogsa krav til skolens ledelse, det presiseres at skolens ledelse ma besitte
gode pedagogiske kunnskaper, og de ma vere oppmerksomme pa de utfordringer som kan
mgte lzererne i skolehverdagen. Det er ledelsens ansvar a legge til rette for et godt profesjonelt
samarbeid ved skolen. De har det overordnede ansvaret for bade elevenes og leerernes
kunnskapsutvikling. Videre heter det at det er viktig a bygge tillit blant de ansatte, og skape
en tradisjon for utvikling og mestring. Dette kan man oppna ved at ledelsen setter av tid til et
godt pedagogisk og faglig samarbeid mellom de ansatte (Utdanningsdirektoratet, 2020, s. 20).

Ngdvendigheten av a bygge en god samarbeidskultur blir ogsa fremhevet av Persson &
Persson (2012), de hevder at en ledelse som viser tiltro til sine ansatte og lar de ta del i
skolens utvikling, har sterre sjanse til & lykkes med en langsiktig positiv utvikling. Dette
samsvarer med Aas sin konklusjon, ifglge forfatteren viser forskning at kollektivt orienterte
skoler i stor grad lykkes med a skape gode vilkar for elevers leering og utvikling (2013). Alle
lererne skal ha et felles ansvar for elevenes lzring, og det er ledelsens ansvar a legge til rette
for kollektiv kunnskapsutvikling, og for a skape en samarbeidskultur hvor alle har en felles
visjon og et felles verdigrunnlag (Irgens, referert i Hannas, 2017, s. 121). For a sikre en god
kompetanseutvikling innad i skolen ma man se kompetanseheving som en prosess hvor

lzererne og ledelsen utvikler sine kunnskaper og erfaringer over tid (Bjgrnsrud, 2014). Likevel
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er det en tendens i skolen at utviklingsoppgaver prioriteres bort til fordel for kortsiktige mal
(Irgens, referert i Hannas, 2017, s. 121). Skal man skape gode vilkar for a samle skolens
ansatte i en felles retning sa kreves det en ledelse som har kompetanse til a lede
utviklingsprosjekter, i tillegg vil en ledelse som legger til rette for felles refleksjon over egen
undervisningspraksis skape gode vilkar for kompetanseutvikling av personalet (Bjegrnsrud,
2014; Hannas, 2017)
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3 Metode

Denne studien hadde som formal & undersgke hvilke side ved lererarbeidet som kan trekkes
frem som viktige for a realisere intensjonen om a ivareta individuelle og kollektive hensyn,
samt hva leererne opplever som stattende i dette arbeidet. | det pafalgende kapittel blir det
gjort rede for, samt begrunnet for valg av forskningsdesign og forskningsmetode. Videre blir
utvalget og analyseprosessen gjennomgatt, fer forskningskvalitet og forskningsetikk blir gjort

rede for avslutningsvis.

3.1 Forskningsdesign

Med utgangspunkt i en problemstilling eller forskningssparsmal vil valg av metode, utvalg og
analyseopplegget utgjere prosjektets design. Problemstilling og forskningsspgrsmal vil veere
farende for valg av metoder og for analyseprosessen (Thagaard, 2018). | dette prosjektet ble

falgende forskningsspgrsmal belyst:

1. Hvordan arbeider lererne for & inkludere alle elevene i klassefellesskapet, og samtidig

styrke den enkeltes leering og utvikling?

2. Hvaer det lzererne trekker frem som viktig stette i sitt arbeid for a balansere hensynet

til individ og fellesskap?

@nsket var a tolke og forsta leerernes erfaringer. Ifglge Thagaard (2018) kan man ved en
kvalitativ tilnaeerming utvikle en dypere forstaelse av det fenomenet man gnsker a studere, her

er intervju og deltakende observasjon de mest benyttede metodene.

| utgangspunktet var det planlagt a gjennomfare bade intervju og observasjon av et utvalg
lerere. Malet var at disse tilneermingene skulle gi et godt «grunnlag for & forsta den sosiale
sammenhengen som personene var en del av» (Thagaard, 2018, s. 13). Dette omfatter bade
symbolsk interaksjonisme og fenomenologi. Gjennom observasjon var malet a studere
leerernes samhandling med hverandre, og deres samhandling med elevene. Denne
tilnaermingen har tilknytning til symbolsk interaksjonisme hvor malet er a se og forsta verden
gjennom informantenes gyne — oppmerksomheten rettes mot den samhandlingen som foregar
(Thagaard, 2018). Alle intervjuer var gjennomfart for C-19 rammet landet, men
observasjonene matte utga, dermed er det en fenomenologisk tilnerming som danner
grunnlaget for den forstaelsen som er utviklet. Sentralt i fenomenologien er & beskrive verden

slik den oppleves av de personene som studeres, det handler om a finne en dypere forstaelse i
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enkeltpersonenes erfaringer, og se om deltakerne gir uttrykk for en felles opplevelse. 1 tillegg
vil egne erfaringer som leerer danne et utgangspunkt for forskningen (Thagaard, 2018). Ifelge
Gilje & Grimen (2001) vil en fortolkning av en tekst alltid veere pavirket av var forforstaelse.
Man ma ha en tanke om hva man ser etter, hva man gnsker a rette oppmerksomheten mot.
Dette krever at man besitter kunnskaper pa forhand, og disse kunnskapene bestemmer hva
man kan forsta og ikke forsta. Dette er grunntanken i hermeneutikken, og her er det valgt a ha
en hermeneutisk tilneerming til forskningsmaterialet. Det betyr at det i analysen av de
transkriberte intervjuene er forsgkt a finne en dypere mening, og en gyldig forstaelse av det
som er sagt (Kvale & Brinkmann, 2015). Forskerens forforstaelse og vitenskapsteoretiske
forankring, sammen med den kunnskapen som ble utviklet i samhandling med
intervjuobjektene, og forskerens tolkning av deres svar, danner grunnlaget for analysen av
materialet (Thagaard, 2018).

Det a vere fleksibel og kunne gjare endringer underveis er noe som kjennetegner kvalitative
forskningsprosesser, her er det viktig med en systematisk tilneerming, hvor man stadig
reflekterer over de endringer som oppstar underveis, samtidig som man har evnen til
innlevelse, slik at man kan se verden gjennom intervjupersonens gyne (Kvale & Brinkmann,
2015; Thagaard, 2018).

3.2 Intervju som metode

| det kvalitative forskningsintervju blir kunnskapen konstruert der og da, i samtalen mellom
forskeren og informanten. Det er forskeren som bestemmer tema for samtalen, og sitter
dermed i en maktposisjon, derfor er det viktig at man har en varsom og spgrrende fremtoning.
Malet er & forsta den intervjuedes opplevelser av temaet, og med en slik fenomenologisk
tilnserming vil det veaere hensiktsmessig a bruk et semistrukturert intervju. | dette ligger det at
man har en samtale med et formal. Man har en intervjuguide med bestemte temaer, men den
falges ikke slavisk. Den intervjuede blir sett pa som delaktig, og svar blir fulgt opp for
avklaring og nyansering (Kvale & Brinkmann, 2015).

Intervjueren kan opptre som en reisende. | dette tilfellet var det i interaksjon med informanten
at kunnskapen ble konstruert. Gjennom samtalene oppsto en ny innsikt. Det er viktig & merke
seg at den kunnskapen som ble produsert, ikke ngdvendigvis lar seg overfare til andre
situasjoner, kunnskapen ma ses i sammenheng med konteksten. Det spraklige samspillet og
deltakernes diskurser har og betydning for den kunnskapen som blir produsert (Kvale &
Brinkmann, 2015).
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Det ble tatt utgangspunkt i Kvale & Brinkmanns (2015) syv stadier i en intervjuundersgkelse,
for & veere best mulig forberedt til & gjennomfere intervjuundersgkelsen. Dette skal, ifglge
forfatterne gke kvaliteten pa kunnskapen som blir produsert, samt gjere etterbehandlingen av
intervjuene enklere. Undersgkelsens formal ble konstruert pa forhand, og det ble tidlig klart at
intervju ville veere en egnet metode for a fa svar pa forskningsspgrsmalene. Studiens etiske
refleksjoner er ogsa noe man ma ta stilling til pa dette stadiet, dette blir gjort rede for i kap.
3.6. Etiske refleksjoner.

Selve intervjuguiden ble bygd opp rundt forskningssparsmalene. Det var todelt, hvor farste
del omhandlet undervisning og leerernes refleksjoner rundt tilpasninger og dilemma individ —
fellesskap. Andre del handlet om lerernes falelse av stette fra ledelsen og andre. Spgrsmalene

var apne, og inviterte til lange og utfyllende svar. Intervjuguiden ligger vedlagt (vedlegg 1).

3.3 Utvalg

Det som kjennetegner kvalitative studier, er at utvalget ofte er begrenset. Derfor er det viktig
at man er bevisst pa hvem man gnsker a ta med i studien, slik at forskningssparsmalene blir
belyst pa en hensiktsmessig mate, og gir oss en forstaelse av fenomenet vi gnsker a studere
(Thagaard, 2018).

Forskningssparsmalene handlet om dilemmaet individ — fellesskap, og ledelsens rolle i
forhold til dette. Elevmangfoldet er gjerne starst i grunnskolen, hvor alle typer elever kan
veere representert i en klasse, og blikket ble rettet mot barneskolen. Utvalgsprosessen kommer
inn under kategorien strategisk utvelging. | det ligger det at det «systematisk ble valgt
personer eller enheter som hadde egenskaper eller kvalifikasjoner som var strategiske i
forhold til forskningsspgrsmalene» (Thagaard, 2018, s. 54). Laererne i barneskolen ble ansett
for & veere representative for forskningssparsmalene. Det ble sendt epost til rektorer ved totalt
atte skoler, noen tilfeldig valgt, andre var det tipset om, eller det hadde vart opprettet kontakt
ved andre anledninger. Tre av skolene gav positive svar til prosjektet. Dessverre var det kun
to av skolene som hadde larere som ville la seg intervjue. To lerere pa skole 1, og én lerer pa
skole 2. Dermed ble datagrunnlaget noe begrenset. Det hadde veert gnskelig med et starre
utvalg, og ifglge Thagaard (2018) ma «utvalget vere stort nok til a gi en forstaelse av det
fenomen eller de prosesser vi studerer» (s. 59). Det er gnskelig & na et metningspunkt der intet
nytt blir tilfert (Kvale & Brinkmann, 2015; Thagaard, 2018). Samtidig sier Kvale &
Brinkmann (2015) at fordelen med fa intervjuer er at man kan ga i dybden og bruke tid pa a

analysere materialet, og dermed fa en grundigere forstaelse av verden slik den oppfattes av

22



intervjuobjektene, de hevder at «ved a analysere fa individers relasjon til omgivelsene blir det

mulig a fa allmenne sammenhenger frem» (Kvale, 2005, s. 5).

De to skolene som deltok i studiene, skole 1 og skole 2 vil heretter bli kalt Skolen pa landet
(skole 1) og Byskolen (skole 2).

Skolen pa landet er en middels stor skole pa bygda, med ca. 400 elever og 60 ansatte. Skolen
er en Vi-skole, der fellesskapsfalelsen star sterkt, det handler om a veere gode sammen hvor
alle har et felles mal om at alle elevene skal lykkes. Her jobber lzerer 1 og larer 3, begge pa
5.trinn, videre vil disse bli omtalt som Petter (leerer 1) og Karen (leerer 3). Petter har lang
erfaring som laerer, han er ikke kontaktlaerer dette aret. Karen har jobbet som larer i 3-4 ar, og

er kontaktlerer. Hun har fulgt klassen sin siden 3. trinn.

Byskolen er en middels stor bydelsskole, med ca. 500 elever og 65 ansatte. Skolen er en
PALS skole. Her jobber lzrer 2, hun er kontaktleerer pa 3. trinn. Videre blir hun omtalt som
Siw. Siw har mange ars erfaring innenfor undervisning, men har kun jobbet noen ar som laerer

i barneskolen.

3.3.1 Gjennomfgring av intervjuene
Pa forhand var intervjuguide og informasjon om prosjektet sendt ut pa epost til Siw og Karen,

Petter gnsket ikke a se intervjuguiden i forkant, kun informasjon om prosjektet. Far intervjuet
startet ble skrivet om forskningsprosjektet gjennomgatt, det ble presisert at deltakelsen var
frivillig og at vedkommende kunne trekke seg nar som helst. Det ble og informert om hvordan
og hvor lenge datamaterialet ble lagret, far informanten signerte samtykkeerklaeringen. En
samtale om felles erfaringer som larere generelt, og om erfaringer i forhold til aktuelt tema
spesielt forte til at det ble opprettet en god tone i forkant av intervjuene. Dette er, ifglge
Thagaard, viktig for intervjuets kvalitet: god kontakt og felles interesse om det aktuelle
temaet, kan fare til en engasjert og apen informant, og en samtale som flyter lett (2018).
Forskningsintervjuet har som mal & skape ny kunnskap gjennom engasjerende dialog. Det
handler om & fa et innblikk i den intervjuedes livsverden, og se det i sammenheng med de

fenomener vi gnsker & forsta:

Jeg gnsker a forsta verden ut fra ditt synspunkt. Jeg gnsker a vite hva du vet, pa den
maten du vet det. Jeg gnsker a forsta betydningen av dine opplevelser, vere i dine sko,
fole ting slik du faler dem, forklare ting slik du forklarer dem. Vil du veere min larer

og hjelpe meg med a forsta? (Spradley, referert i Kvale & Brinkmann, 2015, s. 157)
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Etter samtykke fra informantene ble lydopptaker benyttet i alle intervjuene, i tillegg ble det
supplert med notater underveis, disse ble brukt som en hjelp for & gjengi stemningen i
intervjuene (Kvale & Brinkmann, 2015), uten at dette gikk ut over kontakten med
informanten. Ved & benytte lydopptaker i intervjuet vil man automatisk bevare alt som blir

sagt, og man kan ha fullt fokus pa intervjupersonen der og da (Thagaard, 2018).

Alle intervjuer ble gjennomfart pa informantenes egne skoler, og hadde en varighet pa
mellom 30 og 90 minutter. Ved a veere en aktiv lytter, og hele veien vurdere kroppssprak og
tonefall, kan man lettere vurdere om noe burde falges mer opp. Intervjuguiden ble brukt som
en rettesnor for a holde samtalen til tema. Det er lett at samtalen lever sitt eget liv nar svarene
blir lange og utfyllende. Fordelen er at dette kan fare til en fruktbar kunnskapsinnhenting
(Kvale & Brinkmann, 2015).

Det er pa forhand vanskelig a forutse hvor god intervjuguiden er, og om den leder frem til den
kunnskapen man er ute etter. | dette tilfellet overlappet spgrsmalene hverandre noe, da lange
utfyllende svar farte til svar pa flere av sparsmalene. Fordelen med dette var at leererne da
gjentok seg, og man fikk bekreftet at man hadde tolket svarene riktig. Prober som nikk og
korte «hm...» ble anvendt for & vise interesse og gi positiv respons, og oppfelgingsspersmal
ble benyttet for & invitere til mer utfyllende svar. Oppfglgingsspersmal var enklere a stille i
intervju 2 og 3, da man hadde et ssmmenligningsgrunnlag basert pa det farste intervjuet
(Thagaard, 2018).

3.4 Analyseprosess

3.4.1 Transkribering
A transkribere betyr & overfare fra muntlig sprék til skriftlig tekst. | denne overfaringen gér

bade kroppssprak og stemmeleie tapt, og man star igjen med en redusert gjengivelse av en
levende samtale. Samtidig kan en direkte gjengivelse av den muntlige samtalen virke
usammenhengende og kunstig. I transkriberingen av forskningsmaterialet ble det derfor lagt
vekt pa a omformulere svarene i en kortere litterer stil, uten at meningsinnholdet gikk tapt
(Kvale & Brinkmann, 2015). Fotnoter ble lagt inn der det var viktig & vektlegge personens
toneleie, kroppssprak, ironi eller andre ting som var viktig for a tolke svarene. Alt materiale
ble «oversatt» til bokmal, for & unnga seregne dialektord. | analysen var det viktig a tolke
meningsinnholdet, fange opp leerernes opplevelser og erfaringer rundt forskningssparsmalene,

selve formuleringen av svarene var mindre viktig.
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Alle lydopptak ble overfart til PC, og lagret i Verakrypt — en programvare for kryptering.
Etter overfgring av lydfilene, ble alle opptak slettet bra lydopptakeren. Lydfilene ble sa lagt
inn i Nvivo, hvor de ble transkribert. PCen satt i flymodus da det ble jobbet i Nvivo. I
transkriberingen ble alt materialet anonymisert, i tillegg til & omtale leererne som laerer 1, 2 og
3, ble teksten markert med ulik farge for hver laerer, dette gjorde det lettere a skille de ulike

lererne fra hverandre, nar man senere skulle analysere materialet samlet.

3.4.2 Analyse
Det er mange ulike tilneerminger man kan benytte nar man skal analysere et datamateriale.

Ofte blir koding benyttet for & sortere intervjuuttalelser i ulike kategorier (Kvale &
Brinkmann, 2015). Det handler om a dele opp teksten og hente frem meningsinnholdet, for sa
a kode, eller kategorisere etter dette. Dermed vil man danne seg et godt grunnlag for &

sammenligne de ulike uttalelsene i studien (Thagaard, 2018).

Det var pa forhand planlagt hvilke tema det skulle kodes etter, dvs. at det begynte med en
deduktiv begrepsstyrt koding formulert ut ifra forskningsspgrsmalene (Kvale & Brinkmann,
2015; Thagaard, 2018). Dette var til god hjelp for & fa en oversikt over materialet, men hvis
fokus kun hadde veert rettet mot disse, ville andre tendenser i materialet gatt tapt. (Thagaard,
2018). Etter hvert som forskningsmaterialet ble mer kjent, apnet det opp for nye datastyrte
kategorier basert pa deltakernes uttalelser (Kvale & Brinkmann, 2015). De transkriberte
intervjuene ble sa lest igjennom pa nytt, og det dukket opp uttalelser som i farste omgang ikke
hadde blitt plukket opp. «Malet er & utvikle koder som fanger de studerte erfaringene og
handlingene fullt ut» (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 226). Det ble stadig forsgkt a gjgre nye
tolkninger, se andre sammenhenger og oppna nye innsikter (ibid). Tolkningsprosessen er et
produkt av det teoretiske perspektivet og den tolkning som er gjort av de data som er samlet
inn (Thagaard, 2018), og min forforstaelse som laerer vil pavirke de tolkninger som er gjort.
Basert pa de tendensene som vokste frem i dataene, og pa oppgavens teoretiske forankring,
ble det tatt et valg for hva som skulle belyses i resultatdelen.

3.5 Forskningskvalitet

«Kvalitative metoder studerer livet fra innsiden og retter oppmerksomheten mot hvordan vi
lever vart liv» (Thagaard, 2018, s. 11). Ifglge Silverman (2011), er forskningsmetoden
avhengig av hva du gnsker a finne ut. | dette tilfellet var malet & utvikle en dypere forstaelse
rundt lerernes egne tanker og refleksjoner i forhold til inkluderende undervisning for alle
elever, og hva de opplevde som stgttende i dette arbeidet, derfor ble intervju ansett som en

egnet forskningsmetode. Materialet gjenspeiler dermed hva laererne tenker og sier om sin
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praksis. Observasjon var gnskelig, men ble ikke gjennomfart. Observasjon kunne gitt et starre

grunnlag for flere spgrsmal og perspektiver (Thagaard, 2018).

3.5.1 Validitet

Validitet handler om troverdigheten til resultatene. Hvor sikre kan man vare pa at man har
tolket rett? Hvor stor er sjansen for at man har konkludert feil? (Maxwell, 2009). Hele
metodekapitlet er bygd opp med utgangspunkt i Kvale & Brinkmanns syv stadier for
validering (2015, s. 278): tematisering, planlegging, intervjuing, transkribering, analysering,
validering og rapportering. | det foregaende har hvert punkt blitt forklart og argumentert for,
og som forfatterne poengterer sa ber valideringsarbeidet veere en kontinuerlig
kvalitetskontroll i hele prosessen, hvor man stadig vurderer og fortolker alle funn teoretisk.

Tema for denne studien oppstod bade pa bakgrunn av teori, og pa bakgrunn av egne erfaringer
som larer og som forelder til barn i skolen. Etter hvert som det teoretiske grunnlaget utvidet
seg, ble det tydelig at det valgte tema var av hgy aktualitet, bade blant lzrere og blant forskere
bade nasjonalt og internasjonalt. Likevel var det en utfordring & formulere
forskningsspgrsmalene, formuleringen endret seg underveis i prosessen. | utgangspunktet ble
det planlagt & innhente informasjon bade gjennom observasjon og intervju, og hvorvidt
observasjon kunne fart til en mer gyldig kunnskapsproduksjon er tidligere gjort rede for i
kapittel 3.1 Forskningsdesign og i innledningen av dette kapitlet. Den kunnskapen som ble
produsert i intervjuene, vil likevel ha en nytteverdi, da den gir et innblikk i det leererne

forteller om sitt virke i klasserommet, og hvordan de opplever disse utfordringene.

I motsetning til kvantitativ forskning, hvor man matematisk kan vurdere forskningens kvalitet,
ma man i kvalitativ forskning kontinuerlig gjere vurderinger underveis for a kunne utelukke
alternative tolkninger. I intervjuer har forskeren en innflytelse pa det innsamlede materialet,
og hele intervjusituasjonen vil ha innvirkning pa det som blir uttalt av intervjupersonen. Det
er umulig & ikke la seg pavirke av situasjonen, derfor er det som forsker viktig & vere
oppmerksom pa hvordan man pavirker det som blir sagt, og ta dette med i vurderingen nar
man tolker svarene (Maxwell, 2009). Kvale & Brinkmann (2015) omtaler dette som refleksiv
objektivitet, det handler om & vaere bevisst sitt bidrag som forsker til den kunnskapen som blir
fremstilt. Man ma veere oppmerksom pa sine fordommer, og stadig reflektere over hvordan
disse kan pavirke forstaelsen av det som blir sagt. Objektivitet har flere former, og i en
intervjuundersgkelse kan objektivitet forstas som en dialogisk intersubjektiv kunnskap. | dette
tilfellet ble kunnskapen skapt i dialogen mellom intervjuer og informantene, det var en
forhandling av mening som farte til en enighet hos begge parter. Her var det viktig a legge

26



egne «fordommer til side og mgte intervjupersonen som en likeverdig part, slik at
objektiviteten var fri for ensidighet (Kvale & Brinkmann, 2015). Ifglge Maxwell kan man
gjennom intensive intervjuer samle inn et rikt datasett som gir et fullverdig svar pa det man
sgker (2009), og i dette tilfelle handlet det om & finne en dypere forstaelse i enkeltpersonenes
erfaringer, og se om deltakerne uttrykte en felles opplevelse, fenomenologien sto sentralt
(Thagaard, 2018). I transkriberingen ble muntlig tale overfart til skriftsprak, i tillegg ble
dialekt oversatt til bokmal. Det ble ngye vurdert om meningsinnholdet fortsatt var gjeldende
etter oversettelsen, bare det & sette punktum og komma er en fortolkningsprosess som kan
virke inn pa betydningen av det som blir sagt. Det finnes ingen oversettelse fra tale- til
skriftsprak som er mer sann enn andre, men man kan forsgke a transkribere samtalen i en
littereer stil slik at man far fram meningen i det som blir sagt. Man kan aldri vite om de
svarene man far forteller den egentlige «sannheten» om hvordan det faktisk er, men det kan gi
oss et bilde pa hvordan det oppfattes av intervjupersonen (Kvale & Brinkmann, 2015).
Intervjuguiden apnet opp for lange, utfyllende svar, og noen av spgrsmalene ble dermed
overlappende, dette farte til at den intervjuede gjerne gjentok seg selv, og de kunne bekrefte
om den tolkningen som ble gjort var korrekt. Dette omtaler Maxwell (2009) som respondent

validering, og dette kan ogsa vaere med pa a styrke studiens validitet.

3.5.2 Reliabilitet

Hvor troverdige er resultatene av forskningen? Hvor stor sannsynlighet er det for at
informantene hadde gitt de samme svarene pa et annet tidspunkt til en annen intervjuer?
Kvale & Brinkmann (2015) knytter reliabiliteten til forskningens troverdighet og Thagaard
(2018) sier at det handler om a vaere kritisk til hvordan forskningen er utfart. Thagaard legger
mindre vekt pa repliserbarheten — at resultatene kan reproduseres — men hevder at «den
forstaelsen forskeren utvikler i lgpet av feltarbeidet, er basert pa kontakten mellom forsker og
deltakere i felten» (Holstein og Gubrium, referert i Thagaard, 2018, s. 188). Reliabiliteten i
forskningen styrkes gjennom en grundig redegjerelse for hvordan data er utviklet, slik at
utenforstaende selv kan vurdere hele prosessen. Det handler om & vise for leseren at

resultatene er troverdige, man gjar forskningsprosessen gjennomsiktig (Thagaard, 2018).

Det er forsgkt a gjere prosessen sa gjennomsiktig som mulig ved a redegjgre for hvert steg i
forskningsprosessen, malet er at dette skal gke troverdigheten til forskningsresultatene og
dermed styrke oppgavens reliabilitet. Hvorvidt resultatene er repliserbare — at en annen
forsker hadde fatt de samme svarene pa et annet tidspunkt — er det vanskelig 4 ta stilling til.
Den samhandlingen som oppstod i felten mellom forsker og deltaker kan umulig gjenskapes
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av en annen forsker, og de tolkninger som er gjort er preget av forskerens forforstaelse. Det
som likevel kan vaere med a styrke reliabiliteten er at det ble gjort opptak av alle intervju.
Denne maten & innhente data vil gi forskeren tilgang til primerdata, og de tolkninger som er
gjort i transkriberingen kan etterkontrolleres ved a hgre aktuelle utsagn pa nytt (Thagaard,
2018).

3.5.3 Overfgrbarhet

| kvalitative studier er det vare tolkninger av resultatene som er utgangspunktet for hvorvidt
undersgkelsen er overfgrbar eller ikke. Man spgr seg om de tolkninger som er gjort ogsa kan
gjelde i andre sammenhenger, og om disse kan videreutvikles i andre studier (Thagaard,
2018). Dilemma individ/fellesskap er en kjent problematikk som vises igjen i teori og
forskning. Ikke overraskende kom det fram i materialet at dette ogsa var gjeldende for lererne
som deltok i prosjektet. Denne gjenkjennelsen kan bidra til & styrke overfarbarheten (ibid). |
tillegg viser studien at leererne finner god statte i leererfellesskapet, men de etterlyser mer tid
til didaktisk refleksjon i fellesskap, til diskusjoner rundt elevsyn, verdisyn og menneskesyn,
og de gnsker mer kunnskap om det de star i. Dette er interessante funn i denne studien, og det

vil bli gatt nzermere inn pa i draftingen.

3.6 Etiske refleksjoner

Dette forskningsprosjektet innbefattet intervju, i et intervju blir det knyttet en naer kontakt
mellom forsker og informanter, og innsamlet data kan knyttes direkte til deltakerne. Dette
defineres som behandling av personopplysninger, dvs. at prosjektet var meldepliktig
(Thagaard, 2018). Det ble sendt sgknad til NSD, Norsk Samfunnsvitenskapelige Datatjeneste,
for godkjennelse av prosjektet. Bade prosjektbeskrivelse og intervjuguide la vedlagt i
sgknaden. Behandlingsprosessen gikk raskt, og da godkjennelsen var klar, startet prosessen

med a finne informanter.

For intervjuene startet ble det underskrevet samtykkeerklaring fra hver deltaker i prosjektet.
Etter gnske fra to av deltakerne ble bade informasjon om prosjektet og intervjuguide sendt per
epost i forkant av intervjuene, det ble sendt fra en epost-adresse som ikke kunne knyttes
direkte til prosjektet. Likevel ble prosjektbeskrivelsen gjennomgatt, for i sikre at det var en
felles forstaelse av hva studiet omhandlet far intervjuet satte i gang. Selv om deltakerne var
godt informert pa forhand, sa kan man aldri forutse hvordan intervjuet vil utvikle seg.
Oppfalgingssparsmal kan oppsta spontant i situasjonen, det var derfor viktig & vere var

overfor informantenes kroppssprak og stemmeleie, og preve & unnga a stille for neergaende og
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personlige sparsmal. Det var sarlig viktig a ivareta deltakernes integritet og selvrespekt under
intervjuet. Derfor var det viktig a veere ydmyk og vise forstaelse for det leererne star i,
gjennom hele intervjuet (Thagaard, 2018).

Siste del av intervjuet handlet om skolens ledelse, og leerernes falelse av statte fra ledelsen.
Dette var et tema som for enkelte kunne fgles motstridende, og i enkelte tilfeller betent. Det
handler om lojalitet ovenfor arbeidsplassen, men dette er ikke ensbetydende med at man er
enig i alle de beslutninger som blir tatt. Her var det viktig a trg varsomt og ikke
framprovosere informasjon som laererne i etterkant ville angre pa (Kvale & Brinkmann,
2015). Her var det szrlig viktig 4 behandle all informasjon konfidensielt, alle personlige
opplysninger ble avidentifisert, og alle intervjupersonene ble anonymisert. | tillegg ble all
identifiserbar data lagret sikkert i Verakrypt (Thagaard, 2018, s. 24), og de vil bli slettet ved
prosjektslutt.
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4 Resultat

Resultatene i denne undersgkelsen bygger pa det som kom frem gjennom intervju med tre
leerere. Kapitlet er delt i to delkapitler, inndelt etter forskningsspgrsmalene, og med
underkapitler i hver del. De to skolene, samt informantene har fatt tildelt fiktive navn, se kap.
3.3 Utvalg. Alle sitater som brukes er skrevet om til bokmal.

4.1 A ta vare pa alle og samtidig den ene
Forskningssparsmal 1 handler om lerernes arbeid for a inkludere alle elevene i fellesskapet,

og samtidig styrke den enkeltes leering og utvikling. Det som kom frem i forskningsmaterialet
var at leererne hadde mange gode metoder for a styrke fellesskapet, og for a legge til rette for

den enkeltes lering, men det var vanskelig a tilpasse til de sosiale utfordringene.

4.1.1 A styrke fellesskapet
Pa begge skolene ble det gjort mye for a styrke fellesskapet i klassen. Det kom tydelig fram

blant alle lererne at elevenes trivsel ble sett pa som viktig for at lzering skulle finne sted. Det
ble jobbet mye for a skape et godt klassemiljg. Siw pa Byskolen var opptatt av & skape et
klassemiljg som fungerte, hun sa pa klassen som et fellesskap, og var opptatt av hvordan hun
plasserte elevene for at fellesskapet skulle fungere: «en elev som fer gikk mye alene plasserte
jeg med ei som er trygg sosialt, det hjalp veldig, hun har blitt en dgrdpner inn i det sosiale
fellesskapet» I tillegg jobbet hun med a bevisstgjare elevene pa sitt ansvar for at det skulle
veere ro i klassen, at alle hadde et ansvar for at fellesskapet skulle fungere. For Petter ved
Skolen pa landet, var det viktig med en fast struktur, det var faste samlinger pa benker hver
morgen hvor de s& Supernytt, han mente at det a sitte neer, se det samme, og diskutere rundt
det de har sett, var samlende: «alle skal veere sammen, og har rett til & vaere sammen. Alle skal
veere en del av et fellesskap» (Petter, 5.trinn). I tillegg trakk han frem et tverrfaglige
prosjekter i musikk og engelsk, der begge klassene pa trinnet samarbeidet om a lage en
klassesang. Det a ha et felles prosjekt pa hele trinnet, var ifalge Petter, veldig positivt for
samholdet pa tvers av klassene: «vi jobber mye felles pa selve trinnet, vi gnsker a vaere ett
trinn og jobber mye pa kryss i grupper sa alle skal bli trygge pa hverandre» (Petter, 5.trinn).
Karen, som og jobbet ved Skolen pa landet, var ogsa opptatt av hvordan felles oppgaver kan
virke samlende. Hun fortalte om da de hadde mini-ol, hvor elevene skulle lgse ulike oppgaver
sammen. Dette farte til stort engasjement, og elevene heiet hverandre frem og hjalp hverandre

med oppgavelgsninger. Hun opplevde dette som veldig samlende for klassefellesskapet.

Petter og Karen ved Skolen pa landet fremhevet at de felles aktivitetene de gjorde som klasse

utenfor skolen, ogsa var styrkende for fellesskapet. Utflukter som fjellturer, sykkelturer og
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ulike museumsbesgk var en del av en sosial kompetanseplan som skulle styrke klassens
fellesskap. Karen uttrykte at: «utenfor skolen far du andre erfaringer og andre relasjoner, disse
sosiale aktivitetene skal styrke klassen som fellesskap». Siw ved Byskolen fant utfluktene de
gjorde sammen til biblioteket som positivt for miljget. Hun mente at det & bevege seg ut fra
skolen, som en felles klasse skapte en tilhgrighet, i tillegg fikk de der god hjelp av
bibliotekaren til & finne riktige beker til elevene.

4.1.2 A styrke den enkeltes lering
| forskningsmaterialet kom det fram at alle lzererne hadde gode hjelpemidler for hvordan de

skulle legge til rette for ulike faglige behov. Blant annet ble de digitale hjelpemidlene
fremhevet som gode virkemidler der tilpasningen til den enkelte ble gjort automatisk, uten at
det ble synlig for resten av klassen. Siw hadde en «arbeidsblomst», der alle elevene jobbet
med den samme blomsten, men der oppgavene kunne veere tilpasset den enkelte elev:
«oppgavene pa kronbladene er like, og elevene kan selv velge hva de vil begynne med, men
nar de kommer ned til stilken er oppgavene mer tilpasset elevene, det kan veere andre typer
oppgaver, springe rundt skolen, tegne, eller jobbe med multismart» (Siw, 3.trinn). Ogsa Petter
trakk frem elevenes mulighet til a gjare valg i undervisningen: «Fgrste halvdel av
undervisningen er lik for alle, felles intro og felles oppgaver. De siste oppgavene blir litt pa

siden, her kan man velge litt».

Alle lzererne var opptatt av at tilpasningene skulle forega inne i klassen i starst mulig grad, og
alle gnsket a gjare tilpasningene sa lite synlig som mulig. De tilpasningene som ble gjort var i
hovedsak i form av differensierte oppgaver, ved a gi elevene ulike valgmuligheter, eller at
elevene hadde ulike bgker i for eksempel matematikk og norsk. | tillegg ble det i noen tilfeller
gitt tilpassede lekser, og da ofte i samrad med foreldrene: «vi gir tilpassede lekser pa
ukeplanene, gjerne i samrad med foreldrene, enten at de tar kontakt, eller at vi tar kontakt»
(Siw, 3.trinn). A & elevene opp pa samme niva i lesing hadde hgy prioritet ved begge skoler.
Siw pa Byskolen delte elevene inn i grupper etter leseferdigheter, og nar de lante bgker pa
biblioteket var de ngye pa at eleven valgte bok etter leseferdigheter og interesser. Karen
uttrykte at leseferdigheter var noe de hadde jobbet mye med, serlig da klassen var pa 3.trinn.
Tilpasningen gikk i hovedsak ut pa a gi tilpassede leselekser, og bgker etter niva, hun
poengterte at de jobbet mye for a fa elevene opp pa samme niva i lesing, og her valgte de ogsa
a ta elevene ut fra klassen. Ogsa de andre laererne uttrykte et behov for a ta noen elever ut

innimellom:
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Vi har ingen elever som har fast undervisning utenfor klassen, men noen elever som
far litt ekstra kurs, det rullerer og det er blitt en god rutine pa det, at de gjerne er ute i
10-15 min i et bestemt fag, eller far ekstra lesing et par ganger i uka. (Petter, 5.trinn).

Siw hadde elever med IOP som var ute fast med spesialpedagog. Hun valgte a sette dette som
en av oppgavene pa arbeidsblomsten, at eleven skulle ut med den eller den, og hun opplevde
at dette var motiverende for eleven: «sa lenge elevene sitter og jobber med den «samme»

blomsten, sa gar de ikke glipp av noe nar de blir tatt ut» (Siw, 3.trinn).

Alle lzererne fremhevet at hgy larertetthet var viktig for & kunne gjere tilpasninger pa en god
mate. Karen mente at de fikk tatt tak i mye bare ved a vere tilgjengelig, og at de hadde starre

fleksibilitet i forhold til & ta elever ut i mindre grupper ved behov. Det samme mente Siw:

Sa er vi ofte to leerere inne i klassen, det er fordi vi har elever med iop. Og hvis disse
elevene jobber veldig selvstendig, sa bruker vi denne ressursen andre steder. Noen
ganger tar vi ut grupper, slik at flere elever far intensivopplaring innenfor et tema,

ikke bare den enkelte eleven.

Det var spesielt i de store fagene: norsk, matematikk og engelsk at bruk av flere lzerere ble
prioritert. Det var tydelig at starre leerertetthet ble sett pa som en styrke for a tilrettelegge for
den enkelte inne i klassen der og da, samtidig som den ekstra ressursen kunne komme flere
elever til gode. Det at man i tillegg hadde starre fleksibilitet i forhold til & dele inn i mindre
grupper, og gi intensivundervisning utenfor klassen ved behov, ble sett pa som positivt. Ved
Byskolen hadde de et eget opplegg som de kalte «intensiv opplearing». Det var for elever som
strevde ekstra mye i et fag, men som ikke hadde spesielle vedtak: «vi er jo ansvarlige for &
falge opp eleven uansett, sa for elever som strever i matte eller norsk, sa tar vi de gjerne ut litt

ekstra nar vi har anledning til det» (Siw, 3.trinn).

Siw fortalte ogsa om hvordan hun tok i bruk bildekort i undervisningen. Hun hadde flere
elever som hadde et annet morsmal enn norsk, og da var det mange ord og begreper de ikke
kjente. Ved a bruke bildekort mens hun fortalte en historie fikk elevene begrepene presentert
bade visuelt og gjennom spraket. Hun opplevde at ogsa de andre elevene satte pris pa denne

bruken av bildekort.
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4.1.3 Utfordringer
Alle lzererne var samstemte i at det var den sosiale tilpasningen som var krevende: «det gar

fint a tilpasse til det faglige, men den sosiale tilpasningen er utfordrende» (Karen, 5.trinn), det
samme uttrykte Siw: «Rent faglig har vi veldig mange gode hjelpemidler, men a tilpasse til de
sosiale utfordringene, det er vanskelig». Videre uttrykte Siw en fortvilelse i forhold til

dilemmaet individ og fellesskap:

Vi gjer alt vi kan for barnet, men nar vi likevel ikke far det til, sa er det frustrerende at
systemet er tregt. Det gar utover hele klassen, bade barnet selv, men og de andre
elevene, og du blir i en skvis, fordi du vil sa gjerne hjelpe dette barnet, og samtidig sa
ma du ta hensyn til de andre elevene i klassen, sa den balansegangen, det sosiale

aspektet med barn som strever, det er kjempevanskelig.

Siw fortalte ogsa at de hadde elever som ikke fant seg til rette i elevrollen, hun uttrykte at:
«eleven sliter med 4 tilpasse seg». Siw jobbet ved en PALS-skole, og fant tydelig statte i &
bruke PALS som et verktay i det daglige. Dette kan forklare formuleringen om at det er

eleven som skal tilpasse seg skolen, og ikke omvendt.

Lererne sa en tydelig sammenheng mellom sosiale og faglige utfordringer, de elevene som
slet sosialt, slet ogsa i stor grad faglig. Siw var ngye pa at det sosiale samspillet matte pa plass
farst, sa kunne det faglige komme etterpd. Ogsa den uroen mange elever utviste, fant leererne

utfordrende:

De faktorene du ikke rar over, nar klassen er urolig, nar de ikke gjgr som du sier, ikke
sitter pa plassen sin, denne stadige uroen, det gar pa bekostning av konsentrasjon og

leeringsmiljget til de andre. (Siw, 3.trinn)
Karen s& denne uroen som en sperre for faglig mestring:

Nar du har laget oppgaver du vet de mestrer, men sa har de en uro, og sa har de gjerne
kommet til et punkt der de tror de ikke mestrer, og sa gidder de ikke prave, og sa vet

du at de kan hvis de finner roen.

Lererne sa denne uroen som en utfordring ogsa for de andre elevene. Det ble uttalt at eleven
trengte a vere inne i klassen for a trene pa samhandling med de andre elevene, men at uroen
gikk ut over arbeidsroen i klassen. Det er tydelig at det er et dilemma for leererne om hvilke

hensyn de skal ta.
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Selv om lzererne var samstemte i at de hadde mange gode virkemidler for a tilpasse til det
faglige, statte de ogsa her pa utfordringer. Petter mente at det & oppdage elevenes faglige niva

var vanskelig:

Det 4 fa tid til 2 oppdage nar en elev mestrer eller sliter, & kunne ha en dialog, eller
mgte eleven der og da, a vite hva den egentlig trenger hjelp til, & fange det opp akkurat

nar eleven sliter, slik at en kan tilpasse smart, der og da, det er en utfordring.

Videre etterlyste han behovet for kunnskap om hvordan de kunne fange opp denne
mestringsopplevelsen, eller mangel pa mestring: «hvordan far vi tak i den? Det er det vi
springer rundt og prever a forsta». Ogsa Karen bekreftet dette som en utfordring: «Hvilket
niva ligger de pa? Noen ganger overvurderer jeg dem, samtidig ma vi passe pa at vi ikke
tygger oppgavene for dem». Hun syntes det var vanskelig a si nok, og samtidig ikke for mye,
slik at elevene kunne lgse oppgavene selv og finne ut av ting pa egenhand. Denne
balansegangen var noe Siw 0gsa kjente seg igjen i: «det er vanskelig a finne en balanse der
det er utfordrende nok, og samtidig slik at de opplever mestring». | forhold til de faglige
utfordringene var det nettopp det a vite hvor elevene var faglig, og vite hva de egentlig trengte
hjelp til som viste seg a veere vanskelig, som en faglge av dette, fant de det derfor vanskelig a
lage gode oppgaver, og vite hvor mye informasjon de skulle gi pa forhand: «Det a lage rike,
gode oppgaver som far elevene til & veere kritiske og reflektere, samtidig som den skal kunne

Igses av de som trenger noe helt konkret, det er vanskelig» (Karen, 5.trinn)

4.2 Opplevelse av stotte
Forskningssparsmal 2 handler om hva lererne opplever som stgttende i sitt arbeid for & mate

utfordringene mellom individ og fellesskap

4.2.1 Samarbeid
Ved begge skolene var det faste trinnmgter hver mandag. Da samarbeidet leererne ved trinnet

etter undervisningen. | hovedsak gikk samarbeidet ut pa & planlegge ukestrukturen og lage
felles ukeplaner med felles mal. Her kunne de dele erfaringer og ta opp utfordringer som de i
fellesskap kanskje kunne finne gode lgsninger pa. Petter som var ansatt ved Skolen pa landet
mente de var gode pa & jobbe sammen og tenke sammen: «...og det er en stor fordel, at man
ikke bruker mye tid pa konflikter, eller er utrygge, det kan jo hindre deg i a gjare en god
jobbx». Det tette samarbeidet og den gode delingskulturen ved skolen skulle komme elevene til
gode. Karen mente at de var flinke til & dele med hverandre nar de sa at elever slet, slik at alle
var bevisst pa a hjelpe og ha fokus pa den eleven, og Petter fremhevet hvor viktig det var at

det ble satt av tid til a snakke elevtilpasning jevnlig:
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Det trengs tid til & snakke om elevtilpasning pa trinnet jevnlig, hver uke, ikke mye,
men nok til at man far tatt det viktigste, det som ma tas, slik at alle er informert, slik at
en tenker likt i forhold til om man skal presse eleven, eller lokke eleven, eller veere litt

var.

Selv om Skolen pa landet var en «Vi-skole» med fokus pa at alle hadde et felles ansvar for

alle elevene, sa var ansvarsfordelingen likevel delt. Den som hadde ansvar for undervisningen
planla denne, mens spesialpedagogen eller medleereren justerte oppgavene i forhold til «sine»
elever. Det samme viste seg a veere tilfelle ved Byskolen, hvor Siw, som kontaktlerer, planla

undervisningen, mens spesialpedagogen tilpasset ukeplanen til «sine» elever.

4.2.2 Organisering
Bade ved Skolen pa landet og ved Byskolen ble hgy lerertetthet prioritert. Ved Skolen pa

landet hadde de pa 5.trinn organisert leererne i team, de hadde to rom og to klasser, men
elevene var fordelt i tre kontaktleerergrupper. Dette gjorde at de hadde en god bemanning, og
at de sjelden var alene. Ofte var det en laerer i hvert rom, mens den tredje laereren gikk mellom
klassene. «Vi har en form for toleerer-system, og pa gode trinn fungerer dette bra. Lererne er
trygge pa hverandre og har tillitt til hverandre, og de har klare forventninger til hverandre»
(Petter, 5.trinn). Det ble prioritert & vaere to lerere i de store fagene norsk, matematikk og
engelsk. Likevel var planleggingen av timene delt. Det var den som hadde hovedansvar for
undervisningen som planla alt, den var sjefen i timen. Medlereren hadde andre oppgaver, den
gikk mellom klassene og hjalp der det var behov, og den hadde hovedansvar for a tilrettelegge
der og da for de elevene som trengte det mest. Karen fortalte at tanken bak denne
organiseringen var at de da hadde mulighet til & dele klassen i mindre grupper, i tillegg
opplevde hun at de fikk tatt tak i mye bare ved a vere tilgjengelig, sarlig nar de startet pa noe

nytt.

Ved Byskolen var de ogsa ofte to lerere inne i klassen. Dette var fordi de hadde elever med
iop. Spesialpedagogen hadde da hovedansvar for «sin» elev, men hvis denne eleven jobbet
selvstendig kunne den ekstra ressursen benyttes andre steder. 1 tillegg kunne
spesialpedagogen ta ut en mindre gruppe, og gi flere elever intensivopplaering innenfor et
tema, ikke bare den enkelte eleven. Den hgye laerertettheten farte ogsa til at de kunne dekke
opp for hverandre ved sykdom, behovet for ekstra vikarer var dermed ikke sa stort, og elevene

ble alltid matt av lerere de kjente.

35



4.2.3 Ledelse og kompetanseutvikling
Siw, ved Byskolen, fant god statte i ledelsen. Hun opplevde at hun ble sett, og at hun fikk

hjelp og veiledning hvis hun hadde behov for det. Serlig fikk nyansatte god oppfalging, her
kunne ledelsen komme med konkrete rad og tips i konkrete situasjoner. Ogsa ved Skolen pa
landet kunne ledelsen bidra med innspill i konkrete situasjoner. Her var ledelsen tilstede i
undervisning i bestemte perioder. Dette ble gjort i forbindelse med medarbeidersamtalene, og
de kunne dermed reflektere sammen over ulike situasjoner. En slik periode ble avsluttet med
et felles trinnmgte, der alle kunne komme med innspill om hva man burde ta tak i. Ved
Byskolen var ledelsen god til & sette i gang tiltak pa elever som strevde, og de tok gjerne
kontakt med hjemmet og ba om statte der. Laererne pa et trinn med mange elever som strevde,

fikk ogsa en tettere oppfalging.

Ved begge skolene var det jevnlig elevmgater med ledelsen. Ofte var det de sosiale
utfordringene det ble diskutert rundt. VVed faglige utfordringer var det sarlig fokus pa de
elevene som ikke greide a henge med. Ved Skolen pa landet ble kartleggingsprever og
nasjonale prgver brukt som utgangspunkt for videre planlegging. Her kunne det oppsta
uenigheter med ledelsen: «det blir litt kunstig nar vi sitter sammen og snakker om hva som
bar gjeres, for det ligger mye mer i et trinn enn resultatene etter nasjonale praver» (Karen,
5.trinn). Hun mente at mange av tiltakene som ble satt i gang var en «brannslukking». Den
samme fglelsen satt Petter med. Han mente de var pa etterskudd hele veien, og at mye av
tiden gikk bort til & diskutere det praktiske:

Jeg savner at ledelsen legger til rette for, og prioriterer, tid til & snakke pedagogikk, til
a reflektere faglig. Det gar pa det praktiske, her og na, hvor skal vi legge bgkene, har
vi navn pa hyllene? Det er den praktiske gjennomfaringen det er fokus pa». (Petter,
5.trinn)

Petter etterlyste at ledelsen prioriterte tid til didaktiske refleksjoner og pedagogiske
diskusjoner rundt undervisningen. At de sammen kunne reflektere over hvorfor de underviste
som de gjorde, at de diskuterte rundt verdisyn og elevsyn, og leeringssyn. Ogsa Karen
etterlyste behovet for mer kunnskapsutvikling: «Jeg skulle gnske vi fikk mer tid og ressurser

til a ha kunnskap, at vi far kunnskap om det vi star i».

Siw fant god statte i a bruke PALS i hverdagen, og mente denne innsatsmodellen var en riktig
prioritering fra ledelsens side. Hun sa dette som en god mate & bevisstgjare elevene, og gjegre

skolehverdagen forstaelig for dem. | forhold til egen kompetanseutvikling, ble all felles tid na
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satt av til fagfornyelsen. Dette hadde hay prioritet, derfor hadde skolen ansatt en egen
leererspesialist som kun jobbet med dette. Utover dette var det lite tid til forskningsorienterte
diskusjoner, ogsa her gikk det i hvordan de skulle lgse de daglige utfordringene.

Det er tydelig at alle lzererne foler en stotte fra ledelsen, og Siw ved Byskolen hadde stor tiltro
til ledelsen, og syntes de hadde gode prioriteringer. Likevel sa hun at det ble prioritert ulikt pa
smaskoletrinnet i forhold til mellom trinnet: «Smaskolen stikker av med de starste ressursene,
men de hadde nok hatt behov for starre lerertetthet og bedre oppfelging pa de hayere trinnene
ogsa». Petter og Karen ved Skolen pa landet var forngyd med ledelsens prioritering i forhold
til lerertetthet, og oppfalgingen i det daglige, men begge etterlyste mer tid til 4 videreutvikle
seg, tid til & lgfte diskusjonene utover de daglige utfordringene. Hele skolen var samlet til
fellesmater hver tirsdag, et mgte som i utgangspunktet var ment a brukes til felles
videreutvikling, men leererne opplevde at de didaktiske refleksjonene stadig utgikk pa

bekostning av daglige utfordringer.
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5 Drgfting

Formalet med studien har veert & undersgke hvilke sider ved leererarbeidet som kan trekkes
frem som viktige for a realisere intensjonen om & ivareta individuelle og kollektive hensyn,
samt hva laererne opplever som stgttende i dette arbeidet. Det blir draftet rundt leerernes
handlingsrom, og hvordan de utnytter dette i forhold til organisering, faglige opplegg og
disponering av ressurser. | tillegg blir det drgftet rundt profesjonsutvikling, bade i forhold til

ledelsens rolle og i forhold til kollektiv utvikling.

Kapitlet er todelt, hvor farste del tar for seg leerernes handlingsrom, og andre del drgfter den

kollektive profesjonsutviklingen.

5.1 Handlingsrom

5.1.1 Organisering og arbeidsmater
| analysen av materialet kom det fram at & styrke fellesskapet i klassen hadde hgy prioritet

blant lzererne. De mente det var viktig & skape et godt klassemiljg, og sa elevenes trivsel som
viktig for leeringen. Dysthe (2001) fremhever at a inkludere elevene i klassemiljget er like
viktig som selve undervisningen. Dette gar ogsa igjen i KL 20, hvor det blir lagt stor vekt pa
samspillets betydning for leering og utvikling, og hvor det a skape trygge leeringsmiljger blir
sett pa som ngdvendig for a fremme laering og utvikling for alle elever
(Kunnskapsdepartementet, 2020, s. 16). Her ser man at lsereplanen, som en ytre
rammebetingelsene legger stor vekt pa elevenes samspill, og dette kan vaere en medvirkende
arsak til at skolen og leererne prioriterte dette. Ved Skolen pa landet jobbet de bevisst med
felles prosjekter pa hele trinnet. De gnsket & vere ett trinn, hvor alle skulle kjenne en
tilhgrighet og vere trygge pa hverandre. Den ene lzreren fortalte om tverrfaglige prosjekter
pa tvers av klassene pa trinnet, som et virkemiddel de tok i bruk for & styrke samholdet. Innad
i klassen mente denne lezereren at faste rutiner og fast struktur var viktig. Faste samlinger der
elevene satt neer hverandre, sa det samme, og diskuterte rundt det samme mente han var viktig
for samholdet, og han var veldig bevisst pa at alle skulle vere en del av fellesskapet. Slike
samlinger kan ha stor betydning for elevenes fglelse av a vare en del av klassens fellesskap
og ifglge Cushner et al. (2018) vil denne tilhgrigheten skape en positiv selvtillit hos elevene.
Nettopp det & gi elevene et felles referansepunkt, der de ser pa det samme, i dette tilfellet
Supernytt, er kanskje ekstra viktig i dagens samfunn. Det er ikke lenger slik at vi kan
diskutere rundt det vi sa pa fjernsyn i gar, fordi bruken av fjernsyn har endret seg. Ved a gi
alle elevene det samme referansepunktet, og legge opp til en felles refleksjon i etterkant, gis

alle elever mulighet til & delta, og man kan skape en felles leeringsarena der alle far en falelse
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av a bidra i leeringsprosessen. Ut i fra Lave og Wengers (1991) teorier om lzring som sosial
deltakelse i et leeringsfellesskap, legges her forholdene til rette for at alle elevene kan delta,
ogsa de elevene som i farste omgang er perifere deltakere. Malet ma vere at man gjennom
felles refleksjon kan gi en meningsfull lering for alle elevene. Dette kan ogsa ses i forhold til
inkluderingsperspektivet til Florian & Black-Hawkins (2011), hvor malet er a gjgre
leerestoffet tilgjengelig for alle. Da kan en slik felles samling veere et godt virkemiddel. Her er
det selvsagt viktig at leereren er bevisst pa hvordan den responderer pa elevenes ulikheter, og
at den er veldig bevisst pa at alle elevene gis mulighet til & delta (Ainscow & Miles, 2008a;
Florian & Black-Hawkins, 2011). Lareren var tydelig pa at alle hadde rett til & vaere sammen,
0g var opptatt av at elevene i stgrst mulig grad skulle veere samlet inne i klassen, alle skulle
inkluderes i klassefellesskapet. Dette var grep som ble gjort inne i klassen, elevene var i
sentrum, og ifglge Nordahl et al. (2018) kan dette ses som inkludering pa mikroniva. Ser vi
dette i forhold til Qvortrup og Qvortrup (referert i Nordahl et al., 2018, s. 25) sin
operasjonalisering av inkluderingsbegrepet, legges her forholdene til rette for at alle elevene
er fysisk til stede i samlingen. Alle elevene i klassen satt samlet da de sa Supernytt. | tillegg
ble det lagt opp til en felles samtale i etterkant, noe som kan gi alle elever mulighet til aktiv
deltakelse og dermed sosial inkludering i fellesskapet. Her kan man i forkant planlegge hva
man gnsker a samtale rundt, slik at man tar hensyn til den enkeltes utgangspunkt, og man kan
dermed bidra til en meningsfull lering i fellesskap. Man gir da gode vilkar for bade tilpasset
undervisning og inkludering. Ved at aktiviteten er tilgjengelig for alle oppfylles vilkaret om
fysisk tilstedeveerelse. Gir man mulighet for alle til & delta i samtalen etter sine forutsetninger
sa gkes sjansen for at elevene kjenner en tilhgrighet, og at de anerkjenner hverandre som
fullverdige medlemmer i klassefellesskapet. Gjennom en slik gjennomtenkt
undervisningssituasjon sa kan man legge til rette for at laering og utvikling skal finne sted
(Ohna, 2019).

Selv om elevene kommer med innspill og bidrar i leringsprosessen, trenger likevel ikke
eleven a fale seg som en del av fellesskapet, aktiv deltakelse farer ikke automatisk til sosial
inkludering. Midthassel (2011) hevder at elevenes forhold til medelevene er avgjerende for
den sosiale inkluderingen, og Arnesen, referert i Midthassel (2011, s. 134) sier at elevens
folelse av a vaere inkludert har sammenheng med deres forhold til medelevene, dermed er
lereren avhengig av at elevene spiller pa lag, og at de tar imot muligheten til & bidra aktivt,
samtidig som de anerkjenner medelevenes deltakelse. Ohna (2019) mener at det handler om &

skape gode vilkar for deltakelse. Ogsa han trekker frem viktigheten a tilhgre et fellesskap, at
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det handler om elevenes egen falelse av tilhgrighet, og at dette har sammenheng med a bli
anerkjent. Dette mener jeg underbygger Dysthes (2001) pastand om at & inkludere elevene i

klassemiljget er like viktig som selve undervisningen.

Ogsa pa makroniva kan man gjare mye for a styrke fellesskapet innad i klassen og pa tvers av
klassene. Det hele handler om a skape et inkluderende samfunn og samtidig gke kvaliteten i
utdanningssystemet. Her kan skolen veere et viktig bidrag ved at de setter inkludering som et
overordnet pedagogisk prinsipp (Kunnskapsdepartementet, 2019, Nordahl et al., 2018). Ifglge
Ainscow & Miles (2008) vil man, ved & flytte noen av skolens aktiviteter til arenaer utenfor
skolen, bedre samarbeid mellom skolen og samfunnet. Byskolen utnyttet sitt handlingsrom
ved a innga et samarbeid med bydelens bibliotek, hvor bibliotekaren var behjelpelig med a
finne riktige bgker til elevene. Skolen pa landet hadde en egen kompetanseplan, hvor ulike
aktiviteter utenfor skolen skulle bidra til & styrke fellesskapet. Dette kunne veere turer til ulike
muséer, sykkelturer eller fjellturer. Her utnyttet leererne handlingsrommet sitt ved a ta i bruk
arenaer utenfor skolen for & na et mal. Den ene lereren uttrykte at man utenfor skolen fikk
andre relasjoner og erfaringer, og dette var med pa a styrke fellesskapet i klassen og pa

trinnet.

5.1.2 Faglig opplegg
En av leererne fortalte om hvordan hun opplevde at en felles oppgave kunne veare samlende

for klassen. Hun arrangerte mini-ol, og opplevde at dette skapte stort felles engasjement, hvor
elevene heiet hverandre frem og hjalp hverandre med oppgavelgsning. Ut ifra det
sosiokulturelle perspektivet kan man anta at det oppsto god leering i dette samspillet mellom
elevene. Ved at de samarbeidet og hjalp hverandre med oppgavelgsning kunne de dra nytte av
hverandres erfaringer, og kanskje dra leerdom fra det sosiale samspillet (Imsen, 2005). Man
kan her se klassen som et praksisfellesskap, hvor alle elever gis mulighet til 4 delta. | farste
omgang er kanskje noen av elevene tilstede som en perifer deltaker (Lave & Wenger, 1991).
Etter hvert vil den gjerne ta lerdom fra de andre elevene, og sakte men sikkert ta del i den
felles aktiviteten. Ved & variere aktivitetene kan elevene vere perifer deltaker i én aktivitet, og
i sentrum i andre aktiviteter. Dette viser hvordan man i et klassefellesskap kan utnytte sitt
handlingsrom ved a dra nytte av elevenes ulike kompetanser for a drive leringen fremover, og
hvor viktig et godt leringsfellesskap er for elevenes laering, serlig nar man vet at deres laring
blir pavirket av medelevenes kunnskaper og erfaringer (Dysthe, 2001; Kroksmark & Sjgbu,
2006). Fra et inkluderingsperspektiv viser dette hvordan laererne kan utnytte sitt handlingsrom

konkret i undervisningen for a skape fellesskap og tilhgrighet, og i dette tilfellet lot elevene
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seg engasjere og tok aktiv del i leeringsaktiviteten, de heiet hverandre frem, noe som kan tyde
pa at alle ses som fullverdige medlemmer i fellesskapet, i tillegg hjalp de hverandre med
oppgavelgsninger, noe som kan legge til rette for bade individuell utvikling og lering

gjennom sosial samhandling (Ohna, 2019).

En smal forstaelse av begrepet tilpasset opplaering blir av Bachmann & Haug (2006) forklart
som konkrete grep og tiltak man gjer i undervisningen, som er direkte knyttet til den enkelte
elev. Laererne i denne studien mente at de har mange gode hjelpemidler for & tilpasse
undervisningen til den enkelte. Thygesen et al. (2011) mener at undervisningen skal holde sa
hgy standard at man ikke trenger a ta elevene ut fra klassen, og dette var noe lzererne i starst
mulig grad tilstrebet, de gnsket a gjere tilpasningene innenfor klassens fellesskap. | stor grad
var det tilpasninger i form av differensierte oppgaver laererne benyttet, men da inne i klassen.
| folge Idsge (2014) er bruken av differensierte oppgaver den vanligste formen for individuell
tilrettelegging, og i stor grad bestar dette i a gi elevene ulike valgmuligheter. Lererne fortalte
at begynnelsen av timen ofte startet likt for alle elevene, mens man senere fikk oppgaver som
var mer tilpasset. Her fikk elevene ogsa mulighet til & velge oppgaver etter interesser, og
ifelge Idsge (2014) ma dette tas hensyn til nar man planlegger undervisningen. Bugge (2019)
hevder at differensiering handler om a legge til rette for deltakelse for alle, at alle gis mulighet
til deltakelse ut fra sitt stasted. Leererne ved Skolen pa landet mente de hadde gode rutiner for
a planlegge for elevene pa forhand, og at de jevnlig snakket om elevtilpasninger slik at alle
tenkte likt. Dermed kunne de veere i forkant og planlegge etter elevenes behov. | forhold til
leerernes kompetansenivaer kan dette settes i sammenheng med lerere pa K2-niva, hvor
undervisningsplanlegging gjares i fellesskap. Idsge (2014) mener det er dette differensiering
handler om, & ta vare pa laeringsbehovet til hver elev, samtidig som man ma ta hensyn til
klassen som helhet. Den ene lzereren lgste dette ved a la alle elevene jobbe med den samme
arbeidsblomsten, malet var at dette skulle skape fellesskapsfalelse, samtidig som elevene fikk
oppgaver tilpasset sine behov. Denne lzereren brukte ogsa bildekort i undervisningen. Dette
var tiltenkt elever med et annet morsmal enn norsk. Dermed fikk elevene inn begreper bade
gjennom sprak og bilder. Denne lareren opplevde at dette ogsa var positivt for de andre
elevene, og dette viser hvordan en tilpasning som kanskje er helt ngdvendig for noen, ogsa
kan veere bra for hele klassen, og i og med at hele klassen far ta del i denne enkle tilpasningen,
sa blir det ikke synlig hvem denne bildehjelpen egentlig er ment for. Her mgter man hele
mangfoldet av elever, og begrepene gjares tilgjengelig for alle. Man forhindrer at noen holdes

utenfor fordi de ikke forstar spraket fullt ut, men sgrger heller for at alle blir inkludert og far
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ta del i den historien som lareren forteller. Gjennom en slik enkel tilpasning, mener jeg, at
denne laereren utnyttet handlingsrommet sitt godt, og sa ikke spraket som en begrensning,
men som en mulighet til & gjare undervisningen mer levende. For enkelte leerere kan nok en
klasse med flere elever som har annet morsmal enn norsk i utgangspunktet kjennes krevende.
Man fgler at man gjerne har et innskrenket handlingsrom. Men greier man a rette fokus mot
de hjelpemidler man faktisk har tilgjengelig, og at man hele tiden skal tilstrebe & gjare
undervisningen forstaelig for alle, sd kan man med slike enkle grep utnytte det
handlingsrommet man har. Dette kan gjerne ses som en inkluderende pedagogikk. | fglge
Florian & Black-Hawkins (2011) handler inkluderende pedagogikk om a gjere lerestoffet
tilgjengelig for alle, og & unnga evnemerking. I stedet kan man skape en tilhgrighet, der hele
klassen i fellesskap hgrer en historie, og alle forstar det som blir fortalt. Forhapentligvis kan
dette gi en positiv selvtillit til de barna som kanskije strever med spraket, de slipper a bli tatt
ut, de far ta del pa lik linje med de andre, og samtidig lerer de kanskje noen nye begreper
(Cushner et al., 2018). Dette er et godt eksempel pa hvordan individuelle hensyn ikke trenger
a sette begrensninger for den kollektive lzringen, og det viser hvordan man innenfor klassens

fellesskap kan legge til rette for individuell utvikling (Bugge, 2019).

5.1.3 Disponering av lererressurser
Samtidig som man skal vere opptatt av klassen som helhet, sa forventes det at lzererne skal ta

vare pa leringsbehovet til hver elev, bade de som strever og de som trenger starre
utfordringer (Idsge, 2014). Dilemmaet mellom enkelteleven og fellesskapet ble serlig tydelig
i forhold til de sosiale utfordringene. Den ene lareren uttrykte at hun ofte kom i skvis, hvor
hun métte velge mellom den ene eller de andre. A veere sosialt inkludert handler om & vaere en
del av et fellesskap, det handler om anerkjennelse, at du tilhgrer et fellesskap og blir anerkjent
for den du er (Ohna, 2017). Men nar det sosiale samspillet ikke er pa plass? Nar elevens
sosiale utfordringer star i veien for & bli inkludert og anerkjent av de andre elevene? Hvordan
kan leererne lgse disse utfordringene? Fra gammelt av ble «vanskelige» elever luket (Thuen,
2010), i dag kan en leerer mgte hele spekteret av elever i en og samme klasse. 1 slike tilfeller
kan man gjerne fgle seg handlingslammet, og ute av stand til & dekke behovene til hver enkelt
elev. Da kan det veere en fordel & kunne spille pa flere leerere. Dette gir et starre handlingsrom
til & vise omsorg for enkelteleven, samtidig som behovene til resten av klassen blir ivaretatt.
Det bar heller ikke veere slik at man alltid skal tilstrebe & holde enhver elev inne i
klasserommet, i enkelte tilfeller kan det vaere til beste bade for den enkelte og for fellesskapet
a dele klassen opp. Elevenes psykososiale helse blir satt i sammenheng med deres faglige

utvikling (Midthassel, 2011). Larerne i studien var veldig tydelige pa at de sa en klar
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sammenheng mellom det sosiale og det faglige, de som slet sosialt, slet ogsa i stor grad faglig.
Dette kan forklare hvorfor bade lererne og skolen jobbet sa mye for & skape et godt sosialt
leeringsfellesskap.

Lererne i studien mente at starre leerertetthet var et godt virkemiddel for lettere & kunne
tilpasse til den enkelte. A ha kunnskaper om elevenes ulike behov blir i den nye laereplanen
presisert som sarlig viktig for & kunne tilpasse undervisningen til elevene
(Kunnskapsdepartementet, 2020, s. 17-18), og Idsge (2014) poengterer at man ma man ta
hensyn til elevens interesser og arbeidsmater nar man planlegger undervisningen. Larerne
utnyttet handlingsrommet sitt til & planlegge sammen i forkant, de fortalte om felles
trinnmgter, hvor de i fellesskap planla dagene og ukene, men det var leereren som hadde
ansvar for faget som planla undervisningen, mens spesialpedagogen eller medlereren tilpasset
til «sine» elever. For & kunne utnytte tolaerersystemet optimalt sa kreves det at begge laererne
er likestilt i undervisning og planlegging, og at deres individuelle kvalifikasjoner utnyttes til
fordel for hele elevgruppen (Pratt et al., 2017). Formalet er at to eller flere leerere inne i
klassen skal forbedre prestasjonene til de elevene som trenger det mest (Hannas, 2017;
Sweigart & Landrum, 2015). Alle lzrerne fremhevet at hgy lerertetthet var viktig for a kunne
gjere tilpasninger pa en god mate. En av leererne mente at de fikk tatt tak i mye bare ved a
veere tilgjengelig, dette er noe Pratt et al. (2017) ogsa fremhever som en fordel, at leerernes
ulike kvalifikasjoner kan utnyttes til fordel for elevene, dette kan gi de et starre handlingsrom.
Ved Byskolen hadde de et godt samarbeid med spesialpedagogen, denne var knyttet opp mot
enkeltelever, men nar det lot seg gjere sa utnyttet de ogsa denne ressursen mot flere elever.
Blant lzererne ble det ogsa sett som positivt at de hadde starre handlingsrom i forhold til a ta
elever ut i mindre grupper ved behov. Her stilte lzererne seg positiv til a ta elevene ut, selv om
hensikten i utgangspunktet skal vere a lettere kunne gjare tilpasninger inne i klassen. En slik
gruppeinndeling ser man ogsa i Hannas (2017) sin forskning, hvor bade lzrere og elever var
positive til gruppeinndeling etter niva. I KL 20 er det en forventning om at tilpasset oppleering
i starst mulig grad gjennomfares innad i klassen, pa samme tid blir det gitt rom for a ta i bruk
ulike metoder for & ivareta elevenes faglige og sosiale behov (Kunnskapsdepartementet, 2020,
s. 17-18). Det & ha et stgrre handlingsrom blir av Bjgrnsrud (2014) sett som en viktig fglge av
det & ha starre lerertetthet, og hvis man ved a dele klassen kan gjgre undervisningen mer
virkelighetsnaer og variert, slik at tilpasningen blir bedre for den enkelte elev, sa kan deling av

klassen ses som positivt. Laererne ved Skolen pa landet poengterte at de ikke hadde faste
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inndelinger, og dette kan ses som gunstig i forhold til & ta vare pa elevenes falelse av

tilhgrighet i klassen.

Det lrerne fremhevet som krevende, var det & vite hva elevene egentlig trengte hjelp til i
undervisningssituasjonen, det a fange opp mestringsopplevelsen, eller mangel pa mestring,
var noe lererne gnsket mer kunnskap om. Hvordan oppdage elevens interesser og faglige
niva? De syntes det var vanskelig & vite om de skulle presse eleven, eller lokke eleven. En av
leererne uttrykte at det var dette de lgp rundt og prevde a forsta, hvor var elevene i sin lering?
Nar trengte de ekstra hjelp? Hvordan kan man tilpasse undervisningen nar man ikke vet hva
elevene egentlig strever med? Det er dette som gjer undervisning sa krevende, man kan ikke
vite nar leringen skjer, og man kan ikke styre hva som blir lzert. Man kan legge til rette for
leering ut fra hvordan man tror leering skjer. Teorien om den proksimale utviklingssonen gir
oss et bilde pa hvordan dette kanskje skjer, men man kan ikke vite, og man kan heller ikke se
hvordan eller nar leeringen inntreffer. Her famler man egentlig litt i marke, og det kan vere
grunnen til at tilpasninger er sa vanskelig, og det kan forklare hvorfor forskning viser at a
tilpasse undervisningen til den enkelte elev er noe lerere fremhever som sin vanskeligste
oppgave (OECD, 2009). Dette kan veere arsaken til at man ofte gir elevene ulike
valgmuligheter, der eleven selv velger oppgaver etter interesse (ldsge (2014). Setter man dette
i sammenheng med teorien om den proksimale utviklingssonen, kan man stille sparsmalstegn
ved om eleven velger oppgaver innenfor sin nermeste sone, eller om den tgr a velge oppgaver
som gir starre utfordringer. Dette er helt avhengig av hvilken elev det gjelder, og dermed
stiller det et ekstra krav til at lzererne kjenner elevene og vet nar og hvor mye de kan presse
eleven. Ved at larere er likestilt i planlegging og i undervisning, kan laerernes ulike
kvalifikasjoner enklere utnyttes av hele elevgruppen (Pratt et al., 2017). | tillegg til et godt
samarbeid og felles planlegging i forkant av undervisningen, vil refleksjon i etterkant ses som
ngdvendig for at gkt leerertetthet skal fungere optimalt (Conderman, 2011). A reflektere over
undervisningspraksisen sin i fellesskap med de andre, er en god arena for
kompetanseutvikling (Bjgrnsrud, 2014). Dale, referert i Helle (2006, s. 31) kobler dette til
kompetanse pa 2. niva, at man planlegger og vurderer sin undervisning i fellesskap med sine
kollegaer. Hvorvidt lzererne hadde handlingsrom til refleksjon i etterkant av undervisning
kommer ikke frem i denne studien, men dette er noe som det absolutt bar legges til rette for,

fra ledelsens side, og det bar ha en hgy prioritet hos leererne.

Leererne kan gjgre mye, og de skal gjare det de kan for at elevene skal fgle seg som en del av

fellesskapet, skolen skal tilpasse seg elevene, men samtidig er det en forventning om at
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elevene selv bidrar som en aktiv deltaker i fellesskapet (Bjgrnsrud, 2014). Cushner et al.
(2018) konkluderer med at elevenes leering kan pavirkes, men ikke kontrolleres av laererne, og
som en av lererne uttrykte sa var det ulike faktorer de ikke kunne styre, nar elevene ikke ville
veere i ro, nar de ikke ville sitte pa plassen sin, en stadig uro som gikk ut over konsentrasjonen
og leeringsmiljget til alle. For a kunne sta i dette hver dag, og samtidig leve opp til idealet om
en inkluderende skole hvor alle far undervisning tilpasset sine behov, kan det vere en trgst at
man kan se det som en kontinuerlig prosess, slik Ainscow & Miles (2008) og Florian &
Black-Hawkins (2011) uttrykker det, det skal veere et ideal, noe du skal jobbe mot, hele tiden,

motarbeide ekskludering og hele tiden ha troen pa at du kan gjgre en forskjell.

5.2 Profesjonsutvikling

5.2.1 Ledelsens rolle
I ny overordnet del av leereplanverket blir det stilt seerlig krav til ledelsen og deres ansvar for a

falge opp og styrke lzrerne i de utfordringene de kan state pa i hverdagen, det blir presisert at
ledelsen har det overordnede ansvaret for bade elevenes og larernes kunnskapsutvikling
(Utdanningsdirektoratet, 2020, s. 20). Den ene lzreren fant god stette fra ledelsen. Hun
opplevde at hun ble sett, og at hun fikk hjelp og veiledning hvis hun hadde behov for dette. |
tillegg hadde denne skolen valgt PALS som innsatsmodell. Dette valget ble, ifglge leereren,
gjort i samrad med personalet. Ved a gjere de ansatte delaktige i slike avgjarelser gker du
sjansen for en god oppslutning, og dette er serlig viktig for & unnga at det blir sett pa som et
palegg som kommer ovenfra. Det ma oppleves som relevant og man ma skape en felles
interesse slik at alle sikter mot et felles mal (Elstad et al., 2014; Hargreaves et al., 2012). Det
var tydelig at denne laereren fant god stette i & bruke PALS, og dette var noe hun fant

verdifullt og sa det absolutt ikke som et palegg fra ledelsen.

Ifalge Persson og Persson (2012) handler godt lederskap om a veere aktiv og synlig i
virksomheten, og ved Skolen pa landet var ledelsen i perioder jevnlig tilstede pa trinnene. De
kunne dermed se hvilke utfordringer lzererne daglig statte pa, og samtidig opparbeide en
starre forstaelse for leerernes dilemmaer. En felles forstaelse kan fere til en starre tillitt til
ledelsen, og det a bygge tillit, samt & vaere oppmerksom pa de utfordringer leererne mater i
hverdagen er et av ledelsens ansvarsomrader (Utdanningsdirektoratet, 2020, s. 20). | tillegg
vil ledelsen, ved a legge til rette for en felles refleksjon over leerernes undervisningspraksis,
skape gode vilkar for kompetanseutvikling (Bjernsrud, 2014). Her 1a forholdene absolutt til
rette for felles kompetanseutvikling, ledelsen viste at de tok sitt ansvar for a falge opp og

styrke laererne ved a veere synlig tilstede pa trinnet, i tillegg hadde de satt av tid til felles
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refleksjon i etterkant, hvor de i fellesskap kunne diskutere rundt ulike pedagogiske
utfordringer, dette kan veere en god arena for & skape en felles forstaelse av de utfordringer
man mgter i skolehverdagen. Hvis denne arenaen i tillegg hadde blitt brukt til & diskutere
pedagogikk utover de daglige utfordringene sa kunne dette veert en god mulighet for a bedre
leererens kompetanse pa K3-niva. Dette er noe den ene leereren etterlyser. Han gnsker mer
forskningsorienterte diskusjoner, han gnsker at de diskuterer mer pedagogikk. Likevel ser det
ut til at de holder seg pa K1 og K2 nivaet, det er de daglige utfordringene det diskuteres rundt,
det som skjer her og na. Dette kan forklare hvorfor norske larere er gode pa K1 og K2, og
etterlyser videreutvikling pa K3-niva. Sa lenge diskusjonene ikke lgftes opp til et
fugleperspektiv, der man legger forskning til grunn for sine diskusjoner, sa forblir man pa
niva 1 og 2. Skal man fa flere leerere opp pa K3-niva, sa kan man, slik Dale, referert i Helle
(2006, s 33) hevder, gke lerernes pedagogiske kunnskaper. Det trengs kunnskap om hvorfor
forskning er viktig, og hvordan denne kunnskapen kan utnyttes til 4 gjere skolehverdagen best

mulig for alle elever.

Bunting (2014) gir skolen som organisasjon ansvaret for a skape felles holdninger og verdier
blant de ansatte, slik at enhver elev gis mulighet til faglig og sosial utvikling, og ifalge Senge
(1999) ma skolen selv vere en lerende organisasjon. Laerernes leering star i sentrum, og det
kreves en god ledelse for & utvikle gode leeringsfellesskap (Aas, 2013). Ved Byskolen ble all
fellestid na brukt til fagfornyelsen, og ledelsen hadde ansatt en egen laererspesialist som kun
skulle jobbe med dette. Utover det var det lite tid til forskningsorienterte diskusjoner, mgtetid
ble brukt til & diskutere hvordan de skulle Igse de daglige utfordringene. Dette samsvarer med
Irgens antakelser i Hannas (2017, s. 121), hvor man ser tendensen til at utviklingsprosjekter
nedprioriteres til fordel for kortsiktige mal. Det er naturlig at innfagring av nye leereplaner har
hay prioritet, og at dette absolutt kan ses som en kompetanseutvikling og at det dermed «tar»
av fellestid som ellers ville blitt benyttet til andre former for pedagogiske diskusjoner. De
daglige utfordringene er det vanskeligere a prioritere bort. Dette er et godt eksempel pa
hvordan ytre rammer virker inn pa leerernes og skoleledernes daglige virke (Elstad et al.,
2014). Innfaring av nye leereplaner er noe man ma forholde seg til, dette er viktig kunnskap
som laererne ma besitte for a kunne utnytte sitt didaktiske handlingsrom, men her er ogsa
kunnskap om utviklingsarbeid viktig (Berg og Wallin, referert i Helle, 2015, s. 31). Da er det

en tankevekker at dette ofte er noe som blir prioritert bort.

Ved begge skolene var det faste trinnmgter og fellesmater hver uke. Her legges det dermed til
rette for at leererne kan dele erfaringer og utvikle sine kunnskaper i fellesskap. Dette skal,
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ifglge Elstad et al. (2014), veere en suksessfaktor i forhold til skoleutvikling. Ledelsen la her
til rette for felles kunnskapsdeling, likevel satt leererne i studien igjen med falelsen av at disse
mgtene i hovedsak dreide seg om hvordan de skulle lgse de daglige utfordringene. Selv om
ledelsen tydeligvis pravde a skape et godt samarbeid med laererne, de var synlige og de satte
seg inn i leerernes utfordringer, sa var det lite tid til didaktiske refleksjoner og faglige
diskusjoner. De ansattes leering er ngdvendig for at organisasjonen skal leere, og det trengs
kvalifiserte lzerere for & sikre en god undervisning (Hargreaves et al., 2012; Senge, 1999). |
dette tilfellet kan det se ut til at en presset skolehverdag, bade for leererne og ledelsen, kom i
veien for gode fagdidaktiske refleksjoner og tid til ettertanke. Igjen ser vi eksempler pa
hvorfor lzrere, ifalge Dale, referert i Helle (2006, s. 33), er gode pa K1 og K2, men mangler
kunnskaper pa K3-niva. Dermed er det vanskelig for skolen a vere en lerende organisasjon,
fordi man aldri finner tid til 4 lgfte diskusjonene opp pa et pedagogisk og forskningsorientert

niva, og malet om a gjare undervisningen bedre for elevene blir vanskeligere a realisere.

Hargreaves et al. (2012) hevder at et godt samarbeid blant personalet vises igjen i bedre
elevresultater, og at statistikker skal brukes til informasjon, men ikke til & styre
undervisningen. Likevel opplevde lererne at ledelsen brukte resultatene etter nasjonale preve
som utgangspunkt nar de la planer. Larerne mente at det 13 mer i et trinn enn resultatene etter
nasjonale prgver, og de opplevde at ledelsen selv la faringer for hvordan leererne skulle legge
opp undervisningen. Learerne mente at tiltakene som ble satt i gang var «brannslukking», at de
hele tiden var pa etterskudd. Hvis man ikke greier & utnytte informasjonen fra nasjonale
praver til & fa i gang god skoleutvikling, vil man kun fa en enkeltslgyfet prosess, hvor man
prioriterer bort langsiktig skoleutvikling til fordel for de kortsiktige malene (Argyris og
Schan, referert i Helle, 2015, s. 87, Irgens, referert i Hannas, 2017, s. 121). Skal man lykkes
med en langsiktig skolefremgang, vil man lettere lykkes hvis man viser tiltro til sine ansatte
og lar de ta del i skolens utvikling (Persson & Persson, 2012). Ved a utnytte lerernes
kunnskaper om elevene, kan man kartlegge prosessen. Dermed kan man fa en dobbeltslgyfet

prosess, som igjen kan fare til en langsiktig kollektiv utvikling blant leererne (Helle, 2015)

5.2.2 Kollektiv utvikling
Lererne etterlyste mer kompetanse, mer kunnskap om det de star i, og som bade Thygesen et

al. (2011) og Bjgrnsrud (2014) papeker, sa trengs det en betydelig pedagogisk kompetanse for
a dekke behovene til hele elevmangfoldet, og dermed leve opp til idealet om en inkluderende
skole og et inkluderende klasserom. Gode pedagogiske kunnskaper er kanskje ekstra viktig i
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dag nar alle elever skal inkluderes i skolen. Tidligere lgste man mange av de pedagogiske
utfordringene ved a stenge enkelte elever ute fra «<normalskolen», og helt fram til 90-tallet var
det elevene som skulle tilpasse seg skolen. Dette har heldigvis endret seg, na er det skolen
som skal tilpasse seg mangfoldet av elevene, og dermed stilles det ekstra krav til lzererens
pedagogiske kunnskaper (Michelet, 2020, Thuen, 2010). Skal lzrerne utvikle sine
pedagogiske kunnskaper, s ma man se kompetansehevingen som en prosess over tid, og dette
stiller krav til et godt profesjonsfellesskap (Bjgrnsrud, 2014). Leererne ved Skolen pa landet
opplevde at kollegasamarbeidet bar preg av planlegging rundt hvordan man skulle organisere
dagene og ukene, det ble aldri diskutert rundt verdisyn eller leeringssyn, og man tok seg
sjelden tid til didaktiske refleksjoner eller pedagogiske diskusjoner. A reflektere i etterkant av
undervisning ble heller ikke prioritert. | l&ereplanen heter at grunnlaget for leerernes
profesjonsutvikling skal bygge pa forskning og erfaring, og at det er gjennom faglige samtaler
og interaksjon med hverandre at god pedagogisk praksis utvikles (Utdanningsdirektoratet,
2020, s. 19). Ut ifra det leererne forteller sa vitner det om at slike refleksjonsmgter og faglige
diskusjoner ikke forekom i seerlig stor grad. Dette kan man se som en begrenset
profesjonalitet, hvor laerernes arbeid i klasserommet bygger mest pa erfaringsbasert kunnskap,
og hvor de teoretiske perspektivene i mindre grad ligger som et bakteppe for de pedagogiske
valgene som blir tatt (Evans, 2008). Det var den praktiske gjennomfgringen det ble diskutert
rundt. Dette underbygger Dale referert i Helle (2006, s. 33) sin pastand om at laerere savner
utviklingsmuligheter pa K3-niva, og at det trengs mer pedagogisk kunnskap og mer tid til
pedagogiske diskusjoner for & gke denne kompetansen. Kompetanse pa K3-niva kan ses som
en utvidet profesjonalitet, og ifelge Evans (2008) vil dette oppnas ved & gke de ansattes
teoretiske bakteppe slik at bade teoretiske perspektiver og erfaringsbasert kunnskap ligger til
grunn for de pedagogiske valg som blir tatt. Det er ledelsens ansvar a legge til rette for
leerernes kunnskapsutvikling (Utdanningsdirektoratet, 2020, s. 20), og i dette tilfeller hevdet
den ene leereren at ledelsen ikke prioriterte tid til didaktisk refleksjon eller pedagogisk
diskusjon. Da bade lerernes pedagogiske grunnsyn, samt deres erfaringer er av betydning for
hvordan de utnytter sitt handlingsrom (Svingby, referert i Engelsen, 2006, s. 246), kan man
anta at kompetanseheving av leererne vil ha en positiv innvirkning pa deres virke i

klasserommet, og at det dermed vil komme elevene til gode.

Leererne fant mye stgtte i de faste samarbeidsmgtene de hadde hver mandag. Dette var felles
trinnmgter, og det ble gjennomfart ved begge skolene. Dette ble sett pa som en arena hvor

erfaringer kunne deles, og hvor man i fellesskap kunne finne lgsninger pa ulike utfordringer.
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Learerne mente de var gode til & jobbe sammen, og tenke sammen. De jobbet sjelden alene, og
samarbeidet bar preg av trygghet og tillit. Ifglge KL 20 vil et samarbeid mellom leerere, bade
nar det gjelder planlegging og gjennomfgring av undervisning, fare til en mer kreativ
pedagogisk praksis (Utdanningsdirektoratet, 2020, s. 20). Betydningen av et godt
kollegasamarbeid blir ogsa fremhevet av Jenssen & Roald (2014), de setter dette i
sammenheng med tilpasset oppleering og hevder at en felles kunnskapsutvikling skal bidra til
at den enkelte lerer oppnar starre innsikt i hvordan tilpasset opplaring kan planlegges og
gjennomfares. Det kreves gode rutiner for & oppdage elevenes forkunnskaper, og dermed
tilpasse pa bakgrunn av dette (Idsge, 2014). | fglge Hastein & Werner (2014b) handler
tilpasset oppleering om a legge til rette for gnsket leering. Det handler om & vere bevisst pa
hva man gnsker a oppna, og hvilket utbytte eleven far av undervisningen. Skal tilpasningen gi
noen mening, ma den kobles til innholdet i undervisningen. Laererne i studien lgste dette ved
at de jevnlig satte av tid til & snakke om elevtilpasninger i forkant av undervisningen, og de
mente at det tette samarbeidet kom elevene til gode. Her ble det viktigste tatt opp, slik at alle
var informert og tenkte likt i forhold til om de skulle presse eller lokke eleven. Jenssen og
Roald (2014) mener at et godt kollegasamarbeid kan fare til en kompetanseheving innenfor
tilpasset oppleering, det kan gi gkt kunnskap bade i forhold til planlegging og gjennomfaring.
Likevel opplevde lzrerne i studien at det var vanskelig 4 oppdage og fange opp elevens
faglige niva. Dysthe (2001) poengterer at all lering er avhengig av elevens forkunnskaper, og
dette legger feringer for hvilken hjelp eleven trenger. Dermed trenger leererne kunnskap om
de erfaringer eleven allerede besitter, og nar leererne mente at denne kunnskapen var
vanskelig & oppdage, sa er det ikke sikkert at de tilpasningene som ble gjort, til tross for
mange gode hjelpemidler, egentlig var den hjelpen elevene hadde behov for der og da. Selv
om en lerer er godt forberedt i forkant, s& kan man aldri forutse hva som skjer i en
undervisningssituasjon. Hadde man her tatt seg tid til & reflektere i etterkant av
undervisningen kunne man skapt gode vilkar for kompetanseheving (Bjgrnsrud, 2014)
innenfor tilpasset undervisning. | dette tilfellet kunne man diskutert rundt de tilpasninger som
ble gjort, og dermed avdekket hva som fungerte og hva som ikke fungerte. Dette kunne fart til
gkt kunnskap om elevene, og kanskje kunne man kommet et skritt naermere det a fange opp

elevens faglige niva?
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6 Avslutning

Skolen skal ta vare pa bade elevenes og samfunnets behov, og det er en forventning om at
skolen skal kunne handtere de individuelle behovene, og samtidig undervise klassen som
helhet (Ogden, 2004). | denne sammenheng er inkludering og tilpasset opplering aktuelle
begreper, som begge legger faringer for hvordan man skal handtere balansegangen
individ/fellesskap. Thygesen et al. (2011) setter begrepene i sammenheng ved & hevde at
«malsetningen for tilpasset opplaring i en inkluderende skole er at flest mulig elever skal fa
dekket sine oppleringsbehov innenfor det ordinaere oppleringstilbudet» (s. 107). Begge
begrepene har fortsatt en stor plass i KL 20, likevel finnes det ingen klare instrukser pa
hvordan leererne skal praktisere for a imgtekomme disse kravene. Ifalge Nevgy et al. (2007)
vil skolens og leerernes forstaelse av begrepet tilpasset oppleering, pavirke lererfellesskapets
arbeidsprosesser, mens Hart & Drummond (2014) og Persson & Persson (2012) konkluderer
med at godt sosialt samhold i et leeringsfellesskap henger sammen med god leering, de trekker

frem viktigheten av a veere inkludert.

Denne studien retter sgkelyset mot ulike grep leererne kan gjere i undervisningen for a
tilrettelegge for den enkelte, og samtidig undervise klassen som helhet. Den ser ogsa pa hva
leererne opplever som stgttende i dette arbeidet. Studien viser at leererne jobber mye for a
skape et godt fellesskap i klassen, de legger opp til mye tverrfaglig samarbeid, og de benytter
seg av ulike arenaer utenfor skolen for a styrke klassens fellesskap, dette har hgy prioritet. |
tillegg har laererne mange gode hjelpemidler for & tilrettelegg for den enkelte elev, serlig i
form av differensiert oppgaver og ved a ha flere lzrere inne i klassen. For videreutvikling og
daglig stette blir et godt og tett samarbeid fremhevet som viktig, i tillegg til faste trinnmgter
hvor de kan planlegge i fellesskap. Det ble ogsa poengtert hvor viktig det var med statte fra

ledelsen.

6.1 Veien videre
Det som ogsa kom frem i denne studien, var at leererne etterlyste mer kunnskap, de gnsket

kunnskap om de utfordringene de mgter i det daglige. Ifelge Bjgrnsrud (2014), er refleksjon i
etterkant av undervisningen en god arena for kompetanseutvikling, dette var noe laererne ikke
benyttet seg av. | tillegg opplevde lererne at ledelsen, selv om de var synlig og la opp til
felles refleksjonsmater, ikke utnyttet disse mgtene til pedagogiske diskusjoner og samtaler
rundt elevsyn og laeringssyn, noe som, ifglge Hargreaves et al. (2012) er viktig for de ansattes
kompetanseutvikling. Dette kan forklare hvorfor mange laerere etterlyser kompetanse pa K3-
niva, for som Dale, referert i Helle (2006, s. 33) hevder, sa det trengs mer pedagogisk
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kunnskap og mer tid til pedagogiske diskusjoner for & videreutvikle profesjonens

kunnskapsbase.

Som en forlengelse av dette, kunne man dermed forsket videre pa hvordan bade larere og
ledelsen kunne utnyttet handlingsrommet sitt, slik at man fikk gode rutiner for a prioritere
kompetanseutvikling i tillegg til de daglige utfordringene. En aktuell problemstilling kunne
veert: Hvordan skape gode vilkar for profesjonelle leeringsfellesskap blant skolens personale?
For som Senge (1999) uttrykker det, sa er de ansattes leering ngdvendig for at organisasjonen

skal leere.
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Vedlegg 1: Intervjuguide

1 Fgr intervju:
e Ga gjennom samtykkeerklaering med informasjon om prosjektet
e Avklare at det er frivillig & delta, man kan trekke seg nar som helst
e Presisere at alt innsamlet materiale blir anonymisert, og at data lagres og slettes i henhold
til NSD’s retningslinjer
e Be om godkjennelse til a ta opp intervjuet
e Hgre om vedkommende gnsker a ta opp noe fgr opptak settes i gang

2 Intervju

(2.1 Generelt)
e Hvor lenge har du jobbet som lzerer?
e Hyvilket trinn jobber du pa?
e  Er du kontaktlaerer?

2.1 Om undervisning
2.1.1 Tilpasset oppleering og pedagogisk differensiering
e Hvordan jobber du og dine kolleger for & tilpasse undervisningen til elevenes ulike faglige
niva?
e Hvilke virkemidler/metoder/redskaper bruker dere for a tilpasse undervisningen til den
enkelte elev?

2.1.2 Dilemma individ/fellesskap
e Hvilke tanker ligger bak nar dere planlegger en undervisningsgkt som skal vaere tilpasset hele
elevmangfoldet?
e Hva er den stgrste utfordringen i forhold til a tilpasse undervisningen til ulikt faglig niva?
e Hvordan jobber du/dere for a ivareta fellesskapet i klassen (klassen som helhet)?
For eksempel: Bygge felles faglig plattform, felles opplevelser, felles erfaringer
e Hvordan jobber dere sammen som kolleger om dette?
e Hva ma eventuelt til for at dere skal kunne tilrettelegge enda bedre?

2.4 Om ledelsen
e Hvordan opplever du at skolen som helhet stgtter leererne i jobben med a tilpasse
undervisningen til hele elevspekteret?
e Hva bidrar ledelsen med for at dere skal kunne undervise klassen som helhet, og samtidig se
den enkelte elev?
For eksempel: leerertetthet, kollegaveiledning, tid til samarbeid, fellesmgter...
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Vedlegg 2: Kvittering fra NSD

NSD sin vurdering

Prosjekttittel

Individuelle og kollektive hensyn - en balansegang
Referansenummer:344414

Registrert: 19.12.2019 av Merete Sagen Slatten - ms.slatten@stud.uis.no

Behandlingsansvarlig institusjon: Universitetet i Stavanger / Fakultet for utdanningsvitenskap og humaniora /
Institutt forgrunnskolelaererutdanning, idrett og spesialpedagogikk

Prosjektansvarlig (vitenskapelig ansatt/veileder eller stipendiat): Jorunn Thortveit, jorunn.thortveit@uis.no, tlf:
40234124

Type prosjekt: Studentprosjekt, masterstudium

Kontaktinformasjon, student: Merete Sagen Saelevik, mereteslatten@gmail.com, tlf: 99034117
Prosjektperiode: 01.02.2020 - 30.09.2020

Status: 30.12.2019 - Vurdert

Vurdering (1):30.12.2019 - Vurdert

Det er var vurdering at behandlingen av personopplysninger i prosjektet vil veere | samsvar med
personvernlovgivningen sa fremt den gjennomferes i trdd med det som er dokumentert i meldeskjemaet med
vedlegg den 30.12.2019. Behandlingen kan starte.

MELD VESENTLIGE ENDRINGER Dersom det skjer vesentlige endringer i behandlingen av personopplysninger, kan
det vaere ngdvendig & melde dette til NSD ved & oppdatere meldeskjemaet. Fgr du melder inn en endring,
oppfordrer vi deg til & lese om hvilke type endringer det er ngdvendig & melde:
https://nsd.no/personvernombud/meld_prosjekt/meld_endringer.html Du ma vente pa svar fra NSD fer endringen
gjennomfares.

TYPE OPPLYSNINGER OG VARIGHET Prosjektet vil behandle alminnelige kategorier av personopplysninger frem til
30.09.2020.

LOVLIG GRUNNLAG Prosjektet vil innhente samtykke fra de registrerte til behandlingen av personopplysninger.
Var vurdering er at prosjektet legger opp til et samtykke | samsvar med kravene i art. 4 og 7, ved at det er en
frivillig, spesifikk, informert og utvetydig bekreftelse som kan dokumenteres, og som den registrerte kan trekke
tilbake. Lovlig grunnlag for behandlingen vil dermed veere den registrertes samtykke, jf. personvernforordningen
art. 6 nr. 1 bokstav a. PERSONVERNPRINSIPPER NSD vurderer at den planlagte behandlingen av
personopplysninger vil fglge prinsippene i personvernforordningen om: - lovlighet, rettferdighet og dpenhet (art.
5.1 a), ved at de registrerte far tilfredsstillende informasjon om og samtykker til behandlingen -
formalsbegrensning (art. 5.1 b), ved at personopplysninger samles inn for spesifikke, uttrykkelig angitte og
berettigede formal, og ikke behandles til nye, uforenlige formal - dataminimering (art. 5.1 c), ved at det kun
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behandles opplysninger som er adekvate, relevante og ngdvendige for formalet med prosjektet -
lagringsbegrensning (art. 5.1 e), ved at personopplysningene ikke lagres lengre enn ngdvendig for & oppfylle
formalet DE

REGISTRERTES RETTIGHETER Sa lenge de registrerte kan identifiseres i datamaterialet vil de ha falgende
rettigheter: dpenhet (art. 12), informasjon (art. 13), innsyn (art. 15), retting (art. 16), sletting (art. 17), begrensning
(art. 18), underretning (art. 19), dataportabilitet (art. 20). NSD vurderer at informasjonen om behandlingen som de
registrerte vil motta oppfyller lovens krav til form og innhold, jf. art. 12.1 og art. 13. Vi minner om at hvis en
registrert tar kontakt om sine rettigheter, har behandlingsansvarlig institusjon plikt til & svare innen en maned.

FOLG DIN INSTITUSJONS RETNINGSLINJER NSD legger til grunn at behandlingen oppfyller kravene i
personvernforordningen om riktighet (art. 5.1 d), integritet og konfidensialitet (art. 5.1. f) og sikkerhet (art. 32). For
a forsikre dere om at kravene oppfylles, ma dere fglge interne retningslinjer og/eller radfgre dere med

behandlingsansvarlig institusjon.

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

Kontaktperson hos NSD: Karin Lillevold TIf. Personverntjenester: 55 58 21 17 (tast 1)
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Vedlegg 3: Obligatorisk egenerklering

UNIVERSITETET | STAVANGER

FAKULTET FOR UTDANNINGSVITSKAP OG
HUMANIORA

Obligatorisk erklaering

Eg/vi stadfestar hermed at innlevert skriftleg arbeid i emne nr.:

MUTMAS-1 19-H ___Masteroppgave_

emnenummer emnenamn

1. ikkje tidlegare har blitt brukt til skriftlege innleveringar ved Universitetet i Stavanger eller
annan laerestad.

2. ikkje gjengir andre sitt arbeid utan at dette er oppgitt ved litteraturtilvising.
3. ikkje gjengir eige tidlegare arbeid utan at dette er oppgitt ved litteraturtilvising.
4. oppgir alle referansar/kjelder (ogsa henta fra Internett) i litteraturlista.

5. markerer sitat med hermeteikn eller innrykk og viser kvar sitatet er henta fra.

Eg/vi er kjende med at brot pa desse vedtektene er a oppfatta som fusk. Fusk eller forsgk pa fusk vil
bli handsama slik som det blir skissert i lov om universitet og hggskular, §§ 54, nr. 1 b og 42, nr. 3.

Eg er viljug til & la Universitetet i Stavanger fa rett til  bruka denne oppgava i forskings- og
undervisningssamanheng: Set eitt kryss:

Ja: x Nei:[]
Stad/dato: Stavanger 23.08.2020

Underskrift(er): Merete Sagen Seelevik
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