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KAPITTEL 7

Innledning

I dette kapitlet rettes sokelyset mot samarbeidsmoter mellom skole og
PP-tjeneste i SUKIP-prosjektet. Motene har fungert som arena for utvik-
ling av samarbeidskompetanse, og som omdreiningspunkt for utvikling
av et profesjonsfaglig fellesskap. En viktig mélsetting med metene har
veert a legge grunnlag for et utvidet og forbedret samarbeid mellom sko-
len og PP-tjenesten om inkluderende praksis hvor man i sterre grad enn
tidligere retter blikket mot den ordineere opplaringen og hvordan denne
kan romme alle elever i skolen.

Bade den aktuelle skolens og PP-kontorets ambisjon om utvikling av
et profesjonssamarbeid er godt forankret i Kunnskapsloftets overordnede
del, der det blant annet heter at «leerere og ledere utvikler faglig, peda-
gogisk, didaktisk og fagdidaktisk dommekraft i dialog og samhandling
med kolleger» (Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 18). Et slikt samarbeid
rammer inn arbeidet med utvikling av bade holdninger, kompetanse og
praksis. Deltakelse i et profesjonsfellesskap gir imidlertid i seg selv ikke
nedvendigvis forutsetninger for profesjonsleering, men ma - som andre
meter — rammes inn, gjores forutsigbart og struktureres. Et vesentlig
moment har derfor vert & sette lys pa hvordan den valgte infrastruktu-
ren for samarbeid, en sdkalt motekoreografi (Naess, 1999), strukturerer
samarbeidet og legger til rette for at partene skal kunne leere av hverandre
og dermed sammen bidra til praksisutvikling.

Problemstillingen som blir belyst i dette kapitlet kan formuleres slik:
Hvordan pavirker motekoreografien muligheten for utvikling av et gjensi-
dig leerende fellesskap mellom skole og PP-tjeneste?

Nedenfor redegjor vi forst kort for hvordan studien er rammet inn og
for teoretiske perspektiver. Deretter beskrives for data og for metodisk til-
nerming, samt hvordan vi har analysert selve motene for a kaste lys over
problemstillingen. Til slutt diskuteres hvilke implikasjoner vare funn
kan ha for videre utvikling av samarbeidet mellom skole og PP-tjeneste
om inkluderende praksis i skolen.

1 SUKIP (Samarbeid om utvikling av kompetanse for inkluderende praksis) er et treirig NFR-
stottet innovasjonsprosjekt. Se ellers antologiens introduksjonskapittel.
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Studiens kontekst

Som redegjort for i antologiens kapittel 1, er det krevende & oversette et
politisk prinsipp som inkludering? til en praktisk hverdag med relevans
for leererarbeidet. I denne sammenheng stotter vi oss til Haug (2014), som
hevder at begrepet inkludering forst og fremst mé forstas kontekstuelt.
En kontekstuell tilneerming innebaerer at vi ser bade ambisjonen om
inkluderende praksis og spesialpedagogisk virksomhet i relasjon til gvrig
pedagogisk virksomhet ved skolen. I en slik sammenheng vil vi legge vekt
pé at inkluderende praksis utvikles i samspillet mellom ulike samarbeid-
ende aktorer (Emanuelsson et al., 2001; Haug, 2014; Persson, 1998).

Med bakgrunn i resultatene fra analysene har vi valgt a dele framstil-
lingen av prosjektet i to faser, selv om overgangen mellom disse har veert
glidende. Forste fase omfatter perioden fra og med hgsten 2019 til og med
hesten 2020. Andre fase omfatter perioden fra januar til desember 2021.
Det er flere grunner til at det er naturlig & skille mellom to faser. For det
forste skiftet skolen rektor mot slutten av fase 1. Den forste rektoren hadde
veert svert toneangivende i utviklingen av prosjektet. Ny rektor hadde
ikke et eierforhold til prosjektet i samme utstrekning som sin forgjenger,
og matte derfor bade matte g inn i et design andre hadde utviklet, samt
forsoke a gjore prosjektet til sitt eget. En annen arsak til at det er naturlig
a skille mellom de to periodene er at overgangen mellom dem ogsa mar-
kerer en viktig endring i tilneerming til analyse av laerernes praksis pa
trinnene, slik denne ble framlagt til diskusjon i samarbeidsmotet.

Teoretisk innramming

Det er gode erfaringer med at leerende meter knyttet til utvikling av
inkluderende praksis i skolen kan fungere kunnskapsutviklende for de
samarbeidende partene (Mjos & Moen, 2018). Slike meter kan imidlertid
rammes inn pa ulike mater og gis ulik struktur, og en grunnleggende
antakelse er at denne strukturen vil ha avgjerende betydning for hvorvidt
metene vil fungere etter hensikten. Tilrettelegging av slike leerende moter

2 For en narmere avklaring av begrepet inkludering viser vi til antologiens kapittel 1.
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KAPITTEL 7

ma sees i sammenheng med ambisjonen om profesjonsfaglig utvikling og
organisasjonslering slik denne kommer fram i Meld. St. 6 (2019-2020).
Her heter det blant annet at «godt tverrfaglig samarbeid handler om at
ulike fagmiljoer arbeider sammen og ser tilbudene til barn og unge i sam-
menheng. De ansatte i tjenestene ma snakke godt sammen» (s. 78).

Det er naturlig & forankre en slik ambisjon i skolens Tiltaksplan for
samarbeid mellom PPT og skolen og Virksomhetsplan for PPT for denne
fasen. Begge planene lofter fram malet om samarbeid i et tverrfaglig pro-
fesjonsfaglig fellesskap. Videre kommer malet om utvikling av inklu-
derende praksis gjennom samarbeid klart fram i skolens prosjektplan.
I planen uttrykkes malet med prosjektet slik: «Skolens hovedmal er &
utvikle en inkluderende praksis. Skolens delmal er & skape et inklude-
ringsfremmende meteformat og en profesjonsfaglig arena hvor grupper
av elever screenes systematisk to ganger i dret gjennom lererteamets
utvalgte oppmerksomhet pé egne grupper» Skolens prosjektplan s. 1.

Bade skolen og PP-tjenesten som behandles i dette kapitlet hadde altsa
ambisjon om a videreutvikle sin inkluderende praksis. En slik videreutvik-
ling skulle skje i et profesjonsfaglig samarbeid i moter der oppmerksomhe-
ten skulle flyttes fra enkeltelever og enkeltelevers behov for ekstra ressurser,
mot vilkar for deltakelse for alle elever pa trinnet. En slik dreining repre-
senterte en perspektivendring i samarbeidet mellom skole og PP-tjeneste
sammenliknet med hvordan dette tidligere hadde veert organisert i kom-
munen. Samarbeidet for prosjektet startet var preget av at skolen meldte
utfordringer knyttet til enkeltelever, og at PP-tjenesten veiledet og utarbei-
det eventuelt en sakkyndig vurdering. Deretter fattet skolen et enkeltved-
tak om ressurser. Forskning viser at bade skoler og lerere forst og fremst
onsker at PP-tjenesten skal jobbe individrettet, og at de henvender seg i
langt mindre grad til tjenesten med foresporsel om hjelp til forebygging,
det vi gjerne omtaler som system delen av PP-tjenestens mandat (Moen &
Szulevicz, 2022). Nar en na valgte a videreutvikle modellen for samarbeid,
utfordret det bade laerernes og PP-tjenestens innarbeidede forstéelse av hva
samarbeidet skulle innebzere. Det var derfor grunn til & anta at endringen
som det nye moteformatet innebar ville kunne skape utfordringer.

Vi diskuterer i dette kapitlet organisering og utforming av det vi kan
kalle motedesign ved en skole, og pa hvilken mate dette designet kan
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legge grunnlag for samarbeid om utvikling av inkluderende praksis.
Hvorvidt selve motet fungerer hensiktsmessig som arena for felles kunn-
skapsutvikling avhenger blant annet av hvordan deltakerne er gitt for-
utsetninger for deltakelse. I definisjonen av metedesign stotter vi oss pa
sakalt akter-nettverksteori (Lahn & Jensen, 2008; Nespor, 1994). I lys av et
slikt perspektiv har vi sett neermere pa hvordan selve strukturen i motet
kan ramme inn og gi ulike forutsetninger for samarbeid og utvikling. Et
meote med en sakalt sterk inskripsjon vil «tvinge» akterene til a folge et
bestemt monster (Lahn & Jensen, 2008; Nespor, 1994). En sterk inskrip-
sjon vil i var sammenheng innebare en tydelig struktur, klare oppgaver
og forberedelser, et tydelig etterarbeid og sa videre. Inskripsjonen tvinger
fram en bestemt type handling. Pa samme mate vil et mote med en svak
inskripsjon innebeere en risiko for direkte eller indirekte maktutovelse.

Gunnar Ness (1999) bruker i denne sammenhengen begrepet koreo-
grafi for & beskrive strukturen i et mete. En tydelig koreografi med for-
utsigbare rammer og forventninger kan skape trygghet hos deltakerne
(Hanssen et al., 2017). Begrepet koreografi hos Neaess har flere sammen-
fallende trekk med begrepet inskripsjon (Nespor, 1994), slik dette ogsa er
videreutviklet i en norsk sammenheng av Lahn og Jenssen (2008). Pa den
ene side ma innholdet i motet gi deltakerne mening, og det ma vaere mulig
4 utvikle gode relasjoner mellom personene som deltar. Motet mé bygge
pa en forstdelse av at prinsipper som stotte, likeverdighet, deltakelse,
gjensidighet, felles refleksjon og bevisstgjering (Handal, 2016) er viktig.
Vi kan karakterisere en slik innramming som en svak koreografi (Nzess,
1999). Pa den andre siden er det ogsa nedvendig & ramme inn deltakelse i
motet gjennom & legge til rette for og strukturere deltakelsen, samspillet
og dialogen (Hanssen & @strem, 2013). Tydelige og forutsigbare rammer
kan gi forutsetninger for deltakelse, forenkle ledelsen av metene og binde
opp uheldige motkrefter. Et mote med slike klare rammer vil derfor ha en
tydelig koreografi eller en sterk inskripsjon.

Bade inskripsjon og kommunikasjonsform i selve motet kan derfor
veere sterk og tydelig eller svakere og mer underforstatt (Mjos & Moen,
2018). En grunnleggende antakelse i dette kapitlet er at ulik inskripsjon
vil gi aktorene ulikt spillerom og ulike forutsetninger for leering i motet.
Lering forstas da som en prosess som foregar mellom akterer hvor alle er
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medskapere av mening (Gjems, 2019). Profesjonsfaglige moter vil dessu-
ten alltid til en viss grad veere preget av makt. Med en stram struktur vil
en kunne toyle og eventuelt binde opp slike krefter eller makt, mens en
mer utydelig struktur vil &pne opp for bade konstruktive og mer utfor-
drende sider ved maktutevelse (Mjos & Moen, 2018).

Stotte og trygghet vil vere vesentlig for a kunne skape et nedven-
dig fundament for utvikling. Deltakerne ma anerkjennes for sin prak-
sis, og ny og videreutviklet kunnskap ma ta utgangspunkt i en praksis
som akterene over tid har knyttet identitet til. Samtidig mé en vaere var
for at alle profesjonsfellesskap vil ha en tendens til & sementere etablerte
praksiser. Derfor ma all leering i profesjonsfellesskap ha et klart formal
om hva som skal leres og eventuelt ogsa forbedres for a motvirke ten-
densen alle praksisfellesskap vil ha til & forsterke eksisterende strukturer
(Mausethagen et al., 2019). I en slik sammenheng kan vi ogsa stotte oss
pa Wenger (1998), som hevder at det innenfor alle praksisfellesskap vil
vere regler og normer for hva som anses som akseptabelt og hva som
faller utenfor, og dermed stér i fare for a bli avvist. En slik kontroll med
adapsjon til ytre krav og forventninger henger sammen med praksisfel-
lesskapets behov for & beskytte sin identitet og, i ytterste konsekvens, sin
eksistens (Hansen, 2012; Lave & Wenger, 1991). Forstatt i et slikt perspek-
tiv vil en lokal leererpraksis pa en skole tillate en viss form for ulikhet
mellom forventninger utenfra og allerede etablert praksis. Slik ulikhet
kan for eksempel gjelde syn pa inkludering og syn pa hvordan inklude-
ring skal realiseres i det praktiske arbeidet pa skolen. Det vil vaere grenser
for hvor stor ulikheten mellom etablert praksis og ambisjon om endring
kan veare for den lokale sosiale strukturen i praksisfellesskapet bryter
sammen (Hansen, 2012). Mot en slik bakgrunn vil utfordringen i ledelse
av et profesjonsfaglig samarbeid mellom skole og PP-tjeneste vaere a finne
den rette avveiningen mellom en sterk og en svak inskripsjon og, i metet,
finne rett balanse mellom stotte og utfordring.

Om metode og data

Skolen som diskuteres i dette kapitlet er en middels stor grunnskole i en
mindre norsk kommune. Ledergruppen bestar av rektor og to inspektorer.
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Skolen fikk ny rektor omtrent midtveis i prosjektperioden. Hvert trinn
har to kontaktleerere, og i prosjektet har samtlige trinn ved skolen veert
involvert. Alle trinn har deltatt i et samarbeidsmete to ganger hvert ar.
Det er dette motet som er objekt for analyse og diskusjon i dette kapitlet.

Det empiriske grunnlaget for analysene er transkripsjoner av lydfiler
fraialt 25 moter, samt seks refleksjonsnotater som forskerne selv har skre-
vet etter deltakelse i samarbeidsmeotene. Refleksjonsnotatene inneholder
forskerens forelopige og ufullstendige analyse av innholdet i motet slik
dette framstod i etterkant. Analysene nedenfor ma forstés i lys av at ogsa
disse refleksjonsnotatene er trukket inn.

I tillegg til to kontaktleerere pa hvert trinn har folgende personer del-
tatt i samarbeidsmeotene:

o Assistent eller miljoterapeut hvis trinnet har hatt det

o Spesialpedagoger ved skolen

« Rektor og to inspektorer

o Radgiver fra PP-tjeneste

o Representant fra kommunens tverrfaglige ressursteam

o Kommunal prosjektleder fra SUKIP og representant for forsker-
gruppen i SUKIP

Det mé nevnes at kommunal prosjektleder i en stor del av prosjektperioden
ogsa har vert leder av PP-tjenesten. En slik todelt rolle er bade potensielt
og i praksis utfordrende ved at en kan mete ulike forventninger til rollen
fra ulike involverte aktorer. Forsker og kommunal prosjektleder har hatt
en lgpende dialog bade seg imellom og med skolens ledelse for & kunne
handtere en slik dobbeltrolle og mulige interessekonflikter pa en forsvarlig
mate. Rollen som forsker i motene kan beskrives som en deltakende obser-
vater, og deltakelsen har gitt tilleggskunnskap ut over transkripsjonen fra
meotene.

I forkant av hvert mote foretok de to kontaktlaererne pa trinnet en
analyse av sin praksis med utgangspunkt i et eget skjema for klasse-
romsanalyse. Denne analysen utgjorde grunnstrukturen i metene.
Den forste versjonen av skjemaet ble utarbeidet av davaerende rektor i
forkant av forste fase i prosjektet. Ny rektor, som tiltradte januar 2021,
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videreutviklet skjemaet i samarbeid med kommunal prosjektleder. Den
nye versjonen av skjemaet ble tatt i bruk varen 2021 og var i bruk resten
av prosjektperioden.

Leaererne valgte selv hvilke praksiser de onsket a lofte fram i motet, men
det var forventninger om at hele klassen og samspillet elever imellom
skulle veere i sokelyset. I selve samarbeidsmetet redegjorde trinnlaererne
forst for den analysen de hadde gjennomfert, uten innblanding og spers-
mal fra de andre motedeltakerne. Deretter ble det &pnet opp for spersmal
og kommentarer fra de andre deltakerne i motet. Det er serlig denne siste
delen av motet og maten den ble strukturert og ledet pa som er gjenstand
for analyse og diskusjon i dette kapitlet.

Analyse og resultater

I det konkrete analyseopplegget har vi stettet oss pa Festoy og Haug
(2019). Gjennom tematisk analyse (Kvale & Brinkmann, 2009) av trans-
kripsjoner av samarbeidsmetene har vi konstruert en gruppe tema, som
sd er analysert videre langs dimensjonen sterk-svak. Det er imidlertid
viktig & understreke at sosiale praksiser, som de vi har studert, ofte utspil-
les innenfor rammer der spenninger mellom deltakelse og struktur, stotte
og utfordring ikke kan sees isolert fra hverandre. De ma forstas som en
enhet og konstituerer sammen en nedvendig forutsetning for hverandre
(Hanssen & Ostrem, 2013). Ulike former for samhandling i et mote vil
bidra til a konstituere en struktur, samtidig som en bestemt struktur vil
kunne lukke og dpne opp for samhandling. Nar vi likevel velger & trekke
analysen ut i de to ytterposisjonene sterk-svak, er dette for & tydeliggjore
noen klare spenninger. Her stotter vi oss pa Myhre (1980), som framhever
at sosialt konstruerte fenomen ofte trer klarest fram nar de stilles sammen
med sin motsetning. Innenfor aktor-nettverksteori vil det i en slik sam-
menheng vere naturlig 4 se naermere bade pa hvordan deltakerne selv
pavirker koreografien i motet og hvordan de blir pavirket av den samme
koreografien (Lahn & Jensen, 2008; Nespor, 1994). En slik tilnerming til
sosial samhandling kan dermed ogsa forstas i lys av mer grunnleggende
og substansielle struktureringsteoretiske perspektiver (Giddens, 1984).
En sterk inskripsjon vil «tvinge» aktorene til & folge et bestemt monster,
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og vil i denne sammenheng innebzre en tydelig struktur, gjerne i form av
en saksliste med klare oppgaver og forventninger til forberedelser, samt
tydelige forventninger til etterarbeid. Inskripsjonen tvinger her fram en
bestemt type handling og en bestemt kommunikasjonsform, og slike
«spor» eller monstre har det veaert mulig a identifisere i motetranskrip-
sjonene. Selv om vi ikke har gnsket a legge for sterke teoretiske foringer
for fram-analyseringen av tema, har de teoretiske perspektivene som det
er redegjort for ovenfor likevel i noen grad fungert strukturerende for
analysene. Folgende gjennomgéende tema for begge de to periodene ble

utviklet gjennom analysen:

1) Strukturen i motet
a) Det vises til referat fra sist mate
b) Motet har en agenda
2) Sammenhengen mellom motene
a) Det uttrykkes forventninger til arbeid mellom meotene
b) Arbeidet fram til neste meote tematiseres og konkretiseres
3) Balansen mellom stotte og utfordring i metet
a) Lererne anerkjennes i motet
b) Andre motedeltakere anerkjennes i motet
¢) Lererne utfordres i motet
d) Andre motedeltakere utfordres i motet
4) Forutsetninger for deltakelse og samarbeid
a) PP-tjenesten har fatt mulighet til & forberede seg til motet
b) Lererne har fatt mulighet til a forberede seg til motet

Disse temaene har sa dannet grunnlag for en videre kategorisering med
bakgrunn i dimensjonen sterk-svak inskripsjon. Analysen av disse
kategoriene er vist i tabell 1, som ogsa viser de to fasene i prosjektet.
I tabellen indikerer + en sterk inskripsjon og - en svak inskripsjon.
Bokstavene a, b, c og d viser tilbake til underkategoriene i inndelingen
av tema.

Nedenfor gar vi nermere inn i analysene med utgangspunkt i kate-
goriseringen av de fire temaene. Vi starter med kategorien strukturen i

motet.
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Tabell 1. Resultater

Forste fase (fra og med Andre fase (fra januar 2021
hosten 2019 til og med til og med desember 2021)
hesten 2020)
1. Strukturen i metet a- a+
b- b+
2. Sammenhengen mellom a- a+
motene b- b- barneskoletrinnet

b+ ungdomsskoletrinnet

3. Balansen mellom stotte og  a+ a+
utfordring i matet b- b-
c- ct+

d- d-

4. Forutsetninger for a- a+
deltakelse og samarbeid b+ b+

1. Strukturen i matet

Motestrukturen eller motekoreografien har utviklet seg i lopet av pro-
sjektperioden. Fra i en tidlig fase & ha veert deltakerstyrt og med en svak
inskripsjon, har den utviklet seg til & bli tydeligere og med en gradvis
sterkere inskripsjon, blant annet i form av en tydeligere moteledelse.
Forskjellen i koreografi kommer til syne ved at en i siste del av prosjekt-
perioden rammet inn meotet med en klar agenda og en tydeligere for-
ankring i bade referat og i transkripsjoner fra forrige mote. I den siste
delen av prosjektet tildelte dessuten rektor ordet og ledet samtalen péa en
mer strukturert mate enn det vi sa i forste fase av prosjektet. Bildet er
imidlertid sammensatt.

Onsket om en klart deltakerstyrt koreografi ser ut til a ha veert til stede
fra rektors side i den forste fasen av prosjektet. Det var med andre ord
et valg a strukturere motet slik at laererne fikk anledning til a spille en
hovedrolle og legge fram sin praksis uten for mange kommentarer. I pro-
sjektets forste fase ser vi derfor lite til det som kan karakteriseres som
den tradisjonelle samarbeidsmodellen mellom skole og PP-tjeneste, som
litt spissformulert fungerer slik at skolen melder et problem, PP-tjenesten
vurderer eleven og situasjonen som utgjer problemet, og gir deretter rad
til skolen om tiltak. Det ble i stedet lagt vekt pa skolens kontekstkunn-
skap, bade om eleven og leeringsmiljoet, og en la dermed til rette for &
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mobilisere skolens egen kompetanse. Bade leerer- og assistentkompetan-
sen ble loftet fram, verdsatt og vurdert.

Som en folge av utvikling i prosjektet ble skjemaet for klasseroms-
analyse, og dermed ogsa innholdet i klasseromsanalysen, justert noe da
skolen vinteren 2021 fikk ny rektor. Justeringen ble foretatt i et samarbeid
med og etter innspill fra leder for PP-tjenesten / kommunal prosjektle-
der i SUKIP, og pa bakgrunn av tilbakemeldinger fra forskergruppen.
Analysen fikk med denne justeringen et noe tydeligere fokus pa samar-
beid mellom deltakerne, og et mer eksplisitt blikk pa inkludering og et
klasserom for alle. Det ma imidlertid understrekes at dette fokuset ogsa
hadde ligget i den gamle versjonen av analyseskjemaet, men da noe mer
underforstatt.

Selv om selve koreografien og dermed innrammingen av metene har
endret seg i lopet av prosjektperioden, har skolens ledelse i begge fasene
veert tydelig og bevisst pa a forankre eventuelle endringer i laerernes egne
analyser. De har lagt vekt pa a la leererne selv reflektere over egen praksis,
og med det som utgangspunkt, lofte egne erfaringer opp i samarbeids-
motet for refleksjon. En har med andre ord tatt utgangspunkt i noe som
allerede eksisterer i og rundt leerernes livsverden og bygd videre pa dette,
og serlig i den forste fasen av prosjektet latt laererne ta et klart eierskap til
prosjektet og selv styre koreografien i motene.

Vi noterte oss hvordan diskusjonene i motet ble organisert. Seerlig i
forste fase kan det se ut som innspillene fra de eksterne deltakerne i siste
halvdel av motet framstod som noe overveldende for leererne, et forhold
som kan forstas i lys av den noe svake koreografien. Det ble heller ikke
droftet hva laererne forstod som det viktigste i de momentene som ble
loftet fram. Samtidig sa vi at en svak inskripsjon tydeligere dpnet opp for
deltakernes stemme og deltakelse. Vi sa at leererne i moter med en svakere
inskripsjon kan ha folt seg friere til a ta ordet og til a utlevere og dele sin
praksis fra klasserommet. En for tydelig og mer utfordrende moteledelse
ville trolig kunne lukket for dette, og slik bidratt til & forspille muligheter
for utvikling av praksis.

I et samarbeidsmote i forste fase, varen 2020, noterte vi oss at rektor
justerte maten hun ledet motet pé i retning av en noe sterkere koreografi.
Et uttrykk for dette er at hun styrte presentasjonen gjennom skjemaet for
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klasseromsanalyse klarere enn vi hadde sett tidligere, og etter omtrent en
halvtime gav ordet til de andre motedeltakerne. Radgiver fra PP-tjenesten
tok sa ordet og utfordret lererne pa forholdet mellom undervisning i
smagruppe og undervisning i klassen. Formen pé spgrsmalene var for-
siktig. PP-radgiveren fulgte opp ved a sporre om lererne kunne se sin
egen praksis med nye oyne og utfordre seg selv pa forholdene i klassen. Vi
kunne ikke se at spersmalet ga gjenklang hos leererne.

Mot slutten av meotet gikk laererne. Skolens ledelse, PP-radgiver, repre-
sentant fra kommunens tverrfaglige ressursteam, kommunal prosjekt-
leder fra SUKIP og representant for forskergruppen i SUKIP ble igjen for
en kort oppsummerings- og evalueringsekt. PP-radgiveren startet med
a stille spersmal ved egen rolle. Spersmalet kan forstas pa bakgrunn av
den koreografien hun var vant til fra tidligere meter, og hun ba om til-
bakemelding pda om hun hadde vert for aktiv og tydelig. Inspektoren
responderte ved a antyde at en matte veere varsom med a vere for
konfronterende overfor leererne. Av transkripsjonene framgar det at
PP-tjenesten i det foregdende motet med leererne hadde vaert mer aktiv
og deltakende sammenliknet med tidligere moter, noe som kan ha dpnet
opp for denne refleksjonen rundt egen rolle i den péfelgende refleksjons-
runden. Skolens ledelse signaliserte imidlertid en fortsatt svak inskrip-
sjon i de pafolgende motene, og korrigerte slik indirekte PP-tjenestens
forsek pa a utfordre koreografien.

Hosten 2020 og varen 2021 var preget av at praksis i meotene begynte
a sette seg. Vi merket serlig fra sent hosten 2020 at kommunikasjons-
formen i metene var noe mer preget av gjensidig informasjonsutveks-
ling og kunnskapsutvikling mellom deltakerne. Et gjennomgéende funn
i vare analyser er derfor at selve strukturen i metet ble utviklet og endret
gjennom prosjektperioden. Koreografien ble klarere med en stadig ster-
kere inskripsjon. Konkret sa vi at moteledelsen ble tydeligere utover i
prosjektperioden. Deltakerne motte med klarere forventninger til egen
deltakelse i motet, rollene i motet som bade aktorer og kommentatorer
var mer avklart, og innrammingen ble tydeligere ved at rektor styrte
motet og tildelte ordet. Samtidig er bildet sammensatt. Den tidlige mote-
strukturen som vi sa i forste fase av prosjektet kan hevdes a ha hatt en
sterk indirekte inskripsjon i den forstand at rektor regulerte taletid og
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tildelte PP-tjenesten og andre eksterne deltakere en passiv rolle for a sikre
leererne taletid i motet. Det som utenfra kunne se ut som et forholds-
vis dpent mote med svak koreografi, hadde i virkeligheten en sterkere
implisitt og underforstatt koreografi. Styrken 1a i at deltakerne for motet
hadde fatt klar informasjon om & holde tilbake, og at en i selve motet
la vekt pé leerernes formidling av egen praksis. Vare analyser indikerer
at PP-tjenesten fikk begrensede forutsetninger for forberedelse, noe som
kan ha forsterket en slik implisitt, men ogsé sterk inskripsjon. Sa kan det
videre hevdes at den gradvis tydeligere og mer eksplisitte strukturen vi
sd i selve motet utover i prosjektperioden, nettopp hadde den indirekte
strukturen i forste fase som nedvendig forutsetning og fundament. Den
plattformen av trygghet og tillit som rektor hadde etablert blant leererne i
en tidlig fase av prosjektet kan ha vaert avgjerende for at en senere kunne
ramme inn metet med en tydeligere koreografi og dermed ogsa tildele
PP-tjenesten en klarere rolle.

2. Sammenhengen mellom matene

I dette delprosjektet i SUKIP er det selve motet og motestrukturen som har
veert omdreiningspunktet for endring, og denne strukturen har utviklet
seg underveis i prosjektet. Det har ogsa vert naturlig & se pa hvordan et
mote forlenges ut i perioden mellom metene i det praktiske arbeidet pa
trinnet, og gjerne ogsa som «frampek» til neste mote. Vi ser her en klar
utvikling i hvordan et mote avsluttes og forlenges over i perioden mel-
lom metene, ogihvordan deltakerne forpliktes og utfordres til samarbeid
mellom metene. I en tidlig fase av prosjektet var bade forventninger om
samarbeid skole/PP-tjeneste mellom motene, og de ulike aktorenes eget
arbeid med de utfordringene de ble gitt i metet, noe underforstatt. Vére
analyser viser at en i stor grad overlot til leererne og PP-tjenesten a for-
tolke forventninger til eget mellomarbeid. Det kan se ut som en tok for
gitt at arbeidet, siden det nettopp var forankret i det pagaende leererarbei-
det pa trinnet, ville fortsette fram mot neste mote uten innblanding. En
slik indirekte strategi star i kontrast til den andre fasen i prosjektet, der
rektor gradvis uttrykte tydeligere forventninger til innhold og til hyp-
pighet av samarbeidet i perioden mellom metene. Der en i en tidlig fase
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hadde en mer indirekte innramming av forventninger, ser vi altsa senere
i prosjektet at forventninger og spesifikke ansvarsomrader ble mer kon-
kret uttalt.

En slik utvikling fra svak til sterk koreografi ma ogsa forstas pa bak-
grunn av at den tilgjengelige dokumentasjonen i prosjektet okte utover
i prosjektperioden. Bade ledelsens motereferater og transkripsjoner fra
tidligere moter ble etter hvert gjort tilgjengelig for motedeltakerne. Disse
ble sa analysert i forkant av neste mote, noe som skapte et skyv fram mot
motet og en tilsvarende okt forventning om at en ville bli forpliktet pa
oppfelging i neste mote.

Vi har dermed sett en gradvis utvikling i retning av en tydeligere for-
ventning til arbeid i perioden mellom meotene, men vi har ogsé sett ulik
praksis pa de ulike trinnene. Pa barneskoletrinnet videreforte en i min-
dre utstrekning samarbeidet med PP-tjenesten om forhold som var tatt
opp i motene, mens det pa ungdomsskoletrinnet framkom klarere at slikt
samarbeid i perioden mellom metene ble etablert. Vi sa blant annet at
det i selve motet ble gjort avtale mellom PP-radgiver og kontaktlaerere
om deltakelse i det pafelgende trinnmetet. I trinnmetet ble det sa gjort
ytterligere avtaler om samarbeid i klassene. Dette samarbeidet ble deret-
ter presentert pa neste samarbeidsmote.

3. Balansen mellom statte og utfordring i metet

Et uttalt mal med prosjektet var a gi leererne stotte, samt skape en situa-
sjon i metet preget av trygghet. Ledelsen ensket a anerkjenne at leererne
kom til metet med sin praksis, nert knyttet til egen identitet som pro-
fesjonsutever, og at de var sarbare i denne rollen. For a kunne bygge
en plattform som pa lang sikt gjorde det mulig a utfordre til refleksjon,
onsket ikke ledelsen & vere for konfronterende. Den noe indirekte struk-
turen i en tidlig fase av prosjektet kan forstas som en intensjon om a skape
legitimitet til selve motet gjennom 4 etablere en trygg ramme. I lopet
av prosjektperioden har imidlertid inskripsjonen i metet gradvis blitt
sterkere, samtidig som den stottende strukturen er beholdt. I analyse-
skjemaet framkommer en slik inskripsjon ved at kategorien 3a, «Larerne
anerkjennes i motet», er gitt benevningen sterk i begge faser. Samtidig har
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forventningene fra deltakerne i motet om en mer utfordrende koreografi
okt fra fase 1 til fase 2.

I et av de tidlige motene starter rektor med & understreke at det er
lzererne som «eier» motet. Forste halvdel av motet er preget av at leererne
beskriver prosesser rundt elevene. Leererne informerer i hovedsak om
hva elevene faktisk gjor (individuelt) og i noen grad ogsa hvem de sam-
arbeider med. De beskriver mindre hvordan elevene samarbeider rundt
kollektive utviklingsprosesser, hvor en er pa vei eller aktuelle utviklings-
potensial. Beskrivelser av elevene er imidlertid holdt i en anerkjennende
og respektfull tone. Det benyttes ikke personkarakteristikker, og i den
grad vansker nevnes, er det knyttet til at det er situasjonen som er van-
skelig. Et forsiktig unntak er folgende beskrivelse: «Altsa det er vanskelig
a fa en god hjelp for det som er vanskene til gutten.»

Etter omtrent tjue minutter tar motet en ny vending. Rektor og
inspekter tar styringen, stopper informasjonen fra leererne, oppsum-
merer kort situasjonen og utfordrer lererne pa utviklingsomrader.
Altsa en tydeligere koreografi. Kommentarene fra rektor og inspek-
tor er likevel fortsatt preget av anerkjennelse og stotte. Spesialpedagog
kobles s& inn og uttrykker sin stotte og anerkjennelse til leererne for den
jobben de gjor.

Det nevnes spesielt en elev som er meldt til BUP (Barne- og ungdom-
spsykiatrisk poliklinikk), og der en venter pa svar. PP-tjenesten involveres
ikke i denne informasjonsrunden, sa vi antar derfor at barnet er henvist
til BUP av andre. De to representantene fra PP-tjenesten gis indirekte en
relativt passiv rolle, og tildeles ordet forst etter omtrent tjue minutter.
Rektor sier da: «PPT: Hva tenker dere?» Representanten fra PP-tjenesten
anerkjenner sa lerer og sier at hun har veert inne i klassen ved en anled-
ning i forbindelse med stasjonsundervisning. Hun karakteriserer situa-
sjonen som «kjempekjekk», og at det var «veldig fin flyt».

PP-tjenestens kommentar glir sa over i en noe mer sporrende og apen

kommentarform med indirekte invitasjon til samarbeid:

Men vi har jo ikke hatt noe tett samarbeid rundt de [elevene] utenom enkelte
samarbeidsmeter og litt sann i forhold til BUP. Sa det er jo noe som vi pa PPT
og kan veere med dere i. Ikke at vi sitter med noe svar, men vere med dere og

tenke litt rundt mater a gjore det pa.
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Lererne forholder seg tause eller svarer med «mhmy, og «invitasjonen» fra

PP-tjenesten blir hengende i luften. Rektor folger ikke opp, men spiller ballen

over til inspektor som fortsetter a gi leererne anerkjennelse for sin praksis.
PP-radgiver forseker seg sa med en noe mere utfordrende kommentar:

For jeg tenker: Gér det an gjerne av og til & tenke litt annerledes pa det? At en
apner mer opp eller tenker en annen deling der det pa en mate blir ... I hvert

fall nar en ser enkelte dager eller?

Leaerer responderer: «Jo, det er jo det vi gjor.» Nar rektor sa kommente-
rer med at «Det er jo det de har beskrevet», sa folger ikke PP-radgiver
videre opp.

Her er det relevant a dvele litt ved rektors reaksjon pa PP-tjenestens for-
sok pa a utfordre leererne. Hun benytter ikke PP-tjenestens kommentar
som en mulighet til & utfordre etablert praksis. Initiativet til PP-tjenesten
tones i stedet ned ved en uttrykt stotte til leerernes allerede eksisterende
praksis. Rektor tildeler heller ikke PP-tjenesten en mer aktiv rolle i den
pagaende dialogen. Det kan veaere flere grunner til en slik strategi. Hun kan
ha ensket & gi kontaktleererne et tydelig eierskap til sin egen praksis, og
veert redd for at det som kan ha blitt oppfattet som kritikk skulle bringe den
gjensidige tilliten i motet ut av balanse. Et gjennomgéende trekk ved analy-
sen av forholdet mellom stotte og utfordring, er imidlertid at vi ser en tyng-
deforskyvning i retning av mer utfordring jo lenger ut i prosjektperioden
vi kommer. Det er naturlig & se en slik utvikling i sammenheng med at det
gradvis er skapt en trygg og forutsigbar plattform i metene. Et slikt funda-
ment gir gradvis bedre grunnlag for & utfordre, selv om det fortsatt legges
tydelig vekt pa a skape trygghet. Det ma ogsa legges til at PP-tjenesten etter
hvert ble oppfordret til 4 ta storre plass i motet og vage a gjore sin stemme
gjeldende pa en tydeligere mate. Et slikt enske er blant annet framkommet
fra skolens ledelse, og ma derfor kunne karakteriseres som en styrking av
koreografien, selv om den har skjedd utenfor selve meotet.

4. Forutsetninger for deltakelse og for samarbeid

Vare analyser viser at PP-tjenestens forutsetninger for & kunne bidra i
motet i den forste fasen av prosjektet var svake, spesielt siden mulighetene
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for forberedelse var begrenset. Pa den annen side ser vi at den formen
motet fikk, bidro til at hovedanliggendet ble laerernes praksis. Dette var
kanskje en viktig forutsetning for at disse faktisk vaget a legge fram sin
praksis fra klasserommet til apen diskusjon. Fokuset pa laererne ga dem
gode muligheter for a forberede seg til motene, noe som ogsa okte utover
i prosjektperioden i takt med at selve moteformatet ble bedre kjent og
fundamentert. PP-tjenesten ble imidlertid gitt mindre anledning til & for-
berede seg. I tillegg til & gjennomfere en «EU-kontroll» av laerernes prak-
sis, som rektor kalte det, var hennes uttalte malsetting med meotene a gi
PP-tjenesten ny kunnskap om arbeidet pa skolen og dermed grunnlag for
samarbeid med leererne. Nar vi i analyseskjemaet har gitt PP-tjenestens
forutsetninger for deltakelse betegnelsen svak inskripsjon i forste fase av
prosjektet, er det viktig a understreke at vi forst og fremst tenker pa situ-
asjonen i selve motet og maten det ble ledet pa.

Etuttalt mal med moteformatet sett fra skolens side var a gi PP-tjenesten
en ny arena for samarbeid med lererne. Gjennom tilgang til leerernes
arbeid og praksis, slik dette ble framlagt i motene, skulle PP-tjenesten
fa bedre kjennskap til arbeidet pa trinnene og pa denne maten skulle
det skapes nye forutsetninger for samarbeid. Vare analyser viser at
PP-tjenesten har utviklet slik kontekstkunnskap gjennom prosjektet, og
at de ogsa er blitt bedre kjent med leererne. I flere tilfeller ser ogsa dette ut
til & ha forlenget samarbeidet ut pa trinnene i perioden mellom metene.
Pa den andre siden ser det ut som PP-tjenesten ikke har fatt noedvendige
forutsetninger for deltakelse i selve meotet. Seerlig i forste fase av prosjektet
motte PP-tjenesten relativt uforberedt. Ettersom prosjektet utviklet seg,
ble de imidlertid gitt eller tildelt en mer aktiv rolle, og det er derfor riktig
a si at PP-tjenesten gradvis fikk bedre forutsetninger for aktiv deltakelse i
motene. Her tenker vi bade pa at de utviklet sitt kjennskap til leererne og
arbeidet pa trinnene, men ogsa pa grunn av muligheter til forberedelse
for motet.

Vi ser et tydelig eksempel pa en slik endret rolle i et mote hosten 2020,
altsa i overgangen mellom forste og andre fase. Rektor var na tydeligere
pa a tildele ordet til de ulike deltakerne sammenliknet med tidligere
moter. Etter at leererne hadde presentert arbeidet pd trinnet, gav hun
denne gangen ordet til PP-tjenesten som dermed kom tidlig inn og fikk
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gjort sin stemme gjeldende. Det var ogsa klart at radgiver fra PP-tjenesten
var kjent med situasjonen som ble beskrevet pa trinnet, og dermed var
forberedt pd a kommentere pa en annen mate enn tidligere. Et annet
eksempel pa bevisst moteledelse var at rektor vekslet mellom varierende
grad av perspektivniva. Etter at leererne hadde dvelt ved noen spesielle
utfordringer og situasjoner, valgte rektor a trekke frem det prinsipielle
i overgangen fra barnehage til skole, for deretter a g tilbake til en sak
pa et mer detaljert niva. Inspekterene stod na ogsa fram med en tydelig
stemme. De tok ordet hyppig og deltok aktivt, bade i diskusjonen og med
konkrete saksopplysninger. De tok begge plass i motet pa en ny mate, og
uttrykte blant annet «store forventninger» til leererne.

Prosjektet startet med & ta utgangspunkt i en etablert praksis for samar-
beidet mellom skole og PP-tjeneste, og skolens onske om a gi PP-tjenesten
ny og utvidet legitimitet for samarbeid med leererne gjennom deltakelse
i leerende moter. I disse motene ble laerernes analyse av egen praksis i
klasserommet loftet fram og anerkjent som omdreiningspunkt for utvik-
ling. Det ble foretatt et forarbeid til motene, der kontaktlererne pa trin-
net selv analyserte sin praksis og deretter presenterte denne i selve motet.
I motet fikk sa leererne i forste fase av prosjektet uforstyrret legge fram
sin beskrivelse av praksis. Deretter ble ordet fritt, og deltakerne i motet,
deriblant PP-tjenesten, fikk anledning til & kommentere. At ingen av
motedeltakerne var kjent med hva lererne ville presentere, bidro til a
forsterke forankringen i laererarbeidet pa trinnet. Det kan imidlertid se
ut som PP-tjenesten gradvis ble myndiggjort i samarbeidet og dermed
fikk bedre forutsetninger for deltakelse. Med utgangspunkt i tillitsfor-
holdet som ble skapt i selve motet, flyttet en sa oppmerksomheten mer
over mot perioden mellom meotene, noe som ble gjort mulig gjennom
en tydeligere koreografi. Det ble likevel ikke etablert en klar praksis for
PP-tjenestens deltakelse pa trinnmeter, som oppfelging av de utfordrin-
gene leererne hadde lagt fram i samarbeidsmetet. Det er grunn til & anta
at leerernes utbytte av prosjektet nettopp avhenger av om en har maktet
a koble sammen metene og forlenge samarbeidet med PP-tjenesten fra
selve motet og over i perioden mellom metene. Det kan her se ut som om
en lykkes mer med samarbeidet mellom gktene pd ungdomstrinnet enn
pé barnetrinnet.
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Oppsummerende diskusjon

I dette kapitlet har vi satt sekelys pa profesjonsfaglige meoter som arena
for samhandling, leering og utvikling av ny kompetanse for inkluderende
praksis. Konkret har vi spurt hvordan leerende moter mellom skole og
PP-tjeneste kan representere en ny infrastruktur for samarbeid om utvik-
ling av kompetanse for inkludering.

Med henvisning til Hanssen og @strem (2013) pekte vi innledningsvis
pa nodvendigheten av 8 ramme inn metet gjennom a legge til rette for og
strukturere deltakelsen og samspillet. Var analyse av potensial for leering
i motene viser at hvis profesjonsfaglig utvikling utelukkende sidestilles
med sosial samhandling i et metefellesskap, vil potensialet for ny og fel-
les kunnskapsutvikling reduseres (Hanssen et al., 2017; Lahn & Jensen,
2008). Vi ser at det kan ha veert gode grunner til at en svak inskripsjon var
nedvendig for a etablere en trygg plattform for & dele erfaringer i en tidlig
fase av et prosjekt. Flere forskere har i denne sammenheng pekt pa at en
grundig og rotfestet forberedelsesfase er avgjorende for senere vellykket
implementering (Ertesvag & Roland, 2018; Revik et al., 2014).

Samtidig ma en veere oppmerksom pa at en slik svak inskripsjon etter
hvert ma suppleres med en tydeligere motekoreografi. Hvis ikke vil en
undergrave potensialet for felles leering og utvikling, og slik kunne tape
framdrift i utviklingsprosjektet (Mjos & Moen, 2018). Vére analyser tyder
pa at for a balansere forholdet mellom en sterk og en svak inskripsjon,
mé metene suppleres med en tydelig forventning til deltakelse fra alle
de samarbeidende aktorene. I prosjektet har vi sett utvikling av en slik
tydelighet gjennom prosjektperioden.

I motene ved skolen ser vi at koreografien kan veere tydelig ikke bare ved
at motet som sddan ledes pa en klar og forutsigbar mate, at roller tildeles
og at det tilrettelegges for deltakelse. Koreografien kan ogsé veere implisitt
tydelig, ved at roller og struktur er klargjort av ledelsen og kommunisert til
deltakerne pé forhand. Med en slik innramming kan en i selve motet eta-
blere en struktur som binder opp og kanskje til og med neytraliserer noen
aktorer og dermed gir andre en tydeligere stemme, slik vi sa med leererne.

Prosjektet ved skolen har tatt en lang utvikling fra det forholdsvis
neare, og noe tradisjonelle samarbeidet som eksisterte mellom skolen og
PP-tjenesten hosten 2019, via en fase der PP-tjenestens rolle ble omdefinert
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som «under opplering eller under kvalifisering», og fram mot en ny struk-
tur for mer likeverdig samarbeid mellom PP-tjenesten og leererne slik det
framstod hesten 2021. Vare analyser tyder pa at partene i fellesskap har
utviklet en ny plattform for samarbeid preget av storre trygghet. Det har
dermed veert mulig & dreie samarbeidet til a handle mer om kollektiv
samhandling om tiltak med vekt p4 tilpasset opplaering for alle elever pa
trinnene.
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