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Norsk sammendrag

Dette er en masteroppgave i tilpasset opplering ved Hggskolen i Hedmark. Gjennom
forskningsarbeidet har jeg gnsket a finne ut hva laererne selv vektlegger i sitt arbeid med
inkludering, og se hvordan en sosiokulturell tilnerming, med fokus pa samarbeid og
elevenes ressurser kan bidra i inkluderingsarbeidet. Jeg vil ogsa belyse hva slags innvirkning
samarbeid mellom larere, og utnyttelse av deres profesjonskunnskap, har pa
inkluderingsarbeidet. Studien tar utgangspunkt i forstdelsen av inkluderingsbegrepet i
Salamancaerklaeringen (1994). Jeg har valgt meg ut en skole som har inkludering i sin
pedagogiske plattform. Det empiriske materialet bygger pa 6 semistrukturerte intervjuer av
leerere med ulik bakgrunn og kompetanse.

Undersgkelsens teoretiske forankring er Vygotskys sosiokulturelle teori. Vygotsky var selv
opptatt av inkludering, og utfordringer rundt dette, og hans sosiokulturelle tilnserming til
inkludering innebaerer at lererne sa langt som mulig ma innlemme alle elever i
leeringsfellesskapet (Kozulin & Gindis, 2007). Vygotskys sosiokulturelle teori, og hans
leringssyn forutsetter samarbeid bade mellom lerere, elever og mellom larer og elev. En
sosiokulturell tilngerming til laerernes praksis inneberer at elevenes spraklige og kulturelle
forutsetninger betraktes som en ressurs. Studien har hatt utgangspunkt i felgende
problemstilling: «Hvordan arbeider leerere med inkludering i skolen?»

Resultatene av funn viser at leererne mente at inkludering handler om hvordan hele skolen i
fellesskap tilrettelegger for mangfold. Oppgavens teorigrunnlag og empiriske funn
vektlegger sosiokulturelle faktorer som fellesskap og samarbeid nar lerernes
profesjonskunnskap skal utnyttes pa en hensiktsmessig mate. Resultater av funn tyder pa at
bevisst bruk av samarbeid mellom elevene og ressursfokus bidrar til inkludering. Det samme
var tilfelle nar laerere reflekterte rundt hva som kunne oppleves som barrierer for laering og
deltakelse hos elevene, og hva de matte gjere for a forebygge slike barrierer. Funn tyder pa
at samarbeid er en avgjerende faktor for endring i skolen, og at typen samarbeid innvirker pa
hvor godt skolen lykkes. En hensiktsmessig tilneerming til arbeidet med inkludering har vekt
pa lerernes profesjonalitet og myndiggjering, der leererne far stgtte og oppmuntring til &

arbeide for utvikling og forbedring i fellesskap.



Engelsk sammendrag (abstract)

This is a Masters degree thesis on adaptive education at Hedmark University College 2016.
Through the reseach | wanted to find out what teachers themselves emphasize on in their
work with inclusion, and see how a sociocultural approach, with focus on working together
and pupil’s resources, can contribute in this work. | also want to highlight what type of
impact working together and the utilization of the teachers professional knowledge has in the
work with inclusion. The study has it's starting point in the understanding of the notion of
inclusion in the Salamanca declaration (1994). For the empirical study, | have chosen a
school that has inclusion in their pedagogic platform. The empirical material is based on 6
semi structured interviews of teachers with different background and competence.

The theoretical framework is based on Vygotskys sociocultural theory. Vygotsky himself
was engaged in inclusion, and challenges about it, and his sociocultural approach to
inclusion implies that teachers, as far as possible, must incorporate all pupils in to the
learning community (Kozulin & Gindis, 2007). Vygotskys sociocultural theory, and his view
on learning, assumes cooperation among both teachers, teacher and pupil and pupils. A
sociocultural approach to the teachers practice means that the linguistic and cultural
assumptions of the pupils are viewed as a resource. The study is based on the following
approach to the problem: How do teachers work with inclusion in school?

The results of findings show that teachers believed that, inclusion is all about how the whole
school together builds an inclusive society to achieve education for all. The theoretical base
and empirical findings emphasize sociocultural factors as a community working together
when the professional knowledge are exploited in an advantageous way. The findings
indicate that a conscious use of cooperation between pupils, and focus on their resources,
contribute to inclusion. That was also the case when teachers reflected about what could feel
like barriers of learning and contribution among the pupils, and what they had to do in order
to prevent such barriers. Findings indicate that cooperation is a crucial factor in the changing
of schools in an inclusive way, and the type of cooperation influences how well the schools

succeed. An advantageous approach to the work with inclusion has weight on the



professionality and empowerment of the teachers, where the teachers are supported and
encouraged to work together for development and improvement.



1. Innledning

Denne undersgkelsen har fokus pa lerernes arbeid med inkludering. Studien tar
utgangspunkt i forstaelsen av inkluderingsbegrepet i Salamancaerkleringen (UNESCO,
1994). Den vektlegger at skolen og undervisningen ma endres for a kunne tilrettelegge for
mangfold, gke elevdeltakelse og forebygge ekskludering, samt se forskjeller mellom elevene
som en berikelse og fokusere pa barnas potensiale. Ved siden av dette blir
inkluderingsbegrepet, og hvordan begrepet kan operasjonaliseres hos lererne, belyst med
vekt pa beskrivelsene hos Booth og Ainschow (2001) og Stremstad, Nes og Skogen (2004). |
min undersgkelse gnsker jeg a finne ut hva lererne selv vektlegger i arbeidet med
inkludering, og se pa hvordan en sosiokulturell tilnerming, med fokus pa samarbeid og

elevenes ressurser, kan bidra i inkluderingsarbeidet.

Jeg har valgt sosiokulturell teori hos Vygotsky som det teoretiske utgangspunktet for
drgfting av funn i forskningsundersgkelsen. Vygotsky var selv opptatt av inkludering, og
utfordringer rundt dette, og utviklet gjennom sin forskning et sosiokulturelt konsept med
tanke pa a innlemme alle elever i leringsfellesskapet (Kozulin & Gindis, 2007). Samarbeid
fikk en sentral plass i Vygotskys sosiokulturelle teori, og hans leringssyn forutsetter
samarbeid mellom larere, mellom elever og mellom l&rer og elev. En sosiokulturell
tilnerming til lerernes praksis, innebarer ogsa at elevenes spraklige og kulturelle

forutsetninger betraktes som en ressurs (Kozulin & Gindis, 2007, s. 350).

For & finne ut hvordan inkluderingsbegrepet blir forstatt og begrunnet hos laererne, og hvilke
faktorer som influerer pa lerernes arbeid med inkludering, tar studien utgangspunkt i
falgende problemstilling: Hvordan arbeider leerere med inkludering i skolen?

Den empiriske undersgkelsen er gjennomfert pa en skole hvor inkludering er synliggjort i
skolens pedagogiske plattform. Bachmann og Haug (2006, s.100) peker pa at selv om
skolesystemet er konstruert ut ifra en inkluderende forstaelse, er ikke dette ngdvendigvis
operasjonalisert i lerernes arbeid. Men det vil vare stgrre mulighet for inkludering nar
systemet har inkludering som en forutsetning, enn i et system som ikke har det. Jeg tilstreber
at undersgkelsen bade skal bidra til & belyse hva lererne vektlegger i sitt arbeid med
inkludering, og fa fram larernes tanker om hvordan faktorer som skolekultur og system
10



influerer pa dette. Skolekultur er et abstrakt og komplekst begrep. Laererteam og andre
praksisfellesskap pa skolen, kan ifglge Hedegaard -Sgrensen (2013, s. 46) betegnes som en
lokal faglig kultur. Dersom skolen har en mer kollektivt orientert kultur, vil dette vise seg
ved at sosiokulturelle trekk som samarbeid og faktorer som organisering, ansvarsfordeling

og arbeidsdeling er mer fremtredende enn ellers (Bjarnsrud, 2011, s. 30).

For & kunne besvare problemstillingen, bestar teorikapittelet av teori som belyser inkludering
som fenomen, operasjonalisering av inkluderingsbegrepet, teori om det sosiokulturelle
perspektiv, profesjonskunnskap, samarbeid og skolekultur, og hvordan skolen lykkes i a
utvikle sin inkluderende praksis, slik Ainschow beskriver (2003). Punktene skal hver for seg
bidra til & belyse hva lererne ber vektlegge i arbeidet med inkludering. Gjennom
forskningsarbeidet vil delene bli sett i sammenheng med hverandre, de metodiske rammene

for undersgkelsen og de empiriske funnene.

Tema for min masteroppgave er larernes arbeid med inkludering, fordi det ligger i
inkluderingsbegrepet at det handler om skolens, og leerernes kontinuerlige prosesser, mer
enn hvordan enkeltgrupper skal bli inkludert. Jeg vil undersgke hva lerere legger i
inkluderingsbegrepet, hva de vektlegger i inkluderingsarbeidet, hva slags tanker og
refleksjoner de har i forhold til dette, og hvilke begrunnelsene lererne gir for hvorfor de
arbeider som de gjer. Jeg finner stgtte for at forskning rundt inkludering i praksis er viktig,
blant annet i forskningsrapporten til Bachmann og Haug (2006). Der blir det pekt pa at
forskning rundt inkludering farst og fremst har veert konsentrert rundt tilpasset opplaring,
som er et element i inkluderingsbegrepet, mens andre sider av inkluderingsbegrepet har fatt
mindre fokus. Rapporten synliggjer at det er viktig a fa fram forskningsarbeider som bade

belyser begrepene som teori og praksis (Bachmann & Haug, 2006, s. 87).

Hensikten med prosjektet er a fa gkt innsikt og fokus pa tematikken knyttet til inkludering, i
tillegg til & bidra til gkt forstaelse, tenkning og refleksjon hos larere rundt dette. Jeg gnsker
at min forskningstekst kan bidra som et tankeredskap for a bedre undervisningspraksis, og at
den kan fare til drafting og diskusjon om arbeidsprosesser pa skolen og i klasserommet
(Postholm, 2010, s. 36). Jeg vil belyse hva slags innvirkning samarbeid og
profesjonskunnskap har pa inkludering. Fokus vil vare pa leerernes tilnserming til elevene

med et inkluderingsperspektiv, samarbeidsrelasjoner mellom leerere, mellom elever, og ulike
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samarbeidskulturer. Jeg har en oppfatning av at laerere setter samarbeid hayt, og gjerne vil
samarbeide med hverandre nar samarbeid oppleves meningsfullt bade i form og innhold.
Bachmann og Haug (2006, s. 88) presiserer at hele skolen ma vare sammen om
inkluderingstiltakene som settes i gang, og ut ifra det blir samarbeid ngdvendig for a lykkes i
arbeidet. Dette forskningsarbeidet kan vere et lite bidrag til at det blir starre forstaelse for
hva inkludering i skolen vil si. Lerere, som selv er aktarer i praksisfeltet, kan ha nytte av a
ga inn dette stoffet, og se det i forhold til sin egen praksis. Det er et mal at undersgkelsen
min skal bidra til & fa fram ulike perspektiver pa inkludering i skolen, og konkretisere
hvordan det gar an a tilneerme seg de overordnede prinsippene i planer og dokumenter pa en
hensiktsmessig mate i det praktiske arbeidet. Dette er i trad med Pihl (2010, s. 276) som
hevder at kunnskap om inkludering ma til for & kunne kvalifisere alle barn innenfor den
ordinare skole. Den ordinzre undervisningen ma endres, ved a utvikle praksis og begreper

for bedre & imatekomme kompleksiteten i skolen.

1.1 Politiske dokumenter

Under dette punktet vil jeg trekke fram aktuelle politiske dokumenter som beskriver hvordan
leerere bor arbeide med inkludering. Begrepet inkludering kom inn i norsk skole gjennom
Lereplanverket for den 10 — arige grunnskolen, ofte kalt L-97. Det ble fremhevet at
Grunnskolen skulle vere inkluderende og ha rom for alle. I Norge var inkluderingsbegrepet
nesten ikke brukt fer L — 97, i motsetning til en del andre land hvor inkluderingsbegrepet
hadde starre plass bade i litteratur og i debatt. L — 97 fokuserte pa hele skolens evne til
tilrettelegging for mangfoldet. Planen fikk fram inkluderingstanken ved krav om at alle
elever skal fgle tilhgrighet faglig, sosialt og kulturelt sammen med andre
(Utdanningsdirektoratet, 2013).

Forskningsrapporten til Bachmann og Haug (2006, s. 88) legger vekt pa at hele skolen ma
veere sammen om tiltak som settes i gang rundt inkludering. Det ma veere fokus pa hvordan
opplaeringen ma organiseres og gjennomfares slik at alle far godt utbytte av opplaeringen. En
mer inkluderende praksis i skolen handler om fokus pa fellesskap, deltakelse, demokrati, og

gkt leeringsutbytte faglig og sosialt for alle elever. Inkludering gjelder for alle elever og hele
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skolen. Tiltakene, som skolen setter i gang, bgr veere av en slik art at de bedrer forholdene
for alle elevene, noe elever med spesialundervisning ogsa tjener pa. Larerne ma i arbeidet
med inkludering balansere mellom ulike hensyn, blant annet mellom individuelle behov og
fellesskap. Laererne ma fokusere pa hvordan de kan tilrettelegge for mangfold. Inkludering er
sammensatt, og leererne ma veare bevisst at ulike tiltak kan ha negative effekter pa andre
omrader. Larerne ma derfor kontinuerlig gjere en rekke overveielser i sitt arbeid med

inkludering.

I NOU:16 — | fgrste rekke (Sggnen, A. et al., 2003, s. 83) vektlegges tilpasset opplaering som
et ledd i mer inkluderende praksis. Bedre tilpasset oppleering kan gi feerre segregerte tilbud
og mindre spesialundervisning. Hvor mye av undervisningen som kan veere felles i klassen,
avhenger av hvordan skolen og lerere tilpasser opplaeringen med utgangspunkt i mangfoldet
i elevgruppen. Leerere kan forebygge barrierer gjennom tilpasset opplaering. Med barrierer
mener jeg vansker eller hindringer som oppstar mellom eleven og konteksten eleven er i
(Tangen, 2012, s.19). Organisering av klassen ma fortlgpende vurderes for & ivareta bade

fellesskap og leeringsutbytte.

| Prinsipper for oppleringa i Kunnskapsleftet (Utdanningsdirektoratet, 2012, Tilpassa
opplaering og likeverdige foresetnader) blir likeverdig, inkluderende og tilpasset opplering
trukket fram som overordnede prinsipper for arbeid i en inkluderende skole. Videre heter det
at: «Eit tydeleg verdigrunnlag og brei kulturforstaing er grunnleggjande for eit inkluderande
sosialt fellesskap og for eit leringsfellesskap der mangfaldet blir sett hggt og respektert»
(Utdanningsdirektoratet, 2012, Sosial og kulturell kompetanse). K-06 ser pa lering som
lagarbeid, og planen har slik sett et sosiokulturelt perspektiv pa lering
(Utdanningsdirektoratet, 2011, Leering som lagarbeid). K-06 vektlegger samarbeid mellom

leererne som er vilkar for inkludering (Bjernsrud & Nilsen, 2011, s. 18).

Hos Sggnen et al. i utredningen | fagrste rekke (2003, s. 56), belyses sentrale trekk ved
profesjonskunnskap som ledd i & bedre undervisningen. Det pekes pa laerernes bruk av
samarbeid i leeringsarbeidet, at leererne har tydelige forventninger om at elevene skal leere, at
de planlegger undervisningen sin godt, samt tenker og reflekterer i forhold til egen
undervisning. Teamsamarbeid trekkes fram som betydningsfullt ved endringsarbeid, og

utnyttelse av lerernes kompetanse i fellesskap. Kultur for lering (Utdannings — og
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forskningsdepartementet, 2004, s. 88) vektlegger ogsa samarbeid, og hevder skolen har
forbedringspotensial gjennom en sterkere koordinering mellom ordinzr tilpasset opplering
og spesialundervisning, og i et bedre samarbeid mellom lerere med allmenne og

spesialpedagogiske oppgaver.

1.2 Oppgavens struktur og avgrensning

Innledningsvis har jeg trukket fram politiske dokumenter og planer som jeg mener kan veere
til hjelp i & belyse innholdet i inkluderingsbegrepet, og hva leererne bar vektlegge i sitt arbeid
med inkludering. Ferst i teoridelen belyser jeg inkludering som fenomen. Jeg tar
utgangspunkt i hvordan inkluderingsbegrepet har blitt forstatt internasjonalt, og hvordan det
oppsto i Norge med utgangspunkt i Salamancaerklaringen. Jeg gnsker & fa fram hvor
sammensatt begrepet er, og belyse forholdet mellom inkludering som overordnet prinsipp og
dilemmaer lerere star overfor i den praktiske gjennomfaringen. Leerere er i sitt arbeid, bade
bundet av, og pavirket av, forhold i tilknytning til styringsniva og skoleniva. Derfor vil disse
elementene bli trukket inn i arbeidet mitt (Flem, 2000, s. 17).

Videre i teoridelen redegjor jeg for det teoretiske perspektivet, som funnene i
forskningsundersgkelsen skal dreftes ut ifra. Farst beskrives sosiokulturell teori og
inkluderingsbegrepet hos Vygotsky. Deretter belyser jeg forskning og utviklingsarbeid
knyttet til inkludering, som teoretisk forankring for hva larere bgr vektlegge i arbeid med
inkludering. Teori om inkludering trekker gjerne fram samarbeidsrelasjoner,
samarbeidskulturer og profesjonskunnskap som betydningsfullt for hvordan lerere skal

arbeide med inkludering.

Som hjelp til & besvare problemstillingen i forskningsundersgkelsen har jeg som formal a
finne ut hvordan sosiokulturelle faktorer pavirker leerernes tilnerming il
inkluderingsarbeidet. Videre gnsker jeg a belyse hvordan leerernes profesjonskunnskap kan

utnyttes pa en hensiktsmessig mate i lerernes arbeid med inkludering. Begrepet
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profesjonskunnskap har ingen entydig definisjon, og er sammensatt av kunnskaper fra mange
felter, og har med forholdet mellom teori, praksis og kontekst a gjgre (Grimen, 2010, s. 73).

For a fa fram sammenhengen mellom begrepene, blir profesjonskunnskap og samarbeid
redegjort for under et felles punkt i teoridelen. Siden samarbeid blir fremhevet bade i teori,
offentlige planer og dokumenter, samt forskningsarbeidets teoretiske perspektiv, har jeg
valgt & belyse ulike former for samarbeid, i et forsgk pa a fa frem hensiktsmessige

samarbeidsformer knyttet til inkludering.

| kapittel 3 redegjeres det for undersgkelsens metode og oppbygning. | kapittel 4 presenteres
funn fra undersgkelsen. | kapittel 5 fglger videre analyse og drgftinger av funn med
utgangspunkt i teorigrunnlaget til forskningsarbeidet mitt, og avslutningsvis, i kapittel 6,

presenteres konklusjonen, med vekt pa a besvare problemstillingen.

Undersgkelsen konsentrer seg om a se funn fra empirien i lys av et sosiokulturelt perspektiv,
og kommer ikke inn pa mer individrettede leeringssyn. Forskningsundersgkelsen kommer
inn pa hvordan laereres ulike kompetanse kan utnyttes i arbeidet med inkludering, og hva
spesialpedagogene, lerere med annen spesialkompetanse og lerere i fellesskap kan bidra

med i forhold til inkluderingsarbeid.

o

Nar det gjelder forholdet mellom larere og elever har jeg valgt a fokusere pa
hensiktsmessige mater & mgate elevene pa gjennom ressursfokus, elevdeltakelse og kollektiv
tilrettelegging av undervisningen. Mer individuelle forhold som stillasbygging,
leeringsstrategier, vurdering for laering, som det er mye oppmerksomhet rundt i tilknytning til

oppleringen til elevene, er ikke i fokus i dette forskningsarbeidet.

15



2. Teorli

I denne delen av oppgaven belyses teori om inkludering. Farst vil jeg presentere forstaelsen
av inkluderingsbegrepet som er utgangspunkt for mitt forskningsarbeid. Jeg belyser
inkludering som fenomen, beskriver innholdet i Salamancaerklaeringen og definerer
inkluderingsbegrepet. Videre tar jeg for meg oppgavens teoretiske perspektiv. Sa falger
tidligere forsknings — og utviklingsarbeid som behandler hvordan lerere bgr arbeide med

inkludering i skolen.

Utgangspunktet for inkluderingsbegrepet er tanken om at skolen skal vere for alle. Det
finnes i dag ingen klar definisjon av inkluderingsbegrepet som alle er enige i. Konsekvensen
av det kan veere at inkludering i1 praksis arter seg forskjellig (Haug, 2014, s.12).
Inkluderingsbegrepet i Norge oppsto med utgangspunkt i Salamancaerklaringen. Ogsa pa
formuleringsplanet har Norge inkluderende idealer for oppleringsinstitusjonene (Nes, 2013).
Jeg har valgt & ga dypere inn i Salamancaerklaringen (1994) og forskningsrapporten til
Bachmann og Haug (2006), fordi disse belyser bakgrunnen for inkluderingsbegrepet, og kan
bidra til operasjonaliseringen av begrepet. Opplearingslova av 1998, 88 1-1 og 1-3 og
Kunnskapslgftet, den gjeldende lzereplanen i Norge, trekker fram tilpasset - og inkluderende

opplaring.

2.1 Inkludering som fenomen — hva er det?

Inkludering i skolen handler i farste rekke om utvikling av skolens miljg og arbeidsmater
slik at skolen blir i stand til & mgte alle elevene. Ved et slikt perspektiv blir miljg — og
systembetingelser vektlagt i inkluderingsarbeidet (Engen & Kulbrandstad, 2012, s. 271). Nar
det skal avklares hva inkludering er, ma fokus veere pa at det er skole og miljg som skal bli
inkluderende, ikke pa at individer skal inkluderes. Leerere ma bidra til at elevene far delta i
starst mulig grad i fellesskapet, og tilrettelegge slik at det kommer fram at alle har viktige
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bidrag til fellesskapet (Stremstad et al., 2004, s. 25). Inkludering handler ved siden av
klasseromspraksisen, om planleggingsarbeidet og samarbeidsstrukturene pa skolene.
Inkluderende skoler har bevissthet om at inkludering er en kontinuerlig prosess (Haug, 2005,
S. 93; Nes, Strgamstad & Skogen, 2004, s. 112).

Denne studien forholder seg til inkluderingsbegrepet slik det er beskrevet i den mer
moderate utgaven, altsa der det er tenkt at spesialundervisningen skal besta. Haug (2014, s.
11) hevder det er lite hensiktsmessig a diskutere hvorvidt spesialundervisning ber avskaffes,
i og med at variasjonen mellom elevene er svart stor. Noen av dem er avhengig av stette og
hjelp for & fa utbytte av a veere i skolen. Derfor vil det vaere behov for ekstraordinzre tiltak
for noen elever. Allikevel er det viktig a tilstrebe at skolen i stgrst mulig grad har en
inkluderende tilnzrming i mgtet med alle sine elever. Den moderate forstaelsen av
inkludering innebeerer at elever som har behov for noe ekstra stgtte, sa langt det er mulig,
skal fa dette i egen klasse, samtidig som spesialundervisning som system opprettholdes.
Tanken er da at ogsa spesialundervisningen skal bidra til inkludering, og for a fa til dette ma
spesialundervisning og vanlig undervisning samordnes og koordineres (Strgmstad et al.,
2004, s. 2).

Nar det gjelder forholdet mellom inkludering og integrering gjer hovedvekten av forfattere,

som skriver om temaet, et skille mellom integrering og inkludering, hvor integrering
omhandler en gruppe som skal inn i skolen, mens inkludering handler mer om at skolen ma
tilpasse seg elevene. Inkludering innebaerer ogsa mer fokus pa deltakelse og pavirkning fra
mangfoldet. (Stremstad et al. 2004, s. 32). Videre i oppgaven er det utelukkende
inkluderingsbegrepet jeg forholder meg til.

Inkludering handler om & tilrettelegge for mangfoldet, forebygge og redusere barrierer
knyttet til leering og deltakelse for alle elever. Det handler om hvordan leereplanen brukes,
hvordan laeringen er organisert og at leerere legger vekt pa laering og laeringsutbytte. 1 tillegg
vektlegges samarbeid og aksept for & veere den man er. Mangfold i elevgruppa ses som en
berikelse. (Booth, Nes og Strgmstad, 2003, s.1; Haug, 2005, s. 93).

Fokus pa inkluderingsbegrepet relatert til skole, er & framheve barn og unges falelse av a

vaere verdsatt som likeverdige deltakere. Berikelsesperspektivet bringer fram nye

forstaelsesrammer for leering, med et tydelig ressursfokus. Da vektlegges det barnet kan, vet
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og vil. Pa den maten far leererne fram barnets ressurser selv om det trenger hjelp (Befring,
2014, s. 21).

Tilpasset opplering kan ifglge (Bjernsrud, 2009, s. 102) betraktes som en forutsetning for en
inkluderende skole. Med utgangspunkt i dette har jeg valgt a belyse og definere begrepet i
tilknytning til inkludering som fenomen. Tilpasset opplering for alle elever er knyttet til &
utvikle et laeringsmiljg hvor skolen i stgrst mulig grad kan ivareta elevenes ulike
forutsetninger og behov. | faglitteraturen er det vanlig a skille mellom smal og vid forstaelse
av tilpasset opplering (Bachmann & Haug, 2006). Ved en smal tilnerming er det
individperspektivet som dominerer, mens en vid tilnerming bygger pa et sosiokulturelt
perspektiv.

Engen (2010) definerer tilpasset opplaering med en vid forstaelse:

Ethvert tiltak pa individ, - organisasjons- eller kulturniva, som bidrar til at elevene far
optimale muligheter til a realisere sitt leerings — og utviklingspotensial, bade nar det gjelder
instrumentelle kunnskaper og personlighetsutvikling eller danning, samtidig som det har

optimal sjanselikhet nar det gjelder & na skolens mal. (s. 52)

Denne definisjonen baserer seg pa et sosiokulturelt perspektiv, som ogsa er det teoretiske
utgangspunktet for forskningsundersgkelsen min.

2.1.1 Salamancaerkleeringen

I Norge er inkluderingsbegrepet best kjent fra Salamancaerklaeringen (UNESCO, 1994).
Denne erklaringen ble vedtatt pa «The World Conference on Special Needs Education» der

92 regjeringer og 25 internasjonale organisasjoner var representert.

I innledningen til Salamancaerklaringen beskrives inkluderende opplaring som a reformere
skolene slik at de blir i stand til & mgte alle barn uavhengig av individuelle forskjeller og
vansker. Idealet blir & se forskjeller som en berikelse, og fokusere pa elevers potensiale mer
enn begrensninger. Vanlige skoler som har fokus pa inkludering forebygger diskriminerende
holdninger (UNESCO, 1994, s. ix).
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| Salamancaerklzringen (1994, s. 21) beskrives den inkluderende skolen som en skole som
tar vare pa alle barn pa en bedre mate, ikke bare de som er i kategorien elever med szrskilte
behov og som far spesialpedagogiske tiltak. Den inkluderende skole handler om en reform

av hele undervisningen, ogsa spesialundervisningen.

Skolen ma se pa forskjeller mellom elevene som normale, og undervisningen ma tilpasses
elevene. Det ma veere fokus pa elevdeltakelse og forebygging av ekskludering. Et
fundamentalt prinsipp i en inkluderende skole er at alle elever skal leere sammen sa langt det
er mulig, til tross for vansker og forskjeller elevene matte ha. Laererne stetter elevene i
undervisningen, gjenkjenner og magter forskjellige behov hos elevene, og knytter
undervisningen til elevenes egne erfaringer og konkret arbeid for & gke motivasjonen for
leering (UNESCO, 1994, s. 11).

Skolene ma ha godt samarbeid mellom lererne og andre ansatte. Laererteam, mer enn
enkeltleerere, bar dele ansvar for elever med spesialpedagogiske behov. Refleksjon knyttet til
egen undervisning framheves (UNESCO, 1994, s 24).

2.1.2 Definisjonen av inkluderingsbegrepet

Slik jeg var inne pa innledningsvis, tar denne undersgkelsen utgangspunkt i forstaelsen av
inkluderingsbegrepet i Salamancaerklaeringen (1994), Booth og Ainschow (2001) og
Stremstad et al. (2004), fordi disse definisjonene synliggjer hvordan lzererne bgr arbeide med

inkludering.

Salamancaerklaeringen beskriver inkludering som en reform av hele skolen og
undervisningen for & kunne ivareta alle barn, ha fokus pa elevdeltakelse og forebygging av
ekskludering (UNESCO, 1994, s.21).

Booth og Ainschow (2001, s. 8) beskriver en inkluderende skole som en skole som er i en
kontinuerlig prosess for a mgte mangfoldet i elevgruppen, hvor tilpasset opplaring er et
nokkelbegrepet. De betrakter tilpasset opplaring som summen av det skolen gjgr for a

ivareta forskjelligheten blant elevene. De benytter begrepet «hindringer for leering og
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deltakelse» bevisst i stedet for «sarskilte behov», for & signalisere at problemene kan ligge i
forhold utenfor individet, og at hindringer er noe alle kan bli utsatt for.

Definisjonen til Strgmstad et al. (2004) rommer en vid forstaelse av hva inkludering er. |
dette ligger det at det handler om hvordan hele skolen klarer a tilrettelegge for mangfoldet. |
dette vil tilpasset oppleering veere et kjernebegrep. For elevenes del handler inkludering om
at de skal fgle tilhgrighet i et faglig, sosialt og kulturelt fellesskap (Stremstad et al., 2004, s.
1).

2.2 Oppgavens teoretiske perspektiv

Det teoretiske perspektivet for denne studien er sosiokulturell teori, med vekt pa Vygotskys
teori. Bakgrunnen for dette er at VVygotsky, gjennom sin sosiokulturelle teori, presenterte en
mate 4 tilnzerme seg inkluderingsproblematikken. 1 tillegg vektlegger Vygotsky samarbeid i
sitt sosiokulturelle perspektiv pa leering, noe som ogsa kan ha betydning for hvordan skolen

arbeider med inkludering.

I sin teori om menneskers utvikling framhevet Vygotsky det dialektiske forholdet mellom
mennesker og kultur, mellom utvikling pa individplan og utvikling pa samfunnsplan. I en
slik sosiohistorisk prosess, tas det utgangspunkt i utviklingen til individet i en historisk og
kulturell kontekst, mer enn fokus pa utvikling pa individplan. Vygotsky skilte mellom
utvikling som er biologisk betinget og en kulturelt betinget utvikling. Det er den kulturelt
bestemte utviklingen som har med utviklingen av hgyere mentale prosesser a gjere.
Utviklingen av hgyere mentale prosesser kan ikke ses isolert fra miljget og de
samfunnsmessige betingelsene barnet lever under, men er et element i barnets sosiokulturelle
utvikling (Braten & Thurmann - Moe, 1996, s. 124).

Vygotskys utviklingsteori tar bade for seg utvikling og undervisning. Gjennom «Den
proksimale sonen», blir forstaelsen av barnets psykologiske og sosiokulturelle utvikling
knyttet til sosial samhandling. Vygotsky hevder hgyere mentale prosesser kan ha grunnlag i
problemlgsningsstrategier som bare kan utfgres sammen med andre, og han vektlegger

spraket nar problemlgsningsstrategiene skal internaliseres, det vil si gjgres til individets
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egne. Han hevder videre at tankeprosessene hos individet kan ses som en form for indre tale
som er overfgrt og internalisert med utgangspunkt i sosial samhandling. Sosialt skapte
leeringsbetingelser er avgjerende for det enkelte barns mulighet til & lere (Braten &
Thurmann - Moe, 1996, s. 125).

2.2.1 Den proksimale sone, mediering og dialog

Sentralt for denne studien er Vygotskys teori om at kunnskap og forstaelse blir konstruert
gjennom deltakelse i sosialt samspill og i en kontekst. Leering blir til gjennom interaksjon og
dialog. Nar jeg skal knytte lerernes arbeid med inkluderende praksiser til Vygotskys teori,
tar jeg utgangspunkt i Vygotskys begrep om «Den proksimale sone», ogsa kalt den nermeste
utviklingssonen. Begrepet handler om at elever med adekvat hjelp og i samarbeid med en
mer kompetent samarbeidspartner, leerer mer enn hvis eleven skulle jobbe pa egen hand
(Kozulin & Gindis, 2007, s.352).

Sandvik (2011, s. 26) beskriver «Den proksimale sonen» som et sentralt begrep knyttet til
sosial mediering. Begrepet mediering, omhandler pavirkningen mennesker har pa hverandre.
«Den proksimale sone» handler om det som skjer nar barnets spontane, erfaringsbaserte
begreper mater de voksnes vitenskapelige begreper, eller andre med mer kunnskap enn
barnet selv har. Denne utviklingssonen preges av dialog og prosess. «Den proksimale sonen»
har fatt mye oppmerksomhet i skoleforskningen pa grunn av sitt perspektiv pa hvordan
barnet kan fa hjelp av andre i leeringen. Teorien i tilknytning til dette vektlegger samhandling
i undervisningen, samtidig som det trekkes fram hvilken rolle leereren og medelever har i

forhold til enkeltelevers utvikling.

Hos Vygotsky var sosial samhandling et viktig aspekt i forbindelse med «Den proksimale
sonen». Han betraktet det som en mate & forsta forholdet mellom leering og utvikling pa.
Barnets kompetanse er pa den ene siden et resultat av kognitive prosesser som har vart, men
dette utviklingsnivaet kan utvikles videre til det potensielle utviklingsnivaet. Det potensielle
utviklingsnivaet er et niva som er innen rekkevidde for barnet, og som det kan na gjennom
samarbeid og samhandling med mer kompetente personer. Det vil altsa, ifelge et

sosiokulturelt perspektiv, si at barnet, med voksne eller mer kompetente jevnaldrende,
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presterer bedre enn det klarer pa egenhand. | falge teorien er det slik at det barnet klarer med
hjelp i dag, klarer det senere alene. (Braten & Thurmann — Moe, 1996, s. 123)

Vygotsky sa at spesielle mater & snakke sammen pa i utdanningsinstitusjoner hadde
innvirkning og sammenheng med laring. Spesielle typer samtaler var virkningsfulle for a
fremme utvikling hos elevene. Han sa dette i forhold til «Den proksimale sone» — et sosialt
forhold basert pa sprak hvor individer hjelper hverandre i forhold til mulige former for
mediering med tanke pa mental og falelsesmessig vekst. Mediert leering omhandler hvordan
det barnet lzerer ved samhandling med voksne og barn i miljget blir internalisert hos barnet.
Nar barnet, ved sosial samhandling i en felles oppgavesituasjon, far overfgrt strategier for
leering fra voksne og til barnet, kan strategiene internaliseres og tas i bruk i andre
sammenhenger. Vygotsky gjorde et skille mellom kunnskap barn tilegnet seg i livet sitt
utenfor skolen og den mer vitenskapelige de mater i skolen. Utdanningen i skolen skal bidra
til 2 modifisere forstaelsen elevene har med seg inn i skolen (Braten & Thurmann — Moe,
1996, s. 127). Vygotsky (2001, s. 139) trekker fram at systematisk samarbeid mellom elev
og lerer, har innvirkning pa tilegnelsen av vitenskapelige begreper hos eleven. En bevisst
tilnerming til elevenes leering av abstrakte begreper handler om at leereren knytter begrepene

til elevens erfaringsbakgrunn.

| folge sosiokulturell teori bar laerere tilrettelegge for samarbeid om laering i undervisningen,
fordi elevene med hjelp av andre, presterer bedre hvis det de skal lzre er innenfor den
aktuelle elevens utviklingssone. Learere ma legge opp undervisningen slik at den tar
utgangspunkt i elevens styrke mer enn svakheter, og gi elevene oppgaver som utnytter
elevenes nermeste utviklingssone ved hjelp av samarbeid med andre, i stedet for at lereren
gir eleven oppgaver vedkommende kan klare pa egenhand. P4 den maten kan laereren stgtte
og lede eleven mot det eleven enna ikke kan greie alene ved a forklare, informere, sparre, fa

eleven til & forklare og se pa elevens arbeid (Vygotsky, 2001, s. 166).

2.2.2 Inkluderingsbegrepet hos Vygotsky

Vygotsky tok for seg begrepet inkludering, og utfordringer i tilknytning til dette, selv om
temaet ikke var like aktuelt pa hans tid som det har blitt senere (Kozulin & Gindis, 2007).
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Tilnzermingen til inkludering som konsept hos Vygotsky var at alle elever skulle tilhgre i
klassen, og elever skulle fa stette i klassen ut ifra de behovene de hadde. Undervisning
utenfor klassen skulle begrenses mest mulig, selv om det av og til ville veere ngdvendig.
Tilnaermingen til inkludering blir gjerne betegnet som radikal eller moderat. I sitt syn pa
inkludering, forfektet Vygotsky i en tidlig fase et syn som sammenfaller med det som kan
kalles radikal tilneerming pa inkludering, som innebzrer at spesialundervisning er fjernet.
Han kritiserte spesialundervisning for a fare til lavere forventninger og sosial isolasjon
(Kozulin & Gindis, 2007, s. 350).

Han skilte mellom mainstreaming og inkludering slik begrepene ble brukt i USA.
Mainstreaming handlet om tradisjonell spesialundervisning, der elever ble plassert i
spesialklasser ut ifra funksjonsniva, med kompensatoriske tiltak i forhold til at disse elevene
ikke kunne fglge vanlige lareplaner. Senere i forskningen kom dilemmaene i
inkluderingsarbeidet tydeligere fram, og Vygotsky fikk et mer moderat syn som innebar at
noen elever ville ha best leringsutbytte av spesialundervisning i spesielt tilrettelagte
settinger. Han fortsatte & argumentere for inkludering i tilknytning til aktiviteter som
samlinger, sport, lunch, lek i skolegarden, musikk, kunst som ledd i elevenes sosiale laring
(Kozulin & Gindis, 2007, s. 350).

Vygotsky beveget seg etterhvert over fra & se pa inkludering som det & vere til stede i
klasserommet pa samme tid som andre elever, og over pa a utvikle et sosiokulturelt konsept i
forhold til hvordan elever skulle innlemmes i leeringsfellesskapet. Vygotsky mente dette
kunne oppnas gjennom tilnermet likt leereplaninnhold, dersom leererne tilpasset metodene,
voksentettheten gkte, og elevene som trengte det fikk ekstra tid. Ved siden av dette, trakk
han fram mediert assistanse, gjennom at laererne utnyttet potensialet som ligger i
samhandling og & lere av hverandre. Tilrettelegging skulle ta utgangspunkt i potensialet til

barnet, mer enn deres begrensninger. (Kozulin & Gindis, 2007, s. 351).
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2.3 Forskning og utviklingsarbeid knyttet til inkludering

| trad med oppgavens formal, ser jeg pa forskning som fokuserer pa hvordan laerere bar
arbeide for a tilrettelegge for mangfold, hvordan de kan forebygge og hindre barrierer knyttet
til leering og deltakelse, og utfordringer og dilemmaer laerere star overfor i tilknytning til
dette. Teorigrunnlaget 1 studien vektlegger sosiokulturelle faktorer, samarbeid og
profesjonskunnskap i inkluderingsarbeid.

Jeg har derfor valgt & utdype sosiokulturelt perspektiv pa lerernes inkluderingsarbeid, teori
om ulike samarbeidskulturer og forholdet mellom profesjonskunnskap og
samarbeidskulturer. Jeg bringer ogsa inn forskning som belyser hvordan lzrernes refleksjon
og bevisste valg kan influere pa inkluderingsarbeidet, aspekter som inngar i laerernes

profesjonskunnskap.

2.3.1 Forskningsbaserte perspektiver pa arbeid med inkludering

Ainschow (2003, s. 18) trekker fram at arbeid med inkludering bgr ta utgangspunkt i
forbedring av oppleeringen. Han forsgker gjennom forskningen a finne svar pa hvordan det
kan bli skapt en undervisningskontekst som favner alle elever. Et av elementene han trekker
fram er leerernes refleksjon over egen praksis. Learere bgr se pa sin nzrverende mate a
arbeide pa, for & finne ut om det er elementer i praksisen som i seg selv fungerer som
barrierer i forhold til deltakelse. Med utgangspunkt i dette bar de tilstrebe & forutse hva som
kan bli barrierer hos elevene, og arbeide forebyggende. Larer ma reflektere over egen

praksis og prgve nye tilneermingsmater for a videreutvikle praksisen.

Videre framhever Ainschow (2003) at aktivt samarbeid mellom laererne kan bidra til &
forebygge hindringer for leering og deltakelse. Bevisst bruk av personalet i klasserommet kan
skape en atmosfeere der alle elevene fgler de hgrer til og har stgtte. Han trekker frem at
lerernes tilrettelegging for samarbeid mellom elevene ogsa kan bidra til mer inkluderende
klasserom, og bedre leringsforholdene for elevene (Ainschow, 2003). Baltzer og Tetler
(2005, s. 161) er opptatt av a knytte elevsamarbeid og faglig utbytte sammen. De peker pa at
nar samarbeid bade er knyttet til kunnskapstilegnelse og sosial utvikling hos elevene, vil
samarbeidet vere relatert til mal for opplaeringen man vil at elevene skal na. Det kan vére en

mate a se kunnskapsaspektet og det sosiale aspektet sammen.
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o

Lererne ma tilstrebe & oke elevens deltakelse i kulturen, fellesskapet og den vanlige
undervisningen, og aktivt motvirke forhold eller faktorer som virker ekskluderende. Hvilke
omrader elevene blir ekskludert fra, eller inkludert i, varierer. Laerere ma hele tiden tilstrebe
tilstrekkelig tilrettelegging for alle typer elever, fordi alle kan i en eller annen kontekst
oppleve hindringer for leering og deltakelse. Dette er en mer hensiktsmessig tilneerming, enn
a fokusere pa individuelle vansker, kategorisering og diagnostisering (Arnesen, 2004, s. 270;
Booth & Ainschow, 2001, s. 9).

Haug (2005, s. 96) peker pa at inkludering i praksis er sammensatt og utfordrende. De ulike
aspektene ma kontinuerlig veies opp mot hverandre, og leererne ma vare oppmerksomme pa
at de ma gjere valg som kan sta i motsetningsforhold til hverandre. Inkludering handler om
alle elevene og hele skolen. Haug (2005) poengterer at fokus bgr veere pa om skolen gir alle
elever optimale muligheter for laering og utvikling. En inkluderende tilnserming til
mangfoldet i elevmassen er a framheve likeverd, behandle alle med respekt og sgrge for at
alle har gode muligheter for a lere.

Laererne star overfor ulike dilemmaer og utfordringer i arbeidet med inkludering. Baltzer og
Tetler (2005, s. 158) vil synliggjere forskjellen mellom inkludering som prinsipp og
realisering av inkludering. De overordnede prinsippene er klare og entydige, mens i den
praktiske gjennomfgringen ma lererne handtere dilemmaer og sgke kompromisser med
utgangspunkt i hva som vil fgre til mest mulig inkluderende praksiser pa skolen. Allan
(2012, s. 233) peker pa at motsetningsfylte krav og ansvar er utfordrende hvis det er
forventning om at det finnes et svar pa hva inkludering er, eller et valg. Laerere ma reflektere
over egen praksis slik at de kan vurdere hvorvidt de arbeider inkluderende. Dette fordrer

bevissthet om egen undervisningspraksis og atferd.

Skolens og lerernes leringssyn vil influere pa tilneermingen til arbeidet med inkludering.
Lererne ma ha kunnskap om hvordan barn utvikler seg og leerer for & kunne tilpasse
undervisningen. Forskningsundersgkelsen min tar utgangspunkt i et sosiokulturelt
perspektiv. | dette perspektivet er sosiale aktiviteter og samhandling mellom mennesker
utgangspunkt for menneskelig lering og utvikling. Leaererne ma tilrettelegge for et

leeringsfellesskap hvor elevene lerer av hverandre (Flem, 2004, s. 88). Under neste punkt
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redegjer jeg grundigere for hvilke implikasjoner et sosiokulturelt perspektiv pa lering har for
hva leererne bar vektlegge i sin tilneerming til arbeid med inkludering.

2.3.2 Et sosiokulturelt perspektiv hos leererne som ledd i
inkluderende praksis

| et sosiokulturelt perspektiv pa laering er aktiv deltakelse i fellesskapet essensielt.
Leeringssyn kan ha direkte konsekvenser for laerernes praksis, gjennom hvordan de
tilrettelegger for deltakelse i fellesskapet eller ikke. Nes et al. (2004, s. 15) framhever i sin
forskning pa inkludering i skolen, retten elevene har til a laere i fellesskapet. Eksempler pa
funn i deres undersgkelser var bevissthet hos lerere om viktigheten av bekreftelser fra
medelever, lereres bevissthet om at organiseringsformene ikke matte innebare segregering
fra fellesskapet, og ngdvendighet av & se ordinar undervisning og spesialundervisning i
forhold til  hverandre.  Forskningen  deres viser blant annet hvordan
spesialundervisningsressurser ble sett i forhold til gvrig ressurser pa skolen. Larernes
bevissthet om hva som kan vere utfordrende nar det gjelder inkludering, kan gi gkt
inkludering. Eksempler pa dette kan veere forhold i tilknytning til leeringsutbytte og
deltakelse i leeringsfellesskapet. Leaerere ma sgrge for leeringstrykk i klasserommet. De ma ta
hensyn til forskjeller hos elevene nar det gjelder sosiogkonomisk, kjgnnsbasert og spraklig

og kulturell bakgrunn for at de skal fa best mulig leeringsutbytte. (Nes, 2013, s.40).

Et sosiokulturelt perspektiv hos lerere, som ledd i inkluderende praksis, handler om at god
kommunikasjon og samhandling mellom enkeltleerere kan gi bedre lgsninger pa hvordan
elevers forskjellighet og utfordringer kan mgates. Leaerere ma ha fokus pa elevers kulturelle og
spraklige bakgrunn. Ved & ta hensyn til elevens sosiokulturelle bakgrunn, kan
undervisningen gjgres mer motiverende og identitetsbekreftende for elevene. For a realisere
en inkluderende skole, ma det fokuseres pa den kulturelle konteksten i undervisningen. Dette
vil bidra til mer optimale betingelser for laering for alle elever. Pa denne maten anerkjenner

lererne elevene (Engen, 2010, s.59).

Anerkjennelse handler i bunn og grunn om at egenskapene og iboende potensialer som

kjennetegner menneskene som individer eller gruppe, og som samtidig skiller oss fra andre

26



personer eller grupper, blir betraktet som en verdi og har positiv betydning. Mennesket er et
grunnleggende sosialt vesen, med et selv som dannes og utvikles gjennom samspillet med
andre mennesker (Honneth, 2008, s. 130). Innenfor lererprofesjonen er det i dag ekt fokus
pa anerkjennelsesaspektet som grunnholdning i leerernes mgte med elevene. Det legges vekt
pa & respektere og framheve det unike og saregne ved alle elevene. Alle elevene betraktes
som fullverdige deltakere og bidragsytere til fellesskapet (Pettersen & Simonsen, 2010, s. 8).

En inkluderende tilnerming i mgtet med elevmangfoldet, handler om at lererne ma ha
fokus pa at det er ulike forutsetninger som skal kvalifiseres i skolen. Elevenes bakgrunn bar
trekkes mer aktivt inn i leeringssituasjonen. Pedagogikken ber veere anerkjennende i matet
med kulturell, spraklig, etnisk og religigs diversitet, det vil si forskjellighet (Gitz-Johansen,
2009, s. 336). Dette er i trad med perspektivet hos Engen (2007). Engen belyser i sin
forskning tilpasset opplering i et sosiokulturelt perspektiv. Tilpasset oppleering handler om
at lererne tilstreber god sammenheng mellom opplaringens innhold, arbeidsmatene og
elevenes kulturelle og spraklige forutsetninger. Laereren ber tilrettelegge tilpasset opplearing
pa klasseniva ut ifra sosiokulturelle faktorer. For a forebygge leeringsbarrierer, kan det veere
hensiktsmessig med en sosiokulturell tilneerming, hvor lererne er oppmerksomme pa
elevenes sosiokulturelle bakgrunn, og kan trekke elevenes erfaringer mer aktivt inn i
undervisningen. Nar laerere har et sosiokulturelt perspektiv pa laering blir ikke tradisjonell
undervisning eller den spraklige og kulturelle konteksten tatt for gitt, men i stedet har
lererne et bevisst og reflektert forhold til undervisningen, og faktorer de ma veere

oppmerksomme pa for a forebygge vansker (Engen, 2007, s. 69).

2.3.3 Profesjonskunnskap og kulturer i skolen

Profesjonskunnskap handler om hvordan teori kan gjeres praktisk anvendbar. For & forsta
seertrekk ved profesjonskunnskap, ma man se pa hvordan vitenskapelig kunnskap preger
leerernes praksis, og hvordan ulike kunnskapselementer er satt sammen til en praktisk helhet.
Sammenhengen blir til nar bestemte oppgaver skal gjennomfares, og for larernes del vil
forhold knyttet til undervisning og elevenes leringsutbytte ha betydning for hvilke
kunnskapselementer som vil vaere relevante a knytte til lererprofesjonens
kunnskapsgrunnlag (Grimen, 2010 s. 73).
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Ainschow (2003, s. 28) trekker fram at leerernes praksis og holdningen deres til elevene, er
pavirket av kulturen pa arbeidsplassen hvor de jobber. Skolen er i kontinuerlig endring for &
tilpasse seg utfordringene de star overfor til enhver tid. Videre peker han pa at dersom skoler
lykkes i & utvikle praksisen sin, influerer dette pa maten laererne ser pa seg selv og sin jobb.
Og det blir stgrre bevissthet blant lzererne om at det kommer alle eleven til gode at skolen
stadig forbedrer seg og er i utvikling. Skoler som utviklet mer inkluderende praksiser, endret
ogsa syn pa ledelse, ved at det ble lagt sterre vekt pa a delegere og myndiggjere, mer enn

tradisjonelle tilneerminger med hierarki og kontroll.

Hvordan skolen og larerne tilrettelegger for inkludering i skolen vil veere influert av
leerernes praksis. | dag er det sterre grad av samarbeid i skolen, klasserommet er mindre
privatisert enn far, og dette gjer at kvaliteten pa lzerernes praksis blir mer synlig enn fgr. God
praksis kan betegnes som en profesjon som, kontinuerlig og i fellesskap, fornyer og
forbedrer sin kunnskap, og som reflekterer over virkningen av ulike typer praksis, og sgker a
forbedre praksisen i fellesskap En slik reflekterende praksis innebeerer a reflektere mens
handlingen pagar, gjennom a tenke over hva man gjgr underveis og improvisere nar det er

ngdvendig, og reflektere over handling i etterkant (Hargreaves & Fullan, 2014, s. 71).

Leerersamarbeid blir trukket fram av Bjgrnsrud (2009, s. 30) som et ledd i tilpasset
opplering for elevene. Lerere tilrettelegger for tilpasset oppleering gjennom samarbeid dem
imellom. Hedegaard — Sgrensen (2013, s. 9) vektlegger samarbeid mellom lerere i sin
forskning pa inkludering. I faglige spersmal bar lzrere stgtte seg bade pa allmenpedagogiske
og spesialpedagogiske kompetanser nar det jobbes for en inkluderende skole. Nar lererne
handler i lererteam og andre praksisfellesskap pa skolen betegner hun dette som en lokal
faglig kultur. Hva slags kultur skolen har kan influere pa tilnsrmingen til arbeidet med
inkludering. Hargreaves (1994, s. 29) gar dypere inn i hva som ligger i begrepet samarbeid.
Pa den ene side kan det handle om hvordan larere arbeider sammen for, og kritisk vurderer
praksisen de har. Han hevder at samarbeidsformer som leereres felles arbeid i klasserommet

bidrar til mer myndiggjaring, kritisk refleksjon og motivering (Hargreaves, 1994, s. 198).

En annen tilnerming til samarbeid er sakalt «patvunget kollegialitet» som innebarer at
samarbeidet er styrt av administrasjonen, deltakelsen er obligatorisk, lererne palegges a

samarbeide for & gjennomfare andres direktiver, foregar pa bestemt tid og sted, ledelsen
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antar at resultatene er forutsigbare. Ved «patvunget kollegialitet» kan det veere at ledelsen
ikke er tilstrekkelig lydhare overfor leererne. Gjennomfaeringen av nye tiltak og endringer blir
palagt lererne kollektivt, mens ansvar for malsettinger via laereplaner og

vurderingsdirektiver styres sentralt (Hargreaves, 1994, s. 204).

Bjarnsrud (2011, s. 31) trekker fram at kollektivt orienterte skoler blant annet kjennetegnes
av utstrakt bruk av samarbeid mellom larerne, samtidig som laererne har gode muligheter for
handlingsrom. Videre peker han pa at et sosiokulturelt perspektiv bidrar til & vektlegge
relasjonelle og kontekstuelle faktorer knyttet til lzering og utvikling. Gjennom samarbeid far
leererne mer felles forstaelse nar det gjelder undervisning og tilnerming til denne. Dette
bidrar til at leererne reflekterer over sin egen praksis og gjennom det skaper nye handlinger,

samtidig bidrar det til at samarbeidet mellom lzererne oppleves mer meningsfullt.

Pihl (2010, s. 275) mener den profesjonelle lerer trenger hgy faglig kompetanse innenfor
bestemte fag, hgy pedagogisk kompetanse og samarbeid med andre profesjoner. Det bar
veere en kontinuerlig utvikling av personalets kompetanse, og enkeltleerere kan ikke alene
inneha spisskompetanse pa alle omrader. Det er behov for hgy faglig kompetanse for & lgse
skolens oppgaver knyttet til elevenes ulike bakgrunn, forutsetninger, behov og interesser
innenfor de ulike fag. Lererne i skolen ma endre den ordineare undervisningen slik at den
bedre imgtekommer kompleksiteten i klasserommet som ledd i & kvalifisere alle barn

innenfor den ordinare skolen.

Hargreaves og Fullan (2014, s.145) trekker fram begrepet «profesjonelle laeringsfellesskap»
som ledd i & utvikle evnen til & utforske, forbedre og endre egen praksis. De trekker fram
forskning knyttet til bedre samspill mellom spesiallerere og faglaerere gjennom a utveksle
kunnskap, reflektere og statte hverandre til beste for elevene. Pihl (2010, s. 276) peker pa at
den profesjonelle lerere tar initiativ for & utvikle skolen og undervisningen med
utgangspunkt i egen kompetanse og i samarbeid med andre. Stremstad et al. (2004, s. 42)
poengterer at all pedagogisk kompetanse, inkludert den spesialpedagogiske, er ngdvendig for
at arbeidet med en inkluderende skole skal bli vellykket. Disse har mye kunnskap om pa
hvilken mate barn med forskjellige forutsetninger far utnyttet sitt leeringspotensial best

mulig.
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Leererarbeid er i sin natur tett knyttet til konteksten det er en del av, og dette forklarer
hvorfor det blir utfordrende a ta i bruk standardiserte ordninger for kollegasamarbeid som
ikke har rom for slike forskjellige og skiftende omstendigheter som er en naturlig del av
leererarbeidet. Nar laerere skal leere av hverandre, holder det ikke at de skal dele kunnskap.
De ma i tillegg anerkjenne ekspertisen og spesialkompetansen til de forskjellige lererne.
Spesialpedagogikk omfatter i sterre grad enn fer forebyggende og utvidet rolle knyttet til
undervisningen av elever i klassefellesskapet. Det kan oppsta utfordringer i tilknytning til
dette med utgangspunkt i fglelsen av eierforhold og kontroll knyttet til elevene lareren har
ansvar for. De ulike lererne ma i fellesskap utveksle tanker og ideer omkring elevene og

undervisningsopplegget for dem (Hargreaves, 1994, s. 212).

Hargreaves (1994, s. 252) peker pa at det bgr tilstrebes a lage alternative leeringsmiljget med
sikte pa & mate elevenes behov i starst mulig grad bade i natiden og pa lengre sikt. Sentralt i
synet pa samarbeid i skolen finner vi valget mellom styrt leerersamarbeid, der leererne i
felleskap skal foresta den praktiske gjennomfaringen av noe deres overordnede har bestemt,
og «restrukturering som profesjonalitet og myndiggjering» der lererne far stette og
oppmuntring til & arbeide for utvikling og forbedring i felleskap med de andre aktgrene i
skolen. Kristiansen (2014, s. 85) hevder samarbeidsorienterte kulturer er mer kompetente til
a utvikle gode leringsmiljg, samt forbedre og utvikle praksisen videre.
Organisasjonskulturen er betydningsfull for anerkjennelsen i skolen. Nar fellesskapene er
trygge og samholdet sterkt, fremmer dette anerkjennelse i stgrre grad enn ved mer

individorienterte organisasjonskulturer.
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3. Metode

Dette kapittelet beskriver studiens vitenskapsteoretiske og metodiske tilnerming.
Innledningsvis gjeres det rede for bakgrunnen for valg av metode. Deretter belyses kvalitativ
metode med fenomenologi og hermeneutikk, i tillegg til at det redegjgres for forholdet
mellom forskeren og forskningsdeltakeren. Kapittelet beskriver ogsa innsamling av data,
utvalg av informanter, gjennomfgring og analyse. Kapittelet avsluttes med etiske
perspektiver, reliabilitet og validitet. Utgangspunktet for valg av metode i mitt

forskningsarbeid er falgende problemstilling:

Hvordan arbeider lzerere med inkludering i skolen?

3.1 Bakgrunn for valg av metode

Inkludering, som er tema for denne oppgaven, kan studeres fra flere synsvinkler og ved bruk
av ulike metoder. Valgene er med pa & bestemme retningen pa forskningsarbeidet (Postholm,
2010, s. 36). | denne undersgkelsen har jeg valgt a intervjue lerere, fordi jeg mente dette
ville vaere godt egnet for a belyse og besvare problemstillingen. Jeg har gnsket a fa fram
hvilke tanker og refleksjoner lzrere har i tilknytning til dette. Mine funn er, pa samme mate
som i andre undersgkelser, unike i den forstand at de er kontekstavhengige, og har kommet
fram i en bestemt setting. Ved siden av dette er kunnskap og forstaelse i stadig forandring og
fornyelse. Derfor kan det forsvares a undersgke det samme som andre forskere har gjort far
meg (Postholm, 2010, s.18; Kvale & Brinkmann, 2009, s. 118).

Inkludering er et stort forskningsfelt der forskjellige perspektiver og forstaelser kan vare
utgangspunktet for forskningsarbeidet. Dette gjer at ytterligere forskning pa inkludering er
ngdvendig. Jeg valgte intervju som forskningsmetode med utgangspunkt i spgrsmal knyttet
til hvordan lerere arbeider med inkludering. Inkludering er tidsaktuelt, det er et tema jeg selv
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gnsket & fa mer kunnskap om, og utdanningsfeltet kan ha nytte av at flere setter fokus pa
dette og belyser temaet fra forskjellige synsvinkler (Tanggaard & Brinkmann, 2012, s. 23).

Jeg har tilstrebet at teksten er skrevet pa en slik mate at den bade kan vare vitenskapelig
med terminologi som hgrer til innenfor det, og samtidig vaere slik at lesere fra praksisfeltet
kan ha nytte av den og knytte beskrivelsene til sitt arbeid med inkludering. Temaet for
forskningen er detaljert beskrevet for at lesere fra praksisfeltet skal kunne kjenne seg igjen
(Postholm, 2010, s. 108). Jeg har jobbet parallelt med oppgavens teoretiske forankring,
metode og innsamling av data. Og under datainnsamlingen jobbet jeg med & kategorisere og

systematisere datamaterialet.

3.2 Vitenskapsteoretisk perspektiv

Vitenskapsteori gir meg retningen for hvordan planlegge, gjennomfare og fa fram kunnskap
gijennom forskningsarbeidet (Hammersley & Atkinson, 2004, s. 14). Innenfor
vitenskapsteorien finnes det ulike paradigmer, det vil si ulike mater & forstd verden pa. For
best & svare pd problemstillingen har jeg valgt en kvalitativ tilnsermingsmate, med
konstruktivismen som det overordnede paradigmet. Ved dette kunnskapssynet blir forstaelse
og mening til i matet mellom mennesker i sosial samhandling (Postholm, 2010, s. 18). Dette
innebeerer at sosial, kulturell og historisk setting menneskene er i, har betydning for hvordan
mennesket oppfatter og forstar ting. Mennesker innenfor samme kontekst deler i sterre eller
mindre grad felles forstaelse. Nar det forskes pa prosesser i sin naturlige kontekst, er det
tydelig at kunnskap og forstaelse skapes i sosial interaksjon. Derfor er sa godt som all
kvalitativ forskning pa praksis et vitenskapelig arbeid med utgangspunkt i det
konstruktivistiske paradigmet (Postholm, 2010).
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3.2.1 Kvalitativ metode

Kvalitativ metode er en metode som er ute etter kvaliteten eller bestemte kjennetegn eller
egenskaper ved fenomenet som er i fokus for forskningen. Hensikten med denne
undersgkelsen er & belyse og fa fram en dypere forstaelse av inkludering, noe kvalitativ
metode er velegnet til (Johannessen, Tufte, Christoffersen, 2010, s. 32). Kvalitativ metode
kan beskrives gjennom det vitenskapsteoretiske begrepet ontologi. Begrepet ontologi handler
om virkeligheten og hvordan den er (Postholm, 2010). I min forskningsundersgkelse,
konstrueres virkeligheten i et samspill mellom intervjuobjektene og meg som gjennomfarer
forskningen. Jeg har tilstrebet & beskrive, og fa fram perspektivet til intervjuobjektene mine,
deres meninger og opplevelser knyttet til hvordan de arbeider med inkluderende praksiser
gjennom intervjuene og den skriftlige presentasjonen av disse i etterkant. Jeg er bevisst at
synspunktene som kommer fram i denne undersgkelsen er pavirket av konteksten og

tidspunktet for gjennomfaringen av undersgkelsen (Postholm, 2010, s. 33).

Fenomenologi og hermeneutikk utgjer viktige, og ofte anvendte, vitenskapsteoretiske
forstaelsesrammer for kvalitativ metode (Dalen, 2011). Kvalitativ forskning anvender ulike
tilnerminger i analyse av det empiriske materialet. Felles for alle er at de har en fortolkende
tilnserming. En slik tilneerming bygger pa at mennesker skaper eller konstruerer sin sosiale

virkelighet og gir mening til egne erfaringer. Dette blir belyst under de neste avsnittene.

3.2.2 Fenomenologi

I denne forskningsundersgkelsen handler fenomenologi om en forskningstilneerming som
skal beskrive utvalgte leereres tanker, refleksjoner, erfaringer og begrunnelser for hvordan de
arbeider med inkludering i skolen. Som forsker blir min ngkkeloppgave a forsta meningen
med deres arbeid med inkludering. Tolkningen av hva lererne har sagt eller gjort, ma ses i
lys av en kontekst hvor det var en skole med inkludering som et uttalt mal i sin pedagogiske
plattform, som var preget av systematisk samarbeid mellom lerere, og hvor refleksjon over
undervisningspraksis var en integrert del av arbeidet pa leererteamene. Jeg gnsker at studien
skal bidra til gkt forstaelse av, og innsikt i hva inkludering innebarer, og hvordan laererne

kan jobbe for a oppna dette i starst mulig grad. Ved a benytte en fenomenologisk tilnerming,
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kan jeg fa fram laerernes subjektive opplevelse, og tilstrebe en forstaelse av en dypere
mening i erfaringer til den enkelte lzerer (Thagaard, 2013, s. 40).

Ved a gjennomfare intervjuer, kan jeg fa fram beskrivelser av hva leererne mener de gjar i
forhold til inkludering, og hva som er utfordrende i tilknytning til dette. Dette er i trad med
vektleggingen Dalland (2012, s. 50) gjar av at det er nar vi begrunner vare valg av metode at
vi ma vise i hvilken grad vi mener den kan bidra til kunnskap som kan skape god praksis,

eller avklare hva som er god praksis.

Jeg valgte & benytte semi — strukturerte intervjuer som metode for a innhente data, fordi jeg
mener metoden er godt egnet til & svare pa min problemstilling. En slik kvalitativ
undersgkelse som tar utgangspunkt i hvordan intervjupersonene opplever verden, bidrar
ifglge fenomenologiske oppfatninger til mer abstrakte, vitenskapelige teorier om den sosiale
verden (Kvale & Brinkmann, 2009, s. 45).

3.2.3 Hermeneutikk

Kvalitativ tilneerming handler ogsa om hermeneutikken, det vil si om fortolkning (Thagaard,
2013). | denne undersgkelsen innebzrer dette tolkninger jeg som forsker gjegr av det jeg far
hgre gjennom intervjuene. Det handler ogsa om tolkning i overgangen fra talen i lydfilen til
tekstliggjeringen i forbindelse med transkriberingen, og tolkningen i selve analysearbeidet
nar funn fra undersgkelsen skal ses i forhold til sosiokulturell teori. Bevissthet om disse

faktorene kan bidra til bedre kvalitet pa min studie.

Hermeneutikken fokuserer pa betydningen av a fortolke folks handlinger for & fa en stadig
dypere forstaelse av meningen. Ved hermeneutisk tilnzerming er fokus pa at fenomener kan
tolkes pa flere nivaer. Mening kan bare forstas med utgangspunkt i den sammenhengen som
blir studert, og som meningen er en del av. Bitene forstas i lys av helheten. Nar det gjelder
tolking av intervjutekster kan dette betraktes som en dialog mellom teksten og forskeren, der
forskeren leter etter meningen teksten gir (Thagaard, 2013, s. 41). | denne studien har jeg
gjentatte ganger systematisert og sammenliknet kategorier for a fa fram sammenhengen
mellom de ulike elementene, som ledd i en bedre forstaelse av arbeidet med inkludering.

Noen av kategoriene ble knyttet tettere til hverandre i lgpet av forskningsprosessen. Dette
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gjaldt serlig profesjonskunnskap og samarbeid. Men ogsd sammenhengen mellom
samarbeid og elevenes leringsutbytte ble tydeligere i lgpet av forskningsprosessen. Dette er i
trad med hermeneutisk meningsfortolkning hvor det tilstrebes a fa fram meningsstrukturer
og betydningsrelasjoner som ikke umiddelbart er synlige (Kvale & Brinkmann, 2009, s.
214).

Det viktigste i meningsskapende og meningsutvekslende prosesser er den hermeneutiske
sirkelen. Dette handler om samspillet mellom data og teori for at teksten skal bli meningsfull
(Postholm, s. 2010, s. 178). Den hermeneutiske sirkel kan ses pa som en spiral hvor man tar
for seg en del som man ser i forhold til helheten. Pa denne maten blir helheten belyst pa en
ny mate. Deretter studeres delen pa nytt. Pa denne maten oppstar det bedre forstaelse bade
for delen og helheten (Alvesson & Skjoldberg, 2011, s. 194). Det har vert en intensjon med
dette forskningsarbeidet & belyse hvor sammensatt arbeidet med inkludering er, og hvordan
ulike deler og helhet virker sammen i inkluderingsarbeidet. Studien belyser hvordan leerere i
arbeidet med inkludering star overfor ulike utfordringer og dilemmaer, og hvordan elementer

som profesjonskunnskap og samarbeidskulturer spiller inn pa arbeidet med inkludering.

Teorien er betydningsfull i alle fasene av prosjektet, og jeg matte stadig lese ny teori i lgpet
av forskningsprosessen etter hvert som informantens perspektiv blir mer synlig gjennom
undersgkelsene. Den hermeneutiske sirkel kan vere forstaelsesrammen for dette nar jeg som
forsker leste teori gjennom hele undersgkelsesperioden, sa pa data i forhold til teorien, leste
ny teori som ble vurdert opp mot data. Dette pagikk helt til jeg hadde funnet fram til teori
som var relevante i forhold til de data jeg hadde kommet fram til (Moen & Gudmundsdottir,
1997, s. 5).

Ved tolkningen av data, har jeg tilstrebet at virkelighetsoppfatningen til de som har blitt
intervjuet skulle komme best mulig fram, og at fortolkningen skulle vere gjenkjennbar for
informantene. Nar denne fortolkningen knyttes til det teoretiske utgangspunktet for
forskningsarbeidet, kan dette gi bedre innsikt og forstaelse for tematikken. Mitt eget
perspektiv er ogsa synliggjort siden min erfaringshbakgrunn og holdning vil influere pa hva
jeg vektlegger i fortolkningen (Halvorsen, 2009, s. 212).
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3.2.4 Forholdet mellom forskeren og forskningsdeltakeren

Kvalitativ forskning pa praksis innebarer et naert samarbeid mellom forsker og
forskningsdeltaker. | forskningsarbeidet har jeg tilstrebet a bare fram perspektivet til leererne
jeg intervjuet, samtidig har jeg veert bevisst at jeg i forskningsarbeidet er farget av mitt

teoretiske stasted, egne opplevelser og erfaringer (Postholm, 2010, s. 18).

Hva som blir Igftet fram i fokus henger sammen med oppfattelse og meninger blant de ulike

forskningsdeltakerne i undersgkelsen. Det er viktig at forskjeller i meninger blir belyst. Dette
gjelder ogsa forskjeller i meninger mellom meg som forsker og forskningsdeltakerne. Det
oppstar en sosial interaksjon i kvalitativ forskning ved at kunnskap og forstaelse blir til
gjennom samarbeid mellom forsker og forskningsdeltaker og forskningen som foregar i en
naturlig kontekst. (Postholm, 2010, s. 23).

Forskningsarbeidet innebarer et intersubjektivt forhold til forskningsdeltakeren. | dette
ligger det at jeg ikke bare har veert tilskuer, men ogsa deltaker i et kvalitativt
forskningsarbeid. Forskningen er a betrakte som en sosial aktivitet (Halvorsen, 2007, s. 23).
Det er en utfordring & kunne veksle mellom narhet og distanse i forhold til
forskningsdeltakeren. Jeg har veert bevisst, og reflektert over, at utfordringene i slike
samtaler kan vere at jeg i for stor grad identifiserer meg med holdninger og synspunkter hos
informantene, eller det motsatte. Konsekvensene av dette blir da enten mangel pa distanse
eller for stor distanse (Hammersley og Atkinson, 2004, s. 11).

3.3 Innsamling av data

Jeg vil i det neste beskrive intervju som metode og prosessen med innsamling av data.

3.3.1 Planlegging av forskningsprosessen

Under planleggingen av forskningsarbeidet kontaktet jeg rektor pa en relativt stor skole pa

@stlandet, som hadde inkludering i sitt verdigrunnlag. Etter det fikk jeg godkjennelse fra
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rektor til & gjennomfare arbeidet. Jeg sendte et informasjonsskriv om undersgkelsen sammen
med anbefalingsbrev fra Hagskolen i Hedmark (Jf. Vedlegg 3 og 4) Jeg fikk kontakt med en
ansatt pa skolen, som jobbet spesielt med inkludering. Vedkommende sgrget for at jeg fikk
avtaler med lerere i forhold til & intervjue dem. | forkant av intervjuene innhentet jeg
informert samtykke fra personene jeg hadde tenkt & bruke som informanter. Dette innebar at
jeg informerte dem om undersgkelsens overordnede formal, hvordan jeg ville gjennomfare
undersgkelsen, og tiden intervjuet kom til & ta. Jeg poengterte at deltakelse i
forskningsundersgkelsen var frivillig, og at de nar som helst i prosessen kunne trekke seg.
Jeg informerte videre om hvordan jeg sa for meg at informasjon fra intervjuet skulle
meddeles, og at de ville fa tilgang til transkriberte intervjuer og den ferdige analysen av de
kvalitative dataene (Kvale & Brinkmann, 2009, s. 89).

For jeg gikk i gang med intervjuene, hadde jeg lest og gjort meg opp en mening om hvordan
analysen av forskningsarbeidet skulle gjgres, fordi dette kunne bidra til at det ble starre
samsvar mellom intervjuguiden og kodene jeg skulle bruke i analysearbeidet. Jeg hadde
laget et utkast til kategorier pa forhand, med utgangspunkt i teoridelen i forskningsoppgaven,
for & sikre best mulig sammenheng mellom teoridelen og de empiriske undersgkelsene. Far
jeg gikk i gang med a stille sparsmalene, var jeg veare apen for at kategoriene kunne bli
avkreftet og nye kunne dukke opp (Postholm, 2010, s. 71).

3.3.2 Intervju som metode

Formalet ved valg av denne metoden er at jeg som forsker vil ha fram fyldige og detaljerte
beskrivelser fra leererne jeg intervjuet (Johannessen, Tufte & Christoffersen, 2010, s. 135).
Intervjuene kan betraktes som verktgy nar jeg som forsker arbeidet for & skaffe meg starre
forstaelse av skolen som praksisfelt. Hensikten bak intervjuene jeg gjennomfgrte var,
gjiennom informantenes perspektiv, a preve og beskrive hva de vektla i sitt arbeid med
inkludering, og a fa fram deres tanker og refleksjoner i tilknytning til dette. Valg av semi
strukturert intervju ble gjort ut ifra at metoden gir rom for a stille oppfalgingsspersmal,
samtidig som det er en ramme for samtalen. Metoden gir ogsa rom for & fokusere pa det som
er viktig for informanten, siden spgrsmalene er halvapne. Ved gjennomfgringen av
intervjuene varierte spgrsmalene, rekkefglgen pa dem og temaene, slik at det bade var mulig
37



a ha en rgd trad i intervjuene og samtidig gripe tak i det intervjuobjektet gnsket a dvele ved
(Johannessen et al., 2010, s.137). Intervju som metode for datainnsamling gir mulighet til &
sammenlikne svar fra de ulike informantene med utgangspunkt i det samme temaet
(Postholm 2010, s. 84).

Det er forskningsobjektets subjektive opplevelse av temaet for undersgkelsen som det er
viktig & fa fram i fenomenologiske studier. Informantens opplevelser er ikke feil eller
usanne. Likevel kan andre personer ha en annen oppfatning av samme fenomen. Intervju
som datainnsamlingsstrategi kan brukes til & samle inn personers subjektive opplevelse av et
fenomen. Johannessen et al. (2010, s.136) peker pa at sosiale fenomener er komplekse, og at
kvalitative intervjuer kan bidra til & fa fram kompleksiteten og nyanser. Ved & gjennomfare
flere intervjuer avdekket jeg noen mgnstre i datamaterialet mitt. Blant annet trakk samtlige
informanter fram samarbeid som noe de vektla i inkluderingsarbeidet. Elevenes

leeringsutbytte, og bevissthet om hva som skulle til for a fa dette optimalt, var ogsa i fokus.

Informantene er anonymisert gjennom at navn er byttet ut med fargekoder, og satt i tilfeldig
rekkefglge ut i fra nar intervjuene ble gjennomfart. Funnene kommer fram gjennom i alt 6

intervjuer.

3.3.3 Intervjuguide

| forarbeidet til intervjuguiden og intervjuene leste jeg aktuell teori, metode og
vitenskapsteori parallelt. Etter hvert som jeg fikk sterre oversikt og ny innsikt om temaet
inkludering, utviklet jeg intervjuguiden slik at spgrsmalene skulle gi best mulig svar pa
problemstillingen (Jf. Vedlegg 1). Det ble ogsa tydeligere for meg hva jeg burde vere
oppmerksom pa i intervjuene, og denne oppmerksomheten kunne bidra til at jeg fanget opp
noe informasjon gjennom maten jeg stilte spgrsmal pa som jeg ellers ville gatt glipp av
(Tanggaard & Brinkmann, 2012, s. 27). Et eksempel pa dette, som gikk igjen i intervjuene,
var informantenes vektlegging og positive holdning til ulike former for samarbeid i arbeid
med inkludering. Jeg forsgkte a stille sparsmal og oppfalgingssparsmal om samarbeid slik at
jeg fikk belyst hva de opplevde som positivt i samarbeidet, hvordan de samarbeidet og hva

som eventuelt kunne vere utfordrende.
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Jeg prevde ogsa a veere bevisst at jeg ikke skulle lage ledende spgrsmal. Siden hensikten
med intervjuene var a fa svar pa problemstillingen, prevde jeg a lage en intervjuguide med
spgrsmal som bade fikk fram det jeg ville belyse og gav rom for & bruke tid pa det

informanten betraktet som betydningsfullt, slik Postholm (2010, s. 84) trekker fram.

Spersmalene i intervjuguiden er grunnlaget for datainnsamlingen i undersgkelsen, og kan
betraktes som et instrument i forskningsintervjuene mine. Ved siden av gode spgrsmal, er
hvordan jeg oppfattet svarene, tok vare pa dem, forsto og tolke dem, avgjgrende for om det

jeg fikk ut av intervjuet er til & stole pa (Dalland, 2012, s. 151).

Jeg opplevde at det var krevende a finne sparsmal som bade var apne og presise nok til at jeg
ville fa fram det jeg ville ha svar pa. Resultatet ble at jeg lagde flere sparsmal enn jeg i
utgangspunktet hadde tenkt, og at jeg gjennomfgrte en pilotering med utgangspunkt i
intervjuguiden for & se hvordan den fungerte. Jeg opplevde at det var godt for meg & ha
intervjuguiden som hjelp til & holde traden i det som skulle vare tema for samtalen. Samtidig
erfarte jeg at jeg fikk svar pa en del av spgrsmalene jeg lurte pa uten a stille alle spgrsmalene
jeg hadde i guiden. Etter piloteringen kjente jeg intervjuguiden min sa godt at jeg kunne
vaere friere nar jeg gjennomfarte forskningsintervjuene. Bevissthet knyttet til at
forskningsundersgkelsen skulle fa fram deltakernes perspektiv, gjorde at jeg ville dvele ved
det informantene var spesielt opptatt av under intervjuene. Jeg bestemte at dersom jeg
opplevde at jeg ikke fikk fram relevante temaer for problemstillingen i intervju med en
informant, kunne jeg be om ytterligere et intervju med dem hvis jeg antok at de satt inne med

noe som kunne veere viktig for undersgkelsen min.

Under piloteringen ble jeg oppmerksom pa at perspektivene til intervjuobjektene kunne veere
knyttet til deres bakgrunn og stillingstype. Jeg bestemte at jeg under intervjuene skulle velge
ut aktuelle spersmal fra intervjuguiden. Pa denne maten ble spgrsmalene i stgrre grad
tilpasset informantene, spgrsmalene ble mer apne og det ble sterre rom for det
intervjuobjektene ville legge vekt pa (Jf. Vedlegg 1). Etter det farste intervjuet valgte jeg a
gjere noen endringer i forberedelsen til neste intervju. Informantene fikk pa forhand et
informasjonsskriv med 5 overordnede sparsmal for intervjuet, slik at intervjuobjektene visste
litt mer pa forhand hva slags informasjon jeg var ute etter (Jf. Vedlegg 4). For a oppna

nyanserte beskrivelser, stilte jeg oppfelgingsspgrsmal nar det var behov for det. De
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overordnede spgrsmalene knyttet jeg til kategorier i analysen av resultatene fra

undersgkelsen.

Jeg var bevisst at spraket jeg brukte i intervjuguiden, og at oppfalgingsspgrsmalene jeg stilte
skulle vere tilpasset intervjuobjektet. Malet med intervjuet var & fa fram nyanserte
beskrivelser av hvordan informanten arbeidet med inkludering i skolen, og jeg var bevisst at
jeg ville trenge utfyllende spgrsmal (Dalland, 2012, s. 156).

3.4 Utvalg av informanter

Utvalgskriterier for min undersgkelse var at jeg skulle besvare problemstillingen. Jeg var
klar over at undersgkelsens palitelighet ville pavirkes av hvorvidt jeg evnet a finne det beste
utvalget for a fa til dette. En av styrkene til kvalitativ forskning er mulighetene for
justeringer i lgpet av forskningsarbeidet. Det var derfor viktig for meg som forsker a sparre
meg underveis om utvalget var egnet til a besvare problemstillingen, og vurdere om jeg

trengte flere informanter.

Valg av informanter ble gjort med tanke pa at utvalget skulle representere lerere med
forskjellig erfaringsbakgrunn slik at jeg kunne fa fram ulik tilneerming og perspektiver
knyttet til inkludering, samt gi mulighet til & lete etter relevant data for denne studien
(Hammersley & Atkinson, 2004, s. 81). Utvalget i undersgkelsen bestar av lerere med ulik
kompetanse. Alle har lang erfaring som larere. Tre av informantene var kontaktlaerere. Flere
hadde spesialkompetanse innenfor spesialundervisning, flerkulturell undervisning eller
sosialpedagogikk. Utvalget besto av larere fra ulike trinn, bade smatrinnet og mellomtrinnet.
Utvalget ble gjort etter at jeg fikk en oversikt over lerere som arbeidet pa den utvalgte
skolen, og hva slags funksjon de hadde. Jeg tilstrebet & ha et utvalg med ulik
leererkompetanse. Utvalget besto av noen med spesialutdanning, som jobbet mer opp mot
enkeltelever og sma grupper, og kontaktlerere som i overveiende grad underviste hele

klasser.
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Jeg startet med a gjennomfare 3 intervjuer med laerere som informanter, men bestemte meg
for & gjennomfare flere intervjuer siden jeg erfarte at hvert intervju fikk fram nye
perspektiver pa inkludering og fikk et klarere bilde av pa hvilke omrader det var samsvar
mellom informantenes utsagn. Etter a ha gjennomfart 6 intervjuer, opplevde jeg at det ikke
kom fram noe nytt som kunne vere til hjelp med a besvare problemstillingen, og jeg
avsluttet da datainnsamlingen. Dette samsvarer med beskrivelsen til Postholm (2010, s. 57)
av en «mettet» forstaelse, som innebarer at det ikke dukker opp nye aspekter i
datamaterialet. Jeg ma likevel ta forbehold om at siden utvalget ikke er stgrre kan jeg ikke
generalisere resultatene fra undersgkelsen, men veare bevisst at det kan veere forhold

undersgkelsen ikke har avdekket.

3.5 Gjennomfgaring, transkribering og analyse

Jeg startet intervjusituasjonen ved a gi en ny og kort presentasjon av forskningsprosjektet, og
forsikre meg om at det fortsatt var greit for informantene a delta. Etter at de hadde bekreftet
dette, ble det dokumentert gjennom informantenes underskrift pa en samtykkeerkleering i

forkant av intervjuene (Jf. Vedlegg 6).

Rammen for intervjuene var skolen jeg hadde valgt & gjere undersgkelsene mine pa.
Intervjuene varte omkring 45 minutter, med unntak av det fgrste som ble noe lengre. Jeg
hadde med meg en notatbok som jeg noterte i underveis. Dette fordi jeg gnsket & skrive ned i
stikkordsform forhold som jeg la spesielt merke til, ble ekstra nysgjerrig pa eller overrasket
over. Jeg hadde med meg lydopptaker. Informantene gav pa forhand samtykke til at denne
kunne brukes under intervjuet. Jeg presiserte at opptakene ville bli slettet nar intervjuene var
ferdig bearbeidet, og at informantenes navn ville bli anonymisert. Jeg erfarte at intervjuene
artet seg mer forskijellig enn jeg hadde forestilt meg pa forhand. Jeg har tidligere beskrevet at
informantenes bakgrunn gjorde at det ble naturlig a tilpasse intervjuspgrsmalene til den jeg
snakket med. I det aller farste intervjuet opplevde jeg at informanten hadde sveert mye
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kunnskap om inkludering og inkluderingsteori, og pa grunn av informantens fyldige svar
varte intervjuet mye lenger enn jeg pa forhand hadde tenkt.

Jeg ville at intervjuene mine skulle gi en mest mulig dekkende beskrivelse av temaet. Jeg
fulgte godt med pa det som ble sagt, noterte stikkord underveis. | tillegg skrev jeg,
umiddelbart etter hvert intervju, en logg med egne tanker og refleksjoner (Dalland, 2012, s.
156). Sa raskt som mulig etter intervjuene, gikk jeg i gang med transkriberingen, det vil si at
jeg gjorde intervjuet som la pa lydfilen i lydopptakeren om til skriftlig tekst. Jeg provde a ta
hensyn til utfordringer knyttet til forskjeller mellom muntlige utsagn, slik de fant sted i

intervjusamtalen, og skriftliggjeringen over til tekst (Kvale & Brinkmann, 2009, s. 186).

Jeg tilstrebet a gjengi det som ble sagt helt ngyaktig, men jeg valgte a ikke markere pauser
eller ngling, siden jeg ikke gjorde en undersgkelse som gikk pa spraklige detaljer. Jeg merket
teksten der informanten sa noe som var spesielt interessant med tanke pa & fa svar pa
problemstillingen. Alle setningene ble nummerert, slik at det skulle bli lett & spore meg
tilbake til utsagnene. Jeg bestemte at jeg ville ha litt spredning i tid mellom de forskjellige
intervjuene slik at jeg kunne konsentrere meg om a transkribere dem etter hvert for ikke a
miste viktig informasjon. Jeg husket beskrivelser og utsagn etter intervjuene best nar det var
neerhet i tid. Dette, sammen med utskriftene jeg hadde lagd fra lydfilene og notater jeg hadde
gjort under og rett etter intervjuene, danner til sammen ngdvendig dokumentasjon
(Johannessen et al., 2010, s. 146).

3.5.1 Analysestrategi

Hermeneutikken fokuserer pa betydningen av a fortolke folks handlinger for & fa en stadig
dypere forstaelse av meningen. Far jeg gikk i gang med intervjuene, bestemte jeg at
strategien for gjennomfgring av analyse i denne undersgkelsen skulle ha fokus pa mening.
Valg av tilneermingsmate til analysen er gjort med utgangspunkt i problemstillingen i denne
studien. Meningen jeg fikk fram gjennom svarene fra informantene var avhengig av
spgrsmalene i studien, bade de overordnede spgrsmalene, og sparsmalene som framkommer
I intervjuguiden og det enkelte intervjuet. Hensikten med analysen av data fra intervjuene var
at analysen skulle bidra til & finne en meningsfull inndeling av datamaterialet som skulle
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innhentes. Kvalitative data ma fortolkes for at meningen skal komme fram. Fortolkningen
innebaerer & fa fram mening som ikke er umiddelbart synlig (Johannessen et al., 2010, s.
167).

Jeg tilstrebet best mulig sammenheng mellom oppgavens teoretiske perspektiver,
intervjuguiden og kategoriseringen av data. Ved siden av dette starter en form for analyse
allerede under selve intervjuet. Det var lettere for meg & bli oppmerksom pa viktige
elementer nar jeg hadde klare tanker om hvordan jeg skulle jobbe videre med data i
analysen. Malet med analysen var & fa orden, oversikt og strukturere tekstmaterialet i
undersgkelsen. Underveis i arbeidet med analysen av hvert intervju, sa jeg gjentatte ganger
helheten i intervjuet i forhold til delene i utsagnene til informantene, i trdd med den
hermeneutiske sirkel. Jeg tilstrebet a skaffe meg en generelt inntrykk av temaet ved & lese
intervjutekstene, og ut ifra det velge de mest representative situasjoner eller sitater. Jeg har i
resultatdelen tatt med utvalgte sitater fra intervjuene for a fa fram et nyansert bilde av
meningsinnholdet og konteksten intervjuet ble til i (Halvorsen, 2009, s. 210).

3.5.2 Kodingsprosedyre og kategoridannelse

Formalet med koding er & komme fram til en overordnet forstaelse av datamaterialet, og
gjennom dette bidra til teorigenerering rundt det fenomenet som studeres. Det dreier seg om
a finne egnede kategorier som gir muligheter for a forsta innholdet pa mer fortolkende og
teoretisk niva (Dalen, 2011). Jeg har valgt a klassifisere data gjennom at delene av teksten
som skal analyseres blir merket (Johannessen et al., 2010, s. 399) Begrunnelsen for dette er
at det gav meg mulighet til a lage flere kategorier pa forhand som jeg kunne bruke pa de
ulike transkriberte tekstene. Jeg kunne ogsa lage egnede underkategorier til hjelp i arbeidet.
Jeg utviklet noen av kategoriene underveis, og slo ogsd sammen noen. | teoridelen belyste
jeg inkluderingsbegrepet, og ble da klar over hvor sammensatt begrepet er. Det var derfor
naturlig a ta utgangspunkt i elementene som kom fram der, nar jeg skulle kode materialet, og
finne egnede kategorier til det. Dette er i trdd med deduktiv metode, som innebzrer en
forskningstilneerming der de empiriske undersgkelsene tar utgangspunkt i teorigrunnlaget i
studien (Johannessen et al., 2010, s. 178). Postholm (2010, s. 57) beskriver deduktiv
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tilneerming ved at forskerens forforstaelse, teorigrunnlaget og undersgkelsessparsmalene i
studien er utgangspunktet for de empiriske undersgkelsene.

| arbeidet med & fa fram meningsinnholdet, og avdekke mgnstre i dataene, har jeg ogsa
benyttet en induktiv tilneerming. Det vil si at jeg forsgkte a veare apen for andre forhold enn
de jeg hadde tenkt pa forhand. Dermed matte jeg sette meg grundigere inn i noe av teorien. |
analysearbeidet har jeg forsgkt a fa fram vekselvirkningen mellom teori og data, sakalt
abduktiv tilnerming (Thagaard, 2013, s. 198). Den teoretiske forankringen i
forskningsundersgkelsen pavirker forstaelsen av innsamlede data. Samtidig erfarte jeg i
analysearbeidet at resultater av funn i forskningsundersgkelsen gav nye perspektiver, som
gjorde at jeg valgte a ga dypere inn i noe av teorigrunnlaget, mens noe annet ble mindre
vektlagt (Thagaard, 2013). | denne studien matte jeg ogsa sette meg inn i ny teori, szrlig nar
det gjaldt forhold som hadde med samarbeid & gjgre. Forskningsprosessen kan derfor
betraktes som en kontinuerlig interaksjon mellom deduksjon og induksjon (Postholm, 2010,
s. 57).

I trad med en fenomenologisk tilnerming i denne forskningsundersgkelsen var jeg bevisst
mine egne erfaringer og opplevelser knyttet til inkludering som jeg brakte inn i
forskningsarbeidet, siden disse kunne pavirke forskerfokuset i studien. Malet mitt har veert a
synliggjere informantenes mening om hvordan de arbeider med inkludering. I studien har jeg
sett de enkelte delene som inngar i inkluderingsarbeidet, i forhold til forstaelsen av
inkludering som er lagt til grunn for studien. | trad med den hermeneutiske sirkelen fikk jeg
gjennom en dypere forstaelse av enkeltdelene en bedre forstaelse av hvordan lzerere arbeidet
med inkludering. Jeg vekslet mellom & fokusere pa deler og en mer helhetlig tilneerming, til

jeg fikk en dypere forstaelse av bade delene og helheten (Postholm, 2010, s. 20).

| den videre analysen av meningsinnhold, er datamaterialet fortolket. Fortolkende lesing
innebeerer at jeg vil ha fram hva jeg som forsker tror datamaterialet betyr og representerer,
og hvordan jeg som forsker er ute etter tanker, refleksjoner og erfaringer knyttet til laerernes
arbeid med inkludering i skolen. Ved siden av dette leser jeg meningsinnholdet refleksivt,
ved at jeg forholder meg bevisst til forskerrollen min og egne perspektiver knyttet til
datamaterialet, som ledd i dette noterte jeg ned fortolkninger og, reaksjoner pa det som blir

sagt underveis i intervjuene. Meningsanalysen ble gjennomfart i trad med framgangsmaten
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beskrevet hos Johannessen et al. (2010, s. 173). Jeg startet med & danne meg et
helhetsinntrykk av hvert enkelt intervju, og finne interessante og sentrale temaer knyttet til
inkludering som jeg noterte ned. Jeg fortettet den sentrale informasjonen, det vil si at jeg
prgvde & fa fram innholdet sa presist som mulig med feerrest mulig ord (Johannessen et al.,
2010, s. 167).

Neste steg var a finne de meningsbarende elementene i datamaterialet, det vil si utsagn som
var relevant for svar pa problemstillingen i forskningsundersgkelsen. Jeg merket og
systematiserte utsagn fra informantene i de ulike underkategoriene jeg hadde laget. Pa denne
maten kunne jeg redusere og ordne mine data, og analysen ble enklere for meg a
gjennomfare. Jeg hadde allerede satt opp kategorier ut ifra begreper jeg antok ville veere
sentrale for analysen, men disse matte justeres underveis i trad med det som kom fram i
intervjuene. Jeg prevde a vere bevisst at kodingen skulle bidra i min teoretiske refleksjon
knyttet til funn i datamaterialet, og at kodingen skulle hjelpe meg med & konsentrere
meningsinnholdet i intervjuene. Jeg opplevde at kodingen og fortolkningen hang tett
sammen, og som jeg har veert inne pa, startet analysen allerede for jeg gjennomfarte
intervjuene. | lgpet at analyseprosessen ble hovedtyngden av kodene tettere knyttet opp til
begreper og perspektiver i nermere tilknytning til hvordan funn i undersgkelsen kunne

forstas og tolkes (Johannessen et al., 2010, s. 174).

Neste steg var kondensering, som innebar at jeg med utgangspunkt i kodingen, forsgkte &
gjere kodene mer abstrakte. Jeg satte de kodede utsagnene inn i skjemaet jeg hadde laget
tidligere. Jeg prevde a se hvorvidt jeg kunne sla sammen noen koder eller ordne dem under
hverandre, slik at jeg fikk en mer fortettet tekst. Jeg valgte ut, og skrev i tillegg, relevante
sitater som fikk fram meningene. Til slutt sammenfattet jeg materialet slik at jeg fikk fram
nye begreper og beskrivelser, og sa dette i forhold til farsteinntrykket jeg hadde etter
giennomfgringen av intervjuene. Hensikten med dette var & fa fram mganstre og
sammenhenger i materialet, som ikke var umiddelbart synlige. I trdd med dette matte jeg
justere koder og kategorier (Johannessen et al., 2010, s. 176).

Jeg har valgt folgene overordnede kategorier, som jeg nummererte: 1.Inkludering som
fenomen, 2.Tilpasning og tilrettelegging for mangfold, 3.Forebygge hindringer for leering og

deltakelse, 4. Laerersamarbeid og 5. Profesjonskunnskap. Hver av disse kategoriene hadde
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underkategorier som jeg merket alfabetisk (Jf. Vedlegg 2, «Koding fellesskjema»)
Informantene fikk kodenavn i form av ulike farger. Jeg valgte a transkribere og kode
intervjuene med informantene fortlgpende, for sa til slutt & legge informasjonen inn i et
fellesskjema slik at jeg lettere kunne sammenlikne og trekke ut den viktigste informasjonen.
Etter at all informasjon var kodet inn i fellesskjemaet, vurderte jeg kodenes abstraksjonsniva,
sakalt aksial koding, ved & se hvorvidt setningene var konkrete beskrivelser fra informantene
eller fortolkning av situasjonen og handlingene. Jeg markerte setningene med bokstavene K
— for konkret og A — for mer abstrakt, for a fa en best mulig oversikt over dette Ved siden av
dette sa jeg og analyserte de ulike kodene i forhold til hverandre, for a fa fram
sammenhengen mellom dem og se hva informantene la vekt pa i intervjuene (Thagaard,
2013, s. 159).

Gjennom analysen ble det klart for meg at leeringsutbytte, samarbeid og profesjonskunnskap
ble vektlagt i materialet, og at det kom fram en sammenheng mellom elementene i
materialet. Samarbeid ble trukket fram i inkluderingsarbeidet fra alle informantene, og jeg
valgte derfor & justere teoridelen ved & utdype teori om samarbeid og ulike

samarbeidskulturer, og se profesjonskunnskap og samarbeidskulturer i sammenheng.

Resultatene av funn fra undersgkelsen presenteres under del 4 i oppgaven, gjennom
punktene  inkludering som  fenomen, leringsutbytte,  samarbeidskulturer  og
profesjonskunnskap. Punktene samsvarer i hovedsak med inndeling i intervjuguide og

drgfting av resultater.

Funnene i denne forskningsundersgkelsen blir drgftet med utgangspunkt i Vygotskys
sosiokulturelle teori. Det blir redegjort for begreper fra Vygotsky som er relevante for
drgftingen i forskningsundersgkelsen, med vekt pa «Den proksimale sone» og «mediering».
Leerernes bevissthet og forhold til hvordan laering foregar, vil fa konsekvenser for hvordan
undervisningen legges opp og hvordan de mgter elevene. Dette vil jeg belyse gjennom de
empiriske undersgkelsene, for sa a se dette i forhold til teori om inkludering og det teoretiske

perspektivet vi finner hos Vygotsky.

Hensikten med teksten i undersgkelsen har, ved siden av a bidra til & fa svar pa

problemstillingen, veert & fa fram sammenhengen mellom utvalgt teori om inkludering, et

sosiokulturelt perspektiv, innsamlede data fra intervjuene, samt analysen og tolkningen jeg
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har gjort i denne forskningsundersgkelsen (Postholm, 2010, s. 17). Tekstene skal fa fram
leereres opplevelser knyttet til arbeid med inkludering i skolen, sett i sammenheng med
formal og antakelser jeg som forsker har knyttet til studien (Hammersley og Atkinson, 2004,
S. 269).

3.6 Etiske perspektiver, studiens relevans og troverdighet

3.6.1 Etiske perspektiver

Jeg har gjennom hele forskningsprosessen statt overfor etiske overveielser, og gjort valg pa
bakgrunn av et gnske om a sikre kvaliteten i forskningsarbeidet. Jeg sgkte tidlig i prosessen
«Norsk samfunnsvitenskapelige datatjeneste», om tillatelse til & gjennomfare prosjektet, og

fikk godkjenning av dem far jeg satte i gang (Jf. Vedlegg 5).

Jeg har tilstrebet & synliggjere mine perspektiver og meninger om temaet jeg har valgt i
oppgaven, det teoretiske perspektivet, metodevaly og gjennomferingen av
forskningsundersgkelsen. | trdd med en fenomenologisk tilnerming og en hermeneutisk
forstaelse kommer jeg under punktet om validitet inn pd hvordan jeg har handtert
bakgrunnskunnskap og egne meninger som jeg har brakt med meg inn i prosjektet. Slik kan
leseren se pa hvilken mate jeg som forsker har kunnet pavirke forskningsarbeidet. En slik
klargjering kan bidra til sterre troverdighet til forskningsundersgkelsen (Postholm, 2010, s.
35).

Nar jeg har analysert funn med utgangspunkt i datamateriale, har jeg tilstrebet & framstille
funnene sa «riktig» som mulig. Jeg har vert bevisst at det er forskjell pa den sosiokulturelle
virkeligheten jeg far kunnskap om gjennom studien, og tekstene som blir til med
utgangspunkt i dette. Temaet for undersgkelsen blir sett gjennom mine subjektive, kulturelle
briller. Samtidig vil ogsa spraket jeg har beskrevet handlingene med pavirke hvordan dette

framstar for andre. Det vil si nar jeg som forsker har lyttet til leerernes beskrivelser, tanker og
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refleksjonene, sa har jeg foretatt en tolkning med utgangspunkt i min livshistorie.
Forstaelsesrammen, og det jeg har skrevet, er farget av min bakgrunn, hvor bade lesing av
teori, erfaringene jeg har med meg, og kulturelle og historiske forhold inngar (Postholm,
2005, s. 18).

Med andre ord sa kan det sies at mine verdier er faktorer som har pavirket valg av empiriske
spgrsmal jeg har gnsket svar pa, min referanseramme har influert pa hvordan
problemstillingen i oppgaven ble, hvordan forskningsopplegget ble utformet og hvordan
resultatene av undersgkelsene ble tolket. Jeg har tilstrebet & vaere bevisst at de forklaringene
jeg har er farget av mine verdier, og at forskningen i stgrst mulig grad er styrt av etiske
retningslinjer for forskningsarbeid. I planleggingen av forskningsarbeidet har jeg satt meg
grundig inn i aktuell teori om metodiske spgrsmal og etiske overveielser, slik at jeg hadde
best mulig grunnlag nar jeg gikk i gang med selve undersgkelsesarbeidet (Halvorsen, 2009,
S. 26).

Jeg har tilstrebet a behandle forskningsdeltakerne med respekt, og fa fram at jeg verdsetter
bidraget fra informantene til forskningsarbeidet. Jeg gjorde fortlapende etiske overveielser
gjennom hele forskningsarbeidet helt fra planleggingen til slutten. Ved utvelgelse av
informanter var jeg tydelig pa hva som er hensikten med forskningsarbeidet, og hva som
krevdes av informantene. Jeg presenterte prosjektet mitt for informantene, og lagde en
formalisert avtale med informantene far intervjuene. Fgr gjennomfaringen skrev
informantene under pa en samtykkeerklaring, der det var beskrevet at jeg hadde tenkt a
bruke lydopptaker, at de nar som helst i intervjuet kunne trekke seg, at undersgkelsen var
anonym, og at opplysninger ble behandlet konfidensielt. Jeg var bevisst at identiteten til
deltakerne i forskningsprosjektet skulle beskyttes (Postholm, 2010, s. 142).

I min forskningsundersgkelse samlet jeg inn data og bearbeide disse for & kunne svare pa
problemstillingen. Jeg har bare brukt informasjon som kunne bidra til svar pa denne. Jeg var
bevisst at jeg matte ga varsomt fram, for a unnga falelsesmessige overtramp i intervjuene.
Jeg tilbgd deltakeren mulighet til & komme med meningen sin om resultatene og de
tolkningene som har blitt gjort ved at informanten fikk ga igjennom det som er skrevet, slik

at de kunne se om det samsvarte med det de mente de sa (Postholm, 2010, s. 147).
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Jeg har gnsket at beskrivelsene jeg gav av virkeligheten, var «fyldige» slik at leseren kunne
se beskrivelsene i forhold til egen situasjon. Pa den maten kunne teksten bidra til overfaring

av handlingspraksis fra en setting til en annen (Postholm, 2005, s. 19).

3.6.2 Reliabilitet

Kvale og Brinkmann (2009) beskriver reliabilitet som palitelighet og ngyaktighet i
resultatene i et forskningsprosjekt. Reliabilitet kan bidra til kvalitetssikring i et prosjekt. Jeg
tilstrebet @ samle sd konkrete data som mulig, og jeg gjennomfarte ngyaktige
transkriberinger av intervjuene. Jeg tok opp intervjuene pa lydband, har redegjort for
gjennomfgringen av datainnsamlingen og notater, og presentert utdrag av data, ikke bare
oppsummeringer. Jeg tilstrebet a etterleve palitelighet og ngyaktighet, samtidig som jeg var
klar over at leseren uansett er prisgitt forskeren, i den forstand at en forskningsrapport

uansett vil ha et begrenset utdrag av dataene.

Jeg har tilstrebet & veere apen og redelig i arbeidet med min masteroppgave, slik at
undersgkelsen er transparent. Jeg har tilstrebet at slutningene mine ikke er for bastante, og at
det matte vaere dekning i mitt materiale for konklusjonene jeg kom fram til (Halvorsen,
2009, s. 220).

Sammenholdt med undersgkelser gjort av andre, vil mitt arbeid vere et bidrag til & se
leerernes arbeid med inkludering fra forskjellige vinkler. Data som presenteres skal vere sa
konkrete som mulig. Der det var naturlig i forbindelse med analysen, skrev jeg ned det
informantene sa i direkte tale, for & hindre at presentasjonen ble mer farget av mine

fortolkninger enn ngdvendig (Ryen, 2002, s. 180).

Jeg har i denne studien beskrevet og reflektert over forlgpet til undersgkelsen slik at

tolkningen jeg presenterer skal vaere palitelig.

3.6.3 Validitet

Validitet har med hvorvidt en metode passer til & undersgke det den skal undersgke, og

gyldighet av forskningsprosjektet (Johannessen et al., 2010). Jeg har tilstrebet at
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forskningsprosjektet skal ha validitet gjennom at framgangsmatene og funnene, gjennom de
innsamlede data, er tilpasset den teoretiske forankringen i prosjektet, hensikten med
undersgkelsen og problemstillingen. Gjennom hele forskningsprosessen har jeg reflektert
over hvorvidt arbeidet har veert i trad med det undersgkelsen er ment & si noe om, og som en
konsekvens av dette har jeg kontinuerlig endret og justert innholdet i forskningsteksten
(Johannessen et al., 2010, s. 230).

Jeg har gjennom forskningsarbeidet tilstrebet & operasjonalisere de teoretiske begrepene ved
a definere dem og benytte dem i oppbygningen og gjennomfgringen av
forskningsundersgkelsen, i trad med hva Kvale og Brinkmann (2009, s. 251) betegner som
begrepsvaliditet. Kategorier i intervjuguiden er laget med utgangspunkt i

forskningsundersgkelsens teoretiske grunnlag og problemstilling.

| forskningsarbeidet tilstrebet jeg validitet gjennom hele forskningsprosessen. Jeg startet med
en ngye planlegging fer jeg gikk i gang med a samle inn data. Jeg utarbeidet en prosjektplan
som ledd i & klargjegre hensikten med prosjektet. Jeg reflekterte over hva som kunne komme
ut av min forskningsundersgkelse i form av kunnskap og forstaelse. Jeg var bevisst at
samspillet mellom meg som forsker og informantene i intervjuene kunne gi viktige bidrag til
objektiv kunnskap om det sosiale verden (Kvale & Brinkmann, 2009, s. 247). Samtidig
hadde jeg et bevisst forhold til egen rolle som forsker i forhold til informantene med tanke pa
a presentere materialet i forskningsteksten pa en sa objektiv mate som mulig. Dette er i trad
med hva Hammersley og Atkinson (2004, s. 149) trekker fram at forskeren bidrar til & skape
de dataene som samles inn. Bevissthet om dette kan gjere at virkningene av det blir tatt
hensyn til, og kontrollert sa langt som mulig.

Jeg har i teorigrunnlaget til forskningsprosjektet valgt & benytte ulike kilder som sammen
skal vaere med & belyse hvordan lzrere bgr arbeide med inkludering, og sammenstilt med de
empiriske funnene i forskningsundersgkelsen bidra til & besvare problemstillingen. Jeg
tenker at denne studien kan vere et lite bidrag til & forstd hvordan larere arbeider med
inkludering i en bestemt kontekst, og som kan sammenliknes med andre undersgkelser i
andre kontekster. Jeg har beskrevet konteksten dataene i undersgkelsen min er hentet fra.

Dette vil veere med pa a hjelpe leseren nar han skal vurdere om funnene kan gjelde i andre
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situasjoner. Jeg har sett pa, og sammenliknet, andre forskningsarbeider om samme tema,

med denne forskningsundersgkelsen.

Jeg er Klar over at det alltid ligger en mulighet for «feilkilde», vet at leerere beskriver det de
tror er forventet at de skal gjare ut i fra politiske og overordnede malsettinger, og ikke alltid
beskriver det som gjeres i praksis. Jeg prgvde & minimere dette problemet ved bevisst valg
av spersmal og maten jeg stilte spgrsmal til informantene pa (Kvale & Brinkmann, 2009, s.
256).

Nar jeg i denne oppgaven har tilstrebet a belyse og avdekke forhold som besvarer min
problemstilling, far dette som konsekvens at jeg ikke ser pa forhold som utfordrer teoriene
jeg har tatt utgangspunkt i. Jeg har veert ngdt til & ta tydelige valg pa hva jeg skal undersgke
og se etter for & svare pa problemstillingen min, og samtidig avgrense arbeidet slik at det ble

handterlig innenfor den gitte tidsrammen.

Jeg har hatt som mal & beskrive min teoretiske forankring i forbindelse med prosjektet og
holdningen jeg har til temaet, samtidig som jeg har vert dpen for & endre syn pa forhold
gjennom ny kunnskap og innsikt. Jeg har tatt begrepene troverdighet, validitet og reliabilitet
pa alvor i dette forskningsarbeidet. Undersgkelsen er tett knyttet til utvalgt teori om
inkludering, og utgangspunktet for det teoretiske perspektivet i oppgaven er Vygotskys
sosiokulturelle teori. | hele prosessen reflekterte jeg over eget teoretisk stasted
sammenliknet med det jeg fant i relevant teorilitteratur. Jeg er selv larer, og har jobbet i
skolen i flere tiar, og har derfor kunnskap og erfaring jeg kunne ta med meg inn i
forskningsarbeidet. Pa den annen side prgvde jeg a veere bevisst at det kunne veere forhold
som jeg betraktet som selvfglgeligheter, fordi jeg var farget av egen laererbakgrunn. Jeg
prgvde & motvirke dette ved a relatere egne synspunkter og perspektiver til teori om emnet,
og utforme intervjuguiden tett knyttet opp til utvalgt teori. Som forsker var jeg bevisst at jeg

matte betrakte det som skulle undersgkes gjennom teori.

Jeg har i forskningsarbeidet bestrebet a veert grundig og @rlig. Jeg har satt meg ngye inn i

forskningsetiske retningslinjer. Jeg har hatt en bevisst holdning til det etiske perspektivet

bade fer, under og etter selve undersgkelsesperioden.  Forskningsetikk kan ifglge

Hammersley og Atkinson (2004, s. 20) beskrives som etiske normer og overveielser som tas

i bruk gjennom forskningsprosessen og i forhold til resultater av forskningen. I forhold til
51



forskningsetikk matte jeg, i trad med forskningsetiske retningslinjer, forholde meg til:
informert samtykke, oppbevaring av innsamlede data, anonymisering, innsynsrett og
taushetsplikt (Postholm, 2010, s. 145). Jeg har tilstrebet ngyaktighet og redelighet bade nar

det gjelder gjengivelse av sitater og kildehenvisninger i oppgaven (Forskningsetiske
kommiteer, 2006, s. 26).
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4. Presentasjon av funn

Hensikten med undersgkelsen har veert a belyse hvordan lzererne arbeider med inkludering
og hvordan deres profesjonskunnskap kan utnyttes pa en hensiktsmessig mate i
inkluderingsarbeidet, og hva slags samarbeidsrelasjoner og samarbeidskulturer som er

formalstjenlige i inkluderingsarbeidet.

| dette kapittelet presenteres resultatene av funn fra undersgkelsen, i trad med kategoriene i
intervjuguiden. Innledningsvis trekker jeg fram funn som belyser hva informantene legger i
selve inkluderingsbegrepet. Deretter presenteres funn knyttet til elevenes laringsutbytte.
Videre presenteres funn knyttet til samarbeidskulturer mellom leerere, og hvordan laerere
tilrettelegger for hensiktsmessig samarbeid mellom elevene. Til sist presenteres resultater av

funn knyttet til profesjonskunnskap.

4.1 Innhold i inkluderingsbegrepet

Samtlige informanter mente inkludering handler om hvordan skolen tilrettelegger for
mangfold, at inkludering gjelder for alle elevene, og at leererne ma forebygge og hindre
barrierer for leering og deltakelse. Informantene trakk fram elevdeltakelse, i betydningen at
alle elevene skulle fa delta ut ifra sine forutsetninger i fellesskapet. Og som en av
informantene sa «Jeg er veldig opptatt av at inkludering gjelder alle elevene.» Flere var ogsa
opptatt av elevenes behov for tilhgrighet, noe en av informantene beskrev slik: «La alle fale
at de er en del av en gruppe, alle fa veere med ut ifra hvem de er.» En annen informant sa:

«Skape et fellesskap, en vi-skole, til tross for at det er forskjellige kulturer.»

Nesten alle informantene brukte begrepet anerkjennelse nar de beskrev hva de la i
inkluderingsbegrepet. De la vekt pa & synliggjere elevenes spraklige — og kulturelle
bakgrunn. Informantene trakk fram ngdvendigheten av at elevene skulle bli godtatt ut i fra

sin egenart. En informant uttrykte: «Inkludering handler om a bli godtatt og anerkjent for
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den du er med dine styrker og svakheter.» Noen var opptatt av hvordan lerere kunne statte
elever som hadde vansker og belastninger gjennom en anerkjennende veeremate. En av
informantene uttalte: «Det er vanskelig for barnet & lere hvis man har mange andre
belastninger.» En annen informant beskrev laerernes forhold til elevene: «Vi ma anerkjenne

dem. Vi ma veere betydningsfulle voksne.»

4.2 Leeringsutbytte

Leeringsutbytte var i fokus hos samtlige informanter. Informantene trakk fram tilrettelegging
for elevene som grunnleggende i inkluderingsarbeidet. De sa at for & gi elevene best mulig
leringsutbytte, matte undervisningen tilrettelegges for aktive elever. Learerne matte se

elevenes behov, tilrettelegge for samarbeid, variere undervisning og arbeidsmetoder.

En av informantene beskrev det slik: «Hvordan jeg tenker at elevene leerer best, ungene ma
veere aktive, fa erfaringer med innhold i begreper. Av erfaring larer vi. Det er gjennom

praktiske aktiviteter, ssmhandling, sette ord pa, ha dialog de larer.»

Informantene la vekt pa anerkjennelse som en forutsetning for a fa best mulig leeringsutbytte.
De trakk fram anerkjennelse av sprak og kulturbakgrunn, likeverd, det & fa vaere den man er.
En informant trakk fram elevers sosiokulturelle bakgrunn som betydningsfullt i leeringen.
Ellers var det flere av informantene som pekte pa at skolen betraktet det som en ressurs nar
elever hadde et annet sprak eller en annen kultur. En beskrev hvordan elevenes morsmal ble
trukket inn i undervisningen, og at lererne bevisst tilrettela for spraksammenlikning som
ledd i & gke den spraklige bevisstheten hos elevene. Videre presiserte en av informantene at
deltakelse og samveer med medelever er god sprakstette for flerkulturelle elever. En av
informantene sa: «Fokus pa eget sprdk gir kultur- og identitetsbekreftelse.» En av
informantene beskrev en anerkjennende tilnerming slik: «Se andre sine behov. Vare apen,

ved & anerkjenne.»

De fleste informantene vektla ngdvendigheten av systematisk begrepsinnlering. De kom

med konkrete eksempler pa hva de gjorde i den forbindelse. En av informantene forklarte:
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Vi prever pa alle trinnene at vi har en ordbank. Vi blir enige om ord som vi skal jobbe med i
forbindelse med temaene, sann at de flerspraklige elevene skal nas, og sa praver vi a fa dette opp og fa

det synlig. Vi har plakater i klasserommet, elevene sammenlikner. De oppgver spraklig bevissthet.

En annen informant sa: «Ja, vi er jo veldig opptatt av begrepsbruken, og at vi skal forklare
flere begrep. Men det styrker jo alle.» Informantene pekte pa tilpasset opplaering som ledd i
inkludering. En informant konkretiserte forstaelsen av tilpasset opplaring som et overordnet
mal for alle elever bade pedagogisk og organisatorisk. Flere trakk fram modellering,
konkretisering og visualisering som ledd i tilrettelegging for mangfold, og bedre
leeringsutbyttet, og som en beskrev: «Modellere, det er det a fortsette a gjare det, det snakker
vi mye om. Modellere og modellere lenge nok. Sann at alle far tak pa stoffet.» En annen
informant sa: «Vi bruker konkreter. Vi visualiserer og bruker konkreter i mye starre grad.»

Nesten alle informantene gav uttrykk for at leerere matte anerkjenne kunnskapen elevene satt
inne med, og statte elevenes leering gjennom a fa elevene til a sette ord pa, og reflektere over
egne meninger. En av informantene uttalte: «Vi er veldig opptatt av det du sier, hva tenker
du om det? Det er ikke noe rett eller galt svar, anerkjenne svaret, vi er veldig opptatt av a

anerkjenne det de sier.»

Informantene trakk fram begrepet likeverd som sentralt i tilneermingen til en mangfoldig
elevgruppe. En av informantene beskrev den mangfoldige elevmassen pa fglgende mate:
«Likeverd, alle har like stor verdi innenfor helheten.» Informantene trakk ogsa fram
elevdeltakelse som sentralt for leeringsutbytte, samtidig som de mente at leererne sto overfor
ulike dilemmaer og utfordringer i inkluderingsarbeidet. Utfordringer knyttet til dilemmaet
mellom & la elever vare til stede i klassefellesskapet, og bevissthet om hva som gav elevene
best faglige utbytte, ble trukket fram av flere av informantene. Samtlige informantene mente

at elevene laerer best sammen med andre.

Informantene beskrev hvordan lerere arbeidet for & forebygge hindringer for leering og
deltakelse gjennom at leererne forberedte elevene godt, hadde tydelige forventninger til dem,
modellerte for elevene, jobbet systematisk, hadde passende arbeidsmater og variasjon i
arbeidet. Nesten alle informantene mente lerernes bevissthet rundt organisering av elevene

kunne hindre stigmatisering. De beskrev hvordan lerere tok med elever og forberedte dem til
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undervisningsgkter som skulle veaere senere, eller at noen elever ble tatt med ut i grupper i en

begrenset periode for a laere noe bestemt.

En informant framhevet ngdvendigheten av & tenke forebyggende for & hindre at elever
skulle oppleve ungdvendige barrierer i forhold til lering og deltakelse. Flere av
informantene trakk fram at elevmangfold var en berikelse for fellesskapet. En av dem sa:
«Det er rett og slett en berikelse at vi er flerkulturelle, fordi vi far forskjellige synsvinkler, og

vi far forskijellige erfaringer.»

En av informantene beskrev hvordan lererne gjennomgikk dagen med elevene hver morgen,
forberede elevene og synliggjorde forventninger til dem, for at elevene skulle fa best mulig
leeringsutbytte. Informanten sa: «Og det er veldig viktig for alle elevene at vi gjennomgar
dagen, hver eneste dag. Er det noe som er usikkert her? Klarhet i hva som forventes av dem

da.»

Informantene beskrev hvordan lererne lagde grupper av forskjellig starrelse hvor det
varierte hvilke elever som deltok, gruppene besto over en begrenset periode, og alle typer
elever deltok pa ulike grupper slik at dette var vanlig. En av informantene sa: «Det er veldig
vanlig at vi tar ut elever, og ungene stiller ikke et spgrsmal til det. Alle vare elever er pa en
gruppe her eller der.» En annen uttalte: «Det er s mange sanne grupper her at jeg tror ikke
ungene tenker pa det en gang.»

Samtlige informanter la vekt pa & jobbe forebyggende for & hindre leringsvansker, og tilby
alternative lzeringsarenaer. De beskrev hvordan skolen hadde forskjellige tiloud som elevene
kunne sgke pa, slik at bade det faglige og det sosiale ble ivaretatt. Fellesskapet mellom
elevene ble trukket fram som viktig. En av informantene sa: «Vi har sanne alternative
arenaer som snekkergruppe, lekegrupper og kjekkengrupper, sa ungene som trenger det far

noe annet og da.»

Flere pekte pa at skolen hadde fokus pa a synliggjere ressursene til elevene, ogsa hos de
faglig sterke elevene. Ressursfokus ble blant annet ivaretatt ved at elevene ble organisert i
ulike grupper som ogsa hadde rom for at evnerike elever skulle fa utnyttet sitt
leringspotensial, samtidig som gruppene ivaretok elever med spesielle utfordringer pa noen

omrader. En av informantene sa: «Det er mange grupper, ikke bare for de som har det
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vanskelig faglig og sosialt, ogsa for de som trenger ekstra utfordringer.» Informantene var
opptatt av at alle elevene skulle delta i timene s& mye som mulig. En av informantene
begrunnet dette slik: Vi vil ikke ha disse ensomme ulvene, som sitter pa et grupperoms.
Flere av informantene beskrev vanskene de sto overfor nar det gjaldt avveiing mellom
leeringsutbytte og elevdeltakelse. En av informantene mente: «Vi lererne ser hva
spesialundervisningselevene kan ha nytte av nar det gjelder deltakelse.» En annen informant
belyste hvordan laererne samarbeidet om a forebygge laeringsbarrierer ved at de hadde
spesielt tilrettelagde undervisningsopplegg over en tidsbegrenset periode, for & trene

intensivt og hindre at vansker fikk utvikle seg videre.

Flere informanter trakk fram utfordringer de sto overfor i inkluderingsarbeidet, og kom med
konkrete eksempler pa dilemmaer de matte handtere. De pekte pa dilemmaet mellom
manglende utbytte av ordinar undervisning og sosial tilknytning pa trinnet. Pa den ene siden
kan mest mulig tid i klassen gi sosial inkludering, men gi mindre faglig utbytte, mens pa den
andre kan spesialundervisningsgrupper gi bedre faglig utbytte, og darligere tilknytning til
trinnet. En av informantene beskrev et av dilemmaene slik: «Elevene pa
spesialundervisningsavdelingen har hatt veldig bra undervisning. Men de har mista noe av
den tilknytningen til trinnet. Jeg tenker seerlig at det er positivt for normaleleven hvis de var
en del av klassen.» En annen sa: «De flerspraklige kan vere en ressurs, og det samme skal
kunne gjelde for spesialundervisningselever.» En informant var tydelig pa at det var mange
ulike hensyn & ta. Fokus var pd at undervisningen matte tilrettelegges slik at elevene fikk
best mulig leeringsutbytte, og som hun uttrykte det: «Jeg tenker pa om den praksisen som jeg
utgver er inkluderende. Og det er viktig med den bevisstheten vi har med oss, avveie

metoder og tilrettelegging for hver og en, det er mange hensyn man skal ta.»

4.2.1 Samarbeidskulturer mellom laerere

Samtlige av informantene var positive til samarbeid, og beskrev hvordan samarbeid kunne
inngd i deres arbeid med inkludering. De mente at samarbeid mellom laererne bidro til mer
felles ansvar for elevene, der alle lererne pa teamet var kjent med elevene. En av
informantene beskrev det slik: «Vi har de samme elevene. Det er vare elever. Vi har ansvar
for dem.»

57



Informantene mente at tilrettelegging for mangfold var avhengig av god organisering pa
skolen. Lerere samarbeidet i stgrre og mindre grupper, og lerere med spesiell kompetanse
var tillagt bestemte oppgaver som ble videreformidlet og overfart til de gvrige leererne. Pa
denne maten kunne ressursbruken effektiviseres og kvaliteten forbedres. Informantene
beskrev hvordan samarbeidet mellom lzrere med forskjellige roller, bedret kvaliteten pa
arbeidet, og kunne minske arbeidsbelastningen pa lererne. En informant sa: «Her har vi
lerere som har hovedansvar, sa selv om vi er pa ulike grupper sa far vi en plan for fag fra
hovedlareren. Hvis jeg har det faget far jeg bare et undervisningsopplegg fra hovedlzareren.
Det er veldig besparende.» Learere med spesialfunksjoner kunne delta pa plangruppe, og ha
tett kontakt med kontaktlererne for & forebygge og avhjelpe vansker hos elever. En
informant med spesialfunksjon uttalte: «Alle teamlederne sitter i plangruppa. Det har jeg pa
en mate mulighet til & veere med. Jeg er ikke med pa sann fast basis. Jeg snakker mye med

kontaktlererne, gar ofte fra team til team, serlig om hasten.»

Alle informantene sa pa samarbeidet mellom lererne som verdifullt. De trakk fram at
samarbeidet farte til at skolen fikk utnyttet leerernes kompetanse, lererne laerte av hverandre,
reflekterte mer over egen praksis og ble bevisst sin egen praksis. Informantene skildret
verdien av samtalene pa teamet fer og etter undervisningen rundt hvordan undervisningen
hadde gatt, hvordan de la an tidsmessig, hvordan de skulle legge opp undervisningen videre,
og den brede diskusjonen pa teamet som de hadde rundt dette. Og som en informant sa: «Vi
har kjempediskusjoner pa teamet. Ma virkelig kjenne etter hva vi mener. Det gjgr noe med

deg denne bevisstgjeringen pedagogisk.»

Nesten alle informantene beskrev at utnyttelse av leerernes kompetanse i fellesskap var nyttig
i leerernes arbeid med inkludering. En av informantene uttrykte: «Det passer meg godt, det
blir en stor fagkompetanse, jeg er aldri for meg sjgl.» Informantene pekte pa at ledelsen var
bevisst hva slags kompetanse skolen hadde behov for, og som en informant formulerte: «Og
de som har kompetanse i matematikk, norsk og engelsk, der er jo rektor veldig oppmerksom
pa & ha den kompetansen.» Det var ogsa en av informantene som pekte pa at nar faglarere
hadde hovedansvar for noen fag, okte kvaliteten pa oppleringen og at dette var

tidsbesparende for lererne.
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Flere av informantene trakk fram at det var positivt for undervisningen at leererne i fellesskap
lagde rammer for undervisningen. De beskrev hvordan ulike leerere pa trinnet samarbeidet
rundt innholdet i oppleringen, og tilretteleggingen av undervisningen for elevgruppa. En av
informantene nevnte: «Fordelen med det er at uansett hvem som kommer inn pa trinnet av

oss leerere pa trinnet, sa vet ungene hva som forventes av dem.»

Det var en av informantene som beskrev samarbeidet som: «lgpende dialog gjennom dagen
med aktuelle lerere pa teamet, faste samarbeidsmgater bade pa teamniva og systemniva.»
Bade spesialundervisningslerere, laerere i grunnleggende norsk, kontakt — og faglerere og
sosialleerer var involvert i samarbeidet til beste for elevens leringsutbytte. En av
informantene sa: «Vi er jo et team pa trinnet. Vi prater sammen daglig. Vi samarbeider om

undervisningsplaner, spesialundervisningslarerne er en del av teamet.»

Leaerernes egenart ble trukket fram som positivt for kvaliteten pa undervisningen. En trakk
fram at det var rom for forskjelligheten til leererne, og at de ikke behgvde a gjere alt pa
samme mate, men at samarbeid lererne mellom gjorde at de hadde en felles ramme, og det
samme malet for timene, og som hun uttalte: «Maten vi underviser pa er forskjellig, og det er

ogsa en styrke at vi er forskjellige.»

Pa spgrsmal om hva skolens fokus pa inkludering hadde a si for informantens arbeid, trakk
flere av informantene fram at endringer av praksis pa organisasjonsniva, ved at
innfgringsgruppen for flerkulturelle elever ble lagt ned og nyankomne elever ble fart rett inn
pa trinnet, hadde stor betydning. En beskrev endringen slik: «Jeg falte ikke noe ansvar for
elever jeg ikke hadde, ble ikke kjent. Vi endret det, og det gjorde veldig mye med alles
ansvar for elevene.» En annen informant sa: «Sann at leererne ble kjent med alle elevene. Det
er det beste grepet vi har gjort for at elevene skal bli inkludert.» Det ble pekt pa at det kunne
vaere utfordrende & veere kontaktleerer for elever hvis de hadde lite undervisningstid sammen

med de elevene de hadde kontaktleereransvar for.

En informant trakk fram hvordan lerere i fellesskap tilnermet seg tilretteleggingen av
undervisningen for de flerkulturelle elevene. En annen sa om fellesansvar for de

flerspraklige:
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Det hadde vi nok ikke gjort hvis vi ikke hadde ansvaret, for na vet vi hvor de elevene star faglig. Vi
vet hva vi ma gjere for & fa& dem videre. Da inkluderer vi ogsa de elevene inn i det vanlige

styrkningsprogrammet vi har.

Flere av informantene mente nedleggelsen av innfgringsgruppen for «nyankomne» elever

bidro ogsa til tettere samarbeid mellom kontaktlaerer og spesiallerere.

Informantene trakk fram hvordan lerere i fellesskap kunne utnytte leaererressursen
hensiktsmessig. En mente forbedringen laererne hadde gjort i bruken av styrkingstimer, det
vil si timer hvor mer enn en lerer var til stede, var viktig. Forskjellige elever som trengte noe
ekstra fikk tettere oppfalging fra ulike leerere nar de hadde tid, og sa det var behov. Elevene
var ikke ute i hele timer, men i kortere gkter helst daglig, og som en av informantene
beskrev:

Nar vi er to laerere passer vi pa a ta ut smagrupper. Og det er ikke fordi de kanskje har behov for det,
men det er fordi da ser vi dem tettere og. Da kan de f& veere i en liten gruppe og fa litt tettere
oppfelging. | dag tar jeg med meg den og den, og da jobber de med det samme som de inne i

klasserommet.

Nar det var snakk om hva skolens fokus pa inkludering har & si for informantens
undervisning, mente noen av informantene at det er lettere & hjelpe flere elever nar flere
lerere lager undervisningsopplegget i fellesskap. Delegering av oppgaver, farer til at flere
elever far hjelp. En av informantene sa: «Nar leerer som har grunnleggende norsk er stgtte,
kan vi lage grupper utenfor klasserommet i bolker gjennom dagen, der andre elever som

sliter med noe av det samme faglig som de flerkulturelle, kan veere med.»

Pa spgrsmal om hva slags type samarbeid det var mellom larerne, svarte en av informantene
at leererne hadde teamtid hver mandag, hvor en av de tingene de tok opp er leering, hvordan
inkluderingen er og hvordan de skal fa det til. Ved siden av dette avtalte spesialleerere ulikt
samarbeid med kontaktlererne etter behov. Noen av informantene framhevet hvordan
samarbeid mellom lerere med ulik kompetanse kunne bidra til sterre variasjon i
leeringsarenaer for elevene, og hvordan lerere med bestemt kompetanse kunne modellere
overfor andre ansatte for a overfgre kunnskap. Enkelte leerere med spesialkompetanse hadde
nedsatt stilling, fordi de hadde et overordnet ansvar for et omrade. Da skulle de spre
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kunnskapen de hadde i organisasjonen, lage opplegg som ogsa andre lerere kunne bruke og
holde kunnskapen varm i leerergruppen.

Informantene trakk fram samarbeid mellom learere pa ulike trinn som en styrke. Samarbeid
pa tvers av trinn medvirket til at leererne kunne tilby elever med ulike utfordringer alternative

leeringsarenaer.

4.2.2 Elevsamarbeid som ledd i inkluderingsarbeidet

Samtlige informanter mente at leerernes tilrettelegging for samarbeid mellom elevene hadde
betydning for inkludering. De beskrev hvordan lzerere tilstrebet at elevene i starst mulig grad
var sammen, fordi dette gav best leringsutbytte. Informantene mente systematisk bruk av
leeringspartnere, det vil si faste par av elever som jobbet sammen over en periode, farte til
gkt elevdeltakelse, trygghet, samhandling. Parene kunne stgtte hverandre i leringen gjennom
samtale om leerestoff, og hjelp i det faglige arbeidet. Elevene fikk sette ord pa, drgfte og ha

dialog.

Informantene som hadde undervisning i hele klasser trakk fram positive erfaringer med bruk
av leeringspartnere i leeringsarbeidet. Bruk av leeringspartnere ble framhevet som positivt for
inkludering, trygghet og stette i leeringen, og at samarbeid mellom elever farte til bedre
samhold. En av informantene sa: “Leringspartnere er en bedre mate & jobbe pa, for & na
elevene i starst mulig grad. Det er inkludering.” Flere av informantene beskrev at det er

vanlig med bruk av leeringspartnere pa denne skolen. En informant uttrykte det slik:

Leeringspartnere er et satsingsomrade. S& hjelper de hverandre, vet du, og gir hverandre
tilbakemeldinger. Slik sitter de i tre uker. Jeg synes det er veldig positivt, spesielt for de flerspraklige

elevene. De far deltatt mye mer. Det er ikke de som pleier & rekke opp handa.

En annen informant mente laererne brukte samarbeid mellom elevene helt bevisst, og at
arbeid med leeringspartnere forte til at elevene ble tryggere, og gjorde det lettere for dem a
delta aktivt i undervisningen. Nar elevene hadde snakket sammen med leaeringspartneren, ble
det lettere & komme med et svar i klassen etterpd. En informant beskrev bruk av

leeringspartnere slik:
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Vi stopper opp og spar, hva tenker dere om det? Diskuter det med leringspartneren din. Vi er veldig
opptatt av det du sier, hva tenker du om det? Det er ikke noe rett eller galt svar, anerkjenne svaret, vi

er veldig opptatt av & anerkjenne det de sier.

Enkelte mente elevene kunne ha nytte av leringspartnere for a trene seg pa a lytte, og veere
aktive i egen leering. Bruk av leeringspartnere bidro ogsa til at alle skulle fa komme til orde
og til & gi elevene trygghet i leeringssituasjonen. Og som en av informantene sa: «To og to
snakker sammen, jeg sper elevene et sparsmal. Snakk med lzringspartneren din, hva tror
dere om dette? Etterpa vil jeg sperre dere en og en. Hjelpe hverandre i arbeidet. Bra for de
som er usikre.» En annen beskrev fordelene ved laringspartnere slik: «I forhold til det er da

dette med & snakke sammen, samtale, fa satt ord pa. Jeg synes det er viktig.»

Informantene la vekt pa at elever lerer best sammen med andre. En av informantene
presiserte: «Det er veldig sjelden vi har en elev alene, fordi vi ser at elevene learer best i
gruppe, og sa blir det veldig lenge med en voksen alene i tre kvarter. Og de blir veldig
ekskludert.» En annen trakk fram behov for refleksjon hos larerne knyttet til hvordan
samarbeid mellom elevene ble tilrettelagt. Informanten mente videre at bruk av
leeringspartnere var positivt for elevenes lering, men at andre former for elevsamarbeid
kunne ha flere ulemper ved at faglig svake elever deltok mindre aktivt hvis ikke de voksne
var papasselige. Hun beskrev elevenes samarbeid med laeringspartner slik: «De elevene
bruker hverandre og far fram en masse kunnskap. Sa har de mer 8 komme med fordi de er to,

de bygger opp under hverandre.»

For informantene var organisering i tilknytning til leerernes arbeid med inkludering viktig.
De fleste informantene beskrev hvordan lererne lagde grupper av forskjellig sterrelse hvor
det varierte hvilke elever som deltok, gruppene besto over en begrenset periode, og alle typer
elever deltok pd ulike grupper slik at dette var vanlig. Skolen hadde ogsa alternative

leeringsarenaer, med opplegg leererne eller elevene selv kunne sgke pa ved behov.

Alle elevene var pa grupper i ulike ssmmenhenger. En av informantene understreket hvordan
organiserte aktiviteter for elever kunne gi elevene et fellesskap, og opplevelser sammen med
andre elever. Dette kunne de trekke fordeler av i laeringssituasjoner senere. Flere informanter
beskrev hvordan skolen hadde tatt i bruk omvendt integrering. Dette innebar at elever fra

ordinaer klasse deltok i undervisningsgkter pa spesialundervisningsgruppa skolen hadde.
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4.2.3 Profesjonskunnskap

Informantene mente ulik kompetanse i personalet var verdifullt i arbeidet med inkludering.
Flere vektla refleksjon og en bevisst holdning i arbeidet med inkludering, og ngdvendigheten
av a bevare og utnytte sin egenart som larer i sitt arbeid. Som begrunnelser for hvorfor
lererne arbeidet som de gjorde, trakk de fram praksisfelleskapet pa egen arbeidsplass,

enkeltlerernes kompetanse, deres erfaringsbakgrunn og malene i den gjeldende lzreplanen.

En mente lereres kompetanse og bakgrunn var sentralt for hvordan laerere arbeider med
inkludering, og at en bred kompetanse i kollegiet fremmet inkludering. En annen informant
var veldig tydelig pa hvor viktig det er & utnytte den samlede kompetansen i kollegiet for a fa
best mulig kvalitet pa undervisningen til elevene. Informanten trakk fram hovedansvar

enkeltlerere var tildelt ut ifra at de hadde spesiell kompetanse pa et omrade.

Flere av informantene trakk fram godt samsvar mellom fokusomrader pa systemplan og hva
leererne hadde bruk for i tilrettelegging og gjennomfgring av undervisningen. En av
informantene sa det slik: «Hva jeg synes i jobben, avviker ikke fra hva de andre synes er
viktig i jobben som larer.» En annen mente det var behov for refleksjon over egen praksis
ved bevisst valg av arbeidsmater, variasjon og systematikk. En av informantene uttrykte:
«Jeg tenker pa om den praksisen jeg utgver er inkluderende. Og det er viktig med den

bevisstheten vi har med 0ss.»
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5. Videre analyse og drgftinger

| dette kapittelet blir resultatene av funnene i undersgkelsen diskutert, og sett i lys av et
sosiokulturelle perspektiv, sentrale offentlige dokumenter, og teori om inkludering. Funn i
denne studien blir sasmmenliknet med resultater fra andre aktuelle forskningsundersgkelser.
For & besvare problemstillingen i forskningsundersgkelsen, er kapittelet organisert ut ifra

problemstilling og sentrale funn i undersgkelsen.

Leerernes forstaelse av inkluderingsbegrepet vil ha betydning for hvordan de tilnsrmer seg
arbeid med inkludering. Derfor har jeg valgt a starte med & drefte innholdet
inkluderingsbegrepet i denne delen. Jeg har sett pa funn fra undersgkelsen og sammenholdt
de med innholdet i Salamancaerkleringen, og definisjonene av inkluderingsbegrepet fra

teoridelen i oppgaven.

Videre drgftes hva leererne vektlegger i sitt arbeid med inkludering, og hva som er forskeres
perspektiv pa hvordan lererne ber arbeide. Leeringsutbytte og tilpasset opplaring er faktorer
som vil bli trukket fram under dette punktet. Dilemmaer og utfordringer som larerne star

overfor i arbeidet med inkludering blir ogsa draftet.

Deretter fglger en drafting av lerernes profesjonskunnskap for a belyse hvordan lerernes
profesjonskunnskap kan utnyttes pa en hensiktsmessig mate. Sist i drgftedelen blir forhold
knyttet til samarbeid mellom lerere dreftet under punktet «Samarbeidsrelasjoner og

samarbeidskultur».

5.1 Innholdet i inkluderingsbegrepet

Forstaelsen av inkluderingsbegrepet vil ha betydning for hva lererne vektlegger, og hvordan
de tilnermer seg inkluderingsarbeidet. Leerernes tanker om dette harmonerer med

beskrivelsene til Booth og Ainschow (2001).
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Learerne la vekt pa at inkludering handler om hvordan hele skolen i fellesskap tilrettelegger
for mangfold. Beskrivelsene 1a nart opp til hva planer og teori legger vekt pa i forhold til
inkludering (Bachmann & Haug, 2006; Booth et al., 2003; UNESCO, 1994). Ut ifra dette
kan det tyde pa at informantene hadde en felles referanseramme for hvordan de skulle
arbeide med inkludering. Det at skolen hadde inkludering som punkt i sin pedagogiske
plattform, indikerer at de hadde jobbet med dette i fellesskap, noe funnene i undersgkelsen
bekreftet.

Balzer og Tetler (2005, s. 158) trekker frem at de overordnede prinsippene for
inkluderingsarbeidet er klare og entydige, og slik jeg tolker det lett & veere enig i.
Utfordringene knyttet til inkluderingsbegrepet viser seg i operasjonaliseringen av
inkluderingsbegrepet. Funn fra undersgkelsen indikerer bevissthet rundt dette, for eksempel

sa en av informantene: «Nar vi snakker om inkludering har det lett for & bli mange fine ord.»

Funnene tyder pa at leererne hadde operasjonalisert inkluderingsbegrepet, ved at de utferlig
kunne konkretisere hvilke implikasjoner de teoretiske begrepene hadde pa lerernes arbeid
med inkludering. De hadde konkrete tanker om hva som skulle til for & oppna starst mulig
grad av inkludering. Det kan tyde pa at leererne opplevde at arbeidet med inkludering fikk
bedre kvalitet nar dette var noe leererne, ved hjelp av ledelsen, arbeidet med systematisk og i
fellesskap. Dette sammenfaller med et sosiokulturelt perspektiv, som vektlegger samarbeid.
Engen (2010, s. 59) beskriver et sosiokulturelt perspektiv hos lererne som god
kommunikasjon og samhandling mellom enkeltlzrere. | trdd med meningene som kom fram
i den empiriske undersgkelsen, kan dette bidra til bedre lgsninger pa hvordan elevers

forskjellighet og utfordringer mates.

Malet med opplaringen til elevene er at hver og en av dem skal fa et best mulig
leeringsutbytte, og inkludering skal veere til hjelp for & oppna dette. Funn fra undersgkelsen
tyder pa at leererne vektla elevenes leeringsutbytte. | trad med beskrivelsen hos Stremstad et
al. (2004, s. 19) tolker jeg informantenes utsagn dithen at de betraktet tilpasset opplering
som et virkemiddel i dette arbeidet. Sett i lys av et sosiokulturelt perspektiv, bar tilpasset
opplering tilrettelegges pa klasseniva. Utsagn fra informantene gav inntrykk av at lererne

arbeidet for dette i sitt inkluderingsarbeid.
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5.2 Leeringsutbytte

Med utgangspunkt i teorigrunnlaget i undersgkelsen vil jeg her drafte faktorer leererne ma
vaere oppmerksom pa i sitt arbeid med inkludering for at elevene skal fa best mulig utbytte

av oppleringen.

Leeringssynet hos leererne vil influere pa lerernes tilnerming til arbeidet med inkludering. Et
sosiokulturelt leeringssyn innebzrer at leerere i inkluderingsarbeidet ber trekke elevenes
spraklige og kulturelle forutsetninger aktivt inn i opplaeringen for & oppna optimalt
leeringsutbytte (Kozulin & Gindis, 2007, s. 350). Vygotsky hevdet at det er den kulturelt
bestemte utviklingen som har med utviklingen av hgyere mentale prosesser a gjgre, og at
utviklingen ikke kan ses isolert fra miljget og de samfunnsmessige betingelsene barnet lever
under (Braten & Thurmann - Moe, 1996, s. 124). Funn fra forskningsundersgkelsen tyder pa
at leererne arbeidet med inkludering i trad med dette. Denne studiens perspektiv pa barns
leering er influert av sosiokulturell teori, og Vygotskys syn pa hvordan barn larer. Siden
barnets leering ikke kan lgsrives fra den kulturelle konteksten de er en del av, ber lererne se

disse faktorene i sammenheng slik at elevene kommer sa langt som mulig i sin lzring.

| dette forskningsarbeidet har jeg vektlagt Vygotsky, og hans leringssyn, hvor samarbeid
blir sett som ngdvendig i leeringsprosessen. Funn i undersgkelsen tyder pa at samhandling og
ulike former for samarbeid mellom elevene ble systematisk brukt i undervisningen, og at
lzererne begrunnet dette ut i fra elevdeltakelse og leringsutbyttet til elevene. Resultatene fra
studien tyder pa at leererne mente elevene laerte mer sammen og av hverandre, noe som
kunne hindre eksklusjon fra undervisningen. Dette er i trad med sosiokulturell teori pa leering
som legger vekt pa at kunnskap og forstaelse blir konstruert gjennom deltakelse i sosialt
samspill og i en kontekst, og at samarbeid er en forutsetning for utnyttelse av elevenes

proksimale sone i leeringsarbeidet (Kozulin & Gindis, 2007, s. 352).

Et formal med studien var & se pa hvordan sosiokulturelle faktorer pavirker lerernes
tilnserming til elevers forskjellighet og utfordringer. Som ledd i & besvare problemstillingen i
forskningsundersgkelsen ser jeg farst pa forebygging av hindringer for leering og deltakelse,
hvor tilretteleggingen av undervisningen tar utgangspunkt i potensialet til elevene mer enn
begrensningene (Kozulin & Gindis, 2007, s. 351). Denne undersgkelsen tyder pa at leererne

hadde et bevisst og systematisk arbeid rundt hvordan de kunne skape stgrst mulig
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sammenheng mellom innhold og arbeidsmater i opplearingen til elevene, og den spraklige og
kulturelle ballasten barna hadde med seg hjemmefra, slik Engen (2007, s. 71) vektlegger.
Funn tyder pa at leererne trakk elevenes bakgrunn aktivt inn i undervisning, og stilte apne
sparsmal til elevene slik at alle kunne svare ut fra sine forutsetninger. Jeg tolker det dithen at
dette kunne vaere en bevisst mate & anerkjenne elevenes kunnskap pa, i samsvar med
beskrivelsen av anerkjennelse hos Honneth (2008, s. 130). Innenfor laererprofesjonen i dag er
et gkt fokus pa anerkjennelsesaspektet som lzerernes grunnholdning i leerernes mgte med
elevene. Alle elevene betraktes som fullverdige deltakere og bidragsytere til fellesskapet
(Pettersen & Simonsen, 2010, s. 8). Slik jeg tolker informantenes utsagn, samsvarer dette
med hva leererne hadde som grunnholdning i sitt inkluderingsarbeid og det samsvarer med et

sosiokulturelt perspektiv pa laring.

Dette bringer meg over pa hvordan lereres tilneerming til mangfoldet i elevgruppen influerer
pa inkluderingsarbeidet. Pa den ene siden kan lererne mate elevenes diversitet, det vil si
forskjellighet, som et grunnleggende vilkar i opplaeringen hvor malet er at forskjelligheten
skal kvalifiseres. Pa den annen side kan det vere en utfordring for inkludering hvis diversitet
blir betraktet som spraklig, kulturell og sosial deprivasjon, det vil si forutinntatthet. Ved en
slik forstaelse betrakter lzerere elevers vansker i skolen som individuelle problemer hos disse
elevene og deres oppvekstmiljg. Konsekvensen av et slikt syn har veert a tilstrebe & endre og
tilpasse disse elevene, og kompensere for mangler og feil hos disse elevene og deres
familier, sakalt kompensatorisk pedagogikk. Videre ma vanskene kartlegges, og det ma
planlegges hvordan feilene og manglene ved elevene kan mgtes (Gitz- Johansen, 2009, s.
336). Funn i undersgkelsen, og som samsvarer med teorigrunnlaget, tyder pa at systematisk
arbeid med inkludering, hvor elever blir mgtt med ressurs — og berikelsesperspektiv, er en
mer hensiktsmessig tilnerming til utfordringer for at elevene skal fa et optimalt
leringsutbytte (Befring, 2014, s. 21). Og som beskrevet, harmonerer dette ogsd med et
sosiokulturelt perspektiv pa leering. Ved siden av ressursfokus, sa vil lerernes forebyggende
arbeid influerer pa arbeidet med inkludering.

| sitt forebyggende arbeid ber lerere tilstrebe a forebygge hva som kan bli barrierer for
elevene (Ainschow, 2003, s. 18). Undersgkelsen tydet pa at leererne er reflekterte rundt hva
som kunne oppleves som barrierer for leering og deltakelse hos elevene, og hva lererne selv

matte gjare for & forebygge slike barrierer. Informantene beskrev hvordan lererne vurderte
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ulike metoder og tilrettelegging for a tilstrebe at elevene fikk optimalt leringsutbytte.
Uttalelser fra informantene indikerer at tilpasset opplering ble vektlagt i
forebyggingsarbeidet. Dette er i trdd med Opplaringslova § 1-3. Utsagnene sammenfaller
ogsa med hvordan Thor Ola Engen betrakter tilpasset opplaring i et sosiokulturelt perspektiv
(2010, s. 52). Informantene vektla leerernes arbeid med modellering, konkretisering og
visualisering for a oppna god faglig leering hos elevene. De la vekt pa elevdeltakelse og
samveer i laeresituasjonen. Gjennom bevisst planlegging og systematikk i forhold til
sprakstgtte, sprakstimulering og fokus pa begrepsinnlering kunne leererne bidra til
forebygging av hindringer for leering og deltakelse. Dette er i samsvar med hva tidligere
forskning beskriver (Arnesen, 2004, s. 270; Booth & Ainschow, 2001, s. 9). Resultatene fra
undersgkelsen viser ogsa at tilbud om ulike leeringsarenaer bidro til & forebygge hindringer
for leering og deltakelse, og fa fokus pa elevenes ressurser. Dette er i trad med synspunktet til
Hargreaves (1994, s. 252) som peker pa at det bar tilstrebes a lage alternative leeringsmiljger
med sikte pa a mgte elevenes behov.

Arbeid med inkludering inneberer bade endring i maten & arbeide pa, og en kontinuerlig
prosess for & mgte mangfoldet i elevgruppen (Booth & Ainschow, 2001, s. 8). |
Salamancaerklaringen (1994, s. 21) blir det hevdet at en inkluderende opplaering handler om
a reformere hele skolen slik at den blir i stand til & mete alle elever uavhengig av
individuelle forskjeller og vansker. Selv om resultater fra forskningsundersgkelsen ikke
kunne avdekke «reformering av hele skolen» i trad med Salamancaerklaeringen (1994), tyder
utsagn fra informantene pa at skolen de var ansatt ved hadde gjennomfart bevisste endringer
med tanke pa & fa bedre kvalitet pa inkluderingsarbeidet. Konsekvensen av endringsarbeidet
var, ifglge flere informanter, at lererne fglte sterre felles ansvar for opplaringen og
oppfelgingen av elevene. Larerne arbeidet mer i fellesskap om elevene pa trinnene. Dette
forte til at elevdeltakelsen ble bedre ivaretatt, og undervisningen for disse elevene kunne sa
langt som mulig knyttes til trinnets gvrige undervisning. Dette tolker jeg som at endringen
bidro til sterre bevissthet i lererkollegiet om hvordan de kollektivt kunne tilpasse
undervisningen (Engen, 2010, s. 52), og utnytte kompetansen i personalet hensiktsmessig.
Dette er i trad med NOU:16 — | farste rekke (Seggnen, A. et al., 2003), som beskriver at

lerere, gjennom inkluderingsarbeid, kan gi en mangfoldig elevgruppe godt leringsutbytte.
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| et sosiokulturelt perspektiv pa leering er aktiv deltakelse i fellesskapet essensielt (Nes et al.,
2004, s. 15). Elevdeltakelse blir gjerne trukket fram i leerernes arbeid med inkludering. Men
ulike dilemmaer som kan oppstd i inkluderingsarbeidet gjer at lererne star overfor
vanskelige avveielser mellom forhold som pa den ene siden kan vare inkluderende, og som
samtidig kan vere ekskluderende pa noe annet. Forholdet mellom elevdeltakelse pa trinnet
og faglig utbytte av undervisningen kan veare eksempel pa dette. | teorigrunnlaget i
forskningsundersgkelsen min blir dette trukket fram bade hos Baltzer og Tetler (2005, s.
158) og Bachmann og Haug (2006, s. 88). De peker pa at de overordnede prinsippene er
klare og entydige, mens i den praktiske gjennomfagringen ma laererne handtere dilemmaer og
sgke kompromisser for & tilstrebe mest mulig inkluderende praksiser. Utsagn i
forskningsundersgkelsen tyder pa at lererne reflekterte over dilemmaene knyttet til det
ideelle synet pa inkludering i politiske dokumenter og planer, og hvordan dette fortoner seg i
praksis i den konkrete undervisningen, og at de ma veie konsekvensene av ulike valg opp
mot hverandre i inkluderingsarbeidet.

Dilemmaer i tilknytning til inkluderingsarbeid, finner vi ogsa hos Vygotsky. | sin tidlige
forskning hadde Vygotsky en radikal tilneerming til inkludering, hvor han var for & fjerne
spesialundervisningen helt. 1 Vygotskys seneste arbeider er han mer apen for at for noen
elever er det best med undervisning i spesielle settinger der alle voksne har spesiell
kompetanse knyttet til funksjonshemmede, og metodene er tilpasset. P& denne maten
tydeliggjeres noe av det motsetningsfylte ved inkludering. Det er utfordrende a imgtekomme
noen elevers behov for spesialundervisning innenfor det generelle skolemiljget, integrere
generelle og spesielle undervisningsmetoder, og unnga at elever blir segregert og samtidig
ivareta individuelle behov (Kozulin & Gindis, 2007, s. 350).

Undersgkelsen viser at laererne var bevisst disse utfordringene. Informantene fortalte at noen
fa elever hadde store deler av undervisningen sin pa grupper ut fra en samlet vurdering av
hva som var best for disse elevenes leringsutbytte faglig og sosialt. For & kompensere for
mindre tid pa trinnet, praktiserte skolen «omvendt integrering», ved at elever fra trinnet
deltok i undervisningsgkter pa spesialundervisningsgruppa etter tur. Funn fra undersgkelsen
tyder pa at denne lgsningen var bedre for det faglige utbyttet til disse elevene, men at
tilknytningen til trinnet hadde blitt svakere etter gjennomfgringen. Lererne sgrget for at
elever med spesialundervisning deltok pa trinnet pa det de hadde utbytte av, for eksempel
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turer, prosjekter, tilstelninger, musikk, kunst og handverk og leirskole. Dette er i trad med
synet til Vygotsky som argumenterte for elevdeltakelse (Kozulin & Gindis, 2007, s. 351).

Et sosiokulturelt perspektiv pa lering innebarer at lerere ma arbeide for a skape et
inkluderende lzringsfellesskap. Resultatene tyder pa at laererne la vekt pa at elevene, sa langt
som mulig, deltok i det ordinzere oppleringstilbudet. Larerne varierte organiseringen av
undervisningen, og elevene var bare ute pa forskjellige grupper i avgrenset tidsperiode, i
samsvar med hva Kultur for lering (Utdannings — og forskningsdepartementet, 2004, s. 88)
vektlegger. Bjgrnsrud (2009, s. 89), hevder at maten leerere arbeider med inkludering pa kan
veere avgjgrende for hvorvidt skolens innhold gir elevene mulighet til & delta i det sosiale,
faglige og kulturelle fellesskapet med utgangspunkt i den nasjonale leereplanene, og samtidig
gi muligheter for tilpasninger til elevenes egne erfaringer, individuelle forutsetninger og
behov. Det samsvarer ogsa med Vygotskys syn pa hvordan elevene sa langt som mulig
kunne innlemmes i leringsfellesskapet. Han mente dette kunne oppnas gjennom tilnaermet
likt lzereplaninnhold, dersom elevene som trengte det fikk ekstra tid, metodene ble tilpasset,
voksentettheten ble gkt, mediert assistanse og elevens spraklige, sosiale og kulturelle
bakgrunn ble hensyntatt (Flem, 2004, s. 88; Kozulin & Gindis, 2007, s. 351).

5.2.1 Leerernes profesjonskunnskap

Et av formdlene med denne studien har vert & undersgke hvordan lerernes
profesjonskunnskap kan utnyttes pd en hensiktsmessig mate i lerernes arbeid med
inkludering. | utvalgt teori om inkludering ble profesjonskunnskap, gjennom laerernes
kompetanse og evne til refleksjon i tilknytning til eget arbeid trukket frem (NOU 2003:16 — |
forste rekke; Ainschow, 2003, s.18). Dette samsvarer med empiriske funn i
forskningsundersgkelsen. Resultater fra undersgkelsen, og tidligere forskning pa inkludering,
knytter profesjonskunnskap tett til skolens kultur. Informantene opplevde at utnyttelse av
profesjonskunnskapen hver enkelt lerer har i felleskap, bidro til ekt kvalitet i
inkluderingsarbeidet. De trakk fram at samarbeid i inkluderingsarbeidet, bidro til
perspektivutvidelse og refleksjon hos enkeltleerere. Dette harmonerer med beskrivelsen hos

Hargreaves og Fullan (2014, s. 71) av en profesjon med god praksis. En slik profesjon
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fornyer og forbedrer sin kunnskap kontinuerlig og i fellesskap. Den reflekterer over
virkningen av ulike typer praksis, og seker a forbedre praksisen i fellesskap.

Nar lererne arbeider med inkludering ma de kunne laere av egen praksis, og ha evnen til &
uteve skjgnn. En slik reflekterende praksis inngar i profesjonell yrkesutgvelse. Og funn fra
undersgkelsen tyder pa at dette er en del av praksisen til informantene. En informant sa: «Jeg
tenker pa om praksisen jeg utever er inkluderende. Og det er viktig med den bevisstheten vi

har med oss. Avveie metoder og tilrettelegging for hver og en.»

Funn tyder pa at leererne var bevisst sin profesjonelle kompetanse. De framsto som trygge pa
hva de skulle vektlegge i undervisningen til elevene, og hva slags arbeidsmater de skulle
benytte i leeringen. Undervisning og metoder ble begrunnet ut ifra kompetansemalene i
Kunnskapslgftet, den felles praksisen blant lererne, vedtak og satsingsomrader pa skolen de
arbeidet ved. Pa den ene siden trakk lererne fram den sosiale sammenhengen de var en del
av som begrunnelse for hva de la vekt pa i sin praksis. Dette harmonerer med beskrivelsene
hos Hedegaard- Sgrensen (2013, s. 31) der hun beskriver forholdet mellom praksis,
refleksjon og teori. Hun betegner den sosiale sammenhengen til leererne som en lokal faglig
kultur som oppstar nar laererne handler i leererteam og andre praksisfellesskap pa skolen. |
trad med Hargreaves (1994, s. 204) syn pa samarbeid tyder funn i undersgkelsen pa at skolen
pa systemniva hadde etablert en samarbeidskultur som knyttet overordnede mal og

satsingsomrader sammen med laerernes undervisningspraksis pa en hensiktsmessig mate.

Leererne identifiserte seg med og var positive til vektleggingen og tilneerminger til arbeidet
med inkludering pa skolens systemniva. Ainschow (2003, s. 28) framhever at lerernes
praksis og holdning til elevene er pavirket av den kulturen pa arbeidsplassen hvor de jobber.
Videre peker han pa at dersom skolen lykkes i & utvikle praksisen sin, influerer dette pa
maten lererne ser pa seg selv og sin jobb. Et annet aspekt er hvordan laerernes ulike
kompetanse utnyttes. Pihl (2010) trekker fram ngdvendigheten av en kontinuerlig utvikling
av personalets kompetanse. Dette kan, slik jeg tolker det, bade handle om kompetanseheving
hos enkeltleerere, og hvordan lerere i fellesskap utvikler sin kompetanse. Pihl (2010)
presiserer at enkeltlerere ikke kan ha spisskompetanse pa alle omrader. Utsagn fra
informantene tyder pa at lererens kompetanse ble utnyttet gjennom personalets felles
tilneerming i inkluderingsarbeidet (Pihl, 2010, s. 275).
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Koordinering og samarbeid mellom lzerere med ulik kompetanse kan influerer pa kvaliteten i
leerernes arbeid med inkludering. Informantene i undersgkelsen antyder at ledelsen ved
skolen hadde en bevisst holdning til hva slags kompetanse de til enhver tid trengte, og det
var tilrettelagt for at kompetansen ble utnyttet ved at noen av lererne hadde nedsatt tid til &
arbeide med sitt spesialomrade slik at kunnskapen ble spredt til hele organisasjonen. Serlig
tydelig var dette i forhold til inkluderingsarbeid i tilknytning til de flerkulturelle elevene. |
Kultur for leering (Utdannings - og forskningsdepartementet, 2004, s. 88) blir det beskrevet
at koordineringen mellom ordineer tilpasset opplaering og spesialundervisning kan bli bedre,
og at det samme gjelder for samarbeid mellom laerere med allmenne og spesialpedagogiske
oppgaver. Funn fra forskningsarbeidet tyder pa at undersgkelsesskolen er bevisst

ngdvendigheten av a se disse faktorene i forhold til hverandre.

5.2.2 Samarbeidsrelasjoner og samarbeidskultur

Et annet formal med studien min var & se pa hva slags samarbeidsrelasjoner og
samarbeidskultur som er hensiktsmessig i laerernes arbeid med inkludering, og hvordan
samarbeid kan utnyttes i leerernes arbeid med inkludering. Dette forskningsarbeidet har vist
at informantene var positive til, og trakk fram leerersamarbeid som en faktor de la vekt pa i
inkluderingsarbeidet. Med en induktiv tilneerming i forskningsarbeidet, som innebar at jeg
grep fatt i funn som utpekte seg i det empiriske materialet, bestemte jeg at jeg ville finne ut
hva som gjorde at leererne jeg intervjuet var sa positive til samarbeid, og hva teori om ulike
typer samarbeid vektla. Funn fra denne forskningsundersgkelsen tyder pa at skolen har en
bevisst samarbeidskultur. Hargreaves (1994, s. 198) hevder det er avgjerende for kvaliteten
pa samarbeid at det avklares hva samarbeid og kollegialitet betyr. Samarbeid og kollegialitet
kan pa den ene siden ses i et kulturperspektiv, med vekt pa det som er felles i menneskelige
relasjoner. Dette forutsetter en felles kultur i organisasjonen, noe som ikke ngdvendigvis er
tilfelle. Det andre perspektivet pa menneskelige relasjoner handler om bruken av makt for a
fa snskede resultater i et skolemiljg. Resultatene tyder pa at det var etablert en felles kultur i
organisasjonen, og at arbeidet med inkludering var sprunget ut av denne og at samarbeid var

en del av denne felleskulturen, og bidro til kvalitet i arbeidet med inkludering. Slik jeg tolker
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det, samsvarer dette med beskrivelsen av en kollektiv kultur hos Bachmann og Haug (2006,
s. 53), hvor ledelse og lzrere har en felles oppfatning av hvilken retning utviklingen ber ga.

Det ser ut til at lzererne sa nytten av samarbeidet, ved at de fremsto som et leeringsfellesskap
hvor kunnskap ble delt. Jeg tolker dette dithen at kunnskapsdeling kan fare til at leerere blir
tryggere og mer samkjgrte i forhold til arbeidsmater og hva de skal legge vekt pa i
inkluderingsarbeidet, samtidig kan det virke som en effektiv og tidsbesparende mate a
arbeide pa. Samarbeid kan hjelpe lerere til stgrre bevissthet og refleksjon rundt egen
undervisning (Hargreaves, 1994, s. 29; Hargreaves & Fullan, 2014, s. 17). Dette er i trad
med Kristiansen (2014, s. 85) som hevder samarbeidsorienterte kulturer er mer kompetente
til & forbedre og utvikle praksisen videre.

Hargreaves (1994, s. 198) hevder noen samarbeidsformer farer til starre myndiggjering,
kritisk refleksjon og motivering, for eksempel felles arbeid i klasserommet.
Fellesplanlegging ber ikke bare dreie seg om planlegging av kortsiktige
undervisningsenheter, men ha vekt pa kritiske og reflekterende vurderinger av ulike aspekter
av undervisningen som var gjennomfgrt. Funn fra forskningsundersgkelsen min tyder pa at

dette var en del av praksisen i samarbeidet pa skolen.

Denne undersgkelsen indikerer at lzerernes holdning til feringer fra ledelsen gjennomgaende
var positiv. Dette kan skyldes personlige egenskaper hos ledelsen, men det kan ogsa vere at
maten samarbeidet ble gjennomfart pa bidro til at leererne i stgrre grad s nytteverdien og
kunne knytte arbeidet til egen undervisning i klasserommet. Hvis jeg ser dette i sammenheng
med drgftingen av «Laringsutbytte», tolker jeg det dithen at ved & binde arbeid pa
systemniva og laerernes praksis tettere sammen, kan larerne blir bedre i stand til & handtere
dilemmaer de star overfor i inkluderingsarbeidet. Sett i sammenheng med drgftingen av
«Profesjonskunnskap», kan systematisk samarbeid bidra til perspektivutvidelse og refleksjon

hos enkeltleerere i arbeidet med inkludering.

En av informantene sa: «Jeg opplever at vi som jobber pa det samme trinnet, samarbeidet
vart, vi prater mye om undervisningen. Men sa er det ting, det blir kanskje mer pa det

overordnede, men som jeg far bruk for i undervisningen.»
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Et annet aspekt knyttet til forholdet mellom ledelse og lerere er at det i noen tilfeller kan
veere et motsetningsforhold mellom ledelsens gnske om inkludering, og leerernes holdning til
hvordan de skal arbeide. | slike tilfeller kan det ifalge Hargreaves (1994, s. 213) veere behov
for visse administrative grep for a fa gjennomfert endringer, men dette avdekket ikke

undersgkelsen.

Fokus pa utnyttelse av lerernes pedagogiske kompetanse kan influere pa arbeidet med
inkludering. Funn i undersgkelsen tyder pa at en samarbeidskultur mellom lzrerne pa skolen,
kan bidra til bevisst bruk av lererressursene til beste for elevene. Samarbeid mellom laerere
med forskjellig kompetanse og roller i undervisningen kan fere til bedre kvalitet pa
undervisningen, og elevene kan tilbys flere ulike leeringsarenaer. Dette er i trad med synet
hos Stremstad et al. (2004, s. 42) som trekker fram at vellykket arbeid med en inkluderende
skole, der man ivaretar mangfoldet i elevgruppa, forutsetter fleksibel utnyttelse av
pedagogisk kompetanse. Hargreaves (1994, s. 212) hevder det er ngdvendig a gjensidig
anerkjenne ekspertisen og spesialkompetansen hver enkelt innehar. Spesialpedagogikk
omfatter i stgrre grad enn fgr forebyggende og utvidet rolle knyttet til undervisningen av
elever i klassefellesskapet. De ulike leererne ma i fellesskap utveksle tanker og ideer omkring
elevene og undervisningsopplegget for dem. Resultater fra undersgkelsen tyder pa at leererne

var bevisst at fellesansvar for elevene var verdifullt.

Hargreaves (1994, s. 179) peker pa at det kan oppsta utfordringer i tilknytning til lereres
fellesansvar for elevene. Lerere kan fgle eierforhold og kontroll knyttet til elevene de har
ansvar for, for eksempel kan det i seg selv vere en tilfredsstillelse a veere klasseleerer alene
med en tett relasjon til egne elever, og det kan oppleves mer effektivt og tidsbesparende a
lage og gjennomfare undervisningsopplegg selv, enn a involvere andre lerere. Det kan ogsa
vaere uenighet lerere imellom om hva som skal til for at elevene skal fa best mulig

leringsutbytte.

En utfordring for arbeidet med inkludering kan vere forholdet mellom teori og praksis. Hva
slags samarbeidskultur skolen har, kan influere pa hvordan laererne tilnermer seg arbeidet
med inkludering. Bachmann og Haug (2006, s. 88); Hargreaves (1994, s. 204) hevder at ved
patvunget kollegialitet er ikke ledelsen tilstrekkelig lydhgre overfor leererne. Gjennomfgring

av nye tiltak og endringer blir palagt leererne kollektivt, mens ansvar for malsettingen i
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lereplaner styres sentralt. Myndigheter har styring og kontroll pa planlegging og utvikling,
mens den praktiske iverksettelsen blir palagt leererne. Resultater fra undersgkelsen tyder pa
at ledelsen har klart & knytte relevant teori og leerernes praksis sammen pa en mate som gjer
at leererne ser sammenhengen mellom inkludering pa et overordnet plan, gjennom & drafte
innholdet i politiske dokumenter og planer og sin egen praksis i klasserommet, og dermed
bidra til at lzererne hadde en gkt felles forstaelse for fenomenet inkludering. Siden skolen
hadde laerere med spesiell kompetanse, med nedsatt tid til & fremme inkludering, kunne disse
spre kunnskap og bista andre laerere. Dermed ble ikke enkeltlerere, som kunne vare usikre
pa hvilken mate de skulle tilnzerme seg inkludering i praksis, sittende alene med ansvaret for
dette. Min tolkning er at bruk av kompetanse, statte til lererne og felles forstaelse og
kunnskap om inkludering bidro til bedre kvalitet pa inkluderingsprosessene og at lererne
folte at samarbeidet var nyttig. Det kan i noen tilfeller veere et motsetningsforhold mellom
ledelsens gnske om inkludering, og leerernes holdning til hvordan de skal arbeide. I slike
tilfeller kan det veere behov for visse administrative grep.

Samtidig er jeg Klar over at andre skoler kan ha starre utfordringer med samarbeidskulturen
med laerere som er lite villige til & endre egne fastgrodde overbevisninger og praksiser. |
noen tilfeller kan det veere at leerere ikke gnsker andre leereres innblanding i egen praksis,
men dette avdekket ikke denne undersgkelsen. Hargreaves (1994, s. 267) peker pa at i slike
tilfeller ma skolestrukturen endres for & bedre arbeidsrelasjoner og gjensidig kollegastgtte,
far det er mulig & fa til en hensiktsmessig skolekultur. Et annet perspektiv som Hargreaves
(1994, s. 178) trekker fram er at individualistiske arbeidskulturer blant laerere kan skyldes at
en slik mate & arbeide pa kan vere mer tidshesparende og ta mindre krefter fra laererne. Nar
dette er tilfelle innebeerer det at individualisme er en konsekvens av organisasjonsmessige
betingelser og begrensninger, og at det er disse forholdene det bgr tas tak i hvis gnsket er en
kulturendring hvor samarbeid har en starre plass. Det kan vare relevant a ta dette med i

betraktningen i utviklingen av inkluderende praksiser pa skoler.
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6. Konklusjon

Problemstillingen i denne oppgaven har veert: Hvordan arbeider leerere med inkludering i

skolen?

Jeg har gnsket a fa fram hvordan inkludering blir forstatt og begrunnet hos lzrere, og hvilke
faktorer som influerer pa laerernes arbeid med inkludering. Hensikten med prosjektet har
veert & fa gkt innsikt og fokus pa tematikken knyttet til inkludering, og jeg haper dette
forskningsprosjektet kan bidra til gkt forstaelse, tenkning og refleksjon hos laerere rundt
dette. Det har veert et mal at forskningsundersgkelsen skal fa fram ulike perspektiver pa
inkludering i skolen, og konkretisere hvordan det gar an a tilnerme seg de overordnede
prinsippene i planer og dokumenter pa en hensiktsmessig mate i det praktiske arbeidet.
Gjennom arbeid med denne forskningsundersgkelsen ble jeg bevisst hvor omfattende temaet
inkludering var. Arbeid med teori og forskning rundt inkludering gav meg en dypere
forstaelse av at inkludering handlet om en prosess som er avhengig av hva lererne, gjennom
samarbeid og med hjelp av ledelsen gjorde i felleskap. Derfor fikk undersgkelsen fokus pa a
synliggjere hvordan lerere kan arbeide med inkludering sett i lys av et sosiokulturelt

perspektiv.

Denne studien tyder pa at inkludering ble forstatt som hvordan hele skolen i fellesskap
tilrettelegger for mangfold. Utsagn fra informantene indikerte at de hadde operasjonalisert
inkluderingsbegrepet ved at de konkretiserte hvilke implikasjoner de teoretiske begrepene
hadde pa laerernes arbeid med inkludering. Laererne mente de hadde fatt en felles forstaelse
av inkluderingsbegrepet gjennom praksisfellesskapet pa undersgkelsesskolen, slik ogsa
Hargreaves og Fullan (2014, s. 71) vektlegger betydningen av. Learerne opplevde at arbeidet
med inkludering fikk bedre kvalitet nar dette var noe larerne, ved hjelp av ledelsen, arbeidet
med systematisk og i fellesskap. Dette sammenfaller med et sosiokulturelt perspektiv, som

vektlegger samarbeid.

Resultatene fra denne undersgkelsen tyder pa at lerere arbeidet med inkludering i trad med
et sosiokulturelt syn pa lering. Learerne fokuserte pa hvordan de arbeidet for & hindre

barrierer i forhold til lering og deltakelse. De var opptatt av at tilpasset opplaring var noe
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alle elever hadde krav pa, og de la vekt pa at skolen og lererne i fellesskap kontinuerlig
matte arbeide for starst mulig grad av inkludering og tilrettelegging for mangfold. I trad med
et sosiokulturelt perspektiv pa laring, la lererne vekt pa samarbeid mellom elevene,
anerkjennelse og hensyn til elevenes sosiokulturelle bakgrunn i opplaringen. Funn tyder pa
at leererne var bevisst at de burde trekke elevenes spraklige og kulturelle forutsetninger aktivt
inn i opplaringen for & oppna optimalt leeringsutbytte (Kozulin & Gindis, 2007, s. 350).

Resultatene tyder pa at leererne var bevisst, og reflekterte over utfordringer de sto overfor i
inkluderingsarbeidet. Dette er i trad med Vygotskys syn pa inkludering som illustrerer det
motsetningsfylte i forhold til inkludering. Utfordringen ligger i hvordan vi kan imgtekomme
elever med behov for spesialundervisning innenfor det generelle skolemiljget. Hvordan vi
skal integrere generelle og spesielle undervisningsmetoder, hvordan unnga at elever blir

segregert, og samtidig ivareta individuelle behov (Kozulin & Gindis, 2007, s. 351).

Denne forskningsundersgkelsen tyder pa at det er samsvar mellom undersgkelsens teoretiske
fundament og empiriske funn nar det gjelder hensiktsmessig utnyttelse av laerernes
profesjonskunnskap, gjennom larernes kompetanse og evne til refleksjon i tilknytning til
arbeidet med inkludering. Oppgavens teorigrunnlag og empiriske funn vektlegger
sosiokulturelle faktorer som fellesskap og samarbeid nar profesjonskunnskap skal utnyttes pa
en hensiktsmessig mate. Dette tolker jeg som at lererne opplever at utnyttelsen av
profesjonskunnskapen hver lerer har i fellesskap, bidrar til gkt kvalitet i
inkluderingsarbeidet. Og at samarbeid bidro til perspektivutvidelse og refleksjon hos

enkeltlerere.

Jeg har i dette forskningsarbeidet forsgkt a synliggjgre hva slags samarbeidsrelasjoner og
samarbeidskultur som er hensiktsmessig i leerernes arbeid med inkludering. Funn tyder pa at
undersgkelsesskolen hadde en bevisst samarbeidskultur, og at de i trdd med synet til
Hargreaves (1994, s. 198) hadde en felles forstdelse for hva de la i samarbeid og
kollegialitet. Dette kan tyde pa at inkluderingsarbeidet pa skolen hadde utgangspunkt i en
felles kultur i organisasjonen, og at samarbeid var en del av denne kulturen. Jeg tolker
funnene som en indikasjon pa at undersgkelsesskolen hadde preg av en kollektiv kultur, der
ledelse og laerere har en felles oppfatning av hvilken retning utviklingen ber ga (Bachmann

& Haug, 2006, s. 53). Informantene i undersgkelsen opplevde at ledelsen la vekt pa
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delegering og myndiggjering i kollegiet, mer enn tradisjonelle tilneerminger med hierarki og
kontroll, og at dette bidro til gkt kvalitet i inkluderingsarbeidet (Jf. Ainschow, 2003, s. 28).

Gjennom denne studien var det noe som kom spesielt tydelig fram. Informantene hadde
gjennomgaende positive holdning til samarbeid i kollegiet i inkluderingsarbeidet, bade
mellom leerere, og mellom lzerere og ledelse pa undersgkelsesskolen. Hargreaves (1994, s.
252) trekker fram samarbeid som en avgjgrende faktor for endring i skolen. Sentralt i synet
pa samarbeid i skolen er valget mellom styrt leerersamarbeid, der lererne i fellesskap skal
foresta den praktiske gjennomfgringen av noe overordnede har bestemt, eller en tilnzerming
som legger vekt pa lerernes profesjonalitet og myndiggjering der leererne far stgtte og
oppmuntring til & arbeide for utvikling og forbedring i fellesskap. Funn fra
forskningsundersgkelsen tyder pa at lzererne opplevde at kulturen pa deres skole la vekt pa
lerernes profesjonalitet og myndiggjering av lererne. Lererne sa nytten av samarbeidet de

var en del av, bade i undervisningen, pa team og mer overordnet pa systemniva.

6.1 Avsluttende kommentar

Gjennom forskningsarbeidet jeg har gjennomfart ser det ut til at leerere i arbeidet med
inkludering vektlegger samarbeid og utnyttelse av kompetanse i kollegiet. Lererne i
felleskap star bedre rustet til & tilrettelegge og handtere en mangfoldig elevgruppe, og
forebygge hindringer for leering og deltakelse. Forskningsundersgkelsen viser at lerere i
arbeidet med inkludering, vektlegger faktorer som anerkjennelse av elevenes spraklige og
kulturelle bakgrunn, likeverd og fokus pa elevers ressurser og deltakelse i
leringsfellesskapet. Dette samsvarer med hva som vektlegges i sosiokulturell teori.
Undersgkelsen jeg har gjennomfart konkretiserer hva laererne vektlegger, og at ulike typer
samarbeidskulturer og profesjonskunnskap bidrar til kvalitet pd arbeidet med inkludering.
Som svar pa problemstillingen mener jeg & kunne vise til funn i undersgkelsen som i all
hovedsak samsvarer med det teoretiske fundamentet for undersgkelsen, og tidligere
forskning. Jeg er bevisst undersgkelsens begrensninger, ved at seks informanter er et for lite
antall til & trekke generelle konklusjoner. Hva som er god inkluderende praksis er et

krevende tema, og leererne star alltid overfor dilemmaer i arbeidet med inkludering.
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Resultatene fra denne undersgkelsen ma ses pa som et forslag til hvordan fenomenet
inkludering, og hvordan lzrere arbeider med inkludering i skolen, kan beskrives og forstas.
Med det tilbyr jeg mine resultater til videre diskusjon, og med et gnske om mer forskning pa

temaet.
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®

Hagskolen i Hedmark

Mastergrad i
tilpasset oppleering

Anmodning om adgang til 4 innhente data i forbindelse med masteroppgave
i tilpasset oppleering

I forbindelse med sitt masterstudium i tilpasset opplering, trenger vare studenter mulighet til
4 komme ut i skoler og barnehager eller andre institusjoner for 4 samle inn empirisk materiale
til sin masteroppgave. Det er ingen forpliktelser for vedkommende skole eller barnehage mht.
veiledning eller lignende. Datamaterialet vil bli anonymisert for det brukes som del av
studentens masteroppgave. Ingen informasjon skal saledes kunne tilbakefores til bestemte
barnehager, skoler eller andre institusjoner, heller ikke til enkeltpersoner. Resultatene vil
videre bli behandlet konfidensielt, og ingen funn vil bli publisert offentlig med mindre de
involverte partene har gitt sin tillatelse. Alle studentene skal seke Norsk
samfunnsvitenskapelig datatjeneste om tillatelse til & f& gjennomfere sin undersokelse, slik at
etiske og andre hensyn er ivaretatt i henhold til lov og forskrifter.

Bakgrunn:

I alle sentrale utdanningspolitiske dokumenter siden grunnskoleloven og spesialskoleloven ble
slatt sammen til én lov for alle barn er tilpasset oppléering nedfelt som et viktig prinsipp.
Likeledes gar myndighetene inn for inkludering som et overordnet prinsipp. Rammeplanen
for barnehagen gjenspeiler ogsa disse grunnprinsippene.

Evalueringer av lzereplanreformene har avdekket et klart behov for leerere og skoleledere som
behersker tilpasset opplaring og inkludering. De politiske myndighetene foreslar en bred

satsing for 4 sikre dette. I Kunnskapsleftet (Kultur for leering) konkluderes det med at s@rlig
den praksisrelaterte og profesjonsorienterte kompetansen ma styrkes i skolene. For at larere
og ledere skal kunne utvikle bedre beherskelse av tilpasset opplering og inkludering i praksis
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og teori, er det behov for forskningsbasert kunnskap. Dette fordrer bade teori- og fagutvikling

pé fagfeltet.

Gjennom sitt masterstudium i tilpasset oppleering ensker Hogskolen i Hedmark & ta opp
utfordringen med & utvikle en praksisbasert kunnskap og en lererkompetanse som samtidig er
forskningsbasert. Serlig studentenes masteroppgaver vil gjore at studiet kan bidra til fag- og
kompetanseutviklinga pa feltet. Slik kan masterstudiet ogsa gjere
leererutdanningsinstitusjonene bedre rustet til & drive annen kvalifisering pa feltet.

For at dette skal lykkes er imidlertid hagskolen avhengig av et tett og forpliktende samarbeid
med praksisfeltet. Gjennom hele studiet er det lagt til rette for at studentene i naert samarbeid
med skoler og barnehager skal & utvikle evnen til & samle data, presentere sine resultater og
utvikle kritisk, faglig forankret refleksjon over resultatene. Slik skal bade kunnskapsaspektet,
ferdighetsaspektet og holdningsaspektet ved tilpasset opplaring utvikles til en mest mulig
integrert og personlig forankret kompetanse.

I denne sammenhengen er det av helt avgjorende betydning at studentene far anledning til &
samle inn og analysere gode eksempler.

Hogskolen i Hedmark haper med dette at Deres institusjon vil stille seg positivt til at
studentene far adgang til & gjere sitt forskningsarbeid hos dere. Den enkelte student vil gjore
nermere rede for sitt bestemte fokus og sin nermere avgrensede problemstilling samt
metoder for datainnsamling. Eventuelle spersmél kan rettes til undertegnede eller til
studentens hovedveileder.

Hamar 06.02. 2014

¢ ¢ "\M) p
. ;’(M Ca M%\(OL(/ )
Thor Ola Engen
Professor i pedagogikk / leder for masterstudiet i tilpasset oppleering
Avdeling for laererutdanning og naturvitenskap
Hogskolen i Hedmark
TIf 62517707

thor.engen@hihm.no
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Informasjon om forskningsundersokelse — Master i tilpasset opplaering,

Hegskolen i Hedmark

Etter 4 ha lest og hert om inkluderingsarbeidet ved x skole bestemte jeg meg for at jeg ville be
om & fa gjere mine forskningsundersekelser pa denne skolen. Som vi avtalte pr. telefon, skulle
jeg forst ta kontakt med N.N., og videre kunne jeg avtale intervjuer med andre leerere hvis det
var aktuelt for undersgkelsen min. Jeg ble imponert over det jeg fikk here i samtalen med N.N.,
og haper de jeg sper sier seg villige til & snakke med meg. For at du skal vaere informert, sender

jeg med anmodningen fra Hogskolen i Hedmark, om adgang til & innhente data.

Tema for forskningsundersgkelsen er inkludering, og min problemstilling er som folger:

Hvordan arbeider lzerere med inkludering i skolen?
Overordnede sporsmal:

e Hva gjor ulike leerere for a fa til storst mulig grad av inkludering, og samtidig ivareta
leeringsutbyttet til elevene?

e Hvordan kan laerernes praksis forebygge barrierer i forhold til elevdeltakelse?

e Hva er begrunnelsen for hvorfor laerere arbeider som de gjor?

Jeg har en fenomenologisk tilnerming i denne undersekelsen, dette samsvarer med mitt mal
om & fa fram laerernes egne perspektiver, beskrivelser og opplevelser av inkludering. Videre i
forskningsarbeidet vil jeg se dette i forhold til sentral teori og forskning om inkludering, og
sosiokulturell teori hos Vygotsky som vil vere det sentrale teoretiske perspektivet ved

undersokelsen.

Jeg onsker & gjennomfore intervjuer av 3- 6 larere, gjerne med ulike roller i undervisningen,

for & se pa inkludering fra forskjellige synsvinkler.
Jeg onsker é stille leererne sporsmél om:

e Hva de legger i inkluderingsbegrepet

e Hvordan de planlegger undervisningen for mangfoldet i elevgruppen, og hvilke
utfordringer de opplever i tilknytning til dette

e Hva slags samarbeid de har med andre leerere, og hvordan dette er organisert
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e Hva slags tilrettelegging de gjor for at elevene skal lere best mulig, og f& fram sine
ressurser
e Hva slags begrunnelser de har for at de arbeider som de gjor

For jeg gar i gang med intervjuer, vil jeg innhente skriftlig samtykke fra dem jeg har avtalt &
intervjue, der de blir informert om formalet med undersekelsen, at undersekelsen er basert pa
frivillighet, at de nar som helst kan trekke seg fra undersekelsen, og at de kan fa tilgang til det
skrevne intervjuet etter at jeg har bearbeidet det. Jeg har sekt Norsk samfunnsvitenskapelig

datatjeneste om tillatelse til & gjennomfere undersekelsen, og fatt godkjenning fra dem.

Med vennlig hilsen Tone Fageraas Sund
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Norsk samfunnsvitenskapelig datatjeneste AS
NORWEGIAN SOCIAL SCIENCE DATA SERVICES

Ann—Cathrin Faldet Harald Harfagres gate 2
Senter for praksisrettet utdanningsforskning Haegskolen i Hedmark N-‘fq‘z\sigge“

Postboks 400 Tel. +47-55 58 21 17
2418 ELVERUM .

wwwnsd.uib.no

QOrgnr. 985 321 884
Var dato; 26.10.2015 VAr ref. 45170 / 3/ LT Deres dato: Deres ref: gioc 98532

TILBAKEMELDING PA MELDING OM BEHANDLING AV PERSONOPPLYSNINGER

Vi viser til melding om behandling av personopplysninger, mottatt 14.10.2015. Meldingen gjelder

prosjektet:

45170 Hva gjer/tenker laerere i forhold til inkluderende praksis i skolen?
Behandlingsansvarlig ~ Hagskolen i Hedmark, ved institusjonens pverste leder

Daglig ansvarlig Ann-Cathrin Faldet

Student Tone Fageraas Sund

Personvernombudet har vurdert prosjektet og finner at behandlingen av personopplysninger er
meldepliktig i henhold til personopplysningsloven § 31. Behandlingen tilfredsstiller kravene i
personopplysningsloven.

Personvernombudets vurdering forutsetter at prosjektet gjennomfares i trad med opplysningene gitt i
meldeskjemaet, korrespondanse med ombudet, ombudets kommentarer samt
personopplysningsloven og helseregisterloven med forskrifter. Behandlingen av personopplysninger
kan settes i gang.

Det gjeres oppmerksom pa at det skal gis ny melding dersom behandlingen endres i forhold til de
opplysninger som ligger til grunn for personvernombudets vurdering. Endringsmeldinger gis via et
eget skjema, http://www.nsd.uib.no/personvern/meldeplikt/skjema.htmI. Det skal ogsa gis melding
etter tre ar dersom prosjektet fortsatt pagar. Meldinger skal skje skriftlig til ombudet.

Personvernombudet har lagt ut opplysninger om prosjektet i en offentlig database,
http://pvo.nsd.no/prosjekt.

Personvernombudet vil ved prosjektets avslutning, 22.05.2016, rette en henvendelse angaende
status for behandlingen av personopplysninger.

Vennlig hilsen

Katrine Utaaker Segadal
Lis Tenold

Kontaktperson: Lis Tenold tif: 55 58 33 77
Vedlegg: Prosjektvurdering

Dokumentet er elektronisk produsert og godkjent ved NSDs rutiner for elektronisk godkjenning.

Avdelingskontorer / District Offices:
0StO NSD. Universitetet i Oslo, Postboks 1055 Blindern, 0316 Oslo. Tel: +47-22 85 52 11 nsd@uio.no
TRONDHEIM: NSD. Norges teknisk-naturvitenskapelige universitet, 7491 Trondheim. Tel: +47-73 59 19 07 kyrre svarva@svi ntnu.no
TROMSE: NSD SVE [nwersitetat | Trameess G037 Trameer Tol 1 A7-77 64 A3 36 nedrmaa@sy it no
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Personvernombudet for forskning (p

Prosjektvurdering - Kommentar

Prosjektnr: 45170

Utvalget informeres skriftlig og muntlig om prosjektet og samtykker til deltakelse. Informasjonsskrivet er godt

utformet.

Personvernombudet legger til grunn at det ikke samles inn og registreres opplysninger om tredjeperson, her
ment elever. Videre anbefaler personvernombudet at elevenes foreldre blir informert om prosjektleders
tilstedeveerelse og at rektor ved skolen har gitt tillatelse for din tilstedevaerelse. Personvernombudet legger
forgvrig til grunn at taushetsplikten ikke er til hinder for prosjektleders tilstedeverelse.

Personvernombudet legger til grunn at forsker etterfalger Hogskolen i Hedmark sine interne rutiner for
datasikkerhet. Dersom personopplysninger skal lagres pi mobile enheter, ber opplysningene krypteres
tilstrekkelig.

Forventet prosjektslutt er 22.05.2016. Ifolge prosjektmeldingen skal innsamlede opplysninger da anonymiseres.
Anonymisering innebzrer 4 bearbeide datamaterialet slik at ingen enkeltpersoner kan gjenkjennes. Det gjores
ved &:

- slette direkte personopplysninger (som navn/koblingsnekkel)

- slette/omskrive indirekte personopplysninger (identifiserende sammenstilling av bakgrunnsopplysninger som
f.eks. bosted/arbeidssted, alder og kjonn)

- slette digitale lydopptak



Vedlegg 6

Vedlegg 6

SAMTYKKEERKLARING

Personene som innhenter, behandler og far innsyn i datamaterialet er underlagt taushetsplikt,

og data vil bli behandlet konfidensielt.

Alle data som blir innhentet i undersekelsen «Hvordan arbeider leerere med inkludering i
skolen?» vil bli anonymisert. Lydbéndopptak og notater vil bli slettet ved avslutningen av

prosjektet, senest 1. juni 2016.
Deltakerne i undersekelsen har til enhver tid rett til & trekke seg uten & oppgi grunn for dette.

Prosjektet er godkjent av Norsk samfunnsvitenskapelig datatjeneste.

Jeg samtykker til & delta i undersgkelsen «Hvordan arbeider laerere med inkludering i skolen?»

Dato: Under skrift:




