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FORORD
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til ny innsikt
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daglig byr pa mengder av latter og ekte liv.

Endre — til minne om deg!



Du ser sa mye
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som ikke finnes
hvis ikke du ser det

Trygve Skaug (2017)
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SAMMENDRAG

Temaet for masterstudien er en skoles utvikling av kompetanse for inkluderende praksis.
Studiens hensikt er & fa innsikt i ledelsens begrunnelser for organiseringen av
utviklingsarbeidet, hvordan ledelse blir utevd i arbeidet og hvorvidt ledelsens valg ser ut til &
bidra til kompetanseutvikling. Problemstillingen er: Hvordan begrunnes, organiseres og ledes
en skoles utvikling av kompetanse for inkluderende praksis?
Tre forskningsspersmal har blitt utarbeidet for & tydeliggjere problemstillingen:
1. Hvordan begrunner ledelsen organiseringen av utvikling av kompetanse for
inkluderende praksis?
2. Hvordan ledes kompetanseutviklingen i leerende meoter?
3. Pa hvilken méte beskriver leererne sin praksis knyttet til inkludering i de leerende
metene?
Masterstudien har hatt et kvalitativt forskningsdesign, hvor transkriberte data fra tre intervju
og to leerende meter har blitt analysert. Det sosiokulturelle perspektivet ble lagt til grunn for

studien, og spraket ble loftet som det viktigste redskapet.

Inkludering loftes stadig fram som grunnleggende for norsk skole. Inkludering omhandler
holdninger, og rarer ved skolens verdier. Inkludering har blitt analysert gjennom Nilsens tre
dimensjoner: fysisk, sosial og faglig. A utvikle grunnleggende elementer i en skoles kultur vil
vaere krevende. Ved a rette sokelys pa avgjerende faktorer i skolens arbeid for & utvikle
praksisen, har studien en ambisjon om & bidra til ledelsens krevende prioriteringer. Ledelsen
tar avgjerelser knyttet til organisering og struktur, men valgene kan ikke sees isolert. De ma
knyttes til skolens kontekst. Dermed vil graden av utvikling avhenge av ledelsens evne til &
héndtere det praktiske og det menneskelige. Studien konkluderer med at ledelsen ma ta i bruk

sin praktiske klokskap, og utfordre tenkningen bak det eksisterende.



1. INNLEDNING

1.1. Bakgrunn og aktualitet

Den norske utdanningspolitikken har de siste drene i stadig sterre grad vektlagt inkludering
som et overordnet prinsipp (Haug, 2017). I kunnskapsleftets overordnede del fremheves det at
«Elevene skal gis likeverdige muligheter slik at de kan ta selvstendige valg. Skolen skal
derfor ta hensyn til mangfoldet av elever og legge til rette for at alle far oppleve tilherighet i

skole og samfunn (Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 4).

Den siste stortingsmeldingen for skole, barnehage og SFO, St. Meld. 6 (2019-2020) papeker
at «alle barn og unge skal ha like muligheter til allsidig utvikling og laring, uavhengig av
bakgrunn og forutsetninger. Vi skal ha et utdanningssamfunn som bidrar til at alle kan
oppleve mestring og verdien av kunnskap og fellesskap» (st.meld. 6, 2019-2020 s. 7).
Inkludering fremheves ogsa som et grunnleggende element i god utdanning i FNs
baerekraftsmal, hvor artikkel 4 beskriver at god utdanning skal «sikre inkluderende, rettferdig
og god utdanning og fremme muligheter for livslang lering for alle», og det presiseres at dette
anses som en av de viktigste byggesteinene for velstand, helse og likeverd i alle samfunn.
Inkluderende praksis kan dermed regnes som et vesentlig element i utvikling av norsk skole,
og ved a bli bevisst hva som fremmer og hva som hemmer skolens utvikling av kompetanse
for inkludering, skapes mulighet for aktiv profesjonsfaglig utvikling. Denne masterstudiens
intensjon er & bidra med kunnskap om en skoles arbeid med egen profesjonsfaglig utvikling,
og a gke bevisstheten rundt betydningen av utviklingsarbeid slik at alle elever opplever

inkludering i sin hverdag.

Skolens profesjonsfaglige fellesskap star sentralt i arbeidet med & utvikle kompetanse for
inkluderende praksis. Lareplanenes overordnede del framhever betydningen av
profesjonsfellesskapet som et sted hvor skolens ansatte reflekterer over felles verdier,
vurderer og videreutvikler sin praksis (Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 18).

A utvikle skolens praksis i en mere inkluderende retning, kan derfor ikke fullfores ved 4 folge
en oppskrift. Ved a begrense fokuset til 8 omhandle det praktiske og konkrete ved praksisen,
rores kun det overfladiske av begrepet. For & utvikle skolens praksis, mé tenkningen bak den
eksisterende praksisen utfordres og utvikles (Ainscow & Miles, 2008). Hjorne og Siljo (2008)
har gjennom sin forskning forsekt & belyse spersmalet rundt hvordan barns vansker med a

finne seg til rette 1 skolen forstas og responderes pa av lerere og andre ansvarlige fagpersoner



i skolen. De belyser betydningen av lerernes omtale av praksis, og konstaterer at en effekt av
meter er at de legitimerer hverandres beskrivelser og forklaringer pa elevenes avvik og
skolevansker. Hvordan praksis omtales ma sees i sammenheng med gjennomfering av
praksis. Om elevenes vansker forstds og omtales som manglende evner hos eleven selv, vil
omtalen bare preg av at utfordringene plasseres hos eleven selv heller enn 1 konteksten.
Hjorne og Siljo (2008) hevder at kategorier og metaforer som har blitt en del av
samtalekulturen, er vanskelig 4 endre. Hvordan praksis forstas er derfor et vesentlig element 1
arbeidet med & utvikle kompetansen for inkluderende praksis. Skolens kultur for leering, og
skolens kulturelle verdier er grunnleggende forutsetninger for skolens utvikling (Filstad,

2017, s. 132).

OECD (1999) hevder at det er enighet om hva inkluderende praksis innebaerer, men at
utfordringene med & utvikle en inkluderende praksis hovedsakelig kan forklares med en
kombinasjon av manglende politisk vilje og menneskers endelgse motvilje mot endring. Haug
(2017) er bare delvis enig i dette. Han hevder at hva som legges i inkludering er uklart, og
muligens ogsa for ambisiest. Utfordringen er da at ingen kan si seg uenig i at inkludering er
viktig, samtidig som det blir desto mer utfordrende & sette ut i praksis. Haug (2017)
konkluderer dermed med at mer forskning er nedvendig, for & avdekke og tydeliggjore hva
som er vesentlig i begrepet inkludering, og hvordan dette kan overfores til praksis. Hansen,
Carrington, Jensen, Molbak og Schmidt (2020) stiller seg bak dette, og hevder at pedagogisk
forskning ikke i tilstrekkelig grad har undersegkt samfunnets konstitusjon nar det gjelder &
etablere inkluderende laeringsmiljeer, og at det trengs mer forskning for kunne utvikle
inkluderende laringsmilje i praksis. P4 bakgrunn av dette vil jeg i neste avsnitt beskrive

masterstudiens problemstilling og forskningsspersmal.

1.2 Problemstilling og forskningsspersmal

Formalet med masterstudien er & underseke hvordan en skole arbeider med & utvikle
kompetanse mot inkluderende praksis. Hensikten er a fa tak i hvilke avveininger ledelsen gjor
i organiseringen og ledelsen av utviklingsarbeidet, og hvordan det ser ut til a bidra til & utvikle
kompetansen om inkluderende praksis. Problemstillingen er «hvordan begrunnes, organiseres
og ledes en skoles utvikling av kompetanse om inkluderende praksis i lcerende mater?». For &

operasjonalisere problemstillingen er folgende forskningsspersmal utarbeidet:



1. Hvordan begrunner ledelsen organiseringen av utvikling av kompetanse for
inkluderende praksis?

2. Hvordan ledes kompetanseutviklingen i l&erende meoter?

3. P4 hvilken méte beskriver leererne sin praksis knyttet til inkludering i de leerende

metene?

1.3 Studiens avgrensning

Inkludering er et stort og komplekst felt. Denne studiens formal er & studere utvikling av
kompetanse for inkluderende praksis. Det anses som vesentlig & klargjore forstaelsen av
inkludering for & kunne underseke skolens utvikling av kompetanse for inkluderende praksis.
Forstaelsen av inkludering som oppgaven bygger p4, vil pavirke analysen av
kompetanseutvikling. P4 bakgrunn av masterstudiens begrensede omfang vil jeg ikke kunne
belyse og vektlegge alle aspekter av inkludering som fenomen i studien. Argumentet for dette
er at inkludering i denne sammenheng regnes som relevant i den grad det kan forklares og

knyttes til utvikling av kompetanse.

1.4 Presentasjon av avhandlingen

Masterstudien er delt inn i seks kapitler. I studiens forste del er bakgrunn, formal,
problemstilling og forskningsspersmal presentert. Jeg argumenterer for valg av
forskningstema og avgrensninger pd bakgrunn av aktualitet og tidligere forskning. Kapittel to
tar for seg teori og tidligere forskning som synes relevant for & besvare problemstilling og
forskningsspersmal. Kapittelet starter med & operasjonalisere inkluderingsbegrepet, siden
dette ligger som et premiss for hvordan kompetanse om inkluderende praksis kan utvikles.
Videre belyses teoretiske perspektiv om skolen som laerende organisasjon og
profesjonalisering av laerere. Dette betraktes som vesentlig for & skape gode forutsetninger for
a utvikle kompetanse pa en skole.

I kapittel tre argumenteres det for valg av metode, forskningsdesign og gjennomferingen av
masterstudien. Metodedelen avsluttes med argumentasjon vedrerende analyse av data,
forskerrollen, validitet, reliabilitet og etiske spersmal.

Resultater fra analysen presenteres i masterstudiens fjerde kapittel. I kapittel fem droftes
resultatene i lys av teori, problemstilling og tidligere forskning. Fokus i dreftingen er hvordan
ledelsens valg bade i forkant og underveis i leerende meter skaper forutsetninger for utvikling

av kompetanse om inkluderende praksis. Det gjores med bakgrunn i de tre



forskningsspersmalene, og tar utgangspunkt i et sosiokulturelt perspektiv pa lering. Det sjette
kapittelet i masterstudien diskuterer implikasjoner ved studien, og oppsummerer dreftingens

refleksjoner i en konklusjon. Til slutt angis retning for videre forskning.
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2. TEORETISKE PERSPEKTIVER

I dette kapittelet beskrives tidligere forskning og de teoretiske perspektivene som ligger til
grunn for masterstudien. Problemstillingen setter sekelys pa hvordan utvikling av kompetanse
for inkluderende praksis begrunnes, organiseres og ledes. Hvordan inkludering, leering og
ledelse forstas vil derfor vaere vesentlig for senere & drefte skolens valg i utviklingsarbeidet.
Kapittelet er delt inn i tre hoveddeler: Inkludering, utvikling av kompetanse i et sosiokulturelt
perspektiv og skolen som larende organisasjon. Teoretiske perspektiver som beskriver disse

tre delene, skal samlet gi forutsetninger for & belyse problemstillingen.

Inkludering er det overordnede mélet med utviklingsarbeidet. Hvordan inkludering forstas
legger forutsetninger for hvordan kompetanse for inkluderende praksis utvikles. Forstaelsen
av inkludering er relevant for masterstudiens og det er relevant for skolens arbeid med &
utvikle kompetanse for inkluderende praksis. Dermed er dette en naturlig start. Videre
beskrives masterstudiens forstaelse av lering. Hvordan laering forstés avgjer hvor lering
gjenkjennes, og hvordan det legges til rette for lering (Wenger, 1998). I denne masterstudien
legges det sosiokulturelle perspektivet pé lering til grunn, hvor sprék og sosial samhandling
betraktes som en del av laringsprosessen. Den siste delen av dette kapittelet omhandler ulike
aspekter ved utviklingsarbeid pa en skole. Et vellykket utviklingsarbeid fordrer samarbeid
mellom organisasjonens deltakere (Filstad, 2017). Ledelsen sitter allikevel med det endelige
ansvaret (Aas, 2013), jeg vil derfor belyse teori knyttet til ledelsens avveininger i et
utviklingsarbeid. Med det sosiokulturelle perspektivet som bakteppe, vil samarbeid regnes
som vesentlig for & utvikle kompetanse. Derfor vil det profesjonsfaglige fellesskapet og
skolekultur veere aspekter som pévirker skolens kapasitet til a4 utvikle kompetanse for

inkluderende praksis.

2.1  Perspektiver pa inkludering i en norsk kontekst

Norge var et av mange land som skrev under pa Salamanca-erklaeringen i 1994. Det var pa
mange mater en ny vending i inkluderingsbegrepets historie, og inkludering gikk fra &
omhandle elever med spesielle behov til & gjelde likeverdig undervisning for alle elever
(Haug, 2017). At inkludering betegnes som et mal i den norske skolen har kommet frem i

flere politiske meldinger de siste arene.
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I St.meld. 21 (2016-2017) legges det vekt pa at skolen skal gi muligheter for alle, og at
styrking av leerernes kompetanse vil sikre en bedre opplaring for alle elever. Haug (2011)
bekrefter dette og sier at god kvalitet pa det ordinaere undervisningstilbudet vil gi bedre
forutsetninger for alle elever til & delta. | NOU 2019:23 (s.88) framheves det at en
inkluderende praksis er den mest effektive tilneerming for & bekjempe diskriminerende
holdninger og for & kunne realiserer utdanning og lering for alle.

Den siste stortingsmeldingen for skole, barnehage og SFO, St.meld. 6 (2019-2020) innleder

med 4 poengtere at en god skole handler om det tilbudet som gis til alle barn.

Gode barnehager og skoler som lgfter alle barn uavhengig av bakgrunn, er de viktigste
bidragene for & skape et samfunn med sma forskjeller og like muligheter for alle.
[...]JRegjeringen har som mal at alle barn og unge skal ha like muligheter til allsidig
utvikling og leering, uvavhengig av bakgrunn og forutsetninger. Vi skal ha et
utdanningssystem som bidrar til at alle kan oppleve mestring og verdien av kunnskap
og fellesskap.

(Kunnskapsdepartementet, 2020, s.7).

Stortingsmeldingen (2019-2020) fremhever inkludering som et mal og som en faktor som vil
bedre den norske skolen. Den anerkjenner verdien av at alle elever far utviklet sitt potensial,
og at dette gjores gjennom 4 serge for et likeverdig tilbud som gir den enkelte forutsetninger

for livslang laering.

I denne masterstudien ses inkludering i et allmennpedagogisk perspektiv. Det innebarer at
inkluderende praksis omhandler skolens tilbud til alle elever. Vislie (2003) hevder at
spesialundervisning har fatt en uhensiktsmessig stor del av inkluderende praksis, mens
inkludering i seg selv med fordel kan utforskes med utgangspunkt i alle elevene. Likeverdig
opplaering innebarer retten til & vere forskjellig, og ikke bare retten til & vare integrert i et

fellesskap (NOU 2009:18, s. 16).

Inkludering er et stort fagomrade, og denne masterstudiens hovedanliggende er hvordan
kompetanse for inkluderende praksis kan utvikles. Dermed vil det vaere vesentlig & avdekke
hvordan inkludering blir forstitt. En operasjonalisering av inkludering gjores derfor med
denne hensikten: & avklare hvordan inkludering betraktes, for & kunne analysere utvikling av

kompetanse mot inkluderende praksis.
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Hvordan inkludering ser ut i praksis er imidlertid vanskelig & definere, og det finnes heller
ingen entydig definisjon av begrepet inkludering (Nordahl, 2018: Ainscow, Booth & Dyson,
2006). Samtidig lefter en rekke internasjonale organisasjoner som UNICEF, UNESCO, FN og
EU en rekke fellestrekk i sine definisjoner av inkludering. Dette bestar i at inkludering
inneberer like muligheter for alle elever til & vare deltaker i fellesskapet. Det handler om a

skape like forutsetninger for leering i en skole for alle (Haug, 2017).

2.1.1 Studiens kontekst -en skole for alle

For a forstd hvilken kompetanse en inkluderende skole har behov for, mé en forstaelse av

innholdet i «en skole for alle» ligge til grunn.

En kultur preget av grunnleggende respekt for elevenes forskjellighet, og en holdning om &
legge til rette for den enkeltes mulighet til & vaere en del av fellesskapet, kan sies & vare en
inkluderende kultur. Dette vil ikke umiddelbart gi svar pa alle utfordringer som oppstar, men
nér fokuset er pa losninger og samarbeid i personalet er det ikke usannsynlig at denne
problemlegsende holdningen ogsa vil virke positivt inn pa elev -og foreldresamarbeid
(Ainscow og Sandill, 2010). Disse grunnleggende holdningene vil kunne skape en tillit til at
skolen arbeider aktivt for en god skolehverdag for alle elevene. Larere sender signaler og
formidler verdier gjennom organiseringen og gjennomferingen av praksis (Hart, 2004).
Skolens bakenforliggende verdier og holdninger blir synlige gjennom skolehverdagens

praksis. For & utvikle skolens praksis, ma sekelyset derfor rettes mot det bakenforliggende.

Inkludering kan omhandle organisatoriske valg i undervisningen, som hvorvidt
spesialundervisning gis i klasserommet, eller utenfor. Men det ma ikke begrenses til
organisatoriske faktorer. Inkluderende meninger og holdninger, vil kunne fore til at
organisatoriske valg som tas, skaper inkluderende praksis. I det tilfellet kan en kanskje si at
organiseringen er inkluderende. Men den samme organiseringen av praksis som gjores uten
refleksjon, risikerer & veere ekskluderende. Om konteksten er lik, men elevgruppen en annen,
vil muligens organiseringen som oppleves mest inkluderende i det aktuelle tilfellet, vare en
annen. Inkludering kan derfor ikke begrenses til organisering, men ber heller vektlegge
utvikling av en inkluderende kultur (Ainscow, 2005). Inkluderende praksis kan planlegges og
organiseres, men fordrer en aktiv vurdering hvor det tas hensyn til elevene og deres

forutsetninger. P4 den maten kan en si at kjernen i inkluderende praksis er en evne til &
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reflektere over egen praksis (Ainscow, 2005). Dermed vil refleksjon vare et vesentlig element
i de lerende motene som analyseres i masterstudien. En kontinuerlig refleksjon vil kunne
bidra til en fleksibilitet i praksisen som ferer til at elevene selv pavirker det ferdige resultatet,

hvor skolens kultur dannes i et samspill mellom deltakerne av kulturen.

A utvikle skolens inkluderende praksis, kan handle om & utvikle skolens evne til dynamisk
praksis. Hvordan det snakkes, reflekteres og handles i forsgk pa & bedre elevenes
forutsetninger for & vere inkludert kan dermed ikke losrives fra skolens kontekst. Inkludering
kan ikke betraktes som et enkeltstiende emne, men som en helhetlig del av skolens virke
(Ainscow og Sandill, 2010). Inkludering gjennomsyrer pa den méten alle delene av skolen
som organisasjon. Allikevel fremheves det bakenforliggende som essensielt ved utvikling av
inkluderende praksis (Ainscow & Sandill, 2010: Ainscow, Booth & Dyson, 2006).
Inkluderende praksis kan pa den maten betraktes som et resultat av inkluderende holdninger

og verdier, hvor ulikhet utgjor en ressurs som vil berike leeringsfellesskapet for alle elevene.

Om en side ved inkluderende praksis er fleksibilitet og evne til & tilpasse undervisning til
elevene, kreves profesjonelle lerere. Skjennsmessige avgjerelser fordrer en profesjonalitet.
Noe som fungerer i ett klasserom, kan ikke uten videre overfores til det neste. Praksisen ma
tilpasses konteksten (Biesta, 2007). A utvikle inkluderende praksis kan pa den méiten

innebare profesjonalisering av lerere.

Ainscow og Miles (2015) beskriver hvordan det & vaere en inkluderende skole, er en
kontinuerlig prosess. Hvor det & vaere inkluderende i seg selv fordrer at skolen er i endring. En
kan kanskje si at det er to aspekter her, hvor det ene er at en skole aldri er inkluderende nok.
Den andre at det & veere inkluderende nettopp kjennetegnes ved at skoletilbudet tilpasses
elevene, i stedet for motsatt. Elevene utvikler seg, og behovene deres utvikler seg. Dermed ma
en inkluderende skole utvikle seg, for & vaere i kontakt med elevene. Skolen ma veere fleksibel

og kreativ, for 4 finne lesninger som balanserer tilpasningen.

Haug (2017) hevder at det er en diskrepans mellom inkludering som ideologisk begrep og
som utevende praksis. Ved a beskrive inkludering gjennom en smal eller vid definisjon, og
gjennom horisontal og vertikal dimensjon av konseptet, ensker han a tydeliggjere hvordan

inkluderende praksis kan utvikles.
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Nar inkludering begrenses til & handle om elever med spesielle behov, tilsvarer det en smal
forstéelse av begrepet. Forskning viser at den vanligste bruken av begrepet fortsatt er knyttet
til spesialundervisning og elever med spesielle behov (Norwich, 2014, referert i Haug, 2017,
s. 208). En annen tolkning av en smal forstaelse er at det handler om plassering. Dette kan
noen ganger skape en konflikt nar det er snakk om elever med spesielle behov.
Undervisningstilbudet i ordinar opplaering vil vaere mindre tilpasset den enkelte enn i en
mindre gruppe spesialundervisning. Dermed kan spersmalet om hvor undervisningen finner

sted, ta fokuset fra hvordan undervisningen skal skje (Haug, 2017).

Nilsen (2017) forklarer inkludering med utgangspunkt i tre dimensjoner ved begrepet. Den
fysiske dimensjonen handler om hvordan organiseringen legger til rette for elevens fysiske
tilgang til fellesskapet. Den sosiale dimensjonen handler om elevens mulighet til & vaere en
reell deltaker av det sosiale fellesskapet. Det handler om muligheten til positivt samspill og
sosiale relasjoner med jevnaldrende. Den faglige dimensjonen ved inkludering handler om
elevens mulighet til & delta aktivt i et faglig fellesskap. Det kan knyttes til i hvilken grad
eleven far tilgang til faglig leering pa en meningsfull méte. Nilsen (2017) beskriver hvordan
elevens egen opplevelse av faglig fellesskap er det sentrale i forhold til hvorvidt det faglige

aspektet er ivaretatt.

Videre deler Nilsen (2017) inkluderingsbegrepet inn i en objektiv og en subjektiv side. Hvor
den objektive siden knyttet til inkluderingens tre dimensjoner beskriver hvordan skolens
ansatte legger til rette for inkludering. Mens den subjektive siden handler om elevens
opplevelse av & vere inkludert. Disse to sidene samsvarer ikke nedvendigvis, og det vil derfor
veaere av stor betydning & vaere 1 dialog med barnet. Bade for & underseke i hvilken grad
skolens tilrettelegging ser ut til & virke etter hensikten, men ogsé fordi det at eleven far
mulighet til & medvirke og gis en stemme i det som handler om elevens egen hverdag er et
vesentlig aspekt ved inkludering i seg selv. FNs barnekonvensjon art.12 papeker nettopp
dette: at barn har rett til & gi fritt uttrykk for sine synspunkter i saker som angar dem selv, og
deres synspunkter skal vektlegges i samsvar med barnets alder og modenhet. Videre skal
barnets synspunkter inngé i vurderingen av barnets beste, i trad med Barnekonvensjonens art.

3.
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2.1.2 Oppsummering

Den teoretiske antagelsen i masterstudien tar utgangspunkt i at inkludering har et subjektivt
og et objektiv aspekt. Hvordan det legges til rette for inkludering samsvarer ikke
nedvendigvis med elevens opplevelse av inkludering, disse to aspektene forteller historien fra
ulike perspektiv. Videre vil de tre dimensjonene av inkludering; fysisk, sosial og faglig, bidra
til & konkretisere bildet av inkluderende praksis. Inkludering handler om & verdsette
mangfold, og tilpasse praksisen til eleven for a skape forutsetninger for reell deltakelse i det
faglige og sosiale fellesskapet (Nilsen, 2017). Nér kompetanse for inkluderende praksis skal
utvikles, kan inkluderingsbegrepets mange fasetter skape utfordringer. Nettopp derfor mé

forstaelsen av begrepet klargjores for at kompetansen skal utvikles.

2.2 Utvikling av kompetanse 1 et sosiokulturelt perspektiv

Det finnes ulike oppfatninger av hvordan en best kan utvikle kompetanse i et lererkollegium.
Hvordan en tenker kompetanse utvikles bygger pa hvordan kompetanse og leering forstas. |
fagfornyelsens overordnede del (2017, s. 10) defineres kompetanse slik:

«Kompetanse er & kunne tilegne seg og anvende kunnskaper og ferdigheter til & mestre
utfordringer og lese oppgaver i kjente og ukjente sammenhenger og situasjoner. Kompetanse
inneberer forstéelse og evne til refleksjon og kritisk tenkning». Denne masterstudien stetter
seg pa fagfornyelsens definisjon av kompetanse, og laering blir forstatt gjennom et
sosiokulturelt perspektiv. Det sosiokulturelle perspektivet pa leering har en sentral plass
innenfor pedagogikken bade nasjonalt og internasjonalt (Wittek, 2004). I fagfornyelsen blir
samspillets betydning for laering og utvikling lagt stor vekt pa: «elevene skal badde medvirke
og ta medansvar i leringsfellesskapet som de skaper sammen med lererne hver dag. Elevene
tenker, erfarer og laerer i samspill med andre gjennom leringsprosesser, kommunikasjon og
samarbeid» (Kunnskapsdepartementet, 2020, s. 16). A lzre gjennom samhandling med andre

vil veere aktuelt for bade elever og lerere.

Et sosiokulturelt perspektiv pa lering inneberer at biologiske forutsetninger og
sosiokulturelle erfaringer, sammen med tiden en lever i, kan forklare hva den enkelte kan og
leerer. Det innebzrer at sprék og samhandling ses som en del av laeringsprosessen (Siljo,
2016). Utviklingen av kunnskap blir saledes et produkt av den du er, tiden du lever i,
menneskene du omgir deg med og redskapene du bruker. Mennesket beskrives som et sosialt

vesen, som lerer gjennom samhandling med andre. Vygotskij beskriver hvordan mennesket
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bruker ulike redskaper for & utvikle og dele erfaringer. At mennesket har mulighet til &
formidle tanker og opplevelser, og ha en reflekterende dialog vil skape rom for bade & utvikle
egen kunnskap og ikke minst den felles kunnskapen. Det gir mulighet for & videreformidle
kunnskap, og ta kunnskap videre i en ny situasjon. Det vil gke muligheten for & forsta (Saljo,
2016). I et sosiokulturelt perspektiv blir mennesket beskrevet som en «hybridskapning -som
leerer, tenker, arbeider, leker og lever med stotte i artefakter» (Siljo, 2016, s.110). Artefaktene
er redskaper som kan vare bade mentale og fysiske, og Vygotskij beskriver hvordan
mennesket bruker redskaper i en tankeprosess pd samme mate som en hammer brukes som
fysisk redskap for & sl i en spiker. Tenkningen er séledes ikke kun en intern og lokal prosess,
men et samarbeid mellom ulike ressurser mennesket har tilgang til. Vygoskij fremhever at
«evnen til & tenke inneberer & fore indre samtaler ved hjelp av begrepsmessige redskaper»
(Saljo, 2016, s. 124). Evnen til & tenke er ikke en isolert prosess, men en sosial prosess som
vil utvikles etter evnene til & benytte spraket som redskap.

Spraket regnes som den viktigste artefakten, og gjennom spréket gis mennesket mulighet til &
beskrive, tolke og analysere. Tenkningen skjer ved hjelp av spraket. Men for & kunne utnytte
spraket som et effektivt redskap, trengs innsikt. Dette er en kontinuerlig laeringsprosess, hvor
det alltid vil veere rom for utvikling. For & utvikle spraket og tenkningen, ma en stimuleres og
sprakbruken ma kunne knyttes til praksis. Utvikling av spraket og bruken av spréket er en
parallell prosess. I masterstudien analyseres laerende mater. Det er det som blir sagt i matene,
som analyseres. P4 bakgrunn av ovenstiende teori, forutsettes at det som sies bade forteller
noe om lerernes praksis, deres synspunkter knyttet til inkludering og potensiale for utvikling

av kompetanse om inkluderende praksis.

Lillejord & Tolo (2006) beskriver hvordan pedagogiske diskusjoner krever pedagogisk
kunnskap. Det kreves pedagogisk sprak for & drefte pedagogiske problemstillinger. Ved hjelp
av spraket, settes det ord pa praksis. Spraket kan ogsa brukes til & reflektere over teoretiske
tilnaerminger til problemstillinger. P4 den maten kan spréket utnyttes til & fore teori og praksis
sammen. Ved & ha en samtale hvor ulike parter bidrar med ulike perspektiv, vil en ut ifra et
sosiokulturelt perspektiv kunne skape betingelser for & utvikle den felles kunnskapen. Et

felles sprak vil innebaere at forstaelsen av begreper og problematikker har blitt laftet opp.

Et begrep som inkludering vil vare vanskelig, om ikke umulig, & sikre en felles forstaelse av.
Men ved & reflektere over begrepet, vil flere forstdelser bli synlige, og kompleksiteten vil bli

synlig. Hvis ledelsen legger til rette for a reflektere over begrepet inkludering i utvidet
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ressursteam, vil de ulike deltakerne bidra med ulike perspektiver og ulike forstaelser vil
komme til syne. Forskjellige aspekter blir belyst. Ved at dette kommer frem, vil et mer
helhetlig bilde av et komplekst begrep kunne virke klargjerende. I motsatt fall, om et
komplekst begrep som inkludering snakkes om pa en mate hvor det antas at alle vet hva man

snakker om, er risikoen a snakke forbi hverandre.

Biesta (2005) beskriver sprakets konstituerende effekt. Spraket konstruerer verden, og
spraket konstruerer praksisen. Pa denne maten vil hvordan det snakkes om praksis i utvidet
ressursteam, ligge til grunn for hvordan praksis utferes. Spraket er et verktoy for & utvikle
kunnskap, et verktoy som kan skape en samhandling mellom teori og praksis. Sprak
innebaerer ogséa et maktaspekt, ved dets evne til & konstituere. Spraket skaper en virkelighet.
Derfor er hvordan det snakkes om elever i utvidet ressursteam vesentlig, og vil pavirke

skolens praksis. Det mé betraktes som en helhet.

Hvordan det tenkes om elever, pavirker hvordan det snakkes om elever. Hvordan det snakkes
om elever, vil pavirke hvordan man forstér elever. Colnerud og Granstrom (2002) har i sin
forskning undersekt i hvilken grad laerere har tilgang til og bruker spraket i arbeidet. De
beskriver hvordan et felles profesjonssprak kan vaere et redskap som kan bidra til & forsta
ulike sider ved utevelsen av profesjonen. Profesjonsspraket bestar bade av begrepene og
bruken av dem. I tillegg eksisterer det gjerne et mer uformelt sprak blant de ansatte som
forenkler kommunikasjonen dem imellom, og virker samlende p& gruppen. Dette kan en
muligens betrakte som en del av skolekulturen. Nér en ser dette i lys av sprakets
konstituerende evne, vil bade det formelle og uformelle spréket blant leererne pa en skole

vaere av betydning nér det gjelder & utvikle kompetanse om inkludering.

2.2.1 Sprakets betydning for kompetanseutvikling

Maktbegrepet assosieres gjerne med noe negativt, og innebarer en evne til & fa noe til a skje.
Makt er bdde noe man har, og noe man utever (Damsgaard, 2014). Gjennom sin forskning har
Damsgaard (2014) undersekt laereres omtaler av elever. Hun har funnet at laererne selv er
opptatt av at omtalen av elevene har betydning for yrkesutevelsen. Samtidig varieres
sprakbruken blant lererne. Dette kan forklares med kompleksiteten i yrket sammen med
rammene som begrenser mulighetene. For noen laerere blir rammefaktorene, de ytre

omstendighetene de selv ikke rar over, sé frustrerende at de pavirker bade kulturen og spréket
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i hverdagen. Andre lerere gjenkjenner frustrasjonen i rammene, men holder fast ved ansvaret
for omtalen av elever. Disse laererne opprettholder fokuset pa den betydningen spréakbruk har
for elevene, til tross for krevende betingelser i1 yrket. Analysen av leerende meter vil rette
blikket mot nettopp dette, og underseke laereres omtale av elever. I dreftingen vil det stilles
spersmal ved hvordan ledelsen best mulig kan balansere laerernes behov for & vere arlige om
sin frustrasjon, med respekten for elevene og et overordnet fokus pa elevenes potensiale for

utvikling.

Laerere er en profesjon som innehar makt i form av rollen sin hvor de har fatt et tillitsbasert
ansvar. Den andre parten trenger kompetansen larerne besitter. Elevene er pad den méten
prisgitt leererens vurderinger, og ma stole pa at lereren har kompetanse og bruker

kompetansen til elevens beste (Molander og Terum, 2008).

Makt kan ofte forbindes med maktmisbruk og en form for tvang. Men Engelstad (2005)
papeker at makt og maktutevelse bar sees i sammenheng med normer. Og i denne studien
rettes sokelyset pa en mer implisitt form for makt. Foucalt videreferte Nietzsches tenkning om
at kunnskap oftest inngér i enhver form for maktutevelse (Engelstad, 2005), om noe defineres
som sannhet, lukkes mulighetene for fortolkning (Bratberg, 2014). P4 denne maten vil det &
skape en felles forstielse, en felles kultur for hva som regnes som sant, vere effektiv
maktbruk. Hvis det ikke er rom for & drefte alternative lesninger, i mitt tilfelle i de lerende
metene, vil representantene for det bestdende synet inneha mye makt. Makt kan pa den maten
sees pa bade gjennom struktur og kultur. Og effektiv maktbruk kan uteves gjennom kunnskap

og struktur, og ikke nedvendigvis tvang.

Spraklig praksis former og opprettholder virkelighetsoppfatninger. P4 denne maten blir det
synlig hvor stor makt spraket besitter (Bratberg, 2014). Denne makten kan brukes, bade
bevisst og ubevisst. Og siden spraket har mulighet til & pavirke tanke og handling, skapes en
sammenheng mellom sprak og makt (Vygotskij, 1967, referert i Damsgaard, 2014). Nér
Hjorne og Siljo (2008, s. 97) beskriver lereres omtale av praksis, fremhever de hvor
vanskelig det er & utvikle forstaelsen av elevenes vansker, nar denne er innarbeidet. Dermed
er det vesentlig & analysere hvordan lerere, som besitter makt i form av sin rolle, omtaler
elever i sine analyser av trinnet. Og om spraket brukes til & belyse mulighetene elevene har

for utvikling, eller om spréket brukes til & sementere negative elevbilder preget av
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egenskapsforklaringer. Forskjellen pé dette vil, pd bakgrunn av ovenstaende argumenter, vare

av avgjerende betydning for skolens inkluderende praksis.

I sin doktoravhandling studerte Junge (2013) samtaler i en studiegruppe med fire
ungdomsskolelarere. Funnene hennes viser at laerernes samtaler om elever ofte er lite
analytiske og preget av egenskapsforklaringer. Ved at det fokuseres pa elevenes egenskaper i
samtalen, settes undervisningen og larerne selv i bakgrunnen. Forklaringen pé situasjonen
legges i starre grad hos elevene, enn hos lererne. Med dette blir egenskapsbeskrivelsene
tautologiske; de brukes for & beskrive en handling, og deretter for & forklare den samme

handlingen.

Junge (2013) fant at leeringspotensialet i samtalene ikke ble optimalt utnyttet. Det er flere
grunner til dette, sier hun, men papeker at en av de viktigste betingelsene for at laeererne skal
engasjeres er at leringsaktiviteten er tilknyttet egen praksis (Opfer & Pedder, 2011;
Westheimer, 2008, referert i Junge, 2013, s. 86). Samtidig problematiseres det at leererne s ut
til & neermest likestille erfaringsutveksling med laering. En risiko er at om det kun deles
erfaringer, uten & utforske videre og stille spersmal ved bakenforliggende sysnpunkter og
holdninger, vil ikke leeringen utvikles (Junge, 2013, s. 92). Om samtalene hovedsakelig
dreide seg om erfaringsutveksling var faren at deltakerne etter hvert sa dette som hensikten
med metene. Fokuset ble da endret. I lys av denne forskningen kan en sperre om laererne i
utvidet ressursteam opplever at presentasjon av egen analyse er hovedhensikten med motene,
fremfor a utvikle kompetanse om inkluderende praksis. Hvis s er tilfelle, vil det kunne vere

en hemmende faktor.

2.2.3 Oppsummering

En bevisst sprakbruk vil kunne lofte elevens muligheter og potensiale, og skape muligheter.
P& samme mate som sprak kan sementere negative elevbilder, vil spraket kunne vise vei for
potensiale og utvikling. Ved & ha fokus pa sprékets makt, vil en kunne utnytte dette som en
del av utviklingsarbeidet. Da kan fokus rettes pa skolens muligheter for & legge til rette for
elevenes lering, fremfor & prove & forklare elevenes vansker. Dette er i trad med utvikling

mot en mer inkluderende praksis.
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2.3 Skolen som lerende organisasjon

For at skolens praksis skal utvikles mot mer inkluderende, méa den vere en organisasjon i
utvikling og leering. En leerende organisasjon utvikler, forvalter og bruker
kunnskapsressursene pa en slik mate at organisasjonen samlet sett blir i stand til & mestre og
utvikle daglige utfordringer samt etablere ny praksis nér det trengs (Utdannings- og
forskningsdepartementet, 2005, s. 9). Med utgangspunkt i sosiokulturelt perspektiv, vil

deltakelse i et fellesskap vare vesentlig for at skolen som laerende organisasjon skal utvikles.

2.3.1 Ledelse av utviklingsarbeid

Problemstillingen sper hvordan utvikling av kompetanse for inkluderende praksis organiseres
og ledes. Utdanningsdirektoratet (2019) hevder at lederansvaret i prinsippet er altomfattende
(Utdanningsdirektoratet, 2019, s. 1). Denne masterstudien handler ikke om skoleledelse
generelt. Teori om ledelse av utviklingsarbeid generelt vil ligge som et bakteppe, for & kunne
forstd og analysere ledelse av lerende meter. Dermed vil teorien som belyses omhandle denne

delen av rektors rolle.

I st.meld. 30 (2003-2004) fremheves det at leerende organisasjoner stiller saerlig store krav til
et tydelig og kraftfullt lederskap, og at dette vil vaere en avgjerende faktor i arbeidet med
utvikling i skolen. St. meld. 30 (2003-2004) antyder videre at «foyelige ledere» vil veere en
hemmende faktor i skolens kultur for leering. Forventningene til skoleledere er hoye, og
lederne ma balansere ulike krav og prioriteringer. Skoleledelsen ma handtere bade
okonomiske og politiske forhold, sammen med pedagogiske problemstillinger (Hayes,

Christie, Mills & Lingard, 2004).

Bang og Midelfart (2012) har forsket pa organisasjonskultur og effektive ledergrupper. Pa
bakgrunn av egen og andres forskning har de oppsummert noen vesentlige kjennetegn ved
vellykkede utviklingsprosjekt i organisasjoner. Det forste som fremheves er «resultater».
Deltakerne mé vare enige i hvilke resultater som skal oppnas gjennom arbeidet. Deretter
papekes viktigheten av at «reglene» har blitt gjort eksplisitt, og at disse stetter opp om
effektivt lagarbeid. Det ma vare en dialog hvor deltakerne har snakket om hvor arlige og
direkte en kan veere med hverandre, og hva en skal gjere om det oppstér uenigheter. Dette er i
hayeste grad problematikker som vil kunne oppsta, og det vil vere en stor fordel & ha avklart

dette pa forhand fremfor underveis i arbeidet. Det tredje aspektet som trekkes frem er
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relasjoner. Edmondson (1999, s. 354) beskriver psykologisk trygghet i team som deltakernes
felles tillit til at det er trygt & ta mellommenneskelig risiko innad i teamet, det innebarer at
deltakerne tor a vaere @rlige med hverandre. Det forutsetter at de har tro pa at de kan fa brukt
hele seg i jobben, og at deres bidrag har en verdi. Deltakerne ma tro pa at det lenner seg & si
ifra, og at hensikten er det overordnede, felles mélet. Dette er naturligvis svert krevende.
Mennesker er generelt opptatt av hvordan man fremstér, og ensker 4 bli likt. Dermed vil det
vare vanskelig 4 si ifra om noe en ikke vet hvordan vil bli tatt imot. Det er en risiko knyttet til
a stille spersmal ved det eksisterende, og en risiko ved & skille seg ut (Edmondson, 1999;
Bang & Midelfart, 2012). For a skape psykologisk trygghet ma det anerkjennes at alle
deltakerne er viktige, samtidig som noen deltakere besitter en formell eller uformell
maktposisjon og dermed vil ha en sterre evne til & pavirke hvorvidt klimaet oppleves trygt.
Personer 1 maktposisjon mé vare bevisst dette ansvaret, og ta valg deretter. Bang og Midelfart
(2012) argumenterer for at ledelsen modellerer et trygt klima ved & invitere til spersmal, og
vise egen sarbarhet og usikkerhet. Hvis det fungerer og dialogen i sterre grad er mer erlig,
kan dette opprettholdes ved positiv forsterkning. Nér kritiske spersmal da kommer, mé
ledelsen skille mellom innholdet i tilbakemeldingen og det faktum at det kom en erlig
respons. Den @rlige responsen er det egentlige malet, og ma verdsettes. I realiteten er det lett
a bli defensiv i mete med kritisk tilbakemelding, dermed vil ledelsens bevissthet rundt
effekten av cerlighet vektlegges, om en er enig eller uenig i selve kritikken vil vaere mindre
vesentlig.

Bang og Midelfart (2012) trekker ogsa frem effektiv kommunikasjon. I dette legges tydelighet
rundt valg, og hensikten med meoter. De valgene som er tatt pa, ma felges opp i
gjiennomferingen av metene slik at metet holdes innenfor rammene. Kommunikasjonen i gode
meter balanserer klar tale med nysgjerrig utforsking, evne til dialogisk kommunikasjon i
motsetning til monolog, samt evnen til & bygge pa hverandres bidrag i samtalen. Dette vil fore

til en utvikling av samtalen.

De leerende matene blir ledet av rektor, og det er hun som sammen med en representant fra
kommunen har avgjort hvordan strukturen i metene skal vare. Alle meter har en struktur, og

strukturen regulerer bidrag og rammer inn forutsetninger for deltakelse (Nass, 1999).

Mjes & Moens (2018) forskning studerer hvordan metestrukturen gir forutsetninger for
samarbeid. De bruker begrepet didaktisk design, og med dette tydeliggjores fokuset pa at

innholdet i megtet kommuniserer inn mot praksisfeltet, at selve gjennomferingen av metet ma
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vaere godt planlagt, inneholde for- og etterarbeid og at det mé ledes. De poengterer at et
tydelig design kan forenkle ledelsen av selve metet, ved at regulering av de enkelte bidragene

blir lettere & handtere.

Lahn og Jensen (2008) beskriver hvordan en tydelig metestruktur vil «tvinge» deltakerne til &
folge oppskriften som er lagt for metet. Det innebarer klar rollefordeling, tydelig struktur
gjiennom metet, og gjerne bade for- og etterarbeid. De kaller dette meter med sterk
inskripsjon. En svak inskripsjon av metet vil derimot vare mindre tydelig i bade forarbeid,
gjennomforing og etterarbeid. Risikoen er da at potensialet i metet ikke blir utnyttet, fordi
ledelsen kan oppleves uklar og deltakerne dermed ikke bidrar med det de potensielt kan bidra
med. Hvordan utvidet ressursteam organiseres og ledes, vil derfor ha direkte sammenheng

med hvordan utbytte av metene blir.

Aas (2013) beskriver hvordan ledelsen skal ha oversikt bade «oppover» og «nedover», de skal
ha et organisatorisk overblikk. De mé forholde seg bade til statlige foringer, og ansatte som
skal gjennomfere foringene. Slik kan skolens ledelse bli stdende i en «skvis» mellom ulike
ansvarsomrader. Det fordrer reflekterte prioriteringer. De ansatte ma engasjeres for & bidra til
utvikling bade direkte og indirekte. Det vil kunne eke bredden i faglig bidrag, og gi okt
engasjement og eierskap blant de ansatte. A bli vist tillit, kan skape motivasjon for 4 ta okt
ansvar. Samtidig ma ledelsen vise handlekraft, og vere tydelige. Det er ledelsen som sitter
med ansvaret, og ved & vaere «for fayelig» vil ansvaret kunne pulveriseres. P4 denne maten
kan leerernes deltakelse fremsta som et tveegget sverd. De ansatte ma fa vere en del av

prosessen, men ikke inviteres inn til 4 ta avgjerelser de reelt sett ikke kan ta (Aas, 2013).

En leder med sosiodidaktisk kompetanse er «en leder som kan planlegge, gjennomfere,
vurdere og lede leereprosesser i eget personale» (Hanssen, Torp, Dahle, Fiska & Vathne,
2008, s. 30). En leder ma kunne forholde seg til hver enkelt av disse delene av prosessen, og
lede det organisatoriske arbeidet. Samtidig som den didaktiske kompetansen ma tas i bruk, og
forene det menneskelige med det faglige (Hanssen et al., 2008). Fullan (2007) sammenligner
en rektors utfordrende posisjon med hjernene i en trekant, hvor rektor plasseres mellom
lererne og eksterne ideer og mennesker. «As in most human triangles, there are constant
conflicts and dilemmas” (Fullan, 2007, s. 155). Hvordan ledelsen héndterer disse potensielle
konfliktene, vil avgjere hvorvidt skolen lykkes med & drive utviklingen fremover. Det fordrer

en leder som har kontroll pa det planmessige, som har en klar strategi. Og som samtidig
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kombinerer dette med varme og klokskap, og tar i bruk didaktisk kompetanse for & involvere
menneskene 1 organisasjonen, og balanserer utfordring og stette. En god leder av en skole i
utvikling, kan saledes sies & vare en leder med praktisk klokskap (Aristoteles referert i

Kroksmark, 2006).

Naér ledelsen skal legge til rette for organisasjonslering, argumenterer Hillestad (2017) for at
rektor ber planlegge dette pa to arenaer. P4 den interne arenaen vektlegges arbeidet med
skolens identitetsutvikling og tilrettelegging for organisasjonslaering. En nekkelfaktor handler
om & utfordre leererne til & akseptere usikkerheten og ubehaget som folger av 4 bevege seg ut

av komfortsonen. P4 den eksterne arenaen vektlegges omdemmebygging (Hillestad, 2017).

2.3.2 Profesjonsfaglig fellesskap

Det profesjonelle leringsfellesskapet kan defineres som et inkluderende og gjensidig
stottende fellesskap som i samarbeid studerer egen praksis med et reflektert og vekstorientert
blikk. Det er et fellesskap som har et felles mal om a forbedre leeringsmulighetene for alle
elever (Kools & Stoll, 2016, s.5). Hargreaves og Shirley (2012) legger vekt pa
leeringsfellesskapet som et av prinsippene for & styrke lererprofesjonaliteten. I st.meld. 6
(2019-2020, s. 78) framheves betydningen av tverrfaglig samarbeid som bidrag til et godt og
inkluderende laeringsmilje, og i leereplanens overordnede del loftes refleksjon i

profesjonsfaglig samarbeid som en del av utvikling av praksis.

«Skolen skal vere et profesjonsfaglig fellesskap der lerere, ledere og andre ansatte reflekterer
over felles verdier og vurderer og videreutvikler sin praksis» (Kunnskapsdepartementet, 2017,
s. 17-18). Et fellesskap kan gi muligheter for utvikling, for den enkelte og for gruppa som
helhet. Aas (2013, s. 35) papeker at «vedvarende utvikling krever en form for consensus
innad i den enkelte skole». Og i det profesjonelle leeringsfellesskapet ligger mulighetene for
nettopp det. Hargreaves og Fullan (2012) hevder at leereren er den viktigste enkeltfaktoren i
elevenes leering. Samtidig papeker de at skoler som mestrer kjennetegnes ved et kollegium
som samarbeider og tenker helhetlig rundt skolens praksis. At det & vaere profesjonell
forutsetter & representere noe mer enn seg selv. Utnyttelse av potensialet i de laerende motene

pavirkes av 1 hvilken grad blikket lgftes fra den enkeltes praksis, til skolens samlede praksis.
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For & fa til et velfungerende profesjonsfaglig fellesskap mé det skapes en struktur, det mé
settes av tid til felles refleksjoner, og drefting av bade teori og praksis. Men enda viktigere,
ma det skapes en kultur for & dele kunnskap og erfaringer. Og det ma skapes rom for & stille
kritiske spersmél. Maugesten og Mellegard (2015) har gjennom sin forskning undersekt
leererens helhetlige rolle som bade kunnskapsformidler og kunnskapsdeler. Deres funn viser at
nar studenter veiledes i & dele kunnskap skapes en forstaelse av at & ske kunnskapen ved en
skole ikke handler om den enkeltes kunnskap, men om skolens felles kunnskap. P4 den maten
bygges en forventning i studentene for de blir del av en etablert skolekultur. En forventning

om og en tillit til at skolens kapasitet handler om fellesskapet og ikke individene.

Gjennom 4 delta i et aktivt profesjonsfaglig fellesskap kan personalet bli utfordret til & vaere i
en posisjon hvor de har en mer dynamisk relasjon til egen praksis. En mer fleksibel

tilneerming vil kunne bidra til & vere en skole i utvikling.

Refleksjon vil veere et vesentlig element i et profesjonsfaglig fellesskap. Dewey (1988)
beskriver refleksjon som & utsette konklusjoner mens man undersgker videre. Forutsetningen
for dette er & forbli i usikkerhet. Usikkerheten blir da en kraft som driver sekingen videre
(Munthe, 2005). Munthe (2005) beskriver lereryrket som en profesjon preget av usikkerhet,
og forklarer dette med kontinuerlige avgjerelser som ma tas. Det finnes ikke retningslinjer
tilknyttet enhver situasjon som vil kunne oppsta i et klasserom, og leererne er dermed tvunget
til & ta mer spontane avgjerelser. De mé unytte sitt profesjonelle skjonn (Grimen & Molander,

2008).

Aristoteles begrep phronesis kan sees i ssmmenheng med skjonn, og Aristoteles beskriver det
selv som en praktisk klokskap (Grimsath, 2017). Det er en folelse for situasjonen, en varhet
som bygger pa bade teori og erfaring, og som opparbeides gjennom en aktiv tilstedevarelse i
situasjonene. Biesta (2014, s. 159) kaller skjennsmessige vurderinger pedagogisk
dommekraft, og beskriver det som «selve kjernen i det som foregér i klasserommet og i
relasjonen mellom laerer og elev». Denne pedagogiske demmekraften bidrar til laeererens
spontane avgjerelser. Men selv om avgjerelsene fremstar spontane, er de ikke skjedeslase. De
bygger pa teori og erfaringer, og har blitt utviklet gjennom refleksjon over begge disse
elementene. A ha opparbeidet pedagogisk demmekraft, profesjonelt skjenn og praktisk
klokskap innebzarer evnen til & utnytte historien i mete med nye historier. Og i etterkant kunne

begrunne valgene som ble tatt, pa bakgrunn av dette (Grimseth, 2017). Dette kan bade sees i
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sammenheng med utvikling av leerernes praksis, hvor evnen til pedagogisk demmekraft,
profesjonelt skjonn og praktisk klokskap kan styrkes og utvikles gjennom deltakelse i l&rende
meter. Samtidig er denne kompetansen vesentlig, og vil komme til syne i ledelsen av metene,
hvor de lerende motene pa ett vis kan betraktes som ledelsens praksisfelt, hvor de ma uteve
skjonn, praktisk klokskap og pedagogisk demmekraft. Dette er en arena hvor ledelsen ma
handtere og respondere pa deltakernes innspill i metene, pa en méte som fremmer utvikling

av kompetanse.

Refleksjon og drefting i et starre fellesskap vil kunne bidra til & gke den enkeltes
profesjonelle skjonn. Det vil ogsa kunne bidra til en mer enhetlig kultur pa skolen. Samtidig
viser Munthe (2005, s.432) til Dewey (1988) som sier at «man who lives in a world of
hazards is compelled to seek for security”. Hun papeker at ordvalget seek er et ord som
beskriver handling. Det kunne blitt erstattet av «find», men det ville hentydet en avslutning pé
prosessen, noe som ikke samsvarer med Deweys overbevisning. Deweys mal for vekst, var
mer vekst, ikke en avsluttende konklusjon. Overfores denne tankegangen til et
profesjonsfaglig fellesskap vil malet ikke vare a konkludere i enkeltsaker, men & lofte
problematikker. A beholde en nysgjerrighet. A f& frem ulike perspektiv. For p4 den méten &
oke den samlede kompetansen om skolens inkluderende praksis. I en kontinuerlig utvikling.

Utvidet ressursteam handler pa den méten om noe mer enn & dele erfaringer fra praksis.

Et profesjonsfaglig fellesskap som bidrar til skolens utvikling, vil vaere et fellesskap hvor
deltakerne holder ut det Biesta (2015) kaller «& std i den vanskelige midten», hvor kritiske
spersmal er velkomne, uten at det nedvendigvis finnes svar. Det er del av en prosess hvor
egen praksis granskes, i vissheten om at vonde «avbrytelser» forhindrer sementering. Det vil
bidra til skolens helhetlige utvikling. «En krise blir en katastrofe forst nér vi reagerer pa den
pa grunnlag av fiks ferdige holdninger, det vil si fordommer» (Arendt referert i Kroksmark,
2006, s. 356). En av det profesjonsfaglige fellesskapets kanskje viktigste rolle er & unnga
nettopp det. Bade leererne og ledelsen er deltakere i de leerende metene, hvor utvikling
avhenger av en aksept og forstéelse av at utfordringer gis. Det vil kreve en evne til & ta et steg
tilbake, og se skolens praksis og de lerende meotene i et sterre og mer helhetlig perspektiv, der
den enkeltes handtering av undrende og til dels kritiske spersmal, vil veere den enkeltes bidrag

i & styrke den felles utviklingen av skolens inkluderende praksis.
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2.3.3 Kompetanseutvikling

Denne masterstudien undersgker utvikling av kompetanse for inkluderende praksis. Filstad
(2017) presiserer forskjellen pa kunnskap og kompetanse ved & koble kunnskap til sperreordet
hva, mens kompetanse som regel kobles til handling og sperreordet ~vordan. Hun papeker
videre at forskjellen mellom kunnskap og kompetanse er viktig, fordi de oftest forutsetter
ulike leringsarenaer. Der kunnskap kan tilegnes gjennom kurs, opplaring og utdanning vil
kompetanse kreve deltakelse og praksis. A utvikle skolens kompetanse for inkluderende
praksis fordrer noe annet enn & utvikle skolens kunnskap om inkluderende praksis.

Kompetanse bygges gjennom a prave og feile, gjore erfaringer og refleksjon (Filstad, 2017).

Mye forskning har blitt utfort i forsek pé a presisere hvordan kompetanse for inkluderende
praksis kan utvikles. En slutning som har blitt trukket er at en oppskrift pa hvordan
inkluderende praksis skal utvikles, ikke vil veere mulig & definere (Hansen et al., 2020). Det
kan argumenteres for at noe vesentlig i utviklingsprosessen vil vere a skape rom for
refleksjon og revurdering av praksis. Ved a skape avbrytelser av den eksisterende diskursen,
og rette fokus pad mulighetene som ligger i konteksten. Ved a rette segkelys pa det en kan
endre, kan en underseke om det er muligheter som har blitt oversett. Det fordrer en ledelse
som legger til rette for en utforskende kultur, hvor den eksisterende praksisen ikke far
fortsette uforstyrret, men snarere ma beskytte og fortjene sin eksistens (Ainscow og Sandill,

2010).

Irgens (2017) viser at forankring av utviklingsarbeid har vaert et gjentakende hinder i skolens
historie. Forankring kan forstds formelt og reelt, det kan inngas formaliserte avtaler, i tillegg
til den reelle betydningen av avtalene. Men i siste instans handler den reelle forankringen om
at den aktuelle skolen ma finne ut «hvordan vi i var skole ber arbeide for & skape en enda
bedre skole» (Irgens, 2017, s. 284). Om arbeidet ikke er reelt forankret, er risikoen at det
settes av tid til mater og gjennomferes et minstekrav av oppgaver, uten at arbeidet vil ha noen

videre effekt (Irgens, 2017).

Elkjeer (2003) forklarer refleksjon som «tenkning-i-handling», og papeker at dette er en
forutsetning for utvikling av kompetanse. A se p4 egen praksis med et kritisk blikk, vil vare
grunnlag for & utvikles. Slike refleksjoner vil kunne gi gode muligheter for & dele kunnskap,

og for & utnytte leeringen som skjer gjennom praksis (Filstad, 2017).
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Nér kompetanse om inkluderende praksis skal utvikles, vil det vaere vesentlig med en
forstaelse av forskjellen pé taus og eksplisitt kunnskap (Filstad (2017). Taus kunnskap
kjennetegnes ved at den ikke kan uttrykkes gjennom sprak, mens eksplisitt kunnskap kan
uttrykkes gjennom spraklige formuleringer som ord, tall og symboler. (Nonaka & Takeuchi,
1991, referert i Filstad, 2017, s. 127). Laereres kompetanse er naturligvis sammensatt, men
kan sies i stor grad & besta av taus kunnskap. Det ligger i profesjonens natur, hvor erfaringer
og skjenn er en viktig del av utevelsen av yrket. Derfor vil det veere umulig & gi en detaljert
oppskrift pd a utfere lereryrket. To larere kan ha samme faglige kunnskapsbakgrunn, men
kombinasjonen av personlighet, evner og erfaringer forer til ulik praksis. For & kunne utvikle
skolens samlede kompetanse, ber det derfor deles eksempler fra praksis, for & prove &
beskrive situasjoner og skape bilder av ulike lgsninger. Det betyr ikke at taus kunnskap kan
oversettes til eksplisitt kunnskap, men at den tause kunnskapen gjennom erfaringsdeling og
observasjoner i noen grad kan beskrives. Om lereren far mulighet til & sette ord pa
avveininger som ble gjort knyttet til en konkret situasjon, kommer det frem hva som er
vektlagt og hvorfor. Noe av den tause kunnskapen kan da bli mer synlig. Dermed vil det vaere
en fordel & benytte flere leeringsarenaer for a utvikle kompetanse (Filstad, 2017). I utvidet
ressursteam er laerernes egne analyser vesentlige, og kan nettopp vaere en mulighet hvor
leererne kan formidle noe av sin tause kunnskap. De kan beskrive konkrete problematikker, og
sine avveininger. Det kan skape mulighet for & drefte alternative losninger bade pé et konkret
og mer abstrakt niva.

En dyp forstaelse av taus og eksplisitt kunnskap, vil kunne pavirke hvilke arenaer som brukes

aktivt for & utvikle skolens kompetanse om inkluderende praksis.

2.3.4 Skolekulturens betydning for kompetanseutvikling

Hargreaves (1996) argumenterer for at kultur er beskrivelsen av en virkelighet som bidrar til &
skape mening for deltakerne, deres handlinger og virkeligheten de lever i. Kultur kan ogsa
betraktes som et dypere niva av deltakerens antagelser og tro, som ubevisst definerer deres
syn pa seg selv og konteksten de arbeider i (Ainscow & Sandill, 2010). Kulturen ved en skole
bestér av deltakernes samlede oppfatninger av skrevne og uskrevne regler som har blitt
opparbeidet og utviklet over tid. Nye deltakere blir en del av kulturen, og pa den méten fores
den videre og forblir rammeverket for laeringen som skjer i yrket (Hargreaves, 1996).
Hillestad (2017) hevder at skolers evne til & pavirke og utvikle kultur vil veere avgjerende for

dens evne til utvikling. Argumentet for dette er at skolens evne til & leere pa organisasjonsniva
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vil avhenge av og betinge kulturutvikling. Schein (1987) peker pa ledelsens rolle i
opprettholdelse, utviklingen og endring av skolens kultur, og hevder at rollen som
kulturbygger er den viktigste symbolske funksjonen en leder besitter. Dette begrunnes med
lederens pavirkningsmuligheter gjennom hva som gis oppmerksombhet, sosialisering og ved a

legge premisser for kriterier for belenning, status og rekruttering.

Skolen har tradisjon for stor grad av autonomi og metodefrihet, noe som har fort til ulik
pedagogisk praksis og manglende samhandling innad i skolen. Det argumenteres for at
utvikling mot en mer helhetlig og systemisk organisasjon vil vare vesentlig for & bedre
kvaliteten pé elevenes leeringsutbytte (Hillestad, 2017). Fullan (2007, s. 144-148) viser til
Mc Laughlin og Talberts (2001) forskning om betydningen av en skoles profesjonelle
leeringskultur. De studerte seksten high schools i1 California og Michigan. Det de fant var
veldig interessant. De beskriver hvordan lerere som lyktes med & undervise alle elever
tenderte til & vaere i konstant seken etter & finne ut hva som ville fungere i undervisningen. De
var 1 utvikling, og undervisningen var i utvikling. Dette stod i kontrast til det de fant om
leerere som hadde lave forventninger til elever, og som tenderte til & forklare arsaken til at
undervisningen ikke fungerte hos eleven selv. Det vil kreve at eleven endres, for at
undervisningen skal fungere bedre. Det aller mest oppsiktsvekkende i denne forskningen, vil
jeg si, er allikevel funnene fra Oak Valley High. Her er to ulike fagseksjoner intervjuet, som
alle forholder seg til den samme elevgruppen. Den ene fagseksjonen, engelsk, viser seg & ha
den sterkeste profesjonelle leringskulturen i forskningsprosjektet, mens en annen fagseksjon
pa samme skole, og nagyaktig samme elevgruppe, var blant den svakeste laeeringskulturen i
forskningsprosjektet. En sterk profesjonell leeringskultur innebar at deltakerne betraktet
hverandre som ressurser, og kontinuerlig delte erfaringer og reflekterte over praksis. En svak
leeringskultur forte til/ bestod av leerere som hovedsakelig jobbet individuelt. Méten de
snakket om elever var radikalt forskjellig i de to avdelingene, det samme var trivselen blant
leererne. Laerere som jobbet i en svak profesjonell leeringskultur uttrykte sterk misneye, og

onske om 4 bytte skole og yrke.

Ut ifra dette kan en stille spersmél ved skolekulturens betydning for skolens praksis.
skolekulturen har betydning for bade laerernes og elevenes trivsel. Fullan (2007, s. 147) viser
til Little (1990) som bekrefter betydningen av laereres verdier og holdninger. Han pépeker
hvordan en svak leringskultur alltid vil kunne fore til leerere som mentalt eller fysisk mister

engasjementet for arbeidet. Men en sterk profesjonell leeringskultur ikke utelukkende og i seg
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selv forer til et samarbeid hvor lerere utforsker egen praksis, og stimulerer hverandre til
kreativ tenkning rundt eget arbeidet. Samarbeid mellom laerere kan ogsé bidra til sementering
av etablerte praksiser. Dette samsvarer med Junges (2013) funn, hvor hun presiserer at lereres

samarbeid ikke alltid utnytter potensialet.

Ertesvag (2012, s. 105) hevder at samarbeid er sentralt i en kollektiv kultur, og at dette er en
vesentlig del av arbeidet med & utvikle skolens praksis. Samarbeid kjennetegnes ved at den
individuelle leeringen skjer parallelt med organisasjonens laering. Interessen rundt lerernes
samarbeid bygger pé en forstielse av at bdde omfanget og innholdet i laerernes dreftinger
rundt praksis vil pavirke den enkeltes muligheter for laering (Ertesvag, 2012, s. 107). Dermed
vil en kultur som stetter opp om samarbeid, gagne skolens arbeid med & utvikle inkluderende
praksis. Samarbeid regnes som serlig effektivt nar deltakerne har ulike tanker, ideer og
meninger (Ertesvag, 2012). Hargreaves (1996) bekrefter dette, og utdyper hvordan samarbeid
kan bidra til at skolen som helhet utvikler seg mer enn den enkelte vil klare alene. A skulle
utvikle en kultur for profesjonelt kollegasamarbeid gjennom utvidet ressursteam, fordrer at
ledelsen er bevisst pa disse faktorene. Og at samarbeid i seg selv ikke utelukkende forer til

leering blant lerere.

Det er vesentlig & ettersporre innholdet i et begrep som samarbeid, som i praksis kan ha
mange former. Little (referert i Hargreaves, 1996) forklarer hvordan bade formelle og
uformelle situasjoner hvor lerere snakker sammen i ytterste konsekvens kan regnes som
samarbeid. Og at det kan vaere en fare ved a tillegge alle former for samarbeid positive trekk,

mens det i virkeligheten er noen former for samarbeid som i sterre grad bidrar til utvikling.

Skolens verdier vil prege skolens kultur. Og verdiene kan vare forfektede eller levde verdier
(Argyris & Schon, 1978). Forfektede verdier er de uttalte verdiene som bevisst presenteres og
betraktes som en del av skolens definisjon av seg selv/ identitet. Levde verdier er de man i
praksis lever etter, ofte ubevisst. De har blitt en del av kulturen gjennom problemlesning og
maloppnaelse, og er en del av skolens tradisjon og vaner i handtering av hverdagen. I praksis
kan forskjellen pa disse verdiene skape et paradoks og en utfordring for ledelsen. Ved & vare
bevisst, og preve a danne et bilde av skolens forfektede og levde verdier vil ledelsen kunne
arbeide systematisk for & utvikle verdiene som bidrar til utvikling av skolens kompetanse for
inkluderende praksis. En avdekking gir mulighet for & kritisk vurdere om det er verdier som

vil gagne organisasjonen i bdde mindre og sterre perspektiv. Hvis de levde verdiene ikke
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samsvarer med de forfektede, vil dette kunne skape utfordring i & utvikle skolens kultur

(Hillestad, 2017).

Skolens kultur vil ha betydning for i hvilken grad skolen er mottakelig for endring. En skole
med lang tradisjon har innarbeidet kultur og rutiner for handtering av praksis. De har erfaring
med hva som fungerer. Studier viser at det som har vist seg & fungere i praksis, er vanskelig &
endre. Dette vil kunne oppleves som «fakta», og vil dermed ha stor legitimitet i et kollegium
(Schein, 2004, referert 1 Hillestad, 2017). Skoler som i stor grad har vert eksponert for mye
endringer vil derimot ha sterre evne til & omstille seg, de vil veere mer mottakelige og
tilpasningsdyktige. Leering som krever endring av de levde verdiene, vil kunne begrenses av

kulturen. Dette er et grunnleggende organisasjonsleringsproblem (Hillestad, 2017).

Om handlingene ikke gir enskede resultater, er det naturlig &4 endre adferd. Men kun innenfor
rammene av de levde verdiene. Dermed vil frigjering fra de begrensede rammene i kulturen
vaere en vesentlig gvelse. Ved a skape bevissthet rundt skolens kultur, og skolens forfektede
og levde verdier, vil det veere mulig & utfordre begrensningene i kulturen, og tenke utenfor
rammene for & stimulere til avlering og ny lering (Hillestad, 2017). Argyris og Schen (1978)
beskriver denne problematikken gjennom begrepene enkeltkretslaering og dobbeltkretslering.
Nar en erfarer at handlinger ikke gir ensket resultat, er det naturlig & justere adferd. Nar dette
gjores innenfor rammene av de levde verdiene, kalles det enkeltkretslaring. Justeringen skjer
innenfor den hverdagslige rammen, og ved hjelp av tradisjonen som allerede er tilgjengelig.
Pa denne maten er en fanget i egne levde verdier. Samtidig er enkeltkretslering en viktig del
av den kontinuerlige leeringen. All leering skal ikke utfordre de levde verdiene. Men dersom
betingelsene for leeringen er endret, og dette ikke stilles spersmaél ved, vil det blokkere for
ngdvendige endringer. Om deltakerne i de lerende meotene er opptatt av & beskytte hverandre
mot ubehagelige konfrontasjoner, kan dette hemme utviklingen. Da vil det veere nedvendig &
utfordre de levde verdiene, og utfordre deltakerne til a forsvare det de tror pé og star for.
Dette kaller Agyris og Schen (1978) dobbeltkretslaering, og kan legge grunnlaget for

metarefleksjon som igjen bidrar til utvikling av praksis.

En skoles bevissthet rundt verdiene, vil veere vesentlig for & vurdere hvordan skolen skal
organisere og legge til rette for utvikling. Ved & avdekke hva som ligger til grunn for
handlingene, vil det vaere mulig 4 arbeide systematisk og strategisk for & legge til rette for

endring der dette er nedvendig.
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For & utvikle inkluderende holdninger blant personalet, mé det skapes en skolekultur hvor
leererne opplever stotte og anerkjennelse. Et miljo hvor de er trygge. Samtidig mé de
ansvarliggjeres og utfordres, slik at utviklingen mot en mer inkluderende praksis fortsatt

trigges (Ainscow & Sandill, 2010).

2.4 Oppgavens problemstilling i lys av teorien

Teorien beskriver noen sentrale omrader som vil pavirke skolens utvikling av kompetanse
mot inkluderende praksis. Utgangspunktet er et sosiokulturelt perspektiv pé leering. Dette
innebarer en forstaelse av at laering er situert i menneskers samhandling, og at mennesker
utvikler seg i samspill med hverandre (Siljo, 2016). Dette perspektivet vil ha betydning bade
for elevenes laering, og laerernes lering. I et sosiokulturelt perspektiv vil det profesjonsfaglige
fellesskapet vaere en viktig arena for & utvikle lerernes kompetanse. Lererne lerer i
samarbeid med andre, og ved & forhandle mening. Men forutsetningene for skolens utvikling
av kompetanse vil ogsa preges av kulturen ved skolen. Béde kultur for utvikling og endring,

men ogsa kultur for praksis og inkludering.

Inkluderende praksis er vanskelig & definere. For & underseke skolens inkluderende praksis
vektlegges spraket i denne masterstudien. Hvordan larere omtaler sin praksis, kan fortelle noe
om deres valg, prioriteringer og synspunkter i praksisen. Spraket har konstituerende kraft, og

dermed vil hvordan praksis omtales ha betydning for hvordan praksis gjennomfores.

Til sist legges til grunn at ledelsen er avgjerende for a styre skolen i riktig retning. Ledelsen
ma4 ta hensyn og gjere avveininger i bde storre og mindre perspektiv. De ma balansere
trygghet og anerkjennelse, med utfordringer. Ledelsens valg vil vare avgjerende for bade

organiseringen, gjennomferingen og resultatene av utviklingsarbeidet ved skolen.
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3. METODE

«Begrepet metode betyr opprinnelig veien til mdlet» (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 217), og i
denne delen av oppgaven beskrives hvordan jeg har analysert data for & underseke hvordan en

skoles utvikling av kompetanse for inkluderende praksis organiseres og ledes.

Jeg vil beskrive hvilke metodiske valg jeg har gjort for & finne svar pa problemstillingen. Den
vitenskapsteoretiske forankringen jeg har valgt, definerer hva jeg ser etter og fokuserer pa i
analysen. Maxwell (2008) beskriver hvordan forskningsdesignet er en refleksiv prosess, en
dynamisk modell, hvor forskningsspersmal er kjernen. Hva jeg ensker a finne ut bestemmer
hvilke metoder jeg ma bruke. Ved & strukturere og organisere vil det bli enklere & mangvrere,
og skille det vesentlige fra det mindre vesentlige i nettopp denne oppgaven. Jeg vil forklare og
argumentere for utvalg av data og beskrive analytiske utfordringer og valg. Videre vil jeg
beskrive forskningens kvalitet ved & gjere rede for egen forforstaelse, valg og refleksjoner, og

pa denne méaten bygge leserens tillit.

Formalet med oppgaven har vart & underseke hvordan en skole organiserer og leder arbeidet
med & utvikle kompetanse mot inkluderende praksis. Jeg har derfor valgt en kvalitativ

tilneerming.

3.1 Kontekstuelle forhold

Masterstudien skrives i tilknytning til et sterre forskningsprosjekt! Det overordnede
forskningsprosjektet startet i 2019, og avsluttes 1 2023. Formélet er & etablere og utforske nye
innovative arbeidsmaéter for samarbeidet mellom PPT og barnehage/skole. Prosjektet er
empirisk lokalisert i en barnehage og en skole i to ulike kommuner, sammen med PPT 1
kommunene. Prosjektet gjennomferes som en case-studie. Masterstudien har analysert

transkriberte data fra en av skolene i forskningsprosjektet.

Da skolen bestemte seg for & delta i innovasjonsprosjektet, laget ledelsen en strategi for
skolens deltagelse. Det ble bestemt at hvert trinn skulle delta i et mote to ganger i aret. Disse
metene omtales som Lerende moter. I tillegg til ledelsen og leererne deltar radgivere fra PPT,

samt kommunens prosjektleder. Prosjektleder har grunnet sykemelding og oppsigelser variert

! Prosjektnr. hos NFR: 296636.
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gjennom perioden. Dette er ikke av betydning for masterstudien, og omtales derfor ikke i
analysen. P4 de lerende motene presenterer leererne en analyse av trinnet sitt ut ifra en modell
bestdende av fire deler. Modellen er utarbeidet av skoleledelsen i samarbeid med en
representant fra kommunens spesialpedagogiske team. Navnet pd modellen innehar skolens

navn, i oppgaven vil den derfor refereres til som «kvadranten».

KLASSEROMSANALYSE - {

KLASSEN ELEVER MED IOP
o Potensiale e Organisering
e Styrker e Effekt
e Positive drivkrefter i elevgruppa e Utvikling
e HMS/§%a

ELEVGRUPPER, TILPASSET OPPLAERING BEKYMRINGER
e |dentifisere og planlegge tilpasning som kurs etc ¢ “Klump i magen"? Sorteringer
e Ny-Giv

| EVALUERING:

Learere vil ofte oppleve stort arbeidspress, og mangel pa tid er en gjentakende faktor (Fullan,
2007). Dette siste aret ma allikevel kunne sies & vare noe helt spesielt. Da skolene ble stengt,
skulle elevene folges opp med digital undervisning. Hesten 2020 ble ny lereplan innfort
(Utdanningsdirektoratet, 2020). Skolen métte sette seg inn 1 hva det innebar, og utvikle
eksisterende praksis deretter. Sammen med ny rektor pa den aktuelle skolen, er det ikke
vanskelig & forsta hvorfor en til en viss grad sa behov for 4 unnga & gi leererne ekstra
belastninger i denne perioden. P4 et tidlig tidspunkt i masterstudien ensket jeg & gjore egne
intervjuer med noen lerere. Stipendiaten tilknyttet forskningsprosjektet ensket ogsé &
intervjue lerere. [ samrdd med veilederen min bestemte jeg meg derfor for 4 la intervjuene
ligge. Om lererne opplevde deltakelse i forskningsprosjektet som belastende, ville det kunne

pavirke utbyttet av prosjektet. Noe som ville vare veldig uheldig. Jeg fant at datamaterialet
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som allerede var hentet inn var bade rikt og interessant. Ved & begrense masterstudien til det
som var tilgjengelig fikk jeg muligheten til & g& i dybden. Gjennomferingen av de laerende
metene var noe forsinket. Helhetlig kan en si at koronapandemien har pavirket
forskningsprosjektet og masterstudien, men at det samlet sett allikevel har gatt sin gang og

endt opp like bra, om enn noe annerledes.

3.2 Vitenskapsteoretisk forankring
Et sentralt utgangspunkt for kvalitative metoder er teorier om fortolkning. Den
vitenskapsteoretiske forankringen vil ha betydning for hva vi seker informasjon om, og blir

dermed grunnlaget for utvikling av den videre forstaelsen (Thagaard, 2018).

3.2.1 Hermeneutikk
I analysen av data vil jeg ha en hermeneutisk tilneerming. Det innebaerer a forstd og tolke

fenomener i lys av en kontekst (Gilje & Grimen, 1993; Thagaard, 2018).

Gilje og Grimen (1993) beskriver hvordan mennesket fortolker fenomener for & gi det
mening. Fortolkningen gjores i lys av kulturelle og sosiale forutsetninger. Ved & ha en
hermeneutisk tilneerming er perspektivet hva deltakerne i det utvidete ressursteamet og
intervjuobjektene sier og gjor i lys av kulturen de er en del av. Det er et forsek pa & fange opp
signaler pé en diskurs som pévirker hvordan situasjoner og sammenhenger tolkes. Ved & sette

lys pa noe skapes en bevissthet, som kan fore til mulighet for utvikling og endring.

En kan sperre hvordan rammene er, og om det er hensiktsmessig & bevare dem sénn. Eller om
det vil veere en fordel & endre aspekter ved det eksisterende. Ved & forsta hvordan akteren
forklarer verden, vil en lettere kunne forstd handlinger som gjeres nettopp pa bakgrunn av
fortolkningen. Det vil derfor i denne sammenheng vere vesentlig & preve a forsta hvordan
akterene forstar inkludering og laering. Og hvordan deres fortolkning preger ordvalg, som vil
vaere grunnlag for senere handlinger. Det er viktig & papeke at mitt fokus er pa det uttalte

spraket i motene, det er datamaterialet som analyseres.
Ved a sette meningsfulle fenomener inn i konteksten, gis grunnlag for a forstd. «Det er

sammenhengen som gir dem en bestemt mening og framskaffer de nekler man ma ha for &

kunne forstd dem (Gilje & Grimen, 1993, s. 152).

35



Ved & fa tilgang til transkriberte data, vil jeg kunne ta et mer utenforstdende perspektiv. Jeg
far ikke fanget opp kroppssprék, blikk og toneleie, eller stilt oppfelgende spersmal. Derimot
har jeg et rikt datamateriale, som gir et godt utgangspunkt for en spraklig analyse og en
hermeneutisk tilneerming. Spersmélene som stilles, vil angi fokus og sette retning for

analysen.

3.2.2 Analyse av diskurser

I analysen av data er jeg inspirert av elementer fra diskursanalyse, og vil bruke dette som et
utgangspunkt for a tolke noen sosiale fenomener. Samtidig vil jeg understreke at jeg ikke har
ambisjon om & gjere en diskursanalyse av feltet jeg studerer. Jeg vil derfor redegjore naermere

for noen utvalgte diskursive elementer.

En diskurs er bade det eksplisitte og det implisitte som skaper grunnlag for menneskets
forstaelser av verden. Det er et kognitivt og normativt felleskap som uttrykkes gjennom
spraket. Medlemmene av fellesskapet utvikler et felles sett av ideer, en felles oppfatning av
hvordan ting henger sammen. Forstaelsen av verden danner grunnlaget for valg som tas, og
rettferdiggjor handlinger pa bakgrunn av oppfatningen (Bratberg, 2014). Thagaard (2018)
beskriver hvordan et diskursanalytisk perspektiv kan fortelle noe om hvordan deltakerne
skaper mening gjennom & forholde seg til kulturelt etablerte mater & snakke om bestemte tema
pa. Ved a undersegke hvordan inkludering snakkes om i de leerende metene, eller om det
snakkes om, kan en preve & finne ut om det er et menster, altsd en diskurs. Det som snakkes
om eller ikke snakkes om, kan fortelle noe om tradisjonen pé skolen. Dette kan vaere bevisst
eller ubevisst. Jeg vil undersgke om det er en felles kultur for hele skolen eller om ulike

kulturer avdekkes.

Ved & studere dataen ved bruk av diskursanalytiske elementer, undersekes bade det konkrete
som blir sagt i matene og intervjuene, men det handler ogsad om & preve a fa gye pd rammene
rundt. Gjennom det som blir sagt, vil det vaere mulig & fange kulturen av hva som regnes som

rimelig & mene og tro i det aktuelle fellesskapet (Bratberg, 2014).

Sprak brukes for & beskrive tanker og meninger. Nar ord er uttalt kan de ogsa ha

tilbakevirkende kraft. Spraket uttrykker meninger, men meninger utformes og utvikles ogsa
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gjennom spraket. Spraket har en konstituerende effekt (Biesta, 2005). Det er mye makt i
sprék, spraket kan legge foringer, og det kan fortelle om hvordan ting er.

«Kollektive forestillinger skapes, speiles og opprettholdes gjennom spraket» (Bratberg, 2014,
s.30). Gjennom analyse av diskurser kan teksten danne et bilde av forstaelsen som ligger bak
spréket. Svennevig (2009) bekrefter dette og skriver at «valg av ord og uttrykksmater bidrar
til & skape ulike virkelighetsbilder og har dermed politiske og ideologiske konsekvenser»
(Svennevig, 2009, s. 177). Hvilke ord som velges, vil fortelle noe om hva du allerede tenker.
Det vil ogsa kunne pavirke handlingene du kommer til & gjeore, og andres tanker og
handlinger. Det uttalte spraket og tankene virker gjensidig pa hverandre. A kategorisere
mennesker vil kunne fa praktiske og konkrete konsekvenser (Svennevig, 2009). Og det er
dette som vil vaere gjeldende i min analyse. Nér jeg analyserer de laerende metene blir det
med fokus pa spraket. Det er det som blir sagt i metet som er grunnlag for analysen. Videre
vil jeg analysere intervjuer med rektor og inspekter. Ved det vil jeg kunne finne utsagn og
dypere beskrivelser som vil kunne bekrefte eller motsi analyse av de leerende moatene og

forklare deres oppfatninger og meninger.

Mennesker er deltakere i flere fellesskap. Deltakerne i studien har ulike roller og tilherer ulike
institusjoner. I det utvidede ressursteamet kan en dermed tenke at ulike diskurser metes. Det
vil veere interessant & undersgke om man gjennom analysearbeidet ser hvordan diskursene
forhandler mening, om det er en utvikling og om det dannes en felles diskurs pa tvers av
deltakerne. I brytningene mellom diskurser som rammer inn og organiserer vil

meningsdannelse kunne finne sted (Bratberg, 2014).

Bratberg (2014) beskriver hvordan Edward Said undersegkte hvordan Vestens
samfunnsperspektiv la premiss for kunst og litteratur. Ett perspektiv fikk vaere ledende, og ble
pa den maten fremmet som «sannheten», mens det i virkeligheten var ett av flere mulige
perspektiv. Ved at det ikke ble apent belyst hvilket perspektiv som 14 som bakteppe, men i
stedet ble presentert som en selvfolgelig, noytral sannhet, ble litteraturen og kunsten med pé a
bekrefte det eksisterende maktforholdet. Den felles fortolkningsrammen ble dermed et fastlast
maktforhold.

«Den mest effektive formen for makt er & fa andre til & enske det samme som deg selv -og det
kan gjeres gjennom & kontrollere deres tanker og begjaer (Lukes, 2005, s. 27, referert 1 Skrede,

2017, 5.29). Presentasjonen av et fenomen vil ha evne til & pavirke handlinger som gjeres pa

37



bakgrunn av forstaelsen av fenomenet. Den diskursive forstaelsen av hvordan inkluderende
praksis ser ut, vil i stor grad pavirke hvordan inkludering praktiseres. Dette kan kanskje sees
som en slags selvoppfyllende profeti, hvor forventingen om hva som skal skje, pavirker og
styrer det som faktisk skjer. Det bildet deltakerne har av inkludering, kan fere til at en
fullferer fordommene, og at det fremtidige handlingsmensteret bygger pa den eksisterende
forforstéelsen. Det kan gjeore det vanskelig & fa fremgang, og endre et etablert menster. Ved &
«avslerey forforstaelsen, og analysere mensteret, vil det kunne vare enklere a ta tak i dette og

endre det som eventuelt med fordel kan endres.

P& samme mate som den diskursive oppfatningen av hvordan en inkluderende praksis ser ut, i

stor grad vil pavirke i hvilken grad praksisen utvikles, og i hvilken retning.

Dermed vil det vere naturlig & tenke at diskursen ved en skole, i stor grad vil vaeere med a
pavirke mulighetene for utvikling. Mélet med forskningsprosjektet er & utvikle inkluderende
praksis. Hva skolen da tenker rundt inkludering, vil vere essensielt & fange. Som Bratberg

(2014, s. 47) sier: «vi velger kollektivt & sette grenser rundt hva som anses som normalitety.

3.3 Forskningsdesign

Masterstudien tar i bruk et kvalitativt forskningsdesign. Kvalitativ forskning er basert pa
forestillingen om at virkeligheten er subjektiv og avhengig av konteksten. Ved rikholdige
beskrivelser av ulike perspektiver, vil en kunne oppné en dyp forstéelse av fenomenet som

undersgkes (McMillan & Wergin, 2010, s. 89).

Et viktig formal med kvalitativ forskning, sier Thagaard (2018), er & oppna en forstéelse av
sosiale fenomener i deres naturlige kontekst. De utvidede ressursteamene har foregétt pa

skolen, og intervjuene har delvis blitt utfert pa deltakernes arbeidssted og over Teams.

Kwvalitative studier har oftest et begrenset antall personer eller enheter, og dette gir grunnlag
for fordypning i fenomenene som undersekes. Forstaelsen som utvikles er basert pa kontakten
mellom forskeren og deltakerne (Thagaard, 2018). I dette tilfellet er formalet & underseke en

skoles utvikling av kompetanse om inkluderende praksis.
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Maxwell (2008) beskriver hvordan et forskningsdesign er dynamisk og refleksivt. Det
innebarer at forskeren er i kontinuerlig «dialog» med arbeidet, og de ulike delene péavirkes av
hverandre. Designet er en prosess som endres underveis i takt med fremdriften. Denne
fleksibiliteten er et kjennetegn ved kvalitativ forskning, og gir mulighet til & endre og utvikle
arbeidet underveis i prosessen. Dette legger til rette for et helhetlig arbeid, for de ulike delene

har en logisk sammenheng og gjensidig former hverandre.

Alle studier har et design, eksplisitt eller implisitt. Dermed vil det vaere en fordel a serge for
at designet er eksplisitt, slik at det er tydelig hva som er fordeler og ulemper, og utfordringer
som oppstar. Ved en bevissthet og dpenhet rundt prosessen, vil dette kunne vaere fordeler som

oker validiteten. Det underbygger valg og konklusjoner som tas (Maxwell, 2008).

34 Data

Datagrunnlaget er, som tidligere beskrevet, hentet fra et storre forskningsprosjekt. A bruke
datamateriale som jeg ikke selv har samlet inn, vil gi andre muligheter. Tjora (2021) beskriver
hvordan kvantitativ forskning lenge har hatt tradisjon for & lagre datamateriale, og benytte det
ved flere senere anledninger. Kvalitative data har tradisjonelt blitt vurdert som tettere knyttet
til konteksten og forskeren har ofte hatt sterre eierskap til materialet. Det har ogsé blitt
argumentert med at kvaliteten pé forskning basert pa andres data vil bli darligere, fordi man
gér glipp av «kroppsligheten» som folger med & vere til stede. Dette gjelder spesielt
observasjoner. Tjora (2021) papeker imidlertid at intervjutranskripsjoner vil vaere enklere a
bruke for en andreperson, siden disse i sterre grad er tilknyttet det spraklige, og dermed
enklere kan oversettes til tekst og formidles pa tekstlig grunnlag (Tjora, 2021, s. 193). I denne
masterstudien er det tatt hensyn til denne faktoren, bade ved utforming av problemstilling og
ved analyse av data. Ved & ha en bevissthet rundt at det kun er teksten som ligger til grunn for
analysen, ma det tas hayde for at noen utsagn kan fremsta annerledes enn de i virkeligheten
var tenkt.

Det er viktig a presisere mulighetene som ligger i & benytte denne formen i en masterstudie.
Om jeg selv skulle hentet data, ville jeg ikke hatt muligheten til & samle inn et s& omfattende
materiale. Bredden i dataen er dermed veldig god, og gir andre muligheter enn jeg ellers ville

hatt.
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Tjora (2021) fremhever at respekten for deltakerne ikke bare gar pa & beskytte identiteten
deres, men ogsé a verdsette all tid og ressurser de har gitt. At flere benytter datamaterialet, vil
kunne vaere en méte a gi deltakerne en anerkjennelse og opplevelse av at det er nyttig 4 delta i
forskning. A utnytte empirien kan vare en méte & anerkjenne tiden de har brukt. I det aktuelle
forskningsprosjektet vil det vere ytterst enskelig at arbeidet forer til utvikling av
kompetansen. I et prosjekt kommunen bruker mye ressurser pa, vil det veere en viktig
motivasjon. Jeg har en ambisjon om at masterstudien kan tilfore et aspekt til

forskningsprosjektet.

3.4.1 Utvalg av data

Da arbeidet med masterstudien startet, begynte jeg a lese igjennom datamaterialet for & danne
meg et bilde og fa en forstaelse av hvordan prosjektet var organisert. Jeg ensket et inntrykk av

hva datamaterialet inneholdt, og hva jeg ble interessert i & undersgke narmere.

Datamaterialet er rikt og transkripsjonene detaljerte, det var nedvendig & gjore et utvalg.
Thagaard (2018) hevder at utvalgets sterrelse ma vurderes i forhold til et «metningspunkt».
Analyse av data er krevende, og nar du kommer til et visst punkt, vil ikke mer data tilfore
studien flere aspekter eller bidra til en ytterligere forstaelse av fenomenet som studeres. Pa

dette tidspunktet er utvalget tilstrekkelig.

Jeg undersgkte i tillegg muligheten for & kunne hente noe data selv, enten ved & gjennomfere
intervju med noen larere eller ved & delta pa et lerende mete. Det ville kunne gi en annen
forstéelse. Samtidig métte jeg vurdere om det var hensiktsmessig bruk av tid, siden jeg
allerede hadde gode transkripsjoner. Jeg gikk noen runder med meg selv, for & drefte hvordan
jeg kunne fa en dypere forstielse av det jeg studerte. I denne prosessen gkte smitten i
samfunnet igjen, flere trinn ved skolen ble satt i karantene og de utvidede ressursteamene ble
gjort digitale. Situasjonen opplevdes sépass usikker, at jeg bestemte meg for & bruke

transkripsjonene jeg allerede hadde.

Intervjuene gav en mulighet for & fa mer klarhet 1 hvilke vurderinger som ble gjort i forhold til
organisatoriske valg. Det har blitt gjennomfert tre ulike intervju med rektor og inspekter i
perioden november 2019 til desember 2020. I det forste intervjuet var bade inspektor og

rektor til stede, og de leerende moatene hadde ikke startet enda. I mai 2020 var kun rektor til
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stede. Dette var en periode hvor skolene nettopp hadde &pnet, etter to maneders lock-down.
Prosjektet hadde dermed stoppet litt opp, og utvidet ressursteam var folgelig ikke gjennomfort
som planlagt. Da det tredje intervjuet ble gjennomfort i desember 2020, var flere utvidede
ressursteam avholdt, og prosjektet hadde kommet mer i gang. Samtidig hadde rektor sagt opp
sin stilling, og inspektoren fungerte som rektor frem til februar 2021. Det er hun som deltar pa
det tredje intervjuet. Fungerende rektor deltok ogsa i ferste intervju, og var med i prosessen
med & utvikle innovasjonsarbeidet fra begynnelsen. Jeg valgte derfor & bruke dette intervjuet.
Hun er godt kjent med de ulike fasene av organiseringen, og kan beskrive valg som er gjort
fra ledelsens side. Jeg vurderte det som vesentlig a la ledelsen beskrive sine avveininger og
refleksjoner rundt utviklingsarbeidet, og valgte & bruke alle tre intervjuene som var

tilgjengelige.

I tillegg valgte jeg & analysere transkripsjoner fra to leerende meter. Jeg fikk muligheten til &
bruke to meter hvor ulike leererteam jobbet med den samme elevgruppa. Med tanke pa &
underseke ulike diskurser om inkludering, vurderte jeg det som interessant a studere ulike
leerere som analyserte samme elevgruppe. Det ville kunne skape muligheter for & avdekke
ulike forstaelser av inkludering. Samtidig som jeg ikke ensket & sammenligne de to ulike
lererteamene i presentasjonen av analysen, men heller fa et bredere bilde av skolens

beskrivelse av praksis i et inkluderende perspektiv.

Jeg endte dermed opp med & analysere transkripsjoner fra tre intervjuer og to laerende meter.
Noe jeg vurderte som et hdndterbart datamateriale som ville kunne gi et godt grunnlag for a

svare pa problemstillingen.

3.4.2 Analyse og tolkning

Analyse innebarer & klargjore data for tolkning. Det er viktig & vaere bevisst pa forskjellen
mellom analyse og tolkning. I analysen skal jeg beskrive data, slik at funnene blir tydelige.
(Kvale & Brinkmann, 2015). Tjora (2021) beskriver hvordan man i denne fasen av
masterstudien kan bli grepet av en form for panikk. Om jeg ikke opplevde panikk, sé vil jeg si
at jeg analyseprosessen tidvis var overveldende. I denne fasen ble tvunget til & ta konkrete
valg som opplevdes avgjerende for utviklingen av masterstudien. Jeg hadde tatt et valg om &
gjennomfore tematisk analyse. Jeg hadde utarbeidet problemstilling og forskningsspersmal,

og startet arbeidet med & skrive teoretisk rammeverk. Dermed matte jeg, i mote med
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datamaterialet, vaere bevisst pa & vare apen. Jeg ensket ikke at teori, problemstilling eller min
egen forforstaelse skulle fore til at jeg oversa interessante aspekter i dataen. Eller bidra til at

jeg kun fant det jeg ville finne.

Thagaard (2018) beskriver hvordan kategoriseringen bidrar til & definere hva man ser etter, og
tydeliggjor menster i datamaterialet. Strukturen vil ogsa gjere det enklere & knytte sammen
temaer som kodene representerer. Samtidig vil kategoriseringen fore til at noe loftes frem, og
andre ting kommer i bakgrunnen. «Méten vi klassifiserer dataen pa, fremhever tendenser, men
stenger samtidig for andre perspektiver» (Thagaard, 2018, s. 154). Samtidig vil det vere
viktig & sette enkeltdelene inn i den sterre konteksten, for & holde fokuset pa
problemstillingen og hvordan de mindre delene bidrar til & svare pa ulike perspektiver ved
problemstillingen (Kvale & Brinkmann, 2015, s 220). Pa denne maten zoomer man ut og inn i

datamaterialet.

I analyseprosessen tok jeg utgangspunkt i Braun og Clarkes (2006) beskrivelse av tematisk
analyse. Tematisk analyse er en metode for & identifisere, analysere og avdekke menstre i
datamaterialet (Braun og Clarke, 2006, s. 79). En av fordelene med tematisk analyse er at
metoden gir fleksibilitet, noe som er en fordel i kvalitativ metode og mitt rike datamateriale.
Braun og Clarke (2006) papeker hvor viktig det er at forskeren bade beskriver hva hun har
gjort og hvorfor, i tillegg til hvordan analysen har blitt gjort. Og at forskerens antagelser og
refleksjoner som ligger til grunn og virker inn pa analytiske valg, blir gjort eksplisitt. Om
dette kommer tydelig frem, vil leseren kunne folge prosessen og selv vurdere forskerens
avveininger og valg. Dette vil bidra til forskningens pélitelighet. Analyseprosessen beskrives

gjennom seks ulike faser, og jeg vil beskrive hvordan jeg arbeidet gjennom disse fasene.

1- Datamaterialet er stort, og jeg visste jeg matte gjore et utvalg. Jeg begynte a lese
igjennom alle transkripsjonene sa snart de var gjort tilgjengelige. Jeg noterte
refleksjoner rundt materialet underveis, og gjorde meg tanker rundt interessante funn.
Jeg dannet meg et bilde av konteksten rundt materialet, og hvordan prosjektet var
organisert og gjennomfort. Dette var en fase hvor jeg parallelt begynte & arbeide med

tema for masterstudien, pa bakgrunn av hva jeg fant var tilgjengelig.

Sa fort datamaterialet ble tilgjengelig, valgte jeg a lese igjennom transkripsjonene. I

forste omgang fikk jeg tilgang til utvidede ressursteam fra hasten 2019 frem til hesten

42



2020, i tillegg til intervjuer med rektor, skolesjef, leder for PPT og radgivere ved PPT.
Nye data ble tilgjengelig underveis ettersom meter og intervjuer ble gjennomfert og

transkribert.

Ved & lese igjennom alt fikk jeg bade en storre forstielse av hvordan
forskningsprosjektet var organisert, og samtidig inntrykk av hvordan datamaterialet
var. Jeg markerte noe i materialet, og noterte i tillegg. Dette la grunnlaget for & gjore
et utvalg av data som jeg onsket & analysere videre. Jeg hadde dermed et bilde av
datamaterialet i bakhodet, da jeg begynte & utforme problemstilling og
forskningsspersmél. Underveis i arbeidet med teoridelen ble det klarere for meg hva
jeg onsket & finne ut. Gjennom & skrive fortes en indre dialog med materialet, og jeg

opplevde det som viktig & ha tid til & la dette modne underveis i prosessen.

I denne fasen arbeidet jeg med a gjore et utvalg. Da jeg hadde gjort utvalg av data,
leste jeg gjennom dette pa ny. I denne prosessen markerte jeg interessante funn mens
jeg leste, parallelt med at jeg noterte. Deretter klippet jeg funnene inn i et nytt

dokument. Her sorterte jeg og samlet kodene etter hva jeg mente de sa noe om.

Na hadde jeg et stort dokument hvor alle kodene var samlet. Jeg gikk grundig
gjennom dette, og noterte i margen. Jeg undersgkte hvordan datamaterialet kunne
forstés, og om de sa noe om temaet de var plassert under. Jeg gjorde et nytt utvalg, og
opprettet et nytt dokument. I denne prosessen vurderte jeg om temaene overlappet

hverandre, og hvilke aspekter ved temaene som ble belyst.

N4 satt jeg med et overkommelig dokument. I denne delen krevde det tdlmodighet, jeg
matte med et kritisk blikk vurdere om sitatene faktisk passet der jeg hadde plassert
dem. Jeg matte vurdere om det var sannsynlig at jeg hadde forstatt dem slik deltakerne
selv hadde ment det. Noen steder matte jeg ga tilbake til de originale transkripsjonene,
for 4 lese sitatet 1 en kontekst, for & danne meg et grundig bilde av samtalen utsagnet

var en del av.

I denne fasen behandlet jeg temaene individuelt, og skrev en oppsummering av
funnene. P4 denne maten fikk jeg en oversikt over hva jeg betraktet som det mest

vesentlige i mine funn, og formulert dette med egne ord. P4 bakgrunn av denne
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oppsummeringen lagde jeg temaoverskrifter. Jeg utarbeidet en tabell for & fa oversikt

over tema og undertema:

TEMA UNDERTEMA
A romme lzerernes forutsetninger e Hgyde for laerernes historier
o Det er de som setter agendaen

Betydningen av utvidet ressursteam e Mpgtene er et gyeblikksbilde
e Mer enn praksisfortellinger
e  Utvikle et kollektivt sprak og profesjonelt skjgnn

Ulike forstaelser av inkludering o ikke forenkle hva det handler om
e Deter noe som ikke er lov @ mene lengre
e Omtale av elever og deres vansker

Rom for refleksjon rundt praksis e Den vanskelige kommunikasjonen
e Legitimitet til 3 utfordre

6- Deretter skrev jeg resultatkapitlet. Jeg provde a organisere temaene i en rekkefolge jeg
mente ville gjore at teksten skulle oppleves oversiktlig og logisk for leseren. Ogsa
dette var krevende, og jeg métte ga tilbake i transkripsjonene for & undersgke om jeg
hadde plassert og forstatt kodene riktig. Jeg satte inn sitat for & underbygge og

illustrere funnene.

Gjennomfering av analysen viste seg & bli en langvarig prosess, hvor jeg flere ganger métte ga
tilbake til transkripsjonene. Ved 4 sette tema inn i en tabell, og skrive analysen ut, ble det
tydeligere nar tema overlappet hverandre. Det var en prosess som opplevdes konfronterende.
Det var situasjoner der jeg mente at det ikke var overlapp, men nar jeg skulle skrive ut min
forstéelse, vurderte jeg det likevel til & vaere overlappende. Og matte dermed ga tilbake og
gjore nye vurderinger. Dette var naturligvis bade tidkrevende og frustrerende, men laererikt.

Og resultatet er at da jeg skrev analysekapittelet siste gang, gikk dette raskere fordi jeg na

hadde en klar formening om innholdet og sammenhengen i temaene.

Et annet dilemma i analysen var forholdet mellom forskningsspersmalene og datamaterialet.
Analysen kan vere drevet av forskningsspersmalene og teori, eller drevet av data. Jeg métte
fra begynnelsen ta utgangspunkt i det materialet jeg hadde tilgjengelig, dermed 1a det noen
foringer der. I tillegg leste jeg transkripsjoner for jeg utarbeidet problemstilling, og disse la
dermed til grunn for problemstillingen og forskningsspersmalene. Jeg hadde et mél om & vare

konsekvent i valget om en datadrevet analyse. Dermed lot jeg ikke forskningsspersmalene
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drive analysen, men utarbeidet tema ut ifra interessante funn i datamaterialet. Etter analysen
justerte jeg forskningsspersmalene. P4 den méten har analysen vert datadrevet. Samtidig som
jeg, etter den forste fasen i analysen, hadde valgt & fokusere pa inkludering og organisering.

Jeg hadde altsé to momenter jeg var oppmerksom pa for & ha struktur i arbeid.

3.4.3 Transkripsjoner
Et aspekt ved masterstudien er at jeg selv ikke har utfort datainnsamling, men fatt tilgang til
ferdig transkriberte intervjuer og gruppemeter. Det er desto viktigere & bruke tid pa & bli kjent
med data (Braun & Clarke, 2006). Analysen forholder seg til tekst, og muligheten for & lese
det som blir sagt sammen med kroppssprak og fakter er ikke til stede. I tillegg ma det ligge en
tillit til at transkripteren har oversatt det muntlige til skriftsprak korrekt. Transkripteren har
ikke utfert intervjuer eller moter selv, og mangler derfor dimensjonen som oppstar ved a

utfore intervju og vaere deltaker i ressursteam.

I etterkant av hvert intervju og utvidet ressursteam har opptakene blitt transkribert av en
frilanser. Denne prosedyren gjor metene tilgjengelig for analyse (Kvale & Brinkmann, 2015).
Kvale og Brinkmann (2015) beskriver hvordan fortolkningsprosessen kan lofte frem béade
praktiske og prinsipielle problemer. Det sosiale mgtet mellom mennesker begrenses ikke til
muntlig sprak, men innehar en rekke signaler som ikke vil fanges opp pé et lydband. Det kan
vaere kroppssprék og blikk, men ogsé plassering i rommet, toneleie og annet som gir signaler,
og pavirker hvordan det talte ordet tas imot og tolkes. Dermed vil det vaere problematisk om
intervjutranskripsjonene betraktes som det grunnleggende empiriske data (Kvale &

Brinkmann, 2015).

Samtidig fokuserer denne oppgaven pa organisering og ledelse av utviklingsarbeidet. Dermed
blir ikke det implisitte gitt stor oppmerksombhet. I det tilfellet ville ferdige transkripsjoner
bydd pa sterre utfordringer ved at mye ikke er fanget i et lydopptak, og ved at en annen
allerede har gjort en fortolkning av det muntlige sprak og omdannet det til skriftlig tekst. I
denne prosessen vil transkripteren gjore valg som kan pavirke leserens oppfatning av teksten.
Valgene som tas avhenger av hva transkripsjonen skal brukes til. Derfor skrives det ofte en
rapport hvor prosessen er beskrevet, og valgene begrunnet. Transkripteren kan velge & kun
gjengi akkurat det han herer, eller i storre grad gjette, om noe er utydelig i opptaket.

Plassering av komma og punktum vil ogsa vere i stand til & endre meningsinnhold i en
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setninger. Dermed vil det kunne oppsté situasjoner hvor leseren av transkripsjonene far en
annen oppfatning enn den intervjueren i intervjusituasjonen fikk. Dette vil pavirke
transkripsjonens reliabilitet (Kvale & Brinkmann, 2015).

Et eksempel fra transkripsjonene er dette:

K2: Vil du starte?

K1: ((ler)) Ja, jeg er jo litt usikker pa hva som er agendaen sénn... Men eh ja. Jeg synes det er

veldig, veldig kjekt & veere tilbake igjen.
(Flere mhm)

K1: Ehm ... Utfordringer ... Nei, det var potensiale.

Sitatet viser at transkripsjonene som brukes i denne oppgaven er detaljerte. Smaord som «eh»
er inkludert, handlinger markeres med dobbel parentes, og kommentarer til lydfil eller noe
som skjer, settes i enkel parentes. Sma pauser i samtalen, neling og lignende kommer derfor

frem, og transkripsjonene kan sies a ligge tett pa dialogen

Kvale & Brinkmann (2015) beskriver hvordan en allerede i meotet kan legge til spraklige
notater, og pa den maten begynne en meningsanalyse allerede der. I tillegg vil det kunne gi en
dypere forstaelse for deltakernes opplevelse og stemning i metet. Det vil kunne vare et viktig
supplement til de ferdige transkripsjonene.

For & sikre transkripsjonenes validitet, er det viktig & anerkjenne at transkripsjonene er sosiale
konstruksjoner, og at de i noen grad er pavirket av de valg transkripteren tar (Poland, 2003,
referert i Kvale og Brinkmann, 2015, s. 213). Bevisstheten rundt problematikken er viktig. |
denne oppgavens tilfelle, er det forst blitt gjennomfert intervju og tatt valg i forbindelse med
det, og deretter transkribert og tatt valg i den forbindelse. Nar jeg da skal analysere data, er
det tredje ledd i prosessen. Dette vil kunne ha noe & si for mine funn.

Ved a vere klar over dette, gir det meg mulighet til & «gé flere runder» for jeg konkluderer.
Det vil kunne fore til en sterre dpenhet i mote med datamaterialet. En bevissthet rundt at det
som leses kan tolkes pa flere mater, og allerede har blitt behandlet og tolket.

Forskeren har en forforstaelse (Tjora, 2021). Ved at flere har vert involvert i prosessen, er det
en storre fare for at flere har pavirket i en eller annen retning. Det er i den kvalitative
forskningens interesse & ha gode rutiner og dpenhet rundt dette, slik at nayaktigheten kan

forbedres (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 212-213).
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3.5 Forskningens kvalitet
Kvaliteten pa kvalitativ forskning regnes oftest ut ifra kriteriene reliabilitet, validitet og
generaliserbarhet (Tjora, 2021). Jeg vil derfor beskrive disse aspektene ved masterstudien, i

tillegg til forskerrollen og etiske refleksjoner.

3.5.1 Forskerrollen

Vissheten om at empiriske data i seg selv ikke er en enkel speiling av virkeligheten, fordrer
refleksjon over hvordan tolkning av data framkommer. En rekke forhold pévirker tolkningen,
og en bevissthet rundt dette er essensielt. Det ma gjores en tolkning av egen tolkning (Tjora,
2021). Dette vil skape bevissthet rundt forhold som pavirker hvordan data forstas. Forskeren

selv vil dermed lettere ta hensyn til denne faktoren i mete med datamaterialet.

Selv om jeg na jobber i spesialisthelsetjenesten, gjor mange érs erfaring som kontaktlarer at
jeg identifiserer meg med laererne, og har lett for & se deres perspektiv. Jeg kan kjenne igjen
utfordringer og frustrasjoner, og en folelse av utilstrekkelighet. I tillegg har jeg jobbet pa ulike
skoler ulike steder i landet, og har erfart i hvor stor grad skolens kultur pévirker forutsetninger
for eksisterende praksis og utvikling av praksis. I lepet av to ars studier hvor jeg har fatt okt
kunnskap om bade inkludering og utviklingsarbeid, og dermed ogsé en stor interesse for
potensialet som ligger der. Jeg har fatt storre tro pa laereres evne til & handtere utfordringene 1

skolehverdagen, men at den kollektive utviklingen i stor grad vil pavirke den enkeltes praksis.

Det gir meg en sterk motivasjon for & underseke mulighetene for & utvikle kompetansen om
inkluderende praksis, og studere mulighetene som ligger i praksisfellesskapet. Tjora (2021)
beskriver hvordan dette engasjementet kan betraktes som stoy i prosjektet og pavirke
resultatene. For & motarbeide dette, er det viktigste & veere bevisst denne faren, og ta hensyn

til denne faktoren i analyse av datamaterialet.

3.5.2 Etiske refleksjoner

Etikk kan beskrives som systematiske refleksjoner rundt moralske, dagligdagse handlinger
(Dale, 1997). Etiske refleksjoner knyttet til masterstudien innebzerer at jeg reflekterer over
hvordan valg, uttalelser og presentasjoner i studien vil kunne pavirke andre. Det innebzrer en
forstéelse av roller og makt. Det etiske aspektet ber tas med i alle delene av

forskningsprosessen, og gjennomsyre bade det ferdige produktet, men ogsé kontakten med
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deltakerne underveis i arbeidet. Det ber ikke begrenses til & opprettholde de formelle
retningslinjene, men gé utover det. «Aspekter som tillit, konfidensialitet, respekt og
gjensidighet ma prege kontakten vi har med vére deltakere i prosjekter og eventuelle
kontaktpersoner for aktuelle caser (Tjora, 2021, s.46). Datamaterialet som denne oppgaven tar
utgangspunkt i, er avhengig av at mange akterer har brukt tid og ressurser og sluppet forskere
inn 1 arbeidshverdagen sin. Forskere har fitt tilgang til refleksjoner som ligger bak
avgjerelsene som blir tatt, og fatt innsyn 1 hvordan arbeidet utferes. Ved & snakke &pent og
erlig om dette, gjor akterene seg sarbare. De vil risikere at andre er uenige i ting som har blitt
sagt, og maten de har vurdert og reflektert rundt saker. Ved dette er det ogsé en risiko for
uenighet i personalgruppen, eller blant kommuneledelsen. A vere deltaker i et slikt
innovasjonsprosjekt, vil kunne gi store muligheter for en kommune til & utvikle en praksis
som hele kommunen vil kunne profittere pa. Men det er ogsa en risiko for at det forer til
uenighet og konflikt, og at det er ulike meninger om det er hensiktsmessig a bruke ressurser
pa dette nd. Det kan ogsa vere en belastning pa leererpersonalet som allerede arbeider med
innforing av ny lereplan og som har stétt i, og fortsatt stér i, en krevende koronasituasjon.
Belastningen pé leererne har rektor uttrykt bekymring for, og ensket a ta hensyn til. Dette vil

jeg komme narmere inn pa i analysedelen.

Deltakerne i studien har fatt et informasjonsskriv fra forskergruppen og gitt samtykke til &
delta. De er ogséa opplyst om retten til & trekke seg. Jeg har allikevel sendt melding til NSD for
a informere om at jeg i denne masterstudien har tilgang til og benytter innhentet materiale.
Vurdering fra NSD ligger vedlagt. Jeg har forpliktet meg til & folge retningslinjer ved lagring

av materiale, og sletting av datafiler i etterkant av arbeidet.

Béde under intervjuene og pa de leerende moatene har det blitt gjort lydopptak. Dette har
deltakerne blitt informert om, og skriftlig samtykket til. P4 et leerende moate kom det allikevel
frem at en nyansatt laerer ved skolen ikke hadde fatt denne informasjonen, og dermed ikke gitt
sitt samtykke. En annen larer som skulle delta kunne da ikke huske & ha gitt samtykke til
lydopptak. Pa dette aktuelle metet ble det derfor besluttet & skrive referat, i stedet for
lydopptak for p&4 denne maten & ivareta deltakerne. Det var en lgsning alle parter var
komfortable med. Bade Kvale og Brinkmann (2015) og Thagaard (2018) beskriver hvordan
forskeren mé bruke skjonn og gjere avveininger underveis i prosjektet, for & balansere
hensynet til deltakerne mot ensket om & utvikle prosjektet. Forskeren ma ha reflektert rundt

etiske dilemma for & ta gjennomtenkte valg i situasjonen i det den oppstar. Eksempelet fra det
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det leerende metet viser hvordan de kom frem til en lgsning som kunne imgtekomme begge

aspektene i situasjonen.

Jeg har opplevd det som et dilemma & skulle ga inn og analysere hvordan lererne omtaler
elever og hvilke problematikker de lofter frem. Jeg hadde et enske om & underseke hvordan
syn pé inkludering kom frem gjennom intervjuer og maeter i utvidet ressursteam. Jeg synes
det var veldig spennende da jeg fikk muligheten til & se to ulike team som jobbet med den
samme elevgruppen, pa ulikt tidspunkt. Samtidig ser jeg at dette kan vare etisk utfordrende.
Jeg har selv jobbet mange ar som lerer, og er fullt klar over hvor krevende det kan vere 4 sta
i rollen. Hvor utilstrekkelig man kan fole seg, og hvor vanskelig det kan veare & finne
lgsninger i hverdagen som oppleves som gode nok, bade for enkelteleven, for klassen som
helhet og for de voksne. Som regel har larere et sterkt enske om & handle etter elevens beste.
Jeg visste ikke i hvor stor grad lererne har snakket om inkludering, og hvilke forutsetninger
de da har for sin kompetanse om inkluderende praksis. Nér jeg gikk inn og analyserte, var det
med dette i bakhodet: at alle akterene har de beste intensjoner. Jeg preovde derfor & gjore det
med respekt, og med en varhet. Med en visshet om at det er mange faktorer som kan vaere
med & pavirke i hvilken grad noen kan fremstad som mer inkluderende enn andre. Det er
dynamikken i metet, og dynamikken pé teamet. Kjemien til elevene. Hvor lenge en har veert

leerer for gruppen. Og hvordan den aktuelle dagen har vert.

NESH (2016) poengterer viktigheten av a korrigere uttalelser og oppfatning av uttalelser. Det
kan vaere misforstaelser og tolkningsrom. Samtidig er det forskjell pa informantenes rettighet
til & lese transkripsjonene og analysene. Transkripsjonene spiller direkte tilbake pa
informanten, og det kan vare ubehagelig a lese i etterkant. Bdde om informanten opplever seg
misforstitt og om utsagnet oppfattes annerledes nér det er skriftlig, eller opplever at han
fremstar i et darlig lys (Kvale & Brinkmann, 2015). Allikevel vil studenten ogsa i dette tilfelle
«eiey sin egen analyse. Intervjuobjektet kan anses & vare mindre «sarbar» i en analyse enn i
transkripsjoner som i sterre grad utgir seg for & vaere «neytraly gjengivelse av det som har

blitt sagt (Kvale & Brinkmann, 2015).

Selv om det er en risiko for at noen opplever seg misforstatt, haper jeg at veloverveide og
godt begrunnede argument for analysen, lofter frem det komplekse, og viser at det ikke er
snakk om noen som «mestrer», og noen som «er underveis», men at det er en skole som

samarbeider om & gke den samlede kompetansen om inkluderende praksis for pa den maten a
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skape en bedre skolehverdag for alle elevene. Jeg har derfor ikke identifisert enkeltpersoner

eller team i analysen, men fokusert pa skolen som helhet.

3.5.3 Reliabilitet og validitet som kriterier for kvalitet

Reliabilitet er knyttet til forskningens palitelighet. Péliteligheten avhenger av redegjorelse for
fremgangsméatene som er benyttet for & utvikle data, og rikholdige beskrivelser av
betraktninger og avgjerelser som er tatt underveis (Thagaard, 2018). I min masterstudie har
jeg ikke utviklet data, men gjort et utvalg av eksisterende data som jeg ensket a benytte. For &
sikre en palitelighet, var det viktig & beskrive betraktninger rundt analysen grundig. Jeg mé tte
argumentere godt for hvorfor jeg tolket slik jeg gjorde, og hvilke andre tolkninger som kunne
veaere aktuelle, hvordan data og utsagn kunne forstas. Siden jeg ikke selv var til stede, er dette
et punkt hvor jeg matte veere varsom og negyaktig. Dette for & opprettholde leserens tillit til at

vurderingene jeg har gjort av data kan regnes som sannsynlige.

I kvalitativ forskning kan relasjonen til deltakerne vere en utfordring. P4 den ene siden vil
forskeren profittere pa en god relasjon, hvor deltakeren foler seg trygg og gir rike og erlige
beskrivelser av det aktuelle fenomenet. I neste omgang kan det vere utfordrende om
relasjonen blir «for god», fordi det da kan bli komplisert & forholde seg neytral til det som
kommer frem. Forskeren star i fare for & pavirke data, og oppfatning av data (Thagaard,
2018). Tjora (2017) beskriver hvordan pavirkning i forskning vil skje begge veier, i storre
eller mindre grad. Og at ulempene dette kan medfere, kan veies opp ved en apen diskusjon
om problematikken. Maxwell (2008) skriver videre om hvordan forskerens forforstéelse vil
ha noe & si for hvordan analysen utferes og hvordan perspektivet formes av forskerens
forforstéelse. Det som kan vare en ulempe og et hinder kan dermed bli en ressurs for
forskningsarbeidet. Thagaard (2108) beskriver hvordan en refleksjon rundt problematikken og
en apenhet rundt hvilken betydning forskerens egenskaper og posisjoner har for utvikling av
data, vil argumentere for reliabiliteten. Ved at jeg er fjernere fra deltakerne unngér jeg denne
konflikten og kan dermed se pa data med et mer utenforstdende blikk. Samtidig er det viktig &
veare klar over at jeg har en forforstaelse, et bilde av hvordan skolen utvikler kompetanse og

utfordringer som kan oppsta i prosessen.

Validiteten sier noe om forskningens helhetlige troverdighet, og defineres som en uttalelses

sannhet, riktighet og styrke. Forskningens gyldighet handler om hvorvidt svarene vi finner i
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forskningen faktisk er svar pa spersmalene vi stiller (Kvale & Brinkmann, 2015; Tjora, 2021).
For & sikre validiteten har jeg provd & overbevise leseren om at alternative hypoteser er
vurdert, og beskrevet funn som bekrefter og motbekrefter problemstillingen. A analysere
transkripsjoner fra intervjuer og meter jeg ikke selv har deltatt pa, har vert serlig krevende.
Jeg har brukt lang tid og mange gjennomlesninger for & preve & forsta konteksten. Jeg har
erfart at sitat ikke kan leses separat fra helheten de er en del av, og hvordan sma ord kan
hentyde en stemning i metet, eller gi en indikasjon pé en usagt kommunikasjon. I slike
tilfeller har jeg provd & beskrive hvorfor jeg tolker utsagnet som jeg gjor, og samtidig

klargjere alternative tolkninger.

3.5.4 Generalisering

Spersmalet om generaliserbarhet i kvalitativ forskning knyttes til forskningens relevans ut
over de situasjoner og enheter som faktisk er undersgkt (Kvale & Brinkmann, 2015; Tjora,
2021). Masterstudien omhandler utviklingsarbeid pa en skole, med sekelys pd organiseringen
og ledelsen av arbeidet. Datamaterialet er hentet fra en enkelt skole, og et vanlig argument er
at funn fra et sa lite utvalg ikke vil kunne generaliseres (Kvale & Brinkmann, 2015). Samtidig
hevder Thagaard (2018, s.193) at siden kvalitative studier har til hensikt & utvikle en
forstaelse av fenomenet som studeres er det tolkningen av resultatene som gir grunnlag for
generalisering. Dermed er spersmalet om det kan regnes som sannsynlig at tolkningen i denne
masterstudien kan vere relevant i andre sammenhenger. For & vurdere generaliseringens
gyldighet er en avhengig av i1 hvilken grad trekkene som skal sammenlignes er relevante. For
a kunne vurdere dette er det nedvendig med innholdsrike og dyptgripende beskrivelser, sakalt

«tykke beskrivelser» (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 291).

Masterstudien viser en skoles utvikling av kompetanse. Funnene er koblet til denne skolens
kontekstuelle faktorer. Mest sannsynlig vil ingen andre skoler oppleve en identisk situasjon
fordi de kontekstuelle faktorene vil variere. Samtidig er det funn som beskriver komplekse
situasjoner. Mange skoler ma forholde seg til liknende situasjoner, og vil kjenne seg igjen i
dilemmaene som oppstér. Skoleledere ma forholde seg til den liknende problematikker. Det er
derfor grunn til 4 tro at funnene kan bidra til & belyse noen aktuelle aspekter ved skolers
utvikling av kompetanse om inkluderende praksis. Ved grundige beskrivelser av teoretiske
perspektiv, tidligere forskning og metodiske valg hevdes det at funnene i denne masterstudien
kan vere gjenkjennbare for andre og at det studien belyser vil vare relevant ut over den

aktuelle skolen.

51



4. ANALYSE

For & underseke en skoles utvikling av kompetanse mot inkluderende praksis, har jeg
analysert hvordan arbeidet begrunnes, organiseres og ledes. Tre forskningsspersmél har
tydeliggjort retningen for arbeidet:
1. Hvordan begrunner ledelsen organiseringen av utvikling av kompetanse for
inkluderende praksis?
2. Hvordan ledes kompetanseutvikling i de lerende matene?

3. P4 hvilken méte beskriver leererne sin praksis knyttet til inkludering i matene?

Som beskrevet i forrige kapittel er det gjennomfort tematisk analyse. Utarbeidelsen av
kategorier og tema har blitt gjort med forskningsspersmélene i bakhodet, uten av jeg mener
disse har blitt styrende i analysen. I trdd med tematisk analyse har arbeidet vert preget av en
fleksibel prosess, hvor hensikten har vert & avdekke eventuelle fellestrekk i hvordan de
aktuelle temaene blir snakket om pa tvers av datamaterialet, og 4 analysere for a forsta disse
fellestrekkene (Braun & Clarke, 2006).

Evnen til & kommunisere gjennom sprak danner grunnlag for utvikling av kunnskap, og
gjennom spraket deles erfaringer og innsikter (Siljo, 2016). Vygotskij (referert i Siljo, 2016)
beskriver hvordan spréket er et medierende verktey som brukes for & formidle og dele
kunnskap og kompetanse, og at kunnskap og erfaringer forst blir synlige i kommunikasjonen
mellom mennesker. Det som sies i matene forteller noe om forstaelsen deltakerne har av et
fenomen, men er ogsa utgangspunktet for & utvikle forstaelsen videre. Gjennom deling og
felles refleksjoner okes den samlede kompetansen. Derfor er dette et interessant og vesentlig

aspekt nar malet er & utvikle kompetanse ved en skole.

Kapittelet er rikt pa sitater, hensikten med det er & la deltakerne komme til orde. I
presentasjonen av analysen forsgker jeg & klargjore hvordan utsagn kan forstas i lys av
problemstillingen. For & gjore teksten mer lesbar, er smaord som «eh» og «mhmy stort sett
blitt fjernet i sitater. Ved noen fa tilfeller har jeg beholdt sméord, fordi jeg mener det far frem
noen aspekter ved utsagnet som er viktige i den aktuelle konteksten.

Datamaterialet bestar av to leerende meter, og i etterkant av sitater fra metene star det LM1
eller LM2 i parentes bak sitatet. Slik er det mulig & skille de to metene. Videre henvises det til
intervjuene som I1, I2 og I3. Hensikten er en sporbarhet, ikke & skape et

sammenligningsgrunnlag. I lepet av perioden datamaterialet har blitt innhentet har rektor sagt
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opp sin stilling, og inspekteren fungerer derfor i en periode som rektor. Jeg har valgt & omtale
bade rektor og inspektor som ledelsen néar det henvises til intervjuer, og rektor nar det
henvises til de lerende motene. Dette er mest ryddig i presentasjonen av analysen samt at det
ikke vurderes som vesentlig at inspekter i en periode er fungerende rektor, i og med at hun har
deltatt i utviklingsarbeidet fra starten og kjenner utviklingsarbeidet og skolen godt. Jeg anser

rollen som det vesentlige.

4.1 A romme lerernes forutsetninger

I analysen av intervjuene kommer det frem at rektor er opptatt av & skape et godt
utgangspunkt for lerernes deltakelse og eierskap til utviklingsarbeidet. Nar hun beskriver valg
av organisering forteller hun at skolen tidligere har deltatt i flere ulike prosjekter hvor
inkludering har veart et mal. P4 bakgrunn av dette utarbeidet ledelsen en fremgangsmate som
skal unngi at dette oppleves som nok et prosjekt som kommer og gér. Hun tar hensyn til
skolens tidligere erfaringer, og ensker et smidigere konsept. Hun har en ambisjon om at
utviklingsarbeidet skal flettes inn og bli en naturlig del av skolens praksis. Mine analyser
indikerer at rektor muligens vet at et nytt prosjekt ikke uten videre vil bli tatt positivt imot av
de ansatte, og forteller at laererne er avventende. Skolen har tidligere hatt meter de kalte
«ressursteamy, hvor lererne sammen med ledelsen dreftet aktuelle problemstillinger. De

leerende matene er en utvikling av et allerede kjent konsept, og bygger pa vante rutiner.

Ledelsen forteller at de «vil «unngd «overkilly, unngd at leererne far inkludering og
Kvadranten opp i halsen for de har sittet rundt bordet, men at det blir en del av skolen «by
nature- underveis. Det har ikke veert en motivasjonsfase» (I11). Det har blitt gjort en avveining,
og av frykt for & «miste leererne av lasset» for arbeidet har startet, har det blitt gitt begrenset
informasjon. Ledelsen har sluppet store protester fra personalet pa a delta i et nytt prosjekt, og
prosjektet har i stedet blitt godtatt av tillitsvalgt og plangruppa. De har unngétt en diskusjon
med personalet i denne startfasen. Ledelsen poengterer at skolen opplever at de har tillit fra
leererne, men samtidig at det er plangruppa og tillitsvalgte som har godkjent deltakelsen pd
vegne av lererne. Og videre at lererne har tatt imot deltakelsen i utviklingsarbeidet og de

leerende motene med varierende entusiasme.
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Rektor poengterer at hun anser skolen for & vaere der skolen skal vare. Samtidig papeker hun
at leererne ma fa eierskap fordi det er da «reell endring kan skje». Rektor beskriver ikke hva

endringen vil besta i.

4.1.1. Hayde for lerernes historier

Ledelsen beskriver at de lerende meotene skal vare et rom hvor lererne kan fortelle «ekte
historier». De er opptatt av at det skal vare lov & fortelle om utfordringer og frustrasjoner, og
at de taler at det som presenteres ikke er et glansbilde av en skole som mestrer. Ledelsen

onsker at det som skjer i de leerende meotene skal vare «ektey.

Rektor ser ut til & vaere forberedt pé at det vil ta tid & skape trygghet i selve metekonseptet, og
at det kan ta tid fer metene er utviklet til det konseptet hun ensker det skal vaere. Det kan
heres ut som ledelsen har aksept for at l&ererne mé fa prove seg litt frem, og at det skal vare
rom for at bade presentasjonen av analysen og gjennomferingen av de leerende metene er noe

som utvikles over tid.

En utfordring i de leerende metene er & balansere anerkjennelse av laerernes arbeid og samtidig
gi utfordringer som kan bidra til en dialog; stille spersmél ved det eksisterende. «Mdten de
blir utfordret og stattet pad i den timen vi sitter der har jo betydning. Og det vil utvikle seg fra
gang til gang» (12). Det er naturlig 4 tenke at nar formatet blir mer kjent, kan det skapes storre
rom for tilbakemeldinger. Deltakerne vil vare tryggere, og lererne sikrere pa hva som
forventes av dem i metet. Dette kommenterer ogsé ledelsen: «de som er der er trygge pd
hverandre, de kan folge opp. Du foler av og til at de nesten kaster ball med hverandrey (13).
Det tyder pa at samtalen mellom laererne er god, og de avlgser hverandre i presentasjonen av
sin analyse. Larerne er trygge pa hverandre, og ledelsen har mél om at leererne skal ha denne
tryggheten ogsa i forhold til gjennomfoering og presentasjon av analysen. Ledelsen ensker at
lererne skal ha en trygghet i forhold til hva inkluderende praksis er, og hva utviklingsarbeidet
skal vaere. Ledelsen papeker at tryggheten er vesentlig for & kunne utfordre laererne pé deres

praksis.
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4.1.2 Det er de som setter agendaen

Mpgtene sentreres rundt lerernes analyser, og de utferer analysen i forkant av metet. P4 denne
maten kan leererne utvikle eierskap bade til de lerende meotene, og til utviklingsprosjektet pa

skolen. Du kan si de «tvingesy til 4 veere aktive.

«Jo mer de er pa banen og selv setter agendaen, jo mer far de eierskap. Og det er jo
dette her d ta eierskap til sin gruppe og selv velge ut, det har hele tiden veert viktig
for meg. At det er de som velger ut hva de onsker d snakke om, det er de som setter
agendaen innenfor disse fire kolonnene i Kvadranten. Og det skal ikke veere for

detaljstyrty (12).

Larernes analyser er kjernen i metet. Laererne gis kontroll ved at de selv gjor utvalg av
problematikker. Ledelsen viser anerkjennelse av leerernes kompetanse ved at de ber lererne
selv utfore analysen, i stedet for at eksterne ressurser skal utfere denne oppgaven. Ledelsen
forklarer hvorfor det er vesentlig at leererne selv opplever eierskap til prosjektet og analysen.
Hensikten med analysen er at laererne skal fa mulighet til & fortelle sine egne opplevelser, og
at dette ma vare utgangspunktet i metene. Innholdet i matene vil da oppleves relevant for

leererne.

I mine analyser fremtrer at ledelsen gir larerne eierskap. Larerne planlegger og utferer
praksisen, og utvikling av inkluderende praksis avhenger av & ha laererne med pa laget. Ved at
leererne utforer analysen pa forhdnd, handler metet om noe de selv anser som viktig i tillegg

til at de har kontroll pa sitt bidrag i metet. Dette, sier ledelsen, kan gi leererne eierskap.

Analysen som presenteres i de lerende metene gjores gjennom de fire ulike delene av
Kvadranten. Larerne star fritt til & velge hvor mye tid de bruker pa hver del, og hvordan
de tolker hva som er relevant pé det enkelte punktet. Samtidig legges noen feringer ut ifra

innholdet i Kvadranten.

Rektor leder de to leerende motene som er analysert. I innledningen av metet forklarer hun at
leererne selv velger hva de vektlegger i presentasjonen. Rammene er lagt i Kvadranten, men

leererne har stor frihet innenfor modellen. «Kjor pd dere og snakk om det dere har lyst til, og
velg ut hvor mye tid dere vil bruke pd hvery, sier rektor (LM2). P4 denne méaten kan det se ut

som om lererne selv leder akkurat denne delen av metet. Rektor utdyper at de selv velger
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fokus i analysen sin. «Om dere vil snakke om leeringsmiljo, resultater, tilpasset oppleering,
inkludering, behov som finnes eller problemstillinger dere mater sa velger dere uty (LM1).
Laererne velger ikke bare hvilke saker de lofter frem, men ogsa med hvilket overordnet
perspektiv det gjores. Men det er i den forste delen av det leerende metet, som laererne né selv
har blitt gitt ansvar for. Nar leererne har presentert starter neste del av metet, og da har rektor
en forventning om at de andre deltakerne skal bidra med en form for tilbakemelding pa
leerernes analyse. Rektor presiserer at matene er en vesentlig del av utviklingsprosjektet som
handler om inkludering. Uansett hvilke valg leererne gjor i sin analyse sa uttrykker rektor et
onske om at responsene pa analysen skal fokusere pa inkluderingsaspektet, og at det er det de

leerende motene egentlig skal handle om.

Rektor forklarer hva laererne kan forvente etter at de har lagt frem sin analyse.

«Vi tar en runde hvor alle som er med her speiler, kanskje gir noen rad hvis det
passer eller tenker hayt om det de nettopp har hort. Meningen er at det skal veere
prosessuelt. Det betyr ikke at ikke en kan be om rdad, men at en skal ha onsket det pd

en mdte» (LM1).

Hun egnsker at samtalen skal dreie seg om noe annet enn lgsninger pa problemer. Men er
samtidig oppmerksom pa at hun ikke skal avvise leererne om de ber om rad, eller at leererne
skal gis rad de ikke har bedt om. Laererne har ikke selv bedt om a delta pa de lerende meotene,
det er bestemt fra ledelsen og godkjent av tillitsvalgte og plangruppa. Hun er klar over at hun
er avhengig av & ha dem med pé laget, og forteller at hun bade vil trygge, anerkjenne og

utfordre.

Ledelsen gnsker at metet skal inneholde mer enn presentasjon av analyse. Det skal vare noe
mer enn & fortelle om hva som skjer pa trinnet, og «runde pa runde med 4 fortelle hvordan
ting er». Samtidig som det papekes at laererne skal f4 komme med sine historier. Det skal
veaere takheoyde 1 motet, og leererne skal fa oppleve at de far fortelle det som de ensker og har
behov for. Selv om det ikke nedvendigvis viser skolens beste inkluderende praksis. Pa4 den
maten kan det forstas som at rektor er opptatt av at metene skal gi et «ekte» bilde av skolens

praksis. Og laererne skal oppleve at de far fortelle om det de er opptatt av.
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De leerende matene bestar av mange deltakere, ogsa eksterne. Det er mye kompetanse samlet i
et rom. Ledelsen gnsker & utnytte denne kompetansen, og la deltakerne komme til orde,
samtidig som balansen bevares. Larerne har presentert analyser og refleksjoner rundt egen
praksis, de har fortalt om krevende problematikker fra egen hverdag, og er pA mange méter
sarbare. Tilbakemeldinger i motet kan vare en mulighet for at den kollektive kompetansen
okes. Ulike teoretiske forstielser knyttes til konkrete situasjoner, og erfaringer og kunnskap
deles. Ledelsen ensker & utnytte kompetansen i metet, men er oppmerksomme pa at bidragene
i motet ikke skal handle om «svar» pa utfordringer som presenteres i analysen. Eller svar
lererne ikke har bedt om. Ledelsen beskriver dilemma mellom & utnytte og utvikle
kompetansen, samtidig som laererne blir ivaretatt og ikke opplever at det er de som «mangler»
kompetanse, og at de andre deltakerne skal «lare dem opp». Ledelsen ensker & skape en
balanse ved & ha en slags maktfordeling, og gi forutsetninger til l&ererne. P4 denne méaten
gjenvinnes balansen. Ledelsen beskriver ikke hvordan de eksterne deltakerne skal fa

forutsetninger for a delta i de leerende motene.

Ledelsen ber de andre deltakerne om 4 si noe, men konkretiserer ikke deltakernes ulike roller.
Nar ledelsen sier at deltakerne kan «gi noen rad hvis det passer, eller tenke hoyt» gis
deltakerne selv ansvar for & vurdere om det passer & gi rad, og i hvor stor grad en kan tillate

seg & vaere @rlig med det en tenker.

4.2 Betydningen av de lerende moatene

Ledelsen har valgt at de leerende matene skal ha en viktig rolle i utviklingsarbeidet. Motene er

pa den maten utgangspunktet for det som skjer utenfor metene, bade i forkant og etterkant.

De lerende matene har flere hensikter, og rektor papeker at det har en verdi & samles og at
alle deltakerne herer de samme analysene av trinnet. Dette er et godt utgangspunkt for videre
samarbeid. Samtidig er hun klar pé at metene ikke skal reduseres til & handle om
praksisfortellinger, eller vare spersmal og svar knyttet til konkrete situasjoner og
problematikker. Hun sier ogsa at metene er et gyeblikksbilde, og at det ma gis rom for &
utvikle konseptet. Samtidig papeker hun at mellomrommene er vesentlige og at det er i
mellomrommene utfordringene skal skje. Mellomrommene er tiden mellom de lerende

meotene.
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4.2.1. Meatene er et gyeblikksbilde

Ledelsen forteller at de leerende meotene er en liten del av utviklingsarbeidet. At motene er
viktige, men at ikke alt i utviklingsarbeidet skal skje i de leerende metene, og at ikke alt kan
sees med en gang.

«Dette er et ayeblikksbilde, et sted a analysere at det virker. Og hva som eventuelt mangler.
For det vil jo kreve mer enn ett eller to oyeblikksbilder for a se om mdten en snakker om de
samme oppmerksomhetene, om det utvikler seg» (12). De leerende matene er en liten del av et
storre utviklingsarbeid. Gjennom laerernes analyser vil ledelsen se noen menstre i de ulike
teamene som de kan utfordre og stette etter behov. De lerende meotene vil gi tilgang pa

leerernes forstaelser av inkludering, og fortelle noe om hvor skolen er.

Det som kommer frem i metene, gir et bilde av trinnet. Samtidig gir det et bilde av lererne,
og hvordan lererne tenker rundt elevene og egen praksis, hvordan de organiserer og handterer

skolehverdagen.

«Vi horer om de velger ut de samme oppmerksomhetene som sist, hvordan de
snakker om det, i hvilken grad, hvem er subjekt i det de snakker om. Det er jo en
slags diskursanalyse. Hva snakker de om og hvordan snakker de om det og hvordan

mater vi demy (12).

Motet har en funksjon med at leererne analyserer trinnet, og presenterer sine funn. Gjennom

motene avdekkes monstre i de ulike teamenes praksis og analyser.

Dette vil ledelsen ta utgangspunkt i, og utfordre og stette der det er behov. Utfordringer skal

gis leererne utenfor de lerende meotene, i mellomrommene.

«Nar jeg sier at jeg ikke vil rushe forandring sa handler det jo ikke om at jeg ikke vil
utfordre dem, det har jeg hele tiden tenkt er en misforstdelse, for jeg mener de skal
utfordres i alle mellomrom og i alle oppfolginger av ressursteamet. Veldig utfordret
og veldig stottet. Men jeg mener ikke at alt det skal skje innenfor de fire veggene pa

de fem og forti minuttene. Det skjer jo i ledelsen av dette underveisy (12).

De lerende meatene brukes til 4 starte noe, som skal utvikles et annet sted. Ledelsen

poengterer at mellomrommene er vesentlige i skolens utvikling for inkluderende praksis.
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Utviklingsarbeidet skal ikke begrenses til de lerende matene, det er ikke der «alt» skal
loses, droftes og endres. Ledelsen forteller at de mener utvikling av inkluderende praksis
er en mer langsom prosess, som hovedsakelig foregér i mellomrommene. Det er ikke et
mete hvor det presenteres problemer og gis lasninger. Men et lerende mote som skal
bidra til & vekke noen tanker, og skape en nysgjerrighet og en prosess. Det som startes i
de utvidede ressursteamene, kan utvikles videre pd en annen arena. Denne dialogen

fremheves av ledelsen, dialogen som skjer i mellomrommene.

De lerende matene har ogsa en funksjon ved at det gjennom metet, giennom konkrete
elevsaker, loftes frem alternative mater & snakke om elever pa, og alternative mater &
organisere undervisning pa. «Det setter litt i gang tanker hos leererne som gjor at de ikke ma
gjore alt pd den mdten vi alltid har gjort det» (13). Noen forsiktige spersmal, en felles dialog,
kan fa i gang en tanke om at det finnes ulike méter & handtere skolehverdagen pa. Men rektor
er opptatt av at det gjeres med en varhet, det sdes et fro, i stedet for at leererne far presentert

ferdige lasninger som skal implementeres.

4.2.2 Utvikle kollektivt sprak og profesjonelt skjonn

Mot slutten av et leerende mete sier rektor at «dette matet vi har her og nd skal ikke veere
en sann skrasikkerhet om hva som er det rette svaret, men en utpraving av profesjonelt
skjonn. Hva er best d gjore her, hva tror vi er best a gjore» (LM1). Hun lofter igjen opp
en utforskende dialog, hvor det er rom for & drefte ulike tanker rundt analysen. Larerne
trenger ikke & ha lesningen, og det trenger heller ikke de andre deltakerne. Rektor sier at
metet skal veere utproving av profesjonelt skjonn. Det kan innebare at rektor ensker et
mete hvor dialogen gar forholdsvis fritt, og det er «lov» & stille spersmél og undre seg.
Béde til analysen som presenteres, men ogsa til hvordan inkluderende praksis ser ut.
Utpreving av profesjonelt skjonn pa en trygg arena, er ogsd en hensikt med de leerende

meotene.

I et intervju sier ledelsen at skolen har kommet et godt stykke pa vei i utviklingen av et
kollektivt sprak. De forteller at inkluderingstanken har gjennomsyret samtaler om
tilpasninger til elevene, bade faglig og sosialt. Samtaler om bearbeiding rundt fag,
konkrete situasjoner og ogsa bakenforliggende verdier har bidratt til utviklingen av

spraket. Ledelsen hevder at jo mer de snakker seg inn i den type problemstillinger, jo mer
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samspilte blir de. Ledelsen sa et behov for utvikling mot mer inkluderende praksis
gjennom disse samtalene, og mener at de nd har hatt en positiv utvikling pa dette

omradet.

Ledelsen gnsker ogsa & se pa hvordan de selv kan fremme inkluderende praksis i form av
sin lederrolle, spesielt i de lerende motene. Ledelsen vektlegger samhandlingen i metene,
og stiller spersmal ved hvordan de enkelte deltakerne kan samhandle pa en mate som
fremmer inkluderende praksis. Nar ledelsen uttaler dette, betegnes deltakerne i metet med
«veilederroller». Dermed defineres en oppgave til deltakerne: & veilede. I samme moment
rettes sokelys pa samhandlingen 1 meatet som viser verdien av & arbeide sammen.
Allikevel innledes utsagnet med at formatet er & se hvordan leererne utvikler sin praksis.
Det er usikkert om de enkelte deltakerne i det lerende metet opplever seg som ett team
med ett felles prosjekt, eller om det er noen som skal presentere og noen som skal

veilede.

4.3  Ulike forstielser av inkludering

I analysen av de lerende meotene finner jeg ikke at inkludering som begrep brukes aktivt
av lererne eller de andre deltakerne. Men hvordan laererne beskriver elevene og egen
praksis, vil kunne fortelle noe om deres forstéelse av inkludering. Skolen har et felles
ansvar for den kollektive utviklingen av kompetanse for inkluderende praksis. Det
vesentlige er ikke hva den enkelte laerer tenker og gjor, men hvilken kompetanse skolen
som helhet innehar. Sitater ses derfor ikke som representative for enkeltpersoner, men
som en del av skolens ulike forstaelser om inkludering.

I de leerende meotene velger lererne hva de vil fokusere pé innenfor Kvadranten. De har
forholdsvis stor frihet til & velge hvordan de fire rutene tolkes, og hvor mye tid de bruker
pa hver del. Larernes analyse skal si vare utgangpunkt for arbeidet med & utvikle
kompetanse for inkluderende praksis. Gjennom metet skal lererne direkte eller indirekte
og over lengre tid, utfordres til & utvikle tankene om laering, elever og organisering av

undervisningen.

Ledelsen sier at «Ndar det er snakk om inkludering sa er det jo snakk om hvordan
sementerte holdninger til elevgrupper eller til praksis over tid kan utvikles. Og hvordan

vi far fatt pa dety» (12). Gjennom lerernes utvalg og perspektiver avdekkes noen
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synspunkter. Nar synspunktene blir tydeligere, kan det vaere lettere & skape forutsetninger
for utvikling og ny leering. Nar holdninger er sementerte, som ledelsen sier, tyder det pa
holdninger som er vel etablerte og en del av kulturen ved skolen. Ved at leererne forteller

om sin analyse vil en kunne avdekke holdninger som eksisterer.

4.3.1 Ikke forenkle hva det handler om

I analyse av intervjuene kommer det frem at ledelsen er bevisst pd kompleksiteten rundt
inkludering. «Vi md ikke forenkle hva det handler om underveis, vi md kunne snakke om hvor
mange sider ved de komplekse systemene dette er og ikke redusere det til individuelle
analysery (12). Ledelsen ensker & fokusere pa skolens helhetlige praksis, og at inkluderende
praksis handler om noe mer enn individuelle analyser eller konkrete lgsninger i enkeltsaker.
Ledelsen papeker at inkludering ikke mé reduseres til plassering, eller at alle elever ma vere i
samme klasserom. Inkludering er mange ting, og ledelsen ensker at dette tas med i dialogen

som et grunnlag for & utvikle skolens praksis.

Noen elever har behov for noe annet for & vaere inkludert, og ledelsen papeker at det ikke er
noen motsetning mellom spesialundervisning og inkludering. Det kan vere vanskelig &
avdekke nér det & gi noen noe ekstra er inkluderende og nér det er ekskluderende. «Det md
ikke gjores sann at vi ikke gir elever det som de egentlig har krav pd for d kunne fa et
forsvarlig utbytte av undervisningeny (13). Hvordan inkludering ser ut i praksis, vil variere.
Derfor ensker ledelsen & jobbe helhetlig, og inkludere dreftinger om bakenforliggende verdier

1 de lerende metene.

4.3.2 Det er noe som ikke er lov & mene lengre

Ledelsen forteller at leererne vet at sgkelyset er pa inkludering, og at det stilles store krav til
en inkluderende skole. Ledelsen utdyper dette, og sier at leererne «vet at det er noen verdier
og holdninger som ikke er lov d ha lengre pd en mdte» (12). Verdier og holdninger er
grunnleggende aspekter bade ved inkluderingsbegrepet og ved en organisasjon. Ledelsen
papeker at det er noen verdier og holdninger som ikke er lov & ha lengre, de beskriver ikke en
konkret praksis som ikke er lov. De beskriver et overordnet aspekt ved inkludering, og ikke et
praktisk aspekt ved begrepet. Ledelsen legger til at det skal vare rom for & vise frustrasjon, og

vare erlige med folelsen av & komme til kort. Ledelsen har et bilde av hvordan inkluderende
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praksis ser ut, og en standard & utvikles mot. Dette skal allikevel ikke forhindre at leererne kan

vaere @rlige med sine opplevelser 1 klasserommet.

Rektor trekker koblingen mellom holdninger og verdier som er inkluderende og en praksis

som er inkluderende. I motet snakker laererne om praksisen og elevene. Gjennom dette, tolkes

lerernes verdier og holdninger. Men det er ikke alltid enkelt & se hvilke verdier og holdninger

som kan ligge bak og knyttes til en mer praktisk problemstilling. Rektor sper hva det er «som

utfordrer inkluderingstanken og hva som fremmer inkluderingstanken i det vi horery (12). Det

kan vise en forstéelse for dilemma mellom inkludering i teori og praksis. Ledelsen vil selv

analysere laerernes presentasjoner, og tolke betydningen av laerernes utvalg og beskrivelser.

4.3.3 Omtale av elever og deres vansker

Trinnet som analyseres i1 de laerende matene bestar av tretti elever og to kontaktlerere, i
tillegg til andre laerere, miljoarbeidere og spesialpedagoger som har enkelte timer. De har
klasserom ved siden av hverandre, med en skillevegg som kan apnes. Pa begge
klassetrinnene organiseres elevene mye i grupper. Lererne forteller at de ofte deler inn 1
mestringsgrupper, men at de samtidig tar hensyn til dynamikken i elevgruppa og hvem
som fungerer godt sammen. Larerne sier at trinnet dermed ikke fungerer som to adskilte

klasser, men som en stor gruppe som organiseres i ulike mindre grupper i lopet av uka.

I analysen av de to metene kommer det frem at det fungerer bra a dele elevene inn i ulike
grupper, og en lerer poengterer at de ikke trenger & bruke mye tid pa denne prosessen

fordi det er mange elever som fungerer godt sammen. Gruppene er ikke statiske.

Noe av undervisningen foregér pa stasjoner. Elevene er da delt i mindre grupper, og
rullerer mellom selvgaende og larerstyrt stasjon i lapet av gkta. Laererne forteller at det
har vaert noen utfordringer ved gjennomferingen av denne organiseringen. De beskriver

at de ma folge med pé elevene hele tiden, og at det er vanskelig & gjennomfere et

undervisningsopplegg med en gruppe samtidig som de har overblikk pa resten av elevene.

Det er spesielt en elev som beskrives. «Han fungerer ikke sa godt ndr det ikke blir helt
sdann sitte med bordet d jobbe» (LM1). Stasjonsundervisning krever ofte at elevene
arbeider selvstendig pd mange av oppgavene. De far trolig en gjennomgang av alle

stasjonene for ekten begynner, men for a fullfore alle oppgavene ma de underveis i1 okten
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huske tilbake pé hva leererne sa om de enkelte oppgavene. Denne organiseringsformen
beskriver lererne som krevende for denne eleven. De forteller at eleven strever og ikke
fungerer sa godt nar undervisningsformen avviker fra det kjente og normale. Larerne sier
at mandager er en spesielt vanskelig dag, og at eleven ikke fungerer sa godt nar klassen
skal gjore litt gaye ting. Det leererne har planlagt for & gjere undervisningen variert og
motiverende, ser ut til & vaere mer krevende for denne eleven. Lerernes gode intensjoner

har motsatt effekt pa den omtalte eleven.

De fleste elevene mestrer denne arbeidsformen godt. Og for alle disse andre vil det vaere
synd om stasjonsundervisningen fjernes. «De andre har jo krav pd denne undervisningen.
De skal ha variert undervisning. De skal ikke bare sitte med pulten d jobbe, fordi at en
ikke klarer det, tenker jeg da» (LM1). Laererne diskuterer dilemmaet hvor de ma velge &
ta hensyn til enkelteleven eller fellesskapet. De stiller spersmél ved om det er rett & skulle
endre undervisningsform fordi en elev ikke klarer & gjennomfere de selvstendige
stasjonene pa en mate lererne aksepterer som tilfredsstillende.

«Det gar utover de andre, og det er ikke greit. Det gar ut over de andre som er helt
uskyldige, som ikke har gjort noen ting» (LM1). Lererne beskriver at de har tatt bort
laererstyrt stasjon fordi en leerer ma folge eleven hele tiden. Grunnen til at de har tatt bort

leererstyrt stasjon er eleven som ikke mestrer denne undervisningsformen.

Det andre teamet diskuterer en lignende problematikk, og beskriver en elev som ikke
handterer manglende opplevelse av mestring. Lererne beskriver hvordan laringsarenaen
vil bli mye bedre for alle om denne eleven loftes opp.

Begge teamene diskuterer hvordan en elev pavirker hele klassen, og hvordan endringer

rundt enkelteleven vil fore til en bedre leringsarena for alle elevene.

Larerne forteller ogsa om elevenes faglige utvikling. De beskriver at «det er mange som
har potensiale i den klassen. Flertallet er positive og har et veldig sann lceringspotensialy
(LM1). Nér trinnet beskrives i helhet, trekkes det altsa frem at mange har potensiale.
Larerne beskriver ikke de elevene som har mindre laringspotensial. Videre beskriver

leererne at det er «ganske mange svake lesere» (LM2) pé trinnet.
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4.3.4 Oppsummering

Kvadranten legger opp til at laererne skal fortelle om trinnet som helhet, men ogsé om
enkeltelever. Dette i seg selv er gjort tydelig for lererne. Ledelsens enske med de
leerende motene er at analysen skal bidra til & starte en reflekterende dialog omkring
leerernes praksis og hvorvidt denne kan utvikles mot mer inkluderende. I metene brukes
tidvis kategoriserende omtale av elever, og enkelte steder er fokus pa hvordan eleven kan
endres for & skape en bedre leeringsarena for alle. Dialogen i metet bidrar ikke i stor grad

til & lofte frem alternative tankemater rundt elevers potensiale og laerernes tilrettelegging.

4.4  Rom for refleksjon

Béde i intervjuene og i introduksjonen av utvidet ressursteam forklarer ledelsen at de ensker
at de andre deltakerne skal gi tilbakemeldinger til laererne etter at de har presentert sin
analyse. Samtidig vil de unnga at utvidet ressursteam skal vere et mate hvor leererne forteller
om utfordringer, og deretter far svar og lesninger fra de andre deltakerne.

Ledelsen papeker samtidig at mye skal skje i mellomrommene, og at det er der laeererne skal
utfordres. Uten at det utdypes videre og konkretiseres hvordan utfordringer skal gis, og hvilke

utfordringer som skal gis.

4.4.1 Den vanskelige kommunikasjonen

I lapet av de to lerende metene jeg har analysert oppstod det noen episoder som jeg vil
gd nermere inn pa, hvor det kan se ut som deltakerne misforstar hverandre eller er uenige
om hva som har blitt sagt eller hvordan det kan forstas.

Det ene tilfellet er nar lererne har presentert fra analysen de har gjort i den andre delen av
Kvadranten: Elever med IOP. Rektor retter da sekelys pé organiseringen av

undervisningen.

-Er det noen spesielle grupper dere tenker har noen behov som dere bor organisere i
forhold til eller noe dere har lyst til d fa til?.
-Det er jo det jeg foler at vi gjor. Hele veien. Vi tenker hele tiden pa hvem som skal

veere pd grupper og hvem som jobber godt og hvordan vi...ja (LM1).

Larerne har presentert det de selv mener er tilrettelagt undervisning. Da rektor etterpa

sper om det er noen med behov som praksisen ber tilpasses til, svarer leererne at det er det
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de nettopp har fortalt om. Det er en uenighet i hva som ligger i leerernes muligheter for a
legge til rette gjennom organiseringen av praksis. Laererne fortsetter med & beskrive
hvordan de organiserer undervisningen i mestringsgrupper for a utnytte det de kaller
positive drivkrefter i gruppa, og videre hvordan det organiseres rundt elever med 1OP.
Larerne beskriver at fellesskapet endres for & romme hver enkelt. Rektor oppsummerer
litt senere. «Dere har fortalt oss om endringer dere gjor i gruppen basert pd det dere ser
om dynamikk, dere bruker den informasjonen til d gjore nodvendige endringer og
tilpasninger, bdde til felles og individuelty (LM1). Rektor anerkjenner laerernes valg, og
stiller ikke videre spersmél ved hvordan de organiserer undervisning, eller hvordan de
presenterer analysen av dette. Min analyse viser at leererne ikke gir et tilfredsstillende
svar pa det spersmalet handler om, men at rektor allikevel velger a la vere a folge

spersmalet opp.

Ledelsen forteller selv at hensikten med de lerende motene ikke har vaert kommunisert klart

til alle deltakerne.

«De opplevde at de kom og fortalte om klassen sin, fortalte om utfordringer, alle

som var med og satt rundt bordet, det var jo et stort bord. ((ler)) Med masse folk. Vi

var nok mer eller mindre tause etterpa og de opplevde det nok som en litt sann rar

seanse tror jeg (11).

Selv om ledelsen har hatt en intensjon om at alle deltakerne skal delta i metet, har det veert

krevende & fa i gang en dialog i etterkant av laerernes presentasjoner.

En lerer sier i utvidet ressursteam at «jeg har jo ikke veert med pd dette for sd jeg synes
det er rart a bare sitte og snakke og ingen sier noe» (LM2). Det er vanskelig & forsta
hensikten med at leererne skal fortelle om sin analyse av trinnet i et mgte med mange
kompetente deltakere, som ikke i storre grad bidrar til analysen. Da rektor spurte hvordan
opplevelsen av det lerende motet hadde vaert far hun svar om at ingenting er forandret,
og den aktuelle leereren gér ut av metet med samme forstaelse og kompetanse som da hun

kom inn. Leererens forventinger til metet ble ikke meott.

Moteformatet ble utviklet fra «ressursteamy til leerende meter, og dette innebar at antall

deltakere i motet gkte, og at det ikke skulle vare spersmal og svar, men en «arena hvor vi
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kan lofte problemstillinger som vi har, bruke andre ord og tenke mer kollektivt» (12). De
leerende motene skal vaere et fora for refleksjon rundt praksis. Rektor er opptatt av «om
det skjer noe nar moteformatet har utviklet seg» (11). Hun viser forstaelse for at det vil ta
noe tid & bli komfortable med og fa forstéelse for det nye formatet, og beskriver en

forventning om at det vil utvikles over tid.

4.4.2 Legitimitet til  utfordre

Ledelsen har i begynnelsen av metet sagt ifra at de andre deltakerne skal fa si noe etter at
leererne har presentert sine analyser. Nar dette kommuniseres i innledningen av leerende
meter, vektlegges ikke tilbakemeldingen. Analysene presenteres som essensen, og
tilbakemeldingene som fem minutter pa slutten. Nar laererne er ferdige, sper ledelsen om det
er noen som Vil si noe. Det er ikke spesifisert hvilken type tilbakemelding det er forventet at

deltakerne skal gi, eller hvem som skal starte.

Inspektoren tar ordet, og har en lang innledning hvor hun roser laerernes praksis og deres
analyse. For hun beveger seg inn pa lerernes planlegging av undervisning. Hun anerkjenner
forst hvor krevende det er for leererne & matte vere i forkant i forhold til elevene, og at det
ofte ma gjores endringer underveis i skolehverdagen. Deretter sper hun om det er noe mer
konkret som gjentar seg i utfordringene rundt eleven, om det er mulig & finne et monster som
kan utnyttes bedre nar undervisningen planlegges i forkant for & unngéd 4 komme i de
situasjonene larerne har beskrevet, hvor det «laser seg». Inspekteren oppsummerer det
leererne har sagt, men vektlegger mensteret i laerernes fortellinger. Pa4 den maten fremhever
hun og viser leererne det de selv har fortalt, for hun sper dem om det de har funnet ut, kan
brukes til noe. De kjenner til mensteret og har avdekket noen fellestrekk ved noe som er
vanskelig for en elev. Sa setter hun ord pa dette, og sper lererne om de ser noe de kan gjore

for & legge bedre til rette for eleven.

«QOg sd tenker jeg liksom ehm.. Om det er mulig d liksom finne noe sdnn
forutsigbarhet i det uforutsigbare, det hores jo ut som dere og ser da, men. Det
er det jeg tenker om tilrettelegging for han, om det er en.. om det er liksom..
Hvordan begynte.. Det gjores na eller er det noen ganger dere.. Vi vet at det er

((ler))... At det blir sann noen ganger, altsd jeg vet ikke» (LM1).
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Inspektoren retter fokus pa om det er noe i konteksten, noe i organiseringen, som kan
endres. Hun viser leererne hva de kan kontrollere i en litt ukontrollerbar situasjon.
Inspektoren bruker mange smaord for hun kommer til utfordringen. Utsagnet avsluttes
med «jeg vet ikke». Laererne responderer med at de skal prove & ha en konkret plan for
eleven til mandagen. De péapeker at de opplever situasjonen som vanskelig, fordi de ma

veere 1 forkant.

4.5 Oppsummering

De fire temaene som har blitt utarbeidet gjennom analysen belyser masterstudiens tre
forskningsspersmal:
e Hvordan begrunner ledelsen organiseringen av utvikling av kompetanse for
inkluderende praksis?
e Hvordan ledes kompetanseutvikling i de leerende meatene?
e P4 hvilken mate beskriver laeererne sin praksis knyttet til inkludering i de leerende

metene?

Analysen beskriver hvordan ledelsen begrunner organiseringen av utvikling av
kompetanse for inkluderende praksis. Ledelsen framhever laerernes eierskap til
utviklingsarbeidet, og vektlegger anerkjennelse av laerernes praksis og kompetanse.
Rektor leder de lerende metene, og analysen viser at lererne gis frihet og ansvar i metet.
De andre deltakerne skal bidra etter at leererne har presentert sine analyser, men rektor
formidler ikke tydelig hva deres bidrag skal besta i. Deltakerne mé selv vurdere hvilken
form for tilbakemelding de skal gi, og i hvilken grad det er apent for 4 stille utfordrende
spersmal i det leerende meotet.

Larerne beskriver sin praksis gjennom presentasjonen av analysen. Gjennom laerernes
beskrivelser gis et bilde av ulike tilnerminger til elevenes vansker. Laererne presenterer
elevene med engasjement og sier at de synes det er interessant a se elevenes utvikling. De
beskriver samtidig en tidvis krevende hverdag, hvor de forteller om tilfeller hvor
tilretteleggingen som blir gjort ikke er tilstrekkelig. I noen tilfeller forklares utfordringer
som noe laererne vanskelig kan gjere noe med, fordi eleven selv har bestemt seg for

hvordan det skal vare.
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5. DROFTING

I det folgende kapittelet vil sentrale funn bli dreftet med utgangspunkt i teori.

Ledelsen har i bade intervjuer og de leerende motene vektlagt betydningen av laerernes
eierskap. Kapittelet starter med a drofte hvilke konsekvenser denne prioriteringen skaper for
utviklingsarbeidet.

De lerende matene ledes av rektor. Ness (1999) beskriver matets koreografi som blant annet
styring av tid, rekkefolge og hvem som skal fa ordet nar. Han papeker at alle meter har en
koreografi, og at denne kan vere bevisst eller ubevisst. Kapittelets andre del drefter rektors
ledelse av meatet, og 1 hvilken grad ledelsen av metet bidrar til & utvikle kompetansen for
inkluderende praksis.

I de lerende motene presenteres laerernes analyse av egen praksis. Biesta (2014) hevder at
spréket har konstituerende effekt, og Damsgérd (2014) framhever hvordan spraket har makt
til & forme virkeligheten. I kapittelets tredje del dreftes lerernes beskrivelser av praksis i et

inkluderende perspektiv.

Hensikten med den tredje delen er & sette sekelys pa hvordan omtale av praksis kan brukes
som et redskap i et praksisfellesskap for & gke den felles kompetansen. Masterstudiens
hovedanliggende er nettopp & underseke hvordan en skole kan arbeide sammen for at
kompetanse for inkluderende praksis skal utvikles slik at skolehverdagen oppleves mer
inkluderende for den enkelte elev. Ved & drefte disse tre elementene av utviklingsarbeidet, er
malet & bidra til 4 belyse aspekter som fungerer godt og aspekter som er utfordrende. Naess
(1999) beskriver hvordan det som er identifisert og avklart vil kunne brukes til planlegging og
vurdering av arbeidet. Ved & avdekke aspektene, skapes bedre forutsetninger for utvikling, det
gis bedre muligheter for a ta effektive og bevisste valg pa forhand og underveis. Samlet gir
drefting av disse tre elementene svar pa masterstudiens problemstilling: Hvordan begrunnes,

organiseres og ledes en skoles utvikling av kompetanse for inkluderende praksis?

5.1 Hvordan forstd ledelsens begrunnelser for organisering av
utviklingsarbeidet?

I startfasen av utviklingsarbeidet pa skolen ble det bestemt at arbeidet skulle organiseres
gjennom laerende mater, som skolen allerede hadde rutiner for. Laererne skulle delta to ganger
i aret, sammen med ledelsen, spesialpedagog og representanter fra PP-tjenesten. Det

overordnede malet med utviklingsprosjektet var & utvikle kompetanse for inkluderende
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praksis. Ved & inkludere flere akterer, var ambisjonen & fa til et tettere samarbeid som kunne
oke den felles kompetansen. At rektor valgte & utvikle meter som allerede er innarbeidet
rutine kan vere en fordel. Ved & benytte noe eksisterende, kan det oppleves som en
anerkjennelse av historien (Fullan, 2007). Et praksisfelleskap vil beskytte sin eksistens
(Hargreaves, 1996). Hansen et al. (2020) hevder at alle fellesskap har sine grenser for &
markere hva som regnes som akseptabelt. Ulikhet kan aksepteres, men bare til et visst punkt.
Om forskjellene blir for store innad i gruppa, vil det eksistensen trues. En form for regulering
er nedvendig for & opprettholde strukturen. Ved at ledelsen velger & benytte noe eksisterende,
unngér de & utfordre fellesskapet. Dette kan vaere et smart grep, og en form for & spille pé lag
med de ansatte. Ledelsen unngar at fellesskapet gar i forsvar, men prever heller & f4 dem med

pa laget.

Hillestad (2017) skriver at organisatoriske betingelser vil virke inn pa hvor mottakelig eller
robust skolen er i forhold til endring. De fleste skoler har en lang historie hvor de har veert lite
eksponert for endringer i omgivelsene. Disse skolene vil ofte erfare endring som bade
vanskelig og tidkrevende (Hillestad, 2017, s. 257). Dermed er det sannsynlig & anta at skolen
som studeres ikke har en kultur hvor felles refleksjoner og kritiske spersmaél er det normale.
Samtidig har jeg ikke datamateriale som beskriver ressursmatene slik de var tidligere. Om en
forutsetter at kulturen ved denne skolen er etablert og mindre endringsvillig, kan fravaeret av
en motivasjonsfase forstas som at rektor ensket & «skane» lererne for denne fasen. Muligens
mente rektor lererne har blitt presentert for inkludering ved gjentatte anledninger, og at dette
ikke har skapt videre begeistring. Og ved & droppe denne fasen, kan den heller bli presentert

nar leererne selv etterspor og ser behov for mer informasjon.

Schein (1987) papeker at en av ledelsens viktigste roller er knyttet til opprettholdelse,
utvikling og endring av skolens kultur. Kulturen er skolens kontekst, og vil vaere en
forutsetning som ber tas hensyn til 1 utviklingsarbeidet. Det er muligens dette ledelsen er klar
over, og derfor arsaken til at de fremhever at utviklingsarbeidet ikke ma rushes, men at det ma
fa tid til & utvikles. Nar ledelsen bevisst prioriterer & bruke god tid pé forankringen, kan det
ses 1 sammenheng med Aristoteles begrep Phronesis. Aristoteles beskriver Phronesis som
visdom og praktisk klokskap, en evne som opparbeides over tid (Kroksmark, 2006).
Ledelsens avgjarelser bygger pa kunnskap og erfaring, og kjennskap til konteksten. De tar
hensyn til lererne, for & ha dem med pé laget. Ledelsen har tydelig uttrykt at de anser
lerernes eierskap til prosjektet som vesentlig for at endring skal skje. Filstad (2017, s. 132)
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hevder at en sterk laeringskultur innebzrer en grunnleggende forstaelse av hva lering,
kunnskap og kompetanse er og at utviklingen av en sterk laeringskultur avhenger av at
organisasjonslaring blir en grunnleggende verdi i organisasjonen. Nér ledelsen inviterer alle
leererne til & veere viktige deltakere i jevnlige meter, kan det ses som et uttrykk for ledelsens
enske om & skape en arena hvor laering, kunnskap og kompetanse utforskes i fellesskap. Det
profesjonsfaglige fellesskapet framheves i St. Meld. 6 (2019-2020) som en viktig arena for
utvikling av lerernes kompetanse. Rektor papeker at laering i profesjonsfaglige fellesskap er

initiert av regjeringen, og en naturlig plattform for skolens utviklingsarbeid.

Laererne blir invitert inn i kjernen av metene, og gis en viktig rolle. De skal ikke vere
tilskuere, og dette presenterer ledelsen tydelig bade i intervjuer og i de leerende meotene.
Larende meater skal bli en del av skolens tradisjon. Filstad (2017) framhever at skolen ma ha
en felles forstéelse av hva organisasjonslaering er. Irgens (2017) hevder at virkelig forankring
innebarer at deltakerne har kjennskap til og forstaelse for utviklingsarbeidet. I analysen blir
ikke en felles forstéelse tydelig. Nar ledelsen sier at utviklingsarbeidet skal bli en del av
skolen underveis, kan det forstas som at det har veert liten grad av introduksjon til arbeidet.
Og at det i liten grad er en felles forstaelse av organisasjonslering og inkludering. Ledelsen
sier at de har hoppet over denne fasen. De har ikke snakket om utviklingsarbeidet, men heller

begynt rett pa.

Nér det gjelder en kulturs mottakelighet for endring peker Hillestad (2017) pé tre forhold:
skolers evne og vilje til & endre etablert praksis, og skolers stiavhengighet. Han mener at
ledelsen ma handle pa bakgrunn av kjennskap til skolens kultur. For & muliggjere det ma
ledelsen vaere klar over skolens kultur for utvikling og leering. Endring av kultur vil utfordre
etablert praksis, profesjonsverdier og identitet. Ledelsen ma kjenne skolens historie, og ta
hensyn til denne i organisering og gjennomfoering av utviklingsarbeid. Hanssen (2008)
beskriver hvordan ledelsen kan handtere den ovenstdende problematikken ved & forene det

menneskelige med det faglige, og dra nytte av egen didaktiske kompetanse.

Hillestad (2017, s. 253) hevder at ogsa skolens historie og kultur er et aspekt som ma tas
hensyn til fordi det definerer hva som er viktig og hva som etterstrebes i organisasjonen.
Hansens et al. (2020) beskrivelse av hvordan fellesskapet vil beskytte sin eksistens, og
motsette seg utfordringer som rorer ved de grunnleggende verdiene i fellesskapet bygger opp

under Hillestads (2017) argumentasjon. Hillestad (2017, s. 255) utdyper ved & hevde at
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leereres lojalitet og identitet er innrettet mot etablert praksis og fortid, og at en nekkelfaktor
for & lykkes med kulturendring er a skape betingelser for kollektive mestringsopplevelser. Nar
ledelsen i sé stor grad vektlegger laerernes rolle i matene, er det kanskje akkurat det de legger
opp til: At lererne skal oppleve mestring, at de skal bli motivert, og selv ettersperre utvikling
og videre kompetanse. Ved & bruke tid, og ikke utfordre grunnleggende elementer i
fellesskapet vil ledelsen forhindre at utviklingsarbeidet ikke oppleves som en trussel mot
fellesskapets eksistens.

P4 denne maten kan det & droppe motivasjonsfasen sees som et klokt grep. Ledelsen venter til
leererne er klare. Dette kan sees i sammenheng med Hillestads (2017, s. 256) beskrivelse av
organisasjonens vilje til 4 utvikle kulturen. A skape et trygt psykologisk klima, skriver
Hillestad (2017), vil veere en god méte & handtere utfordringer med & skape vilje til utvikling.
En utfordring ser allikevel ut til & vaere at lererne ikke er innforstatt med hensikten med de
leerende motene. Larernes tilbakemeldinger tyder pa at dette ikke har blitt klargjort.
Informasjonen om hvordan metet skal gjennomferes og hvorfor, er ikke godt nok formidlet til
alle deltakerne. Bang og Midelfart (2012) hevder at deltakerne mé vaere enige om hvilke
resultater som skal oppnds gjennom arbeidet. Dette stottes av Fullan (2007) og Hargreaves
(1996), som begge péapeker at en felles visjon og en felles forstaelse av meningen med

arbeidet, skaper bedre forutsetninger for a lykkes i utviklingen.

I datamaterialet som ligger til grunn for masterstudien kommer det ikke frem hvordan
forarbeidet til utviklingsarbeidet er gjennomfert. Men noen lerere stiller seg sperrende til
hvordan metet gjennomferes, og hvilken rolle de andre deltakerne har. Bang og Middelfart
(2012, 5.110) henviser til en studie av Mosvick og Nelson (1996) som viser at uklare mal for
metet var blant hyppigst kilde til frustrasjon hos metedeltakerne. Om deltakerne er usikre pa
hensikten med de leerende metene, og usikre pa hvordan de lerende meotene skal bidra til at
kompetansen om inkluderende praksis utvikles, vil dette vare en faktor som hemmer arbeidet.
Ness (1999) papeker pa sin side at alle mater har en koreografi. Ved at ledelsen gjor
koreografien eksplisitt skapes klarhet for deltakerne, bade i det overordnede
utviklingsarbeidet og i de l&rende metene. En uklar struktur, hevder Nass (1999), vil overlate
koreografien til tilfeldighetene. Det vil kunne oppleves frustrerende, mindre effektivt og
gjerne skape darligere vilkar for utvikling av kompetanse. En tydeligere koreografi kunne

skapt bedre vilkar for utvikling av kompetanse i de laerende matene.
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5.2 Hvilken betydning har ledelsen av de l&rende motene for utvikling av

kompetanse for inkluderende praksis?
De lerende matene blir ledet av rektor. Mosvick og Nelson (1996, referert i Bang &
Middelfart, 2012, s.110) hevder at innledningen 1 metet er den viktigste enkeltsekvensen,
og at denne legger foringer for den etterfelgende diskusjonen. Rektor har en introduksjon
i de leerende matene, og sier noe om hva som skal skje i metet. Men det hun sier er noe
vagt formulert, og gir ikke en klar forstaelse av hva ledelsen mener tilbakemeldingene
skal besté av. Larerne er forberedt pé at de skal presentere sin analyse i matet.
Introduksjonen av lererne er dermed ikke like sérbar, leererne vet hvilken oppgave og
hvilken rolle de har i det leerende metet. Ledelsens utydelighet blir synlig ved omtalen av
de andre deltakernes tilbakemelding pa presentasjonen. Hun er uklar pa Ava
tilbakemeldingen skal besta i. Dermed blir det opp til deltakerne selv & vurdere hvilken
type tilbakemelding som er forventet i de leerende metene. Ledelsen gir en del av ansvaret
til de andre deltakerne, som ikke har blitt gitt forutsetninger for & ta disse avgjorelsene.
Lahn og Jensen (2008) beskriver at en tydelig metestruktur innebzrer klar rollefordeling,
tydelig struktur gjennom metet og gjerne for- og etterarbeid. De lerende motene har en
noe uklar rollefordeling. Strukturen er delvis strukturert, da laererens analyse er en avklart
hoveddel. Samtidig gis leererne noe av ansvaret for denne delen av metet, noe som gjor
rektors rolle noe mer utydelig. Den siste delen av det leerende meatet er tenkt & bestd av
tilbakemeldinger, og det er satt av tid til dette. Men formidlingen rundt denne delen av
metet er noe utydelig, bdde med tanke pa tidsaspekt, innhold og ledelse av sekvensen.
Larerne er forberedt til matet, men deres analyse har ikke blitt delt med de andre
deltakerne i forkant av metet. Rektor vektlegger mellomrommene, men det kommer ikke
fram hva etterarbeidet eventuelt vil bestd av. Den samlede strukturen vil derfor, med

utgangspunkt i Lahn og Jensens (2008) beskrivelser, sies & vare noe utydelig.

Dette kan sees i sammenheng med Nespors (1994) teori om sterk og svak inskripsjon
(Nespor, 1994, referert i Mjos og Moen, 2018). En sterk inskripsjon inneberer en tydelig
mateledelse og en klar struktur. Dette rammer inn og skaper forutsetninger for deltakelse
i matene. Nar rektor i innledningen antyder at deltakerne selv ma vurdere hvilken type
tilbakemelding de skal komme med, fremstar hun noe utydelig. Dette kan sees som en

svak inskripsjon, og at rektor velger en tilbaketrukket rolle. At leererne gis sa stor frihet i
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sin presentasjon av analysen, samt at rektor i innledningen sier til lererne at «det er deres

mate», bygger opp under denne vurderingen.

At ledelsen velger denne strategien, kan forklares med ensket om & verdsette leererne og
anerkjenne deres rolle i utviklingsarbeidet. Dette har vaert et gjennomgaende poeng for
ledelsen, som balanserer sitt bidrag for 4 unnga at leererne opplever at de blir patvunget
noe de ikke ensker. Ledelsen utever det Biesta (2014) kaller pedagogisk demmekratft.
Ledelsen kjenner skolekulturen og sine ansatte, og gjer sine vurderinger ut ifra dette. Nar
ledelsen i intervju har gitt uttrykk for at de ansatte er litt avventende, tar de hensyn til de
ansattes tilbakeholdenhet og velger & vere forsiktige og ikke patrengende. De lar lererne
fa tid. Biesta (2014) beskriver pedagogisk demmekraft som evnen til & gjore vurderinger
ut ifra konteksten og forutsetningene i denne konteksten. Avgjerelsene hviler pé ledelsens
kunnskap om utviklingsarbeid, kunnskap om inkludering og kjennskap til skolens historie
og de ansatte. De samlede enkeltfaktorene forer til ledelsens endelige avgjorelser.
Ledelsen har i intervjuene gitt begrunnelser og beskrevet sine avveininger. Avveiingene
ledelsen har gjort kan beskrives som skjennsmessige, de viser en folelse for kulturen og
historien, og tar hensyn til dette i avgjerelsene. De bruker pedagogisk demmekraft
(Biesta, 2014). Analyse av intervjuene viser at ledelsens avgjorelser ikke hviler pa
tilfeldigheter. Ledelsen bruker det Aristoteles kaller Phronesis (Kroksmark, 2006),

avgjerelsene er en respons pa skolens kontekst.

I analysen av intervjuene kommer det frem at ledelsen ser en sammenheng mellom trygging
av lererne og grad av utfordring i de leerende metene, og en kan sperre om en tydelig
inskripsjon vil std i kontrast til trygging eller anerkjennelse av lerernes praksis (Nespor, 1994,
referert i Mjos & Moen, 2018). Bang og Midelfart (2012) hevder at klar tale er et vesentlig
element i gode meter, og at klare feringer fra ledelsen ikke undergraver lerernes bidrag, men
fremhever det vesentlige ved metene. Det vil vare lettere & skape rom for utfordring ved &
veare klar pd hva som skal utfordres, og hvorfor. Om ledelsen er tydelig, bade i innledningen
av de lerende motene og underveis i metet, ville det vaere sterre rom for klarere
tilbakemeldinger. Edmondson (1999) hevder at psykologisk trygghet innebarer en visshet om
at det er trygt & ta mellommenneskelig risiko. Det er krevende 4 stille kritiske spersmaél for
alle partene i det lerende metet. Og desto mer krevende om det er usikkerhet omkring
mottakelsen av utfordrende spersmail. En avklaring av ledelsens forventninger til de enkelte

deltakerne i motet kunne bidratt til & gjere situasjonen enklere. Ved at ledelsen tydeligere
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formidlet hvilken form for tilbakemeldinger de ensket, og ikke minst hvorfor, kunne det veert
enklere for deltakerne & gi innspill i trad med ledelsens foringer. Det ville gitt deltakerne en
tydelig oppgave og en klar rolle i metet. I tillegg kunne det skapt et bilde av at ledelsen stod
ansvarlig for avgjerelsen som kan oppleves belastende; & stille kritiske spersmal. I stedet for
at de enkelte deltakerne bdde mé gjore vurderingen om det er riktig & utfordre eller ikke, og ta
den eventuelle belastningen det kan medfere. Klar tale regnes som vesentlig bade i & skape
trygghet, og for & skape effektivitet i motet (Bang & Midelfart, 2012). Jo mer ledelsen tar regi
bade i rammene rundt og innholdet i matet, jo mindre vil bli overlagt til tilfeldighetene (Neess,

1999).

De lzrende meotene har til hensikt & utvikle kompetanse for inkluderende praksis. Elkjaer
(2013) mener at kompetanseutvikling forutsetter refleksjon. Agyris og Schon (1978) er enige i
dette, og hevder at dobbeltkretslaering legger grunnlag for metarefleksjon. Dobbeltkretslaring
er en leeringsprosess som utfordrer de levde verdiene, det deltakerne tror pa og stér for
(Agyris & Schén, 1978). A utfordre de levde verdiene er en risiko. Hansen et al. (2020)
beskriver hvordan en utfordring av verdiene kan oppleves som en trussel mot fellesskapets
eksistent. Om ledelsen utfordrer de levde verdiene starter de et sjansespill, hvor lerernes
mottakelse ikke er sikker. Dobbeltkretslering er en type lering, en ny erkjennelse, som vil
kunne oppleves smertefull. Nettopp fordi den rerer ved noe som kan betraktes som
elementere deler av skolens og leerernes profesjonelle identitet. Hillestad (2017) hevder at
evnen til dobbeltkretslaering begrenses av kulturen. Dermed er skolens kultur et element
ledelsen ma ta hensyn til i planlegging av de lerende metene. Om ledelsen har en ambisjon
om at de leerende matene skal bidra til leerernes refleksjon rundt egen praksis, er dette en del
av metet som ikke vil utvikles av seg selv. Det er mer naturlig at det profesjonsfaglige
fellesskapet motsetter seg dette, bevisst eller ubevisst. Utfordring av skolens verdier kan ikke
overlates til tilfeldighetene. A fA til dobbeltkretslaering i de leerende meotene fordrer ledelsens
bevissthet rundt det Agyris og Schon (1978) kaller skolens forfektede og levde verdier. Det
ma skapes klarhet i hva verdiene bestar i for & gi skoleledelsen forutsetninger for &
systematisk arbeide med & utvikle verdiene og legge til rette for utvikling av skolens

kompetanse for inkluderende praksis.

Tematikken rundt skolens verdier loftes ikke av ledelsen i intervjuene. En storre bevissthet
rundt skolens verdier kunne muligens gitt ledelsen et bedre grunnlag for & skape en tydeligere

struktur i de leerende metene. Ledelsen kunne da brukt kunnskap om skolens verdier som et
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redskap for & legge til rette for, og gi deltakerne bedre forutsetninger for, metarefleksjon i de
leerende motene. Ved & vare tydelige og ha en klar tale, slik Bang og Midelfart (2012)
papeker, kunne de skapt storre rom for & utfordre skolens verdier. Ainscow og Sandill (2010)
framhever viktigheten av en skolekultur preget av stette og anerkjennelse, hvor deltakerne
opplever trygghet samtidig som de ansvarliggjeres og utfordres for & trigge en kontinuerlig
utvikling av mer inkluderende praksis. Dette samsvarer med Filstads (2017, s. 132)
beskrivelse av en sterk leeringskultur. Hun hevder at en sterk leeringskultur innebzarer en
grunnleggende forstaelse av hva lering, kunnskap og kompetanse er, samtidig som hun
papeker viktigheten av at organisasjonslaering blir en grunnleggende verdi i organisasjonen. I
analysen blir ikke ledelsens bevissthet rundt skolens verdier synlig, problematikken blir ikke
apent dreftet i intervjuene eller i de lerende metene. Ledelsen viser kjennskap til skolens
kultur gjennom sine begrunnelser for organiseringen av utviklingsarbeidet, men ledelsens
refleksjoner rundt skolens verdier er ikke gjort eksplisitt.

En hemmende faktor ser ut til & vaere ansvarliggjering og trigging (Ainscow & Sandill, 2010).
At organisasjonslering skal bli en grunnleggende verdi forutsetter en bevissthet blant

organisasjonens deltakere rundt organisasjonsleringens innhold og betydning.

5.3 Hvordan forstd laerernes beskrivelser av praksis i lys av et
inkluderingsperspektiv
I de lerende motene presenterer leererne sin praksis gjennom Kvadranten. De beskriver

bade enkeltelever, og elevene som samlet gruppe.

Ledelsen framhever at deltakerne i de leerende meotene har utviklet et mer kollektivt sprak.
Lillejord og Tolo (2006) papeker viktigheten av et pedagogisk spréak for & kunne drofte
pedagogiske problemstillinger. Et felles sprak vil vere et redskap som bidrar til & skape
forstéelse for ulike aspekter ved praksisen (Colnerud & Granstrem, 2002). Analysen av de
leerende motene tydeliggjor ikke et kollektivt sprak, men det er mulig dette vil tre tydeligere
frem pé et senere stadium i forskningsprosjektet. I tillegg holdes samtalen i de leerende
motene pa et konkret og praktisk niva. Et mer kollektivt sprak ville muligens bli tydeligere
om samtalen beveget seg til et mer overordnet niva, hvor deltakernes forstielse av inkludering

ble dreftet og reflektert over.
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Ved en anledning diskuterer lererne elevenes leseferdigheter, og i denne sammenhengen
omtales en gruppe som svake lesere. Laererne sier at det er positivt at de selv er
oppmerksomme pa elevenes ferdighetsniva tidlig i grunnskolen, slik at det er gode
muligheter for 4 arbeide mélbevisst mot 4 heve denne gruppen lesere. A vare opptatt av
elevenes faglige niva for & kunne tilrettelegge undervisningen kan skape gode
forutsetninger for 4 tilpasse undervisningen. Nilsen (2017) hevder at en dimensjon ved
inkludering er & gi elevene tilgang til et faglig fellesskap hvor fér lere pad en meningsfull
mate. Det samsvarer med Haugs (2017) pastand om at eleven mé ha utbytte av
oppleringen for 4 vaere inkludert. A vite hva en elev mestrer, og hva en elev trenger for 4
utvikle videre laering, er ikke ekskluderende. Allikevel er det problematisk nar en gruppe
elever omtales som svake lesere. Florian og Spratt (2013) sier at identifisering av
elevenes vansker kan oppleves stigmatiserende. Det er naturlig med variasjon i
elevgruppa, og i stedet for a betrakte dette som et problem hos eleven, ma det sees som et
dilemma for leererne, en utfordring som lgses ved hjelp av laerernes praksis. Det er
problematisk nar en gruppe elever diskuteres som en egen gruppe pa utsiden av trinnet
som helhet. A omtale en gruppe elever som svake lesere, gir inntrykk av at dette er en del
av elevenes identitet, og det individualiserer vanskene. Fokuset blir pa eleven, fremfor
konteksten. Forklaringen pa vanskene legges hos eleven, fremfor hos lererne og skolen.
Elevene omtales i kategorier, noe som er sdnn (Hjorne & Siljo, 2008). Elevens potensiale

preges av ability, som noe gitt (Hart & Drummond, 2014).

I presentasjonen av sin analyse er lererne samstemte, og utfyller og bekrefter hverandres
perspektiv. Larerne utfordrer ikke hverandre, eller stiller spersmél ved hvordan elevenes
vansker blir presentert. Damsgaard (2014) hevder at omstendighetene laererne selv ikke
rar over, kan oppleves frustrerende og vanskeliggjore balansen mellom egne behov for &
veere @rlige med frustrasjonen og det overordnede fokuset pé elevenes potensiale for
utvikling. I de leerende matene kommer denne balansegangen til syne. Der leererne bade
forteller om elevenes potensiale, og om frustrasjoner rundt praksisen. Noen sekvenser i
de leerende metene blir lengre omtaler av elevenes vansker og hvorfor dette er
utfordrende a handtere. Flere ganger blir dilemmaet mellom hensynet til enkeltelever og

fellesskapet loftet.

Molander og Terum (2008) hevder at laerere innehar makt i form av rollen sin. Larere har

blitt gitt et tillitsbasert ansvar, og elevene ma stole pa at leereren bruker kompetansen til
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elevens beste. Engelstad (2005) papeker pa sin side at maktutevelse ber sees i
sammenheng med normer. I de leerende motene er det mange deltakere til stede. Hvordan
det snakkes om elevene i denne settingen, vil vare betydningsfull for utevelsen av
praksis. Bratberg (2014) hevder at om noe defineres som sannhet, lukkes mulighetene for
fortolkning. Nér omtalen av elever i motene ikke kommenteres eller stilles spersmal ved,
er det uttrykk for at presentasjonen av praksis regnes som representativt for «det
normale» blant deltakerne. En felles kultur og en felles forstielse for hva som regnes som
sant, vil derfor vere effektiv maktbruk. S& lenge dette ikke utfordres, fortsetter dette &
vare den radende sannhet om hvordan elevenes vansker kan forstés, og hvilke muligheter
skolen har til & legge til rette for det Nilsen (2017) beskriver som inkluderingens tre

dimensjoner: elevens fysiske, sosiale og faglige inkludering.

Hansen et al. (2020) hevder at inkludering innebarer ekskludering. Fellesskapet blant
lererne har noen felles verdier og normer, som ikke kan utfordres uten at fellesskapets
eksistens trues. Hva som regnes som «normalt» & mene, vil vere den felles sannheten.
Om dette utfordres, utfordres leerernes «grunnmur», deres forstaelse av praksisen. Sett i
lys av Hansens et al. (2020) perspektiv vil det & utfordre leerernes beskrivelser vaere
knyttet til risiko. Rektor forseker & endre perspektiv i laerernes beskrivelser ved ett
tilfelle. Da larerne ikke i storre grad meter henne pa denne utfordringen, trekker hun seg
og anerkjenner i stedet laerernes handtering av praksis. Det er et eksempel pa hvor

krevende det er & utfordre aspekter ved eksisterende kultur.

Biesta (2005) hevder at spraket har en konstituerende effekt, og Bratberg (2014) bekrefter
dette ved & si at spraket opprettholder virkelighetsoppfatninger. Sprak er kraftfullt, og
spréket innehar makt (Engelstad, 2005). Hvordan det snakkes om elevene vil pavirke
hvordan det tenkes om elevene. Det vil pavirke praksisen og mulighetene elevene gis.
Haug (2011) hevder at noen elever motes med lavere forventinger, og dermed ikke
utvikler potensialet. Hvordan det snakkes om elevene vil pavirke elevenes muligheter for
lering. Gjennom spraket dannes en sannhet, og samtalen kan bidra til & sementere bilder
av elevene (Bratberg, 2014). Nar samtalen beskriver elevene heller enn lerernes praksis,
settes undervisningen i bakgrunnen. Junge (2013) beskriver faren ved at
egenskapsbeskrivelsene blir tautologiske og brukes for & beskrive en handling og deretter
forklare den samme handlingen. Om lererne beskriver elevene, og deretter bruker disse

beskrivelsene for a forklare elevenes utvikling, vil ansvaret for utviklingen legges hos

77



eleven selv fremfor skolens kontekst. I lys av dette kan det stilles spersméal ved om
Kvadranten i for stor grad vektlegger elevene, bade i grupper og som enkeltelever. Og at
organiseringen av de lerende metene legger opp til & snakke om elever fremfor laerernes

praksis.

Vygotskij kaller spréket det viktigste medierende verktoyet, et redskap som kan brukes til
a utvikle leering (Siljo, 2016). Spraket kan brukes til 4 skape en virkelighet. Skolen har
mulighet til & utnytte spraket, og bruke spraket bevisst for & utvikle praksisen. Damsgaard
(2014) beskriver hvordan noen lerere beholder bevisstheten rundt sprakets makt til tross
for utfordrende omstendigheter. Learere kan oppleve konteksten som krevende. Til tross
for dette er det laeerere som opprettholder etikken og er bevisst ansvaret sitt. Analysen av
de leerende metene viser laeerere som er engasjerte i elevene og deres utvikling. Learere
som gnsker elevenes beste. Skolen kan fremheve og modellere bruk av spraket som

redskap. Det vil gke tilgang pa verkteyene slik at det kan bidra i utviklingen.

A utvikle perspektivet pa elevenes laring til 4 bli mer inkluderende, vil bidra til 4 se
mulighetene som finnes i skolens kontekst. Ainscow og Sandill (2010) Beskriver en
inkluderende kultur som en kultur preget av grunnleggende respekt for elevenes
forskjellighet og en holdning om 4 legge til rette for den enkeltes mulighet for a delta i
fellesskapet. De mener at et fokus pa lgsninger og samarbeid i personalet vil virke
positivt inn pa elev- og foreldresamarbeid. Grunnleggende inkluderende holdninger vil
kunne skape en tillit til at skolen arbeider aktivt for & skape en god hverdag for alle

elevene.

A utfordre det eksisterende vil vaere krevende, men en mer inkluderende praksis vil gi
elevene likere muligheter til allsidig utvikling og leering, uavhengig av bakgrunn og

forutsetninger (Kunnskapsdepartementet, 2020, s.7).

5.4  Oppsummering

Jeg har argumentert for at ledelsens valg i organiseringen bygger pa ett hovedmoment, og det
er hensynet til leererne. Begrunnelsen for dette er laerernes vesentlige rolle i skolens
utviklingsarbeid. Dermed ma laererne fa eierskap til prosjektet, og tro pa hensikten med

arbeidet. Laererne mé vare komfortable med konteksten. For at disse faktorene skal tas
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hensyn til, velger ledelsen a la utviklingsarbeidet fa tid. De ser viktigheten av forankring, og
at den reelle forankringen avhenger av laerernes deltakelse i og engasjement for

utviklingsarbeidet.

At ledelsen velger en tilbaketrukket rolle i de leerende metene begrunnes med de samme
argumentene: lerernes opplevelse av psykologisk trygghet. Ledelsen er forsiktig med a
utfordre uten at leererne er klar for a ta imot utfordringer. Derfor fremheves igjen viktigheten
av forankring: leerernes eierskap og a la utviklingsarbeidet fa tid til & bli en del av skolens
identitet. Laererne ser ikke ut til & veere klar for & ta imot utfordrende spersmal, dermed velger

ledelsen & vere avventende og ikke utfordre leererne 1 de leerende metene.

Larernes beskrivelse av praksis fokuserer i stor grad pa elevene, enten som individer eller i
gruppe. Samtalen loftes ikke i stor grad over pa skolens muligheter for & skape bedre
forutsetninger for elevenes deltakelse hverken sosialt, fysisk eller faglig. Fokuset er pa
hvordan skolen kan arbeide med elevene som er annerledes, fremfor skolens mulighet til &
organisere det samlede oppleringstilbudet pa en mate som skaper bedre forutsetninger for

deltakelse for alle elevene.
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6. AVSLUTNING

Denne masterstudien tar for seg en skoles utvikling av kompetanse for inkluderende praksis,
og har undersgkt begrunnelsen, organiseringen og ledelsen av dette arbeidet. I dette
avsluttende kapittelet vil jeg avrunde studien med en beskrivelse av bidrag og implikasjoner,

konklusjon og innspill til videre forskning.

6.1  Bidrag og implikasjoner

Thagaard (2018) argumenterer for at kvalitativ forskning legger til rette for forskerens
mulighet til & g& i dybden pa et fenomen og innhente rike data. Denne masterstudien gir en
fremstilling av en skoles arbeid med utvikling av kompetanse for inkluderende praksis, og
beskriver hvordan arbeidet begrunnes og organiseres, og hvordan de leerende meatene ledes.
Gjennom analysen har det kommet fram et bilde av ledelsens prioriteringer, og ledelsen har i
forholdsvis stor grad selv fatt fremheve sine prioriteringer i intervjuene uten at det har blitt
gitt direkte foringer. Intervjuene som er gjennomfert har ikke veart strukturerte, men blitt
gjiennomfort som samtaler med noen utvalgte tema. Ledelsen har dermed selv fatt vektlegge
aspekter de regner som vesentlige. Det medferer en risiko for at ledelsen selv er uenig i min
analyse av deres utsagn. P4 den annen side gir dette et virkelighetsneert bilde av ledelsens
refleksjoner rundt utviklingsarbeidet. Det gis et helhetlig bilde ved at det analyseres bade
intervjuer og laerende meter, jeg analyserer hva ledelsen sier og deretter hva ledelsen gjor. Jeg
diskuterer ulike forstielser av utsagn for & eke analysens troverdighet. Deltakerne i
forskningsprosjektet har gitt innsyn i et krevende arbeid, som utvikling av inkluderende
praksis er. De har ikke vist frem et glansbilde, men snarere delt ekte utfordringer og reelle
problemstillinger. Dette bidrar til 4 styrke studiens aktualitet. A utvikle en skoles praksis mot
mer inkluderende er en reise uten ende, og en gjennomgéende ambisjon i politiske feringer.

Dermed vil bidrag til Avordan arbeidet kan gjeores, vaere nedvendig.

6.2 Konklusjon

Problemstillingen er hvordan begrunnes, organiseres og ledes en skoles utvikling av
kompetanse for inkluderende praksis? Gjennom analysen av tre intervjuer og to leerende
meter har det blitt klart at ledelsen har prioritert leerernes eierskap i utviklingsarbeidet.
Ledelsen er oppmerksomme pa at leererne ma vare delaktige og engasjerte for at reel endring

kan skje. Det andre momentet ledelsen vektlegger er anerkjennelse av lerernes kompetanse.
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De skaper trygghet for leererne. Disse prioriteringene er vesentlige elementer for & lykkes i et
utviklingsarbeid. Forankring fremheves av Irgens (2017) som grunnleggende for & lykkes med
en organisasjons utvikling, og det er et aspekt som gjentatte ganger ikke har lykkes i norsk
skolekontekst. Muligens er ledelsen klar over denne faren, og prioriterer derfor & gi arbeidet
tid til & fa feste blant skolens personale. Edmondson (1999) vektlegger psykologisk trygghet
som vesentlig for & skape et klima hvor deltakerne kan vere arlige, og hvor det er rom for
utfordring. Anerkjennelsen av lerernes kompetanse vil bidra til trygghet. Utfordringen i
utviklingsarbeidet, s& langt det er kommet, er manglende refleksjon rundt hva inkluderende
praksis inneberer. Dette vil ogsa vaere et element i arbeidet med forankring. Leererne er usikre
pa hva hensikten med utviklingsarbeidet er. Dermed er det vanskelig for dem & fole eierskap,
til tross for at de har blitt gitt en viktig rolle i de leerende meotene. Det blir tydelig at leererne
ikke eier utviklingsarbeidet nér de er usikre pa hvorfor metene gjennomfores.

De lerende matene har et potensiale som ikke utnyttes. Larernes analyser kunne veert
utgangspunkt for en felles, utforskende dialog som reflekterte over hvordan skolen kunne
handlet for & mete mangfoldet pa en mer inkluderende méte. Men samtalen loftes ikke opp pa
et overordnet nivd. Det kan vere flere grunner til dette, og det er et eksempel pa hvor
krevende det er & utvikle grunnleggende kulturelle elementer ved en skole. Ledelsen
vektlegger laerernes rolle tydelig ved at det er lererne som gjennomforer praksis,
gjiennomforer analysen og presenterer analysen. Dette kan fore til at laererne opplever et
eierskap til selve praksisen og prosessen som gjor det vanskelig for andre deltakere &
kommentere uten at lererne opplever det som kritikk av sin praksis. Det skapes et bilde av at
de leerende metene har to «lagy». Det gjor det krevende for det andre laget & bevege seg inn pa
motspillernes banehalvdel. Dermed blir laerernes forstielser stdende for seg selv. I analysen
avdekkes kategoriserende omtale av elever. Lererne fremstér engasjerte i elevenes utvikling,
og det er naturlig & anta at beskrivelsene er gjort i beste hensikt. Nar forskning viser at denne
form for omtale vil hemme elevenes utvikling (Hart & Drummond, 2004; Hjorne & Siljo,
2008) blir det desto viktigere at det problematiseres i en trygg kontekst. For at skolens
kompetanse for inkluderende praksis skal utvikles, ma den grunnleggende kulturen ved skolen
utfordres. Tankegangen bak eksisterende praksis ma utfordres (Ainscow & Miles, 2008). Det

blir den ikke i de lerende metene som analyseres.
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6.3 Innspill til videre forskning

Masterstudien gjenspeiler utviklingsarbeidets kompleksitet. Den tydeliggjor ledelsens
vanskelig avveininger, hvor balansen mellom psykologisk trygghet og utfordring av
eksisterende praksis er vesentlig for & utvikle skolens kultur. Forskning har vist i hvor stor
grad manglende forankring hemmer utviklingsarbeid, selv i prosjekter hvor nettopp
forankring har blitt papekt som vesentlig i forkant av arbeidet (Irgens, 2017). Det tydeliggjor
utfordringene i utviklingen av inkluderende praksis. Nér skoler stadig skal utvikles, vil det
derfor vere av stor betydning at det gjennomferes mer forskning pa hvordan dette arbeidet
kan gjeres. For & sikre at skolen i stadig sterre grad evner a legge til rette for deltakelse for

alle elever i et meningsfullt fellesskap, bade fysisk, sosialt og faglig.
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