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Norsk sammendrag

Dette er en masteroppgave 1 tilpasset opplering ved Hogskolen i Innlandet. Det er en
kvalitativ undersekelse der jeg ensker & finne ut hva som er viktige forutsetninger for at
leerere, gjennom et utviklingsarbeid skal kunne utvikle en inkluderende praksis. Jeg har lagt
frem ulike teorier som grunnlag for forstielsen av inkludering som begrep, og hvordan
inkludering kan operasjonaliseres. Studien tar utgangspunkt i forstdelsen av inkludering
basert pa Salamancaerklaringen (1994). Teori tilknyttet utviklingsarbeid er ogsa rettet mot
en inkluderende praksis. Formalet med undersgkelsen er at den skal bidra til & skape en
bedre forstielse av hvordan larere gjennom et pedagogisk utviklingsarbeid kan utvikle en
felles inkluderende praksis, og hvilke kriterier de oppfatter som viktige i denne prosessen.
Utgangspunktet for studien har vert folgende problemstilling: Hvilke kriterier kan fore til at
lcerere gjennom et endringsarbeid utvikler en felles inkluderende praksis? For a besvare

problemstillingen har jeg delt denne opp i felgende forskningsspersmal:

1. Hva fremhever leererne som viktige holdninger i forhold til a utove en inkluderende
praksis?

2. Hva fremhever leerene som viktig nar de tilrettelegger undervisning basert pa en
inkluderende praksis?

3. Hva fremhever disse Iererne at var viktige faktorer og betingelser i

utviklingsarbeidet for a lykkes?

Undersegkelsen er foretatt pd en skole, i en kommune som gjennom en tolerermodell har
tilrettelagt for et endringsarbeid der en av malsettingene har vert & oppné en inkluderende
praksis. For & f4 empirisk materiale til besvarelse av mine forskningsspersmaél har jeg brukt
kvalitativt intervju som metode. Det er foretatt til sammen fire semi-strukturerte intervjuer

av larere.

Funnene fra undersekelsen beskriver kriterier som laererne anser som betydningsfulle for a
lykkes med et endringsarbeid der mélet er en inkluderende praksis. Disse kriteriene beskriver
bade organisatoriske forutsetninger, til dels avhengig av skoleeier, og forutsetninger basert

pa skolens ledelse og hele personalets kollektive holdninger og praksis.



Engelsk sammendrag (abstract)

This is a master thesis on adapted education at Hedmark University Collage. The thesis is
qualitative survey where I want to find out what are important prerequisites for teachers,
through a development work, to be able to develop inclusive practice. I have presented
different theories as the basis for understanding the inclusion as term and how inclusion can
be operationalized. The study is based on the understanding of inclusion based on the
Salamanca Declaration (1994). Theory associated with development work is also aimed at an
inclusive practice. The purpose of the survey is to contribute to create a better understanding
of how teachers trough pedagogical developmental work can develop a common inclusive
practice, and what criteria they perceive as important in this process. The starting point of
the study has been the following issue: What criteria can lead to, through developmental
work, that teachers develop a common inclusive practice? In order to answer this thesis

problem, I have divided it into the following research questions:

1. What do teachers emphasize as important attitudes towards exercising an inclusive
practice?

2. What do teachers emphasize as important when they adapt their educational work
based on an inclusive practice?

3. What criteria do these teachers emphasize as important to succeed in their

developmental work?

The survey has been carried out in a school, in a municipality who through the use of a
two-teacher-system has facilitated a developmental work with the goal to achieve an
inclusive practise. In order to gather empirical material to answer my research questions I
made use of a qualitative method. Four semi-structured interviews of teachers have been

conducted in this study.

The findings from the survey describe criteria the teachers find important to succeed in
their developmental work toward an inclusive practise. These criteria describe both
organizational assumptions, partly dependent on school owners, and assumptions based

on the leadership and the entire staffs collective attitudes and practices.



1. Innledning

Dette er en kvalitativ undersgkelse som seker & belyse inkluderende praksis i skolen og

utviklingsarbeid med maélsetting om en inkluderende praksis.

For jeg startet pa masterutdanning 1 tilpasset opplaring, jobbet jeg henholdsvis som
kontaktleerer for klasser pd barnetrinnet og som spesialpedagog for elever med individuell
oppleringsplan. Jeg har alltid vert opptatt av at elever som mottar spesialundervisning si
langt det er mulig ikke skal fole seg ekskludert fra klassen og den ordingre undervisningen.
Ressurser og praktiske tilrettelegginger har til tider gjort dette vanskelig & unnga. Ofte har
det vert slik at elever har vart organisert 1 grupper pa tvers av klassetrinn og med svert
ulike behov for tilrettelegging. Dette har gjort spesialundervisningen lite fleksibel. Elever
som 1 aller heyeste grad ville hatt stort utbytte av & vere 1 klassen, bade faglig og sosialt,
med spesialpedagogen som faglig stette, har ikke hatt mulighet til det, fordi gruppene har
vert satt sammen av elever med tilherighet pa ulike klassetrinn. Som kontaktlarer til klasser
har jeg opplevd utfordringer med & strekke til, slik at undervisningen er godt nok tilrettelagt
for mangfoldet. Med dette som bakgrunn folte jeg et sterkt behov for pafyll og ny motivasjon

for dette yrket som er sa utrolig viktig og spennende, men ogsd meget krevende.

Tidlig 1 masterutdanningen mette jeg pd begrepet inkludering, et begrep jeg ansd som
nermest synonymt med integrering, det begrepet som forer mine tanker til HVPU-reformen
og spesialskoleelever som skulle inn i den ordinare skolen og tilhere ordinere klasser.
Gjennom forelesninger og forskningslitteratur, som omhandler ulike perspektiver pa
inkludering, og en pedagogikk som fokuserer pa mangfoldet som en ressurs, har jeg fatt det
pafyllet jeg trengte. Dette har gitt meg et nytt perspektiv pa skolesystemet, helt fra politisk
hold og ned til den ytterste tspissen hos eleven. Mitt fokus er na rettet mot en inkluderende

skole og et inkluderende samfunn. Temabeskrivelse for min undersekelse er:

Skoler med en inkluderende praksis gir alle elever en mulighet til a lykkes i sine

ordincere klasser.

Jeg velger & vise til den overordnede delen av Kunnskapsloftet (Utdanningsdirektoratet,
2017). Denne erstatter den generelle delen og prinsippene for opplaringa som ble vedtatt i
1993. Overordnet del ble vedtatt 1. september 2017, men trer ikke i kraft for fagfornyelsen er
klar. Mye har forandret seg siden 1993, sé jeg velger a ta den 1 bruk da den er oppdatert etter



dagens samfunn og viser til verdier og prinsipper vi skal forholde oss til 1 fremtidens skole .
Den overordnede delen beskriver grunnsynet som skal prege den pedagogiske praksisen, og
har status som forskrift, denne mé ses 1 sammenheng med opplaringsloven og annet relevant
regelverk for opplaring innen skoleverket. I folge den overordnede delen av lereplanverket
er skolen ansvarlig for at elevene skal fa et godt sosialt og faglig leringsutbytte som gjor
dem 1 stand til 4 takle livets oppgaver og utfordringer. Det legges vekt pa at et godt samfunn
er preget av et inkluderende og mangfoldig fellesskap. Learerne skal bruke sitt profesjonelle
skjonn for & ivareta hver enkelt 1 mete med fellesskapet. Ulikheter skal verdsettes og
anerkjennes og alle skal oppleve tilherighet til skole og samfunn (Utdanningsdirektoratet,
2017, s. 5-6). Nar det gjelder prinsipper for skolens praksis beskrives det at «Skolen skal
utvikle inkluderende fellesskap som fremmer helse, trivsel og lering for alle»
(Utdanningsdirektoratet, 2017, s. 15). Innenfor dette inkluderende fellesskapet skal eleven
mete et inspirerende leringsmiljo der mangfoldet anerkjennes som en ressurs. Det legges
vekt pa at tilpasset opplering omfatter alle elever og at den hovedsakelig skal vare basert pa
variasjon og tilpasning som skal favne mangfoldet 1 elevgruppen. Samtidig vises det til at
elever som ikke kan gjore seg nytte av det ordinare tilbudet har krav pa spesialundervisning

(Utdanningsdirektoratet, 2017, s. 15-17) .

Elevene utgjor en uensartet gruppe, et mangfold der alle har krav pa a f4 en mulighet til & bli
den beste versjonen av seg selv. Peder Haug (2014) beskriver at en inkluderende opplaring
ses pa som den beste maten & mete skolens utfordringer pa, bade 1 nordisk sammenheng og
internasjonalt. Samtidig stilles spersmalet om hva som skal til for & realisere dette.
Spersmélet 1 seg selv er forsket lite pa, men man vet at det & lykkes er avhengig av at alle
akterene og elementene i1 skolen er involvert (Haug, 2014, s. 41). S& hva vil det si a lykkes?
A lykkes ma méles opp i mot forstielse av begrepet inkludering og hvordan en inkluderende

praksis utvikles og arter seg. Jeg vil senere i oppgaven utdype dette.



1.1 Temaets bakgrunn og aktualitet

Skolepolitiske dokumenter gir retning til skolens praksis. I overordna del for lererplanene
beskrives det at alle skal ha en tilpasset opplering uavhengig av sosial bakgrunn, evner og
forutsetninger, og at elevene si langt det er mulig skal inkluderes i den ordinare

undervisningen (Utdanningsdirektoratet, 2017).

Leerelyst- tidlig innsats og kvalitet i skolen innleder med et mal om at skolen skal gi alle,
uavhengig av familiebakgrunn eller bosted, en mulighet til & bli den beste versjonen av seg
selv (Kunnskapsdepartementet 2017). Likevel konkluderer denne meldingen med at det 1
norsk skole er store forskjeller pa kvaliteten pd oppleringen, innad i skolene, innad 1
kommuner, mellom by og bygd og mellom landsdeler. I tillegg reproduseres sosiale
forskjeller ved at elevenes sosiokulturelle bakgrunn péavirker hvordan lererne tilrettelegger
skolehverdagen for dem. Dette viser kompleksiteten som ligger i utdanningssystemet.
Meldingen slér fast at gode skoler skal ha heye ambisjoner pa elevers vegne helt uavhengig
av foreldrenes utdanningsniva, etnisk bakgrunn eller hvor 1 landet de bor. Regjeringen vil
derfor stille strengere krav til at det jobbes systematisk med & bedre dette, og at skoleeiere,
skoleledere og lerere skal ha hovedrollen i dette arbeidet. Meldingen vektlegger at elever
som ikke mestrer & folge den ordinare opplaringen skal 2 tidlig stette, slik at de ikke far
behov for spesialundervisning. Samtidig legges det vekt pd at nar elever far behov for
spesialundervisningstiltak, s& ber malet vaere at denne skal bidra slik at de kommer raskest
mulig tilbake til ordinar undervisning. Dette utelukker ikke det faktum at noen elever har

behov for spesialundervisning gjennom hele utdanningslapet.

Leerelyst- tidlig innsats og kvalitet i skolen viser til inkludering som mal i seg selv, og som et
middel for & heve laringsutbyttet for elevene (Kunnskapsdepartementet 2017). Den
beskriver ogsa at lereren mé kunne tilpasse undervisningen slik at elevene opplever mestring
og inkludering, slik det vises til i overordnet del av laereplanene (Utdanningsdirektoratet,
2017). Samtidig viser den til forskning som beskriver at det ikke er noen automatikk 1 at
erfarne larere har en bedre undervisningspraksis enn ferske lerere. Det de fremhever som
grunnleggende 1 forhold til & utvikle en god undervisningspraksis, er at skoler har et godt
samarbeid om undervisningen, gjennom utviklingsarbeid som er systematisk og maélrettet.
For & oppné den kvaliteten som meldingen beskriver som enskelig, konkluderes det med at

det ma satses videre pd kompetanseheving innenfor skolesystemet bade i lerer- og
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skoleledelsesutdanning, og at det skal stilles hoyere krav til kommunenes plikt til & sikre

kompetanseutvikling.

For & se pd hva som har vart av utviklingsarbeider tidligere for a bedre faglig kvalitet
gjennom en inkluderende praksis, har jeg sett tilbake pa hva som skjedde 1 kjolevannet av
innferingen av nasjonale prover 1 Sverige. Innfering av nasjonale prever pd 2000-tallet forte
til at skoler fikk en mulighet til & sammenligne sine faglige resultater med andre skoler,
kommuner og landsdeler. I Essunga kommune 1 Sverige befant en av skolene som hadde
svakest resultater pa landsbasis seg. I tillegg til at de hadde lave faglige resultater hadde de
ogsd et heyt antall elever som mottok spesialundervisning og et heyt frafall 1 den
videregéende skolen. Dette forte til at Essunga kommune startet opp et utviklingsarbeid 1
2007, der malet var & oke elevenes faglige utbytte ved hjelp av inkluderende arbeidsformer.
Dette arbeidet ble meget vellykket og er fulgt opp gjennom forskning. Resultatene viste seg
raskt ved at det faglige nivaet okte, ferre elever hadde behov for spesialundervisning og
frafallet i den videregaende skolen ble redusert (Persson & Persson, 2012). Resultatene fra
dette utviklingsprosjektet har blitt neye forsket pad og utallige skoler og personer tilknyttet

skolesystemet har vert pd besgk 1 Essunga kommune.

Persson & Persson (2012), understreker at slike utviklingsprosjekt er miljo- og
situasjonsbetingede og at det derfor ikke er sikkert at overforing av en slik modell vil vare
vellykket et annet sted. De mener likevel at det gjennom analyse av skoler som har gode
resultater 1 slike utviklingsarbeider vil vaere mulig & finne sammenfallende faktorer som har
veert avgjerende. En masteroppgave er for liten til 4 gjore en grundig analyse, men jeg har
funnet en norsk kommune der de hadde forholdsvis like erfaringer som 1 Essunga kommune.
Her vil jeg ved hjelp av & sette meg grundig inn i et utviklingsarbeid, som hadde oppstart 1
2010, se pa resultatene av det og intervjue lererne ved en barneskole. Gjennom intervjuene
ensker jeg a finne ut om de har en felles formening om hvorfor de har lykkes og hva de anser
som viktige faktorer i denne sammenhengen. Jeg eonsker ogsa a finne ut hva slags holdninger

de fremhever som viktige og hvordan disse kommer til uttrykk i deres praksis.
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1.2 Problemstilling og undersgkelsens formal

Leerelyst- tidlig innsats og kvalitet i skolen, legger frem aktuell skoleforskning som viser
kvaliteten 1 norsk skole (Kunnskapsdepartementet 2017). Deres vurdering er at kvaliteten pa
oppleringen ma okes, bade sosialt og faglig, gjennom en inkluderende praksis som tar
hensyn til mangfoldet. Det beskrives at det ma til et profesjonelt samarbeid for & oppné en

god kvalitetsutvikling.

Som beskrevet innledningsvis har jeg valgt & gjere min undersgkelse ved en barneskole.
Denne skolen har vart en del av et utviklingsprosjekt som har omfattet alle skolene i samme
kommune. Det har blitt utarbeidet en modell der mélet er & bedre kvaliteten i skolen gjennom
en inkluderende praksis med vekt pa tilpasset opplaering og tidlig innsats, slik at behovet for
spesialundervisning reduseres og frafallet i den videregaende skolen minskes. Kommunen
har 1 samarbeid med PPT, valgt en omorganisering av ressurser som tidligere ble brukt til
spesialundervisning, for s & bruke disse til & gke larertettheten. Skolen har pd bakgrunn av
dette et tolerersystem 1 basisfagene, nér klassestorrelsen er pd over 12 elever. Samtidig ble
det planlagt kompetanseheving for lererne, 1 naert samarbeid med PPT for & bedre kvaliteten
pa oppleringen. Pa denne maten sikrer de elever som 1 utgangspunktet hadde
spesialundervisning, en godt tilpasset undervisning i klasserommet. Utviklingsarbeidet er
basert pa at ledelsen ved skolen skal vaere samlende og tydelig, og legge til rette for utvikling
og kvalitet. Videre skal skolekulturen vere delende, reflekterende, samarbeids- og
utviklingsorientert. Opplaeringen  skal  vere  preget av  forskningsbaserte
undervisningsmetoder og det legges stor vekt pa & oppna gode relasjoner bade mellom lerer-
elev, elev-elev og skole hjem. Resultatene av dette utviklingsarbeidet vises ved at det nd kun
er et fitall elever med egen IOP i denne kommunen. Disse far ogsd sin undervisning 1
klasserommet sd langt det er hensiktsmessig. Resultatet av en slik organisering blir at
elevgruppene er mer heterogene, men at skolen ved hjelp av et tolarersystem og en
inkluderende praksis kan ivareta mangfoldet. Skoleeier og skoleledere har initiert
utviklingsarbeidet, samtidig har laerernes enske og motivasjon til & endre praksis vert
avgjerende for & oppna resultater, 1 folge rektoren ved skolen. De har med andre ord lykkes
pa mange av omradene Leerelyst- tidlig innsats og kvalitet i skolen, nd setter inn tiltak 1

henhold til (Kunnskapsdepartementet 2017).
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Gjennom 4 intervjue lerene ved denne skolen vil jeg forsgke & finne deres opplevelse av
utviklingsarbeidet. Hva har de ansett som viktig underveis? Hvordan har utviklingsarbeidet
endret deres holdninger? Utviklingsarbeidet har vert et samarbeid, mellom skoleledelsen og
leererne, mens skoleeier har lagt de organisatoriske og ressursmessige premissene. Det
empiriske materialet jeg far gjennom intervjuene, basert pa mine forskningsspersmaél, vil jeg
videre sammenligne opp mot relevante funn fra Essunga kommune, og drefte disse opp mot
teori og forskning om inkludering og utviklingsarbeid . I denne sammenhengen vil jeg se om
det er samsvar med tidligere forskning og viktige organisatoriske omrader som er belyst, og
hva larerne har opplevd som betydningsfullt 1 utviklingsarbeidet. Med dette som bakgrunn

har jeg kommet frem til folgende problemstilling:

Hvilke kriterier kan fore til at lecerere gjennom et endringsarbeid utvikler en felles

inkluderende praksis?

Denne problemstillingen sgkes besvart gjennom tre forskningsspersmal. Jeg har valgt ut en
barneskole, 1 en kommune som gjennom flere & med pedagogisk utviklingsarbeid har
oppnadd ekende resultater. Dette vises béade faglig, pa nasjonale prever godt over
landsgjennomsnittet, og 1 tillegg vises hoy trivsel, mélt ut i fra elevundersekelser. Det er
feerre elever som har behov spesialundervisning, og de siste malingene viser at frafallet i
kommunens videregéende skole na er nede pa null. For & komme narmere en forklaring pa
hva som skal til for & lykkes med & heve kvaliteten 1 skolen vil jeg stille folgende

forskningsspersmal:

1. Hva fremhever lcrerne som viktige holdninger i forhold til d utove en
inkluderende praksis?

2. Hva fremhever leerene som viktig ndr de tilrettelegger undervisning basert pd en
inkluderende praksis?

3. Hva fremhever disse Iererne at var viktige faktorer og betingelser i

utviklingsarbeidet for a lykkes?

Her vil jeg se péd utviklingsarbeidet, holdningsendringer og organisering 1 praksis, for at
utviklingsarbeidet fort dem 1 den retningen de ensket. Det er et mal at undersgkelsen min
skal bidra til 4 skape en bedre forstielse av hvordan lerere gjennom et pedagogisk
utviklingsarbeid kan utvikle en felles inkluderende praksis, der holdninger og kollektiv

forstaelse er nedvendig for & lykkes. Mine funn vil da kunne vere et bidrag til lerere,
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skoleledere og skoleeiere som skal starte, eller er i et pedagogisk utviklingsarbeid der mélet

er & oppnd en inkluderende praksis.

1.3 Inkludering og utviklingsarbeid i skolen

For jeg gar videre til oppgavens teoretiske forankring, vil jeg vise til hvordan inkludering og
ansvar for utviklingsarbeid og kompetansekrav er juridisk forankret i det offentlige lovverket
og nasjonale styringsdokumenter. Jeg vil ogsa vise til tidligere forskning som omhandler

inkludering og utviklingsarbeid 1 skolen.

1.3.1 Juridisk forankring, nasjonale styringsdokumenter og
tidligere forskning

Inkluderingsbegrepet fikk en sentral plass under UNESCOs verdenskonferanse om Special
needs education 1 Salamanca 1 1994. Salamancaerkleringen (UNESCO, 1994) ble vedtatt og
underskrevet av 92 land, herunder ogsid Norge, og 25 internasjonale organisasjoner. Norge
forpliktet seg med dette & folge Salamancaerkleringens intensjoner om en inkluderende
skole der mélet er & skape en god utdanning som tar hensyn til mangfoldet. Innledningsvis 1
Salamancaerklaringen beskrives en inkluderende praksis 1 oppleringen som en reform 1
skolen der det legges vekt pa at skolene skal bli i stand til & mete mangfoldet uavhengig av
individuelle forskjeller og utfordringer. Fokuset skal vare rettet mot elevenes potensiale
fremfor deres begrensninger. Salamancaerkleringen har en bred tilnrming til hvem som
kan ha «special educational needs». Den vektlegger at inkludering skal omfatte alle barn
uavhengig av om de er ...funksjonshemmet, begavet, gatebarn, barn i arbeid, barn fra
avsidesliggende strok eller nomadisk miljo, barn fra spraklige, etniske eller kulturelle
minoriteter eller barn fra andre vanskeligstilte omrdder eller marginaliserte grupper
(UNESCO 1994 s. 6, egen oversettelse). Med dette defineres barn med special educational
needs ikke bare som barn med ulike funksjonsnedsettelser, men innebefatter ogsd barn som
gjennom ytre pavirkning har fatt et serlig undervisningsbehov (Stremstad, Nes & Skogen,

2004, s.14).

Gjennom leereplanen L.97 og senere ved Lareplanverket for Kunnskapsleftet (LK06), kom

inkluderingsbegrepet inn 1 skolepolitiske dokumenter. Alle elever skulle tilhore et
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inkluderende fellesskap og tilpasningene skulle favne bredt for & mete mangfoldet. Slik ble

dette presentert:

For & kunne ta omsyn til ulikskap i bakgrunn og feresetnader hos elevane méa
einskapsskulen vere eit romsleg og inkluderande fellesskap. Mangfald 1 bakgrunn,
interesser og foresetnader ma metast med eit mangfald av utfordringar. Tilpassing er

derfor ein sentral og nedvendig del av oppleringa (KUF, 1996.s. 57-58).

Grunnskulen som fellesskap skal vere inkluderande. Elever med serskilde
oppleringsbehov skal ta del 1 det sosiale, faglege og kulturelle fellesskapet pé ein
likeverdig méte (KUF, 1996, s. 58).

Ved sammenligning av L97 og Salamancaerkleringen sine mal og virkemidler viser
Stremstad (et al., 2004, s. 93-95) til at disse samsvarer med hverandre. Spersmélet er om
skolen har gitt elever med spesielle oppleringsbehov mulighet til & «... ta del 1 det sosiale,
faglege og kulturelle fellesskapet pa ein likeverdig maten(KUF, 1996, s. 58). I folge Haug
(2014, s. 30) har ikke skolen maktet det, han viser til at 80% av spesialundervisningen

foregar utenfor de ordinaere klasserommene.

I prinsipper for oppleringa 1 Kunnskapsloftet (Utdanningsdirektoratet, 2015, Tilpassa
opplering og likeverdige foresetnader) trekkes en likeverdig, tilpasset og inkluderende
praksis frem som et grunnleggende prinsipp 1 en inkluderende skole. Videre vektlegges det
at: «Eit tydeleg verdigrunnlag og brei kulturforstaing er grunnleggjande for eit inkluderande
sosialt fellesskap og eit laringsfelleskap der mangfaldet blir hegt respekterty
(Utdanningsdirektoratet 2015, Sosial og kulturell kompetanse).

I evaluering av Kunnskapsleftet, viser Nordahl & Haustétter (2009), til at elever som mottar
spesialundervisningen har svak motivasjon og arbeidsinnsats og som felge av dette heller
ikke onsket faglig utbytte. Nar det gjelder Kunnskapsleftets mél om reduksjon av
spesialundervisning til fordel for tilpasset undervisning sa har heller ikke det blitt realisert.
Evalueringen viser at omfanget av spesialundervisning har gkt og at segregering av elever 1
grunnskolen har blitt mer omfattende. Kari Nes (2013) viser 1 sin artikkel «Norsk skole anno
2013: Okende ekskludering under dekke av inkludering?», til at det er for lavt leringstrykk 1
norske klasserom og at sosiale ulikheter reproduseres. Hun viser ogsa til at det er storre

mulighet til & lykkes hvis du er ei norsk jente fra middelklassen enn en pakistansk gutt med
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innvandrerbakgrunn og foreldre med lav utdanning. Det samme pépeker hun 1 forhold til
drop-outs 1 den videregéende skolen. Det vises til en ekning i antall elever som mottar
spesialundervisning og at det av disse er det dobbelt sd mange gutter som jenter. I tillegg er
minoritetsspraklige elever fra hjem med lav sosiogkonomisk status overrepresentert. Dette er
de store forskjellene som Leerelyst- tidlig innsats og kvalitet i skolen, peker pa, og som det nd

settes inn tiltak for & gjere noe med (Kunnskapsdepartementet 2017).

Haug (2014), legger vekt pa at det er forhold ved den norske skolen som ber endres slik at
flere elever lykkes i skolesystemet. Han fremhever at et av problemene som gjor dette
vanskelig er at ikke forskningsbasert kunnskap blir anvendt og at denne heller ikke er lett
tilgjengelig. Samtidig er denne kunnskapen avgjerende for at lerere skal kunne gi elevene et
best mulig oppleringstilbud. Det a praktisere en inkluderende opplering har i de senere
arene, bade av UNESCO, EU og Europaradet, blitt pekt pd som den beste méaten & lose de
utfordringene forskningen viser at finnes i opplaringen. Haug (2014, s. 41) hevder at skolen
star ovenfor to utfordringer for & kunne realisere malet om 4 bli en inkluderende skole. De
ma vite hva som skal til for & skape grunnlaget for inkludering, og i tillegg mé& de kunne
bruke denne kunnskapen til & implementere dette inn 1 skolens praksis. Opplaringsloven
(1998, §9-1) viser til forpliktelser om utviklingsarbeid som skolens ledelse er ansvarlig for.
Ledelsen skal holde seg oppdatert i1 forhold til den daglige virksomheten, og serge for at
denne videreutvikles. I oppleringsloven (1998 §10-8) vises det til som skoleeier sitt ansvar
a serge for at det er relevant kompetanse 1 virksomheten og serge for at skoleledere har
mulighet til kompetanseutvikling, slik at de kan fore denne videre ut 1 skolen og dermed ogsa

ut 1 samfunnet.

Leerelyst- tidlig innsats og kvalitet i skolen viser til profesjonelt samarbeid for
kvalitetsutvikling (Kunnskapsdepartementet 2017, Kapittel 4). Her understrekes det at alle
akterene innenfor skolesektoren skal samarbeide om & utvikle kvaliteten 1 skolen. Staten star
for juridisk og ekonomisk rammestyring, mens skoleeiere, skoleledere og laerere arbeider
med a utvikle kvaliteten. Stortingsmeldingen legger vekt pé at skoleledere og lerere ved den
enkelte skole ber utvikle profesjonelle fellesskap som danner grunnlaget for en god kvalitet 1
skolen. Meldingen viser til at de gode lererne ikke nedvendigvis er de med mest erfaring,
men at de gode lererne evner a se den enkelte elev og & stille forventninger som stetter dem 1
a utvikle seg bade faglig og sosialt. Videre viser den til at det er avgjerende for lerere, pa lik

linje med andre profesjonsutevere, a tilhere et godt fungerende profesjonsfellesskap for &
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kontinuerlig kunne utvikle undervisningspraksisen sin. Haregraves & Fullan (2014) hevder
at det 4 undervise som en proff kun er mulig hvis du har kollegaer som gir deg tillit,
kompetanse og konstruktive tilbakemeldinger. I tillegg vektlegger de at larere, skoleledere

og skoleeiere ma samarbeide.

1.4 Oppgavens oppbygging videre

I dette kapittelet har jeg gjort rede for bakgrunnen for valg av tema, og presentert tre
forskningsspersmél som skal belyse dette. Jeg har ogsé vist til juridisk forankring, nasjonale
styringsdokumenter og tidligere forskning i forhold til inkludering og pedagogisk
utviklingsarbeid. 1 kapittel 2 vil jeg presentere oppgavens teoretiske forankring, der det
innledes med inkludering som begrep og ulike forstaelser av inkluderende praksis. Videre vil
jeg vise til teori om utviklingsarbeid og prosesser som er nedvendige for oppnd ensket
resultat. Kapittel 3 vil vise til hvilke metoder som er benyttet for & finne svar pd de tre
forskningsspersmalene. Her vil jeg ogsd gjere rede for hvilke vitenskapsteoretisk
kunnskapssyn oppgaven er basert pd. I kapittel 4 presenteres og dreftes funnene fra

undersgkelsen. Kapittel 5 vil inneholde konklusjon og oppsummering av oppgaven.
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2. Teori

I min utvelgelse av teori har jeg bestrebet meg pa & finne teori som er palitelig og som
belyser temaet jeg onsker a undersgke. Jeg deler teorien inn 1 to hoveddeler, inkludering og
utviklingsarbeid. Forst vil jeg klargjore begrepet inkludering og inkludering som fenomen.
Her vil jeg vise til flere forstaelser av begrepet og sammenligne disse for jeg konkluderer
med hvilken jeg legger til grunn her i min underseokelse. Jeg vil ogsd belyse ulike
fortolkninger av hvordan inkludering kan operasjonaliseres, for sa & presentere Mitchell
(2014) sin formel som viser alle elementene som mé vere tilstede for & lykkes med & oppna
en inkluderende praksis. Videre folger teoridelen som handler om utviklingsarbeid i skolen.
Forst viser jeg til Fullan (2012) og hans beskrivelse av kollektiv kapasitet som styrke 1
utviklingsarbeidet. Teoridelen avsluttes ved at jeg viser til Persson & Persson (2012) sin
beskrivelse av egen forskning som er gjort opp 1 mot Essunga kommune, et tilfelle som er

forholdsvis likt den skolen jeg har gjort min undersekelse ved.

Teorien skal belyse faktorer som er betydelige innenfor utviklingsarbeid 1 skolen der mélet
er & utvikle en inkluderende praksis. Et vellykket utviklingsarbeid fordrer at de involverte
samarbeider. Fullan (2014) beskriver et utviklingsarbeid der maélet er & oppnd en

inkluderende praksis ved hjelp av kollektiv satsing.

2.1 Inkludering

Aller forst vil jeg gi en beskrivelse av hva jeg gjennom oppgaven mener med begrepet, det
ordincere klasserommet. Gjennom oppgaven vil dette bety sammen med gruppen eleven i
utgangspunktet tilhorer, uavhengig av hvor disse befinner seg, 1 klasserommet, ute, pa

biblioteket eller lignende.

Inkludering som begrep kom forst inn 1 norsk skole gjennom L97 og er derfor et noksé nytt
begrep 1 skolesammenheng. Her ble det gjort klart at den inkluderende skolen skal vare
romslig med plass til mangfoldet og at undervisningen skal tilrettelegges slik at det er et
minimalt behov for segregerende tiltak (KUF, 1996, s. 57-58). Med dette har L97 gitt den
inkluderende skolen et innhold og mél om at den skal gi rom for mangfoldet i sin tilpassede

undervisning. Dette skal igjen fore til at faerre elever blir ekskludert fra felleskapet.
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Inkludering som begrep er utfordrende. Det tolkes og brukes pa ulike maéter. Det ses pd 1
skolesammenheng men ogsd i forhold til et inkluderende samfunn. Det blir brukt béade
ideologisk og politisk. Peder Haug (2014) hevder at inkluderingsbegrepet kan gi oss svar pa
hvordan barn og unge skal kunne ta del i1 det sosiale og faglige felleskapet pa en slik mate at
deres potensiale for lering realiseres, uavhengig av sosiokulturell bakgrunn og
forutsetninger forevrig. Uten a relatere begrepet til spesielle sammenhenger s hevder han at

det dypest sett handler om forholdet mellom individet og samfunnet (s. 3-4).

Forst vil jeg vise til ulik tolkning av begrepet, sett 1 lys av skole, samfunn og som et
demokratisk fenomen. Jeg vil belyse forholdet mellom integrering og inkludering. Videre vil
jeg vise til ulike fortolkninger av inkludering og hvordan dette gjor seg gjeldende i1 praksis.

Avslutningsvis vil jeg vise til hvilken fortolkning min oppgave er bygget pa.

2.1.1 Begrepet inkludering

Befring (2014) hevder at begrepet ofte benyttes som et ytrebegrep, ved at innsatsen rettes
mot at alle skal tilhere fellesskapet slik at sosial ekskludering unngas. Selv hevder han at
inkludering forst og fremst er et indrebegrep som handler om hvordan individet selv kjenner
seg inkludert som en aktiv deltaker i1 fellesskapet. Med dette konkluderer han med at
inkluderingsbegrepet ogsé er et likeverdighetsbegrep ut fra individets subjektiv opplevelse
av seg selv som verdifull deltaker i1 fellesskapet (s. 57). Han viser ogsa til malet og visjonen
om et inkluderende samfunn, som en stor politisk utfordring. Her trekker han frem
enkeltmennesker og minoritetsgrupper som eksempler pa individer som ofte meter pa
barrierer som gjor det utfordrende & vere fullverdige deltakere 1 fellesskapet. Han hevder at
det ma legges til rette for at alle skal fi realistiske muligheter til & delta, ved at det pa
samfunnsplan ma jobbes malrettet for & redusere diskriminerende- og utstetende fordommer,
og at enkeltindivider mé fa stotte og kompetanse slik at de blir i1 stand til & ta initiativ til &

soke tilgang til fellesskapet (s. 58).

Haug (2014, s. 11-15) beskriver ogsa kompleksiteten som ligger i1 forstaelsen av begrepet og
at det ikke finnes en universell akseptert definisjon av begrepet inkludering. Han velger &
dekonstruere begrepet, og pa den méiten finne de ulike delene som begrepet er satt sammen

av, for sé 4 vurdere dem opp 1 mot ulike definisjoner og forstidelsesmater. Dette gjor han ved
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a lage en fremstilling der han deler helheten 1 en vertikal og horisontal dimensjon, der den
vertikale aksen fremstiller de ulike nivaene innenfor forvaltning fra den statlige politikken og
helt ned til det enkelte klasserommet. Her vises det til verdi, ideologi og politikk fra statlig
hold, organisering og vilkar innenfor kommunene og til praktisk handling 1 den enkelte
skole. Horisontalt blir begrepet konkretisert gjennom fire utfordrende omrider der det
enkelte individ kan mete pa barrierer: fellesskap, deltakelse, medvirkning og utbytte. Disse
er valgt ut pa bakgrunn av analyser, gjort i forhold til ulike definisjoner av begrepet
inkludering og 1 forhold til formuleringer basert pa politiske intensjoner. Videre utdyper
Haug (2012) hva som skal oppfylles innenfor de enkelte omradene, badde péd horisontal og
vertikal akse og konkluderer med at nar vi ser den vertikale og horisontale aksen 1
sammenheng kan vi se 1 hvilken grad skolen som nasjonalt system oppfyller forventningene
til inkludering. Samtidig viser han til at det er forskjell mellom ideologi og praksis, og at
intensjoner om en inkluderende praksis ikke er en garanti for at disse gjennomferes i1 praksis.
Han hevder at det bade er viktig og interessant, og stiller spersmal til 1 hvilken grad
intensjonene om inkludering realiseres 1 samsvar med de horisontale og vertikale
dimensjonene, 1 de nordiske landene. Han hevder derfor at det kreves en omfattende analyse

for a finne ut av dette.

Befring (2014) viser til grad av integrering gjennom individets subjektive oppfattelsen av
deltakelse, gjennom sin beskrivelse av indrebegrepet, og at det ma legges til rette for at
individet selv skal bli 1 stand til & seke tilgang til fellesskapet. Bdde Befring (2014) og Haug
(2012) legger stor vekt pd at et resultat av en inkluderende praksis skal vare at det enkelte
individ skal ha mulighet til & vare fullverdig deltaker 1 fellesskapet, og dermed ogsd vere
en deltaker 1 demokratiske prosesser. Haug (2012) viser til hvordan begrepet kan
dekonstrueres for & finne de ulike delene som kan vare med pa gi en rettesnor for hvordan

fagfolk kan operasjonalisere inkludering i praksis.

Nér det gjelder forholdet mellom inkludering og integrering viser Haug (2014) til at disse har
en nar sammenheng ved at grunnlaget for begge begrepene er at noen barn og unge ikke
passet inn 1 den ordinare skolen. Nar det gjelder integreringsbegrepet sa viser Stromstad (et
al., 2004) til dette som et normaliseringsbegrep, nar det i sammenheng med HVPU-
reformen ble brukt av skolemyndighetene for & vise til funksjonshemmedes rettigheter til &
komme inn 1 normalskolen. Elevene ble pa denne maten fort inn 1 et allerede eksisterende

system, som ikke var tilpasset deres behov. Nar det gjelder begrepet integrering og
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inkludering viser Stremstad (et al., 2004) til at flertallet av forfattere hevder at integrering
omhandler en gruppe barn og unge som skulle innlemmes i1 et uendret system, mens
inkludering handler om & endre skolen, slik at den er tilpasset mangfoldet. Haustdtter &
Jahnukainen (2014) wviser til at forholdet mellom integrering, inkludering og
spesialundervisning er problematisk 1 et historisk perspektiv. Dette fordi mélene for
integrering og forstdelsen av begrepet ble overfort til det nye begrepet, inkludering. De
utdyper at det ikke er noen motsetninger mellom begrepene, snarere at de herer sammen,
men at inkludering er et generelt utdanningsprinsipp. De viser til at et opplaringssystem som
har vert preget av segregert spesialundervisning, mé serge for 4 integrere elevene samtidig
som de utvikler inkluderende opplering og praksis. Med andre ord fere elevene inn i de
ordinere klassene, tilpasse oppleringen og eventuelt 1 s& stor grad som mulig tilby
spesialundervisning innenfor det ordinare klasserommet. Haug (2014) viser til at sentrale
politikere 1 Norden hevder at integrering og inkludering har gétt for langt, ndr de viser til at
barn har blitt integreringsskadde. Dette avviser Haug nar han hevder at disse elevene kun er
fort inn, integrert, i sine ordinare klasser uten at det pedagogiske opplegget har veert tilpasset

deres behov.

2.1.2 Inkludering i praksis

Det finnes ulike fortolkninger av hvordan inkludering ber praktiseres, med bakgrunn 1
hvordan begrepet forstds. Pa bakgrunn av dette vil en inkluderende praksis vaere basert pa
ulik organisering. Ved en moderat forstdelse vil inkludering bety at elever som har ekstra
behov utover den ordinzre tilpasningen, 1 hovedsak far sin opplaring 1 ordinzre klasser,
men at spesialundervisningen som system blir opprettholdt. I den andre enden vil man 1 sin
mest radikale forstaelse praktisere inkludering ved & avskaffe spesialundervisning, slik at alle
elever far hele sin undervisning i1 ordinare klasser, der spesialpedagoger og assistenter er

med (Stremstad et al., 2004, s. 2).

Ainscow & Miles (2008, s. 17-18) har gjennom analyse av forskningsfeltet inclusive
education identifisert fem ulike perspektiv pa inkludering. De viser til at inkludering kan

forstds pa felgende mater:
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1. Opplaring av funksjonshemmede elever og elever 1 kategorien elever med spesielle
behov. Dette perspektivet viser til at inkludering handler om at det er elever med
spesielle opplaringsbehov, som skal inn 1 det ordinare skolen.

2. Inkludering av elever som har vert ekskludert pa bakgrunn av disiplinere problemer.
Ofte knyttes inkludering opp i mot barn som har behov for spesialundervisning, men
1 dette perspektivet knyttes det opp 1 mot elever som kategoriseres med
atferdsproblemer.

3. Inkludering som omhandler alle grupper som har vart ekskludert. Her ses det pa
inkludering 1 et bredere perspektiv. Her forstds inkludering som bekjempelse av
diskriminering av ulike grupper elever som er sirbare 1 forhold til
funksjonshemming, sosial, kulturell eller etnisk bakgrunn.

4. Inkludering er relatert til & utvikle en fellesskole som skal vaere apen for mangfoldet.

5. Utdanning for alle. Denne forstdelsen er nesten utelukkende knyttet til land der
utdanning verken er gratis eller obligatorisk. Den har derfor 1 liten grad lykkes med a

na fattige og vanskeligstilte barn.

Ainscow og Miles (2008, s. 19) beskriver 1 sin forskning at det er okende interesse for ideen
om inkludering, men at forstaelsen og perspektivene er sprikende, og bygger pa en forstaelse
av at inkludering handler om & hjelpe elever med serskilte behov i den ordinare skolen. De
hevder at det mé bli sterre forstéelse for hva som fremmer inkludering og hvem det gjelder
for. Prinsipper de mener er nedvendige at innlemmes i1 denne forstielsen er at skolen ma
forandre praksis slik at den blir i stand til & ivareta mangfoldet, og dermed eoke elevenes
mulighet til deltakelse bade faglig og sosialt. I denne sammenhengen viser de til egenskaper
de mener ligger til grunn for en inkluderende praksis. Her fremhever de at inkludering
omfatter alle barn og unge i skolen og at fokus ma vere rettet mot at elevene skal ha tilgang
til det sosiale, ha mulighet for medvirkning, samt ha et faglig utbytte. Videre legges det vekt
pa at inkludering skal vare en kontinuerlig prosess og at inkludering omfatter skolen, men

ogsa foreldre, lokalsamfunnet og storsamfunnet.

Stremstad (et al., 2004) fremhever ogsa det faglige utbyttet. De hevder at tilpasset opplering
er en forutsetning for en inkluderende skole og at rettigheten til en slik tilpasning skal gjelde
alle elever 1 skolen. Det er viktig & merke seg at selv om en inkluderende undervisning skal
ta utgangspunkt 1 den ordinare undervisningen, sa betyr ikke det at alle elevene 1 en klasse

alltid ma vare sammen. En inkluderende undervisning kan ogsa vere at man velger a dele
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klassen, slik at noen for eksempel har undervisning pa skolebiblioteket, mens andre har
begrepsundervisning i klassen. Haug (2014, s. 38) viser til at det finnes mye kunnskap om
hva som skal til for lering og utvikling, men at det er avgjerende at undervisningen er variert
slik at den kan treffe ulike elevers preferanser. P4 denne méten vil undervisning kunne vare
en variasjon 1 skoledagen slik at denne ikke foles ensformig og monoton, noe som for de

aller fleste er en hindring for lering.

I Kunnskapsleftet, Prinsipper for oppleeringa (2015), legges det vekt pa at alle skal kunne
delta 1 et inkluderende sosialt og faglig fellesskap som tar hensyn til mangfoldet
(Utdanningsdirektoratet 2006). Mangfoldet, den heterogene gruppen, vil besta av alle typer
elever. Elever med og uten diagnoser, elever som greier seg godt i skolen og elever som har

utfordringer 1 skolen.

Befring (1997) har gjennom The Enrichment Perspective, berikelsesperspektivet, kommet
med et alternativ til den tradisjonelle tekningen rundt hvordan vi imegtekommer elever som
har utfordringer. Han er kritisk til diagnostisering og hvordan en videre legger opp til
spesialundervisning ut 1 fra hva barnet ikke kan. Han ensker gjennom berikelsesperspektivet
a snu tenkematen, slik at vi isteden ser pa hva barnet kan og sd bygger videre pa det.
Berikelsesperspektivet fokuserer med dette pa at alle har en mulighet til leering og utvikling,
og dermed trekkes fokuset vekk fra manglene. Slik loftes mangfoldet frem som en ressurs og
man tilrettelegger ut 1 fra elevenes styrker, fremfor svakheter. Booth & Ainscow (2001, s. 9)
viser til en samfunnsmessig forstaelse av tilrettelegging for elever som har utfordringer 1
skolen. De viser i denne sammenhengen til begrepet elever med scerskilte behov, som er mye
brukt i norsk teori og styringsdokumenter. Dette er et individorientert begrep som de,
gjennom sin fortolkning av inkludering, vil bytte ut med elever som meter hindringer for
deltakelse og Ilcering. P4 denne maten ensker de & overfore begrepet fra en individorientert
forstaelse og over til en samfunnsorientert forstdelse. P4 denne méten trekkes fokuset vekk
fra manglene, slik som ogsd Befring (1997) ensker det. Videre viser Booth & Ainscow
(2001, s. 16) til at hvis man ser bort fra manglene hos en elev sa vil man lettere kunne finne

utviklingsmulighetene.

For & komme narmere operasjonalisering av inkludering eller en inkluderende praksis
forholder jeg meg til Booth & Ainscow (2001, s. 8) der de beskriver at det & inneha en

inkluderende praksis for & ivareta mangfoldet, forutsetter at skolen er i en kontinuerlig
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utviklingsprosess. Booth & Ainscow (2001), viser til tre hovedomrader i skolens hverdag,
som er avhengig av hverandre for & lykkes med inkluderingsarbeidet. Arbeidet med & utvikle
en inkluderende praksis ma rettes mot & utvikle disse tre hovedomradene. Det ma skapes en
inkluderende skolekultur, bestdende av et inkluderende fellesskap og inkluderende verdier.
Dette md vere tydelige felles inkluderende verdier som blir oppfattet som forpliktende for
hele skolesamfunnet, herunder tilsatte, elever og deres foresatte samt skolemyndighetene.
Det ma utvikles inkluderende strategier som sikrer at skolen er stedet der alle kan finne sin
plass, ved at det tilrettelegges for mangfoldet. Gjennom inkluderende strategier skal skolen
sikre at inkludering kan kjennes igjen 1 planlegging og rutiner, ved at all tilrettelegging er
gjort med utgangspunkt i elevenes behov og perspektiv. I det siste hovedomradet beskrives
utviklingen av en inkluderende praksis. Her skal den inkluderende skolekulturen og de
inkluderende strategiene vises i1 skolens praksis. Elevene skal oppmuntres til & delta faglig og
sosialt 1 samspill med de andre elevene. Tilrettelegging skal preges av de tar hensyn til
elevenes kunnskaper og erfaringer de har med seg fra sitt hjemmemilje. Tilpasset opplaering
skal ta utgangspunkt i den ordinere opplaeringen. P4 denne méten rettes fokuset mot hva
som kan forandres innenfor systemet, for & fjerne hindringer for lering i forhold til grupper
eller enkeltelever. Booth & Ainscow (2001) legger stor vekt pa at det ikke bare er praksis
som star 1 fokus nar det gjelder inkludering. Menneskene, deres verdioppfatning og
skolekulturen de er en del av, mé forandres, for & det skal bli en varig endring. For a fa dette

til ma alle engasjere seg 1 skoleutviklingsprosessen.

Innledningsvis viste jeg til hvordan inkludering praktiseres og organiseres ut 1 fra ulike
fortolkninger. I norsk sammenheng praktiseres inkludering 1 moderat form, ved at systemet
for spesialundervisning er opprettholdt. P4 denne méten skal spesialundervisningen bidra til
inkludering. I hvilken grad den gjer det, er avhengig av hvordan spesialundervisning og
ordiner undervisning tilpasses hverandre (Stremstad et al., 2004, s. 2). For elever som
trenger spesialundervisning, er lererens holdning til inkludering avgjerende for at de skal fa
en sosial og faglig utvikling, hevder Haug (2014). Han understreker ogsa at samarbeid med
fagpersoner er avgjerende, samtidig som han trekker frem tolarersystemet og bruk av
assistenter som en positiv effekt for elevene. Her vektlegges det at dette er personer som er
faglig kompetente til 4 arbeide med barn som har spesielle behov og at de har

samarbeidskompetanse.
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Som jeg har vist til tidligere 1 oppgaven s& hadde Kunnskapsleftet et mal om reduksjon av
spesialundervisning til fordel for tilpasset undervisning. I folge GSI (2017-2018) mottar 40%
av elevene som har vedtak om spesialundervisning denne 1 sine ordinere klasserom. Dette
viser en positiv ekning de siste &rene. Likevel er det 60% av elevene som far sitt
opplaringstilbud utenom sine ordinare klasser, enten 1 grupper eller som eneundervisning.

Dette viser at det er et stort antall barn som ekskluderes fra sine ordinere klasser.

I min oppgave ensker jeg a stotte meg til Salamancaerkleringen sin brede tilnerming til
hvem inkludering handler om, slik jeg beskriver tidligere i oppgaven. Videre forholder jeg

meg til forstaelsen av begrepet, slik Stramstad (et al., 2004) beskriver det her:

Nar en skal forstd hva inkludering er, er det forst og fremst viktig & holde fast ved at
det ikke er individer som skal inkluderes, men det er en skole og et miljo som skal bli
inkluderende. Skolen skal kunne tilpasse seg alle elevene gjennom tilpasset
opplering slik at ingen av dem som naturlig herer skolen til, opplever noen form for

ekskludering, faglig, sosialt eller kulturelt. (s.40).

2.1.3 A lykkes med en inkluderende praksis

Jeg har nd en rekke ganger brukt begrepet a lykkes, og innledningsvis knyttes dette til
forstaelse av begrepet inkludering og hvordan en inkluderende praksis utvikles og arter seg.
Begrepet brukes ogsa i teori og nasjonale styringsdokumenter som jeg har vist til og viser til
videre. Mitchell (2014) knytter inkludering til Salamancaerklaeringens forstéelse og
intensjoner. Han viser til hva han anser som nedvendig for & lykkes i skolen i arbeidet med a

inneha en inkluderende praksis (s. 302):

I believe that the success of inclusive education depends upon it being viewed as part
of a system that extends from the classroom to the broader society. Its success
depends on what goes on day-to-day, minute-by-minute in classrooms and
playgrounds. It depends on skills of educators at the school level who, in turn, depend
on the leadership of educational administrators at the national, state/provincial and
district levels. Ultimately, it depends on the vision of legislators to pass the necessary

laws and provide the appropriate resources.... the central feature of inclusive
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education is the placement of learners with special educational needs in age-
appropriate regular classrooms in the learner’s neighbourhood school, it goes far

beyond this.

Mitchell (2014) inkluderer det meste av forstaelse og prinsipper for inkludering som jeg har
lagt til grunn 1 min oppgave. Gjennom en analyse av hva som skal til for a lykkes har han

laget en formel som skal uttrykke en suksessfull, inkluderende opplaering (s.302):

Inclusive Education=V +P+5As+S+R+L
V = Vision
P = Placement

5As = Adapted curriculum, Adapted assessment, Adapted teaching, Acceptance,
Access

S = Support
R = Resources
L = Leadership

Denne formelen viser at det er mange forhold som spiller inn for & lykkes 1 et endringsarbeid
der malet er & oppné en inkluderende praksis. Det starter med en visjon om inkludering og
hva en inkluderende praksis innebarer. Videre skal skolen vere apen for mangfoldet ved
tilrettelegging fysisk, faglig og sosialt ut i fra vurderinger sett i forhold til hva som kan
endres 1 systemet og sett opp 1 mot den enkelte eleven. Det er en forutsetning at alle 1
skolesystemet, inkludert fagmiljeet, er med og stetter opp om en inkluderende praksis og at
det er tilstrekkelig ressurser knyttet opp 1 mot arbeidet med & gjennomfere dette.
Avslutningsvis mé ledelse pa alle plan ha kompetanse og vere innstilt pA & oppna og
vedlikeholde en inkluderende praksis. Med dette vil jeg nd g& over til utviklingsarbeidet der

kollektiv kapasitet gjenspeiler teorien om hva som skal til for & lykkes.
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2.2 Utviklingsarbeid i skolen

Opplaringsloven §9-1 og §10-8 viser til skoleeier og skoleleders plikt til & serge for
kompetanse og utviklingsarbeid 1 skolen. I tillegg ma de forholde seg til nasjonale
styringsdokumenter som legger foringer for tiltak som skal bidra til at skolen skal kunne né

sine overordnede mal.

I min oppgave vil jeg undersoke hva larerne legger vekt pd som viktige faktorer 1 et
utviklingsarbeid, for at oppnéelse av en inkluderende praksis, skal lykkes. Opplearingsloven,
nasjonale styringsdokumenter og tilslutningen til Salamancaerkleringen, krever at vi skal ha
en inkluderende praksis. Pa dette omradet viser GSI malinger at vi fortsatt ikke har lykkes.
Dette ses 1 sammenheng med at antall elever som mottar spesialundervisning egker, samt at
60% (GSI 2016-2017) av disse far sin opplaring utenom fellesskapet og elever som ikke
oppnar kompetanse etter endt videregaende er stabilt. I forhold til antall elever som fullferer
videregédende skole viser beregninger gjort ved Statistisk sentralbyré (2017) at det er 73 % av
elevene som fullferer videregaende. Leerelyst- tidlig innsats og kvalitet i skolen viser 1 sine
vurderinger til at det er avgjerende at skolen far til & gi de faglig svakeste et loft, noe som

igjen vil fore til mindre frafall 1 den videregaende skolen (Kunnskapsdepartementet 2017).

Haug (2014) viser til at det er bred enighet, bade internasjonalt og nasjonalt, om at en
pedagogisk praksis med en hovedvekt pa inkludering, vil vaere den beste maten & mete
utfordringene som ligger 1 oppleringen pa. En inkluderende skole for alle er mélet, men
samtidig stilles spersmalet om hva som skal til for 4 realisere denne. Spersmaélet i seg selv er
forsket lite pa, men man vet at det & lykkes er avhengig av at alle akterene og elementene 1
skolen ma vere involvert (Haug, 2014, s. 41). Ainscow & Booth (2001) poengterer at hele
skolekulturen og de som arbeider innenfor den mé endre holdninger. Haug (2014) legger
vekt pé at et slikt arbeid er avhengig av en kollektiv orientering frem mot en inkluderende
praksis, og nevner 1 denne sammenheng, Inkluderingshdndboka (Booth & Ainscow), som et
godt hjelpemiddel 1 denne prosessen. | artikkelen, Ein likeverdig skule for fremtida?, skriver
Peder Haug (2016) at skolen fortsatt, til tross for malsettinger, tiltak og intensjoner, ikke
makter 4 mete mangfoldet med en inkluderende praksis slik at ekskludering og
marginalisering unngés. Dette forer til at s& mange elever 1 skolen strever, bade faglig og
sosialt. Han viser ogsa til at lererne alene far mye av ansvaret for at kvaliteten pa opplaringa

ikke er god nok, og at den ikke bare kan sees 1 sammenheng med den enkelte larers
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kunnskaps- og kompetanseniva. Her viser han til at god kvalitet vil komme som resultat av
den samlede kvaliteten 1 institusjonens fagmilje. Dette samsvarer med andre undersekelser
pa omradet (Persson & Persson 2012). Haug (2016) viser ogsa til endringsarbeid og
kollektiv motstand, som krever en god ledelse pa alle nivaer for & lykkes. Han avslutter
artikkelen med at det skal store endringer til for gjere skolen god for alle. I denne
sammenhengen nevner han utfordringer som, vilje og evne til endring og at alle ma ta
hensyn til hverandre. Til slutt poengterer han at den mest grunnleggende endringen ligger 1
at det er menneskene som ma endre seg. Persson & Persson (2012) ser pd resultater og
utviklingsarbeid 1 den svenske skolen. De viser ogsa til at det er menneskene 1 den enkelte
skole som er ngkkelen til a lykkes i utviklingsarbeid, pd samme méte kan menneskenes vare
de som bremser et utviklingsarbeid. De hevder at dette er grunnen til at en vellykket modell
for utviklingsarbeid ikke nedvendigvis lykkes i andre skoler eller kommuner, da dette er
kontekstbundet slik at omkringliggende faktorer spiller inn, derfor er menneskene i

organisasjonen viktige brikker.

2.2.1 Kollektiv kapasitet som styrke i utviklingsarbeidet

Som bade Haug (2014), Booth & Ainscow (2001) og Mitchell (2014) setter ogsd Fullan
(2014) den kollektive oppslutningen til utviklingsarbeidet som en forutsetning for a lykkes.
Han fremhever kollektiv kapasitet som overordnet, for 4 utvikle et skolesystem som
fungerer. Innenfor kollektivet regner han alle «skolefolk», fra de som fysisk jobber i skolen
og helt opp til regjeringen. Han hevder at det er forst nar disse 1 fellesskap forbedrer seg at
resultatene vil komme. Han fremhever at det i et felles engasjement vil oppstd en mye storre
kompetanse enn det ville vaert mulig gjennom individuelt engasjement. Fullan (2014)
beskriver dette med det kjente uttrykket A dra i sammen retning, som ogsa er bokens tittel.
Samtidig understreker han at det ikke er det & vare samstemte som far alle til d dra i samme
retning, men at det derimot er lojaliteten og engasjementet til et felles utviklingsprosjekt som
er overordnet. Han uttrykker at det pd overordnet, nasjonalt niva er nedvendig med en sterk
og tydelig ledelse. Her, i denne undersgkelsen ser jeg videre pd hva Fullan (2014) har
oppsummert som karakteristisk for hele skoledistrikter 1 tre forskjellige land, der de har
lykkes med d dra i sammen retning. P4 bakgrunn av dette har han oppsummert

karakteristikker av utviklingsarbeidene 1 8 punkter. Han hevder at ferst nar hele
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skolesystemet kan karakteriseres ved disse punktene sa har de lykkes. Disse punktene vil jeg
bruke i min dreftingsdel som omhandler utviklingsarbeidet 1 min undersekelse. Jeg har valgt

a bruke begreper kommune og skoleeier, som en norsk versjon av skoledistrikt.

I punkt 1, Fokus, viser det til at skoleeier kontinuerlig méd seorge for & legge til rette for
kompetanseutvikling, slik at fagkunnskap og evne til tilrettelegging ekes. Dette skal fore til
en bedre klasseledelse og bedre laringsresultater. Det ma vere et stort fokus pa at en
forbedret klasseromsundervisning vil fere til bedre leringsresultater. Laerernes okte
kompetanse vil gjere dem 1 stand til & tilrettelegge undervisningen slik at elevene opplever

motivasjon og engasjement ved at de far faglige utfordringer tilpasset sitt niva for lering.

Punkt 2 er betegnet som Data og bestér i1 a bruke vurderingsresultater som grunnlag for a
forbedre tilpasset undervisning. Her ma larerne gjore vurderinger slik at de stadig ser om
undervisningen som blir gitt forer til resultater 1 form av méloppnéelse og fastsetting av nye
mal. Samtidig brukes vurderingene for & justere undervisningsmetoder, slik at elevenes ulike

leeringsstiler blir tatt hensyn til.

Punkt 3 omhandler Lederskap. Lederskap skal utvikles pa alle nivier og omfatte lerere,
skoleledere og skoleeier. Basert pé forskning skal akterene 1 fellesskap utvikle gode opplegg
som laererne skal implementer 1 egen praksis. Her legges det vekt pd det at skoleledelsen skal
delta 1 samarbeidet, som larende, og at de skal samarbeide med larerne helt ned til
vurdering og tilpasning 1 forhold til undervisningsbehov. Det understrekes som viktig at det
er en delingskultur mellom skolene, der god praksis som har blitt utviklet pa grunnlag av

forskning, utveksles.

Punkt 4 handler om Ressurser. Her understrekes det som nedvendig at ressursene ma vare
tilpasset slik at hovedoppgavene, undervisning og lering, kan gjennomferes uten
ekstrabevilgninger. Ressursene skal holde til & utfere utviklingsarbeidet i samsvar med

intensjonene.

Punkt 5 bestidr 1 & Redusere distraksjoner. Skoleeier bor legge til rette for at laerere og
skoleledelsen sa langt som mulig skal kunne bruke sin tid og sine ressurser pi
utviklingsarbeidet. For at de skal kunne bruke sine ressurser og sin kapasitet rettet mot

utviklingsarbeidet er det av stor betydning at de ikke mé ta stilling til forstyrrende
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elementer, som for eksempel overdreven byrikrati og motstridende beskjeder. Deres fokus

skal vaere pé elevenes lering og elevenes leringsutbytte.

Innenfor punkt 6, Lokalsamfunn, beskrives kontakt med foreldrene, lokalsamfunnet og
hjelpeapparatet som samarbeidspartnere. Innenfor dette omradet ligger skole-
hjemsamarbeid direkte knyttet mot enkeltelever, men ogséd stetteapparat som for eksempel
PPT, BUP, barnevern, helsevesen og politi, som skolen kan sgke stotte og samarbeid med

bade til forebyggende arbeid og ved utfordringer.

Kommunikasjon, kommer som punkt 7. Det kollektive fokuset er avgjerende 1
utviklingsarbeidet. Alle involverte skal til enhver tid veare oppdaterte og ha en klar og
entydig kommunikasjon som gar pa tvers av etatene, uten & skille pd nivdene. Her
understrekes det hvor nedvendig det er & holde fokus pa kjernebudskapet som er
undervisning og lering, og tilrettelegging av dette. I tillegg skal alle holde seg oppdatert pa
forskningsresultater og dele god praksis. Forskningsresultater og effektiv praksis skal ogsd
kommuniseres oppover, slik at alle de involverte, ogsd skoleeier, skal vite hva

skoleutviklingen forer til.

Til sist kommer punkt 8, som er Lagdnd. Her vises det til en folelse av identitet og
tilhegrighet innenfor den enkelte skole, mellom skoler og kommune. Dette preges av at
kollegaer er stolte av hverandre og har fellesskapsfolelse som favner skolesystemet i hele
kommunen. Det finnes en sterk lojalitet 1 og til systemet, og skolene har i samarbeid et
sterkt fokus pa & bedre og styrke sine prestasjoner. P4 denne méten vises det kollektive

fellesskapet 1 alle ledd 1 skolesystemet.

For jeg gar over til oppsummering av utviklingsarbeidet 1 Essunga vil jeg trekke noen linjer
fra Mitchell (2014) sin formel for & lykkes med en inkluderende praksis (jfr. 2.1.3) og over
til Fullan (2014) sine karakteristikker av vellykkede utviklingsarbeider. Ikke uventet s vises
formelens ulike variabler i de atte punktene Fullan (2014) beskriver. Jeg skal na videre over
til Persson & Persson (2012), sin oppsummering. Denne viser 1 stor grad de samme
karakteristikkene, men har ogsd med kunnskapsteorien til Fleck (1997), tankekollektivet og

tankestilsendring, som de fremhever som meget viktig i utviklingsarbeidet.
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2.2.2 Oppsummering av utviklingsarbeidet i Essunga

Essunga kommune 1 Sverige startet opp et utviklingsarbeid, noen ar tidligere enn den skolen
jeg har valg & gjore min undersgkelse ved. Jeg velger & oppsummere forskning basert pa
deres erfaring, da jeg ser dette relevant a bruke som referanse og funn, som er
sammenlignbare for min analyse. Jeg har valgt & forholde meg til Persson & Persson (2012)
sin beskrivelse av eget forskningsarbeid, der de viser til teori og empiri 1 forhold til
maloppnéelse og inkludering generelt, 1 tillegg til at de har forsket pd Essunga kommune sitt

utviklingsarbeid spesielt.

Utgangspunktet for utviklingsarbeidet i Essunga kommune var & gke méloppnéelsen ved
hjelp av inkluderende arbeidsméter. For & forklare og forstd  konsekvensene av
utviklingsarbeidet 1 Essunga kommune understreker Persson & Persson (2012) at det var en
forutsetning a samle og analysere data fra nasjonale prover og annen dokumentasjon pa
faglig og sosial fremgang og se dette i1 lys av de ulike akterene sine opplevelser, herunder
skoleeier , lerere, elever og foresatte. Likevel, som jeg har vist til tidligere under pkt. 2.2
Utviklingsarbeid 1 skolen, s legger ogsa Persson & Persson (2012) stor vekt pa at
menneskene 1 en organisasjon er nekkelen til utviklingsarbeidets resultat. P4 bakgrunn av sin
forskning, der funn viser til en hag maloppnéelse, konkluderer de likevel med at det mest
interessante 1 Essunga sitt utviklingsarbeid er den kollektive, positive innstillingen til skolen.
De velger derfor & vise til noen tankemessige utviklingslinjer som har hatt en stor betydning
for utviklingsprosessen 1 Essunga. De beskriver en hovedlinje der flere utviklingslinjer har
oppstétt og hvor disse etter hvert har gatt parallelt, og ogsa krysset hverandre. I disse matene,
der de krysses, beskriver de som knutepunkter. 1 disse punktene metes akterene med sine
meninger og erfaringer, og det oppstar nye fankelinjer. Det er snakk om en fankestilsendring.

Her viser de til Ludwik Fleck (1997).

Fleck (1997) har en kunnskapsteori som bygger pa tankekollektivenes og samfunnets
innflytelse pa kunnskapsprosessen. Dette kan forklares ved at hvert tankekollektiv er berere
av en egen tankestil. Innenfor denne tankestilen dannes og utvikles begreper og en enighet
om forstaelsen av dem. Tankekollektivene danner nye strukturer, men er ogsi berere av
gamle strukturer, tradisjoner og allmenne forstdelser, som er mer eller mindre faste (Fleck

1997, s. 23). Dette forer til at noen tankestilsendringer kan vere enklere a gjore enn andre,
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som sitter mer forankret 1 tradisjoner og kulturer (Fleck 1998, s.49 og 57). Han definerer et

tankekollektiv som:

...et gemenskap av ménniskor, som utbyter idéer och tankar som star i tankeméassig
vixelverkan med varandra, s har vi dirmed definierat bararen av ett tankeomrades
historiska utveckling, av en viss méingd vetande och en viss kultur, alltsd av en

sarskild tankestil (Fleck, 1998, s.48)

Fleck (1997, s. 53) beskriver ogsa at et menneske kan tilhere flere tankekollektiv ut 1 fra
ulike grupperinger det tar del i. Dette kan vere som medlem av et sméskoleteam ,som er et
tankekollektiv eller et spesialpedagogisk team som vil utgjere et annet tankekollektiv.
Innenfor enhver institusjon vil det alltid vere en kjerne av tradisjoner og meninger som sitter
i veggene. Disse vil en som er ny i tankekollektivet matte forholde seg til, samtidig som at
det vil vaere mulighet for & pavirke og dermed vare med & danne nye- og endre tankestiler.
Her beskriver han at et tankekollektiv bestar av to eller flere personer. Nar to personer
utveksler og diskuterer erfaringer dannes et tankekollektiv. Hvis en tredje person innlemmes
1 dette, sa vil hans bidrag forandre tankekollektivet (s.52). Videre beskrives det at nar det
dannes nye tankestiler sd vil det innenfor tankekollektivet dannes en esoterisk, indre krets og
en storre eksoterisk, ytre krets av tankekollektivets medlemmer. Han viser til at det kan vare
flere antall kretser og disse kan overlappe hverandre. Som enkeltindivid trenger man ikke
tilhere noen esoterisk krets, men isteden tilhere flere av de eksoteriske kretsene. Det er 1 den
esoteriske kretsen at den egentlige tankestilen dannes. Her foregdr diskusjonene og
meningsutvekslingene, noe som forer til at de som tilherer de eksoteriske kretsene mé ha
tiltro til de som deltar i de esoteriske (s. 105). Fleck (1997) beskriver at det er denne
oppbyggingen av tankekollektivet som gir den en viss treghet, men at tankekollektivets grad
av demokrati vil gi de eksoteriske en storre mulighet til & pavirke medlemmene 1 de
esoteriske kretsene. | slike tankekollektiver vil det alltid vare ulik maktbalanse. Gamle
tradisjoner kan vere godt festet innenfor tankekollektivet, og de kan vare vanskelig & rikke
ved. Hvis personene innenfor tankekollektivet ikke har kompetanse, for eksempel ikke har
kjennskap til ny forskning, sd vil det kunne fore til at dette tankekollektivet ikke er
endringsvillig, da de mangler den nedvendig forstdelsen som gjor dem 1 stand til & se

mulighetene.
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Med Fleck (1998) sin teori om tankekollektivet og dens oppbygging, som et utgangspunkt,
fremstiller Persson & Persson (2012, s. 87) den endrede tankestilen 1 Essunga som det mest
interessante, til tross for at de har oppnadd stor fremgang i forhold til faglig maloppnéelse.
De fremhever den positive innstillingen til skolen og til utviklingsarbeidet gjennom en

endret tankestil som det aller viktigste for & oppna de gode resultatene.

Den endrede tankestilen viste en klar retning hos personalet 1 skolen, mot en inkluderende
tankegang, der de forlot troen pd nivagrupperinger og spesialundervisningsgrupper som en
del av undervisningssystemet. Elevene fra disse grupperingene ble tilbakefert til sine
ordinere klasser, slik intensjonen utviklingsarbeidet var: «... att med inkluderande
arbetsformer ge alla elever en mdjlighet att lyckas i sina ordinarie klasser» (Persson &

Persson s. 87).

Da utviklingsarbeidet tok til 1 Essunga kommune var det som folge av en helhetlig satsning
fra skoleeier, skoleledere, larere og spesialpedagoger. Det ble tilrettelagt for en klar og
kompetent ledelse, fra skoleeier og skoleledere. Dette oppsummeres ogsa som avgjerende
for det vellykkede arbeidet, sett fra lerernes side, at de hadde stor tiltro til skoleeier og at de
opplevde en ledelse som dro i samme retning. Persson & Persson viser til at det fra ledelsens
side ble lagt stor vekt pd den kollektive kompetansen, der larene ble fremhevet som
nekkelpersoner for & na malene 1 utviklingsarbeidet (Persson & Persson, 2012, s. 95 - 96).
Alle 1 skolesystemet leste teori og forskningslitteratur som de la til grunn 1 utvikling av nye,
egne undervisningsopplegg og praksis. Laerere som ble intervjuet i undersgkelsen viste til at
dette var ny praksis, og at tidligere praksis var basert pa synsing fremfor forskning (Persson

& Persson, 2012, s. 91).

Ved oppstart av utviklingsarbeidet 1 Essunga kommune 1 2007, var s& mye som 25% av
elevene plassert 1 spesialgrupper innenfor skolen eller fikk sitt undervisningstilbud i andre
oppleringsenheter. Utenfor skolen var flere sma opplaringsenheter med fa elever i hver
enhet, sortert etter ulike diagnoser og behov. Med denne organiseringen var s mye som hver
fijerde elev utenom det ordinare klasserommet (Persson & Persson, 2012, s. 87). Det nye
utviklingsarbeidet innebar at disse elevene ble tilbakefort til sine ordinzre klasser og den
spesialpedagogiske ressursen fulgte med inn i de ordinere klassene. Dette var en stor
omorganisering for foreldre, lerere og elevene. Foreldre, som éret for hadde fétt beskjed om

at det beste for deres barn var & fa sin undervisning i1 en spesialgruppe eller spesialskole,
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skulle nd forholde seg til den motsatte beskjeden. Na er det best for ditt barn & vare 1 sin
ordinere klasse. Larerne som hadde vart forneyd med at elever som hadde ekstra
utfordringer fikk sin undervisning utenfor den ordinere klassen, skulle nd fa disse elevene
tilbake. For a gjare foreldrene trygge valgte de & intensivere samarbeidet med dem, i1 form av
hyppige foreldremeoter der de fikk informasjon om utviklingsarbeidet. Videre valgte rektor
og spesialpedagogen ut, seks prioriterte omrader, pa bakgrunn av egen kompetanse og
pedagogisk litteratur, som ble sammenfattet 1 sma hefter og presentert for leererne. Heftene
inneholdt tilnerminger til utviklingsarbeidet, visjon, mal og styringsdokumenter og
kunnskap. Disse heftene ble videre grunnlaget for litteraturdiskusjoner i personalet.
Spesialpedagogen hadde som oppgave & stotte laererne 1 utvikling av tilpassede
undervisningsopplegg, sorge for at det var tilstrekkelig ressurser inne 1 de ulike klassene, og
sist men ikke minst sikre at elevene fikk undervisningen ngye tilpasset deres niva, slik at de
kunne lykkes (Persson & Persson, 2012, s. 146). En av de praktiske konsekvenser i
utviklingsarbeidet videre ble derfor at den enkelte klasse skulle ha to pedagoger for & kunne
ivareta mangfoldet. Noe motstand var & spore 1 forhold til at enkelte lerere onsket & beholde
den tradisjonelle undervisningspraksisen der de kunne vare enerddende i egen klasse.
Ledelsen var 1 denne sammenheng klare péd at dette var organisering som skulle vedvare.
Larerne opplevde ogsd raskt at denne organiseringen ga positive resultater. Persson &
Persson (2012, s. 97-101) viser her til at ledelsen var god til & drive prosjektet fremover og
viste til hvordan de arbeidet for & lykkes med & skape en kollektiv oppslutning rundt
utviklingsarbeidet. Som et resultat av utviklingsarbeidet, okte det faglige nivdet 1 Essunga
kommune, og resultatene viste seg ogsa ved at frafallet i den videregdende skolen ble

betydelig mindre.
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3. Metode og vitenskapsteori

I denne oppgaven har jeg valgt & benytte meg av en kvalitativ tilneerming ved bruk av
intervju som metode for innsamling av data. For & kunne svare pé problemstillingen har jeg
valgt en fenomenologisk tilnerming og en hermeneutisk fortolkning. Jeg vil 1 den videre
gjennomgangen begrunne disse valgene og redegjore for de vitenskapsteoretiske premissene

denne undersekelsen bygger pa.

Forskningens formal er at den skal bidra til & skape en bedre forstdelse av hvordan larere
gjennom et pedagogisk utviklingsarbeid kan utvikle en felles inkluderende praksis, der

holdninger og kollektiv forstaelse er nedvendig for & lykkes.

Det empiriske materialet blir drefte opp 1 mot teorien jeg har valgt som referanse. Disse
funnene vil da kunne vere et bidrag til andre som skal starte, eller er i1 et pedagogisk

utviklingsarbeid der mélet er & oppné en inkluderende praksis.

3.1 En kvalitativ tilneerming

Ved wvalg av en kvalitativ tilnerming er forskeren 1 liten grad opptatt av
arsakssammenhenger. Forskeren er opptatt av & komme dypere inn pd menneskenes
oppfatning av verden for & finne ut hva som betyr noe for oss 1 samspill med andre og
miljeet vi er 1 (Johannessen et al., 2016, s. 95). Postholm (2010, s. 17) hevder at kvalitativ
forskning innebarer & forstd menneskenes perspektiv, gjennom & observere dem i deres
hverdagsliv. Slik kommer man nert inn pd menneskene og mulighet til & se hvordan de
handler 1 sine naturlige omgivelser. Mitt formal med underseokelsen er & beskrive og skape en
bedre forstaelse av hvordan lerere gjennom et pedagogisk utviklingsarbeid kan utvikle en
felles inkluderende praksis, der holdninger og kollektiv forstielse er nadvendig for & lykkes.
For a finne ut av dette ma jeg nert inn pd den enkelte og forstd deres opplevelse av prosessen
og fa frem deres perspektiv. Jeg ensker & finne ut hvordan deres holdninger til inkludering
kommer frem gjennom deres livsverden, slik de ser det gjennom egen praksis. P4 samme
mate onsker jeg deres fortelling om hvordan utviklingsarbeidet har pavirket dem og hva de

har opplevd underveis som viktig med tanke pa a lykkes.
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Utgangspunktet for samfunnsvitenskapen og kvalitative metoder er studier av den
virkeligheten mennesker opplever, slik de tolker den. Mennesker tolker virkeligheten
forskjellig ut 1 fra egne meninger og oppfatninger av seg selv og av andre. Johansen (et al.,
2016) viser til at samfunnsforskeren ikke bare er en tilskuer til det han studerer, men ogsé en
deltaker 1 samfunnet. Dette er forhold som forskeren mé vare bevisst. Jeg vil utdype dette

mer 1 neste avsnitt om vitenskapsteori.

3.2 Vitenskapsteoretisk forankring

Vitenskapsteorier forseker & besvare hva vitenskap er, ved at de betrakter vitenskapelig
aktivitet, - kunnskap og -forutsetninger utenfra. Ved a stille seg utenfor vil forskeren kunne
oppdage sider ved et fenomen som ikke den sosiale akteren kanskje kan se fra egen posisjon
(Gilje & Grimen, 1993, s. 11). Gjennom presentasjon av de vitenskapsteoretiske
perspektivene i dette kapittelet, ensker jeg & belyse hvilke kriterier og premisser som er
grunnlaget for den kunnskap som produseres innenfor samfunnsvitenskap og kvalitative

metoder.

Ved samfunnsvitenskapelig forskning og kvalitativ metode vil forskeren bestrebe seg pa a
oppheve subjekt- og objektrelasjonen, 1 motsetning til naturvitenskapelig forskning.
Forskeren vil bestrebe seg pd & forsta personens fremstilling av sin virkelighet, gjennom &
sette seg inn 1 den konteksten personen var 1 nar virkeligheten ble tolket. P4 denne maten,
gjennom interaksjon og kommunikasjon seker forskeren & forstd informantens livsverden
(Kvarv 2014, s. 137 og Postholm 2010, s. 34). Innenfor denne sosiale interaksjon dannes det
et mangfold av meninger basert pd at hver enkelt tolker verden ut fra sin erfaringsbakgrunn.
Dette viser at den kvalitativ forskningen, og dermed ogsd min undersekelse, legger til grunn

at virkeligheten skapes gjennom sosiale konstruksjoner.

Samfunnsvitenskapelig forskning, gjennom en kvalitativ metode, har til hensikt & fange opp
disse tolkningene av virkeligheten, systematisere dem og preve dem opp 1 mot teori, og med
dette skape nye kunnskaper (Johansen et al., 2016, s. 31 og Postholm 2010, s. 34). Dette vil
jeg utdype innenfor fenomenologien og hermeneutikken, som ogsd min undersgkelse bygger
pa. Fenomenologien legger vekt pa & beskrive hvordan mennesker opplever fenomener i sin
livsverden, mens hermeneutikken er opptatt av & fortolke meningsfulle fenomener (Kvale &

Brinkmann 2010, s.33).
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3.2.1 Fenomenologi

Innenfor kvalitativ forskning vil en fenomenologisk tilnerming ha til hensikt & avdekke
hvordan mennesker forstér, opplever eller erfarer et fenomen (Kvale & Brinkmann 2009). Et
fenomen vil kunne oppleves ulikt ut i fra den enkeltes bakgrunn, interesse og forstielse.
Forskeren vil gjennom & utforske menneskers ulike oppfatninger forseke a fa en innsikt og
forstaelse av deres livsverden, gjennom a bestrebe seg pa a forsta deres ytringer ut i fra deres
synspunkt og virkelighet. Fenomenologien bygger pa antagelsen om at vi gjennom a forsta
mennesket ogsd forstdr verden, fordi den virkelige verden er den mennesket oppfatter

(Johannessen et al., 2016, 5.78-79) .

Dette vil ogsd ligge til grunn ndr jeg skal beskrive mine informanters opplevelser og
erfaringer de har gjort seg gjennom flere ar med pedagogisk utviklingsarbeid der de har
lykkes med & etablere en inkluderende praksis. I denne prosessen vil jeg ha fokus pd dpenhet
ovenfor intervjupersonenes opplevelser og vare presis nar jeg beskriver dem. Jeg vil
etterstrebe 4 sette min egen forforstdelse til side slik at beskrivelsene sa langt det er mulig

speiler intervjupersonens ytring (Kvale & Brinkmann, 2010, s. 70).

3.2.2 Hermeneutikk

Som sosiale akterer foretar vi oss stadig fortolkninger av meningsfulle fenomener, for &
forstd og samhandle med andre mennesker. Hvis akterene har ulike sosiale og kulturelle
forutsetninger kan fortolkningene bli utfordrende. I tillegg vil meningen, til tross for at
referansebakgrunnen hos akterene er forholdsvis lik, oppleves forskjellig ut 1 fra senderens
hensikt og mottakerens fortolkning, fordi forutsetningene er forskjellige. Innenfor det
hermeneutiske perspektivet er grunntanken at vér forstdelse alltid bygges pa visse
forutsetninger. Den tyske filosofen, Hans-Georg Gadamer (1900- 2002), star for det mest
kjente begrepet som forklarer disse forutsetningene. Han beskriver den som forforstdelse
eller fordommer. Denne forforstaelsen er en forutsetning for & fortolke og finne meningen 1
et fenomen (Gilje & Grimen, 1993, s. 148). Alle mennesker fortolker verden ut i fra sin egen
forforstielse og danner seg sin egen virkelighet av fenomener. Dette innebarer at
samfunnsforskeren fortolker en virkelighet som allerede er fortolket av de sosiale akterene.

Denne doble fortolkningen kalles dobbel hermeneutikk, og er en nedvendighet 1 tolkningen,



37

for a trekke slutninger som vil gi et detaljert bilde av hvordan et samfunn fungerer, utover de
sosiale akterenes oppfattelse (Gilje & Grimen s.146). Gilje & Grimen viser 1 denne
sammenheng til at forskeren ma vare varsom og finne en balanse mellom de sosiale
akterenes erfaringsncere fremstilling og de samfunnsvitenskapelige teorienes erfaringsfjerne

fremstilling, nér det gjelder begreper og beskrivelser (s. 147).

Det grunnleggende innenfor hermeneutikken, er at meningsfulle fenomener kun er
forstaelige 1 den konteksten de tilherer (Gilje & Grimen, 1993, s.152). I en
fortolkningsprosess, fra en informant sin beskrivelse av et fenomen, kan ikke en uttalelse
tolkes uten & vi ser pa helheten. P4 denne maten vil fortolkningen veksle mellom deler og
helheten. Denne fortolkningsprosessen beskrives som den hermeneutiske sirkel, der
begrunnelse av fortolkninger sett i lys av helheten og delene, vil foregd 1 en sirkel inntil
forskeren anser prosessen som endelig. Underveis 1 undersgkelsen har jeg vekslet mellom a
fokusere pé teori og empiri. Teorien har fort til ny forstdelse av empirien, samtidig har jeg,
gjennom & studere empirien ogsd fatt en bedre forstaelse av teorien. I analysen av tekstene
kom ogsd den hermeneutiske sirkelen til uttrykk ved at jeg vekslet mellom de enkelte

utsagnene 1 intervjuet og opp 1 mot helheten.

3.3 Kvalitativt intervju

Gjennom samtaler kan mennesker forstd hverandre ved & dele og utveksle erfaringer. Pa
denne maten far de et innblikk i hverandres livsverden. P4 sammen mate vil forskeren kunne
stille intervjupersonen spersmdl der svarene vil gi et unikt innblikk 1 personens livsverden.
Hensikten er & forstd verden ut i1 fra intervjupersonens perspektiv, vise betydningen av folks
erfaringer og forstd & beskrive deres opplevelse av verden forut for vitenskapelige
forklaringer. (Kvale & Brinkmann, 2010, s. 21). Menneskers oppfatninger og opplevelser
baseres pa deres virkelighet og er unik. Ved en intervjusituasjon vil samtalen veare en
utveksling av ulike synspunkter, mellom intervjuer og intervjupersonen, rundt et gitt tema.
Basert pa denne interaksjonen vil det foregd en kunnskapsproduksjon som er konstruert ut

fra de ulike synspunktene som deltakerne har bidratt med (Kvale & Brinkmann 2010, s. 22).

Kvale & Brinkmann (2010) beskriver intervjuforskning som et hdndverk som ved en god
gjennomfering kan beskrives som en kunstform. Det er fi standardregler for hvordan et

kvalitativt intervju skal gjennomferes. Derfor beskrives et kvalitativt intervju ofte som
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ustrukturert. Dette forer til at mange beslutninger ma tas av forskeren underveis, for & fore
samtalen 1 den retningen som er enskelig, basert pa forhdndskunnskaper om temaet og

problemstillingen som enskes besvart (s.35).

Jeg har valgt & gjennomfere semistrukturerte intervjuer, en til en. Pa forhdnd hadde jeg
utarbeidet en overordnet intervjuguide med en liste over generelle spersmél og temaer
knyttet opp 1 mot forskningsspersmélene. Temaene og rekkefolgen pa spersmélene var ikke
forhdndsbestemt. P4 denne maten kunne intervjuene bare preg av en samtale med mulighet
for & trekke inn temaer og spersmaél der det métte passe inn eller nar jeg hadde behov for mer
utdypende informasjon. Intervjuguiden var til hjelp underveis for & sikre at vi hadde vert
innom de aktuelle temaene og spersmalene, uavhengig av om de var stilt. Underveis 1
intervjuene hadde jeg fokus pé at det var intervjupersonens opplevelser som skulle frem, der
formaélet var 4 fa frem en fyldig og omfattende informasjon om deres erfaring og opplevelse
av det pedagogiske utviklingsarbeidet generelt, og inkludering med en inkluderende praksis

spesielt.

3.4 Gjennomfaring av undersgkelsen

Postholm (2010, s.40 — 41) viser til at den kvalitative forskerens rolle kan sammenlignes
med en kriminalforfatters rolle. Dette kan beskrives ved at det er mange brikker som de
begge soker & finne og plassere pa riktig plass, for & finne en helhet. Samtidig beskrives det
ogsa utfordringer 1 forhold til at forskeren md vere &pen for at nye temaer blir belyst
underveis og kan fere til endringer som ikke kunne forutses. Forskeren beskrives som det
viktigste instrumentet fra utforming av problemstilling, innsamling av data som kan gi svar
pa problemstillingen, sensitivitet overfor funnene, som til slutt skal ende 1 en detaljert tekst 1
en fortellende form. Med disse utfordrende og spennende kravene matte jeg som forsker

gjore et utvalg 1 forhold til hvilke informanter min problemstilling skulle besvares ut fra.
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3.4.1 Utvalg av leererinformanter

I en kvalitativ intervjuundersekelse méa forskeren velge antall intervjupersoner ut i fra
undersekelsens formdl. Tid og ressurser vil ogsd spille inn 1 en slik vurdering (Kvale &
Brinkmann 2010, s. 129). Utvalgssterrelsen ma vere stor nok til at problemstillingen blir
godt nok belyst. Det er i teorien ingen gvre eller nedre grense, forskeren ma selv finne ut nar
det ikke er sannsynlig at flere intervjuer vil bringe inn ny informasjon. Dette beskrives som
et metningspunkt (Johannesen et al., 2016, s. 114, Postholm 2010, s. 57). Nér en kvalitativ
metode brukes s& ensker forskeren & komme nar inn pd personene i den malgruppen som er
valgt, pa bakgrunn av problemstilling. Johannessen (et al., 2016, s.113) viser til at det er
viktig & finne det datamaterialet som kan gi nok informasjon til & besvare problemstillingen,

derfor er tilfeldig trekking uegnet.

Jeg overlot til rektor & velge ut informanter ut 1 fra kriterier som jeg ga péd forhand. Jeg
onsket & intervjue kontaktlerere som representerte ulike trinn og som hadde jobbet ved
skolen over flere dr. Dette for & sikre at de hadde tilstrekkelig erfaring og kompetanse fra
utviklingsarbeidet og dermed kunne gi meg god informasjon til besvarelse av mine
forskningsspersmal. Jeg hadde péd forhdnd tenkt pa konsekvensene av at rektor fikk velge ut
informanter. P4 den ene siden s& kunne han velge informanter som snakket til fordel for
utviklingsarbeidet, men han kunne ogsa gi meg de informantene som ga det mest riktige
bildet. Hvis jeg selv skulle valgt ut sa ville det bli helt tilfeldig. Jeg hadde pa forhand hatt en
god dialog med rektor som stilte seg positiv til undersegkelsen og ga meg fyldig informasjon
om utviklingsarbeidet de har foretatt, bdde muntlig og skriftlig. Dette ga meg en trygghet til

a la han velge ut informantene ut fra de kriteriene jeg ga.

Formalet med disse intervjuene var & underseke lerernes oppfatninger i1 forhold til det
pedagogiske utviklingsarbeidet ved denne skolen, for sa & drefte funnene opp 1 mot aktuell
teori. I utgangspunktet var det 5 laerere som stilte til intervju. Pa grunn av fraver, fikk jeg
kun mulighet til & intervjue 4 lerere de dagene jeg var ved den aktuelle skolen. Jeg
gjennomforte disse og erfarte at informantene var samstemte i sine beskrivelser. Min
oppfatning etter gjennomferingen av intervjuene, var at temaene jeg tok opp ble godt belyst
og at funnene var tilstrekkelig til & gi meg svar pa mine forskningsspersmalene. Jeg hadde
ogsa en mulighet til & fa utfyllende detaljer, via telefon, hvis jeg i1 etterkant fant noe uklart

eller at det var behov for stille ytterligere spersmal.
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3.4.2 Proveintervju

I det kvalitative forskningsintervjuet produseres kunnskap sosialt, gjennom interaksjon
mellom informanten og forskeren. Intervjuet kan ikke gjennomferes mekanisk ved hjelp av
standardiserte punkter, men er avhengig av intervjuerens personlige ferdigheter ved
spersmaélsstilling og vurderinger i forhold til kommunikasjonen (Johannessen et al., 2016,
$.99). Denne ferdigheten er det nedvendig & trene pd, i tillegg til at preveintervjuer gir
forskeren mulighet til & justere intervjuguiden, med tanke pd hvordan spersméilene, gir

informanten mulighet til & komme med utdypende svar som belyser de aktuelle temaene.

Av praktiske grunner gjennomferte jeg preveintervjuer ved en annen skole enn den der
undersgkelsen skulle finne sted. Jeg gjennomforte tre praveintervjuer av lerere. Ved oppstart
av intervjuene hadde jeg en innledning der formalet med intervjuet ble presentert, sammen
med et innledende spersmaél. Dette opplevde jeg som en god start som fikk intervjuet i gang
og som skapte premissene for en naturlig samtale videre, slik at jeg kunne konsentrere meg
om & komme inn pd temaene jeg onsket a4 fa belyst. Spersmalene var &pne, og
proveintervjuene ga meg en mulighet til & justere noen av dem slik at de rettet seg mer
direkte mot temaet. Utfordringen underveis var & fokusere pa svarene informanten ga, holde
samtalen 1 gang og samtidig fokusere pd fremdriften ved & styre samtalen i1 de retningene
forskningstemaene krevde. I tillegg til & forseke a styre samtalen er det nadvendig at jeg
som forsker ogsd kan frisette intervjusituasjonen, slik at informanten far mulighet til &
komme dypere inn pd det som opptar han eller henne mest (Postholm 2010, s. 79). Ved &
lytte til preveintervjuene 1 etterkant, merket jeg meg at jeg med fordel kunne gitt
informanten, og meg selv, mer «rom» underveis i samtalen og ved spersmal- og
svarsituasjoner. Jeg erfarte ogsa, gjennom preveintervjuene, at det falt seg mer naturlig & be

informanten om & utdype mer, eller forklare ytterligere beskrivelser som ble gitt.
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3.4.3 Gjennomfering og transkribering av intervjuene

Intervjusamtalene ble gjennomfert pd et grupperom pd den aktuelle skolen, hvor vi kunne
sitte uforstyrret. Rommet var utstyrt med et rundt bord, noe som gjorde at informanten selv
kunne velge sin egen plassering 1 forhold til meg. Jeg valgte & foreta en innledende samtale
med informanten der jeg fortalte kort om meg selv og min bakgrunn, for jeg satte pa
lydopptakeren. Ved bruk av lydopptaker kunne jeg vie all oppmerksomhet til informanten og

intervjuets gang.

Ved oppstart av intervjuene la jeg frem formalet med undersekelsen, og gjentok prosedyrene
med sletting av lydfiler og anonymitet, noe som informantene ogsd hadde fétt lese 1
informasjonsskrivet jeg hadde sendt til skolen pa forhand. Jeg la vekt pa at oppstarten av
intervjuet skulle ha en uformell atmosfare, slik at informanten kunne slappe av og fole seg
trygg 1 situasjonen. Kvale & Brinkmann (2010, s. 141) omtaler de forste par minuttene av en
intervjusamtale som avgjerende 1 forhold til at informantene skal f4 mulighet til & danne seg
en oppfatning av intervjueren, slik at det oppstar en trygg atmosfaere der informantene foler
at de fritt kan legge frem sine meninger og erfaringer til en ukjent. Intervjuet ble innledet
med et sporsmdl som ledet samtalen mot hovedtemaet, inkludering. Informanten fikk med
dette mulighet til & legge frem sin forstaelse av begrepet og jeg kunne stille mine sporsmél
og utdypende spersmal underveis. Underveis 1 samtalen kom informantene inn pd uforutsette
temaer, som jeg som forsker ikke pa forhdnd hadde tenkt pa. Noen av disse temaene kom
ogsd de andre informantene inn pa nar jeg intervjuet dem. Dette var verdifull informasjon
som jeg tok med meg videre inn 1 analysearbeidet. Underveis 1 intervjuet la jeg vekt pad min
intervjurolle ved at jeg forsgkte & vaere en god samtalepartner ved & lytte oppmerksomt,
nikke, smile, respektere og anerkjenne informanten underveis. P4 denne maéten fikk jeg
inntrykk av at informantene slappet av og opplevde situasjonen som bekvem. Hvert intervju

hadde en varighet pd mellom 40 — 50 minutter.

Jeg skrev en kort logg etter hvert intervju, der jeg noterte varigheten av intervjuet og min
egen opplevelse av intervjusituasjonen. Her noterte jeg ogsa ned observasjoner og uttalelser
som jeg ville se ngyere pa i analyseprosessen. Kvale & Brinkmann (2010, s. 143), beskriver
at et lydopptak og den transkriberte teksten ikke far med seg hele konteksten, derfor er slike

notater nedvendige nar forskeren i etterkant skal til med analysearbeidet. Jeg gjorde ogsa en
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avtale med hver enkelt informant om at jeg kunne kontakte dem per telefon hvis jeg skulle fa

behov for 4 stille ytterlige spersmal eller avklaringer i forhold til uttalelser 1 intervjuet.

Transkribering av lydopptakene ble foretatt 1 etterkant av de fire intervjuene. Denne
omformingen fra tale til skrift gjores for at intervjusamtalen skal bli tilgjengelig for analyse
(Kvale & Brinkmann 2010, s. 186). Fer transkriberingen métte jeg ta stilling til om jeg
skulle transkribere all tale eller deler av intervjuene og om jeg skulle ta hensyn til pauser
eller for eksempel neling og usikkerhet. I min undersekelse var ikke dette hensiktsmessig da
slike detaljer ikke faller inn under mine forskningsspersmal og dermed heller ikke i analysen
av den transkriberte teksten. Av hensyn til anonymitet sa har jeg gjort dialekt om til bokmal.
Ut over det har jeg transkribert alle intervjuene i sin helhet. Avslutningsvis brukte jeg

fargekoder for & lage en struktur basert pa de ulike forskningsspersmalene.

3.4.4 Analyseprosessen

Gjennom tre forskningsspersmal ensker jeg & finne ut hva som kjennetegner larernes
holdninger og kompetanse til & uteve en inkluderende praksis. I tillegg ensker jeg a fa
kjennskap til deres erfaringer knyttet til hvilke betingelsene de anser som viktige for & lykkes
1 et slikt utviklingsarbeid. Formélet med undersekelsen er at den skal bidra til & skape en
bedre forstielse av hvordan lerere gjennom et pedagogisk utviklingsarbeid kan utvikle en

felles inkluderende praksis, der holdninger og kollektiv forstéelse er nedvendig for & lykkes.

Leaererne har gjennom utviklingsprosessen de har vart 1 og er 1, som enkeltindivider og som
et samlet kollegia gjort seg erfaringer knyttet til fenomenet, inkluderende praksis. Jeg vil
beskrive deres opplevelser ut 1 de fremstillingene hver enkelt laerer har gitt meg. Videre skal
jeg fortolke deres opplevelse og erfaringer opp i mot teorien jeg har valgt som referanse.
Postholm (2010, s. 36) beskriver disse antagelsene som subjektive, individuelle teorier som
forskeren har dannet seg gjennom studier av teorier og/eller erfaringer underveis 1
forskningsarbeidet. Gjennom a ha fokus pa deltakernes perspektiv vil jeg kunne avgjere om
mine antagelser stemmer eller ikke, samtidig som jeg vil kunne avdekke nye forhold som jeg
ikke kunne forutse. Det vil pa denne méaten forega en interaksjon der jeg som forsker utvikler
min forstaelse av temaet jeg har basert undersekelsen min pé, opp 1 mot deltakerens
meningsuttalelser. Her viser Postholm (2010, s. 36) til interaksjonen mellom induktiv,
situasjonelle betingelser, og en deduktiv, mine forskningsspersmal, basert pd mine

individuelle teorier. Det er 1 denne interaksjonen som foregar mellom antagelser og data at
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jeg som forsker kan utvikle en forstdelse av forskningsfeltet og mine informanters

meningsuttalelser.

Gjennom transkriberingen startet analyseprosessen. Dette ga meg en oversikt over
informantenes erfaringer der jeg selv knyttet disse opp mot mine individuelle teorier. Det
empiriske materialet ble videre kategorisert og plassert 1 forhold til de tre
forskningsspersmalene. Her valgte jeg & benytte de ulike sitatene 1 sin helhet, fremfor & dele
dem opp. Dette for a ikke miste meningsbarende elementer. Malet med analysen er & skape
oversikt, struktur og orden 1 intervjutekstene. I dreftingsarbeidet tolket jeg de ulike sitatene,
for sd & ga tilbake til helheten av intervjuet, danne ny forstaelse for sa a gé tilbake til sitatene

igjen, 1 trdd med den hermeneutiske sirkelen.

3.4.5 Reliabilitet og validitet som kriterier for kvalitet

I folge Postholm (2010, s. 169) er de vanlige kravene til reliabilitet og validitet en utfordring
1 kvalitativ forskning. Dette fordi et mate mellom forskeren og informanten alltid vil vaere en
unik situasjon, preget av relasjoner, oppfatninger, omgivelser og tid som i en interaksjon har
fort til ny kunnskap. Begrepet reliabilitet viser vanligvis til 1 hvilken grad en undersgkelse er
palitelig. Pélitelighet 1 denne sammenhengen betinger at en undersegkelse kan gjores pa nytt,
og fore til de samme funnene. Postholm (2010) viser til at dette ikke er forenelig med
logikken innenfor metoden kvalitativ intervjuing, der variasjon i intervjuerens sensitivitet ses
pa som en fordel. Med dette som bakgrunn vil ikke et nytt mete kunne gjentas og fore til et
likt resultat og er derfor ikke pélitelig etter de vanlige kriteriene for reliabilitet (s. 169).
Johannessen (et al., s. 232) viser til at forskeren kan tilfere undersekelsen pélitelighet
gjennom a gi leseren en detaljert beskrivelse av konteksten undersekelsen baseres pa,
samtidig som det gis en detaljert oversikt over fremgangsméten som er benyttet under hele

forskningsprosessen.

I folge Kvale & Brinkmann (2009, s. 251) dreier validitet seg om hvorvidt en valgt metode
egner seg til & undersgke det den har til hensikt & undersegke. I tillegg dreier det seg om 1 hvor
stor grad funnene som er fremkommet reflekterer det forskeren ensker a belyse og at de
representerer virkeligheten. Johannessen (et al., 2016, s. 233) skiller mellom intern validitet,

som troverdighet, og ekstern validitet som overferbarhet. Troverdighet i en kvalitativ
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underspkelse avhenger av 1 hvilken grad forskeren fremgangsmater og funn pd en eksakt
mate reflekterer studiens formal og representerer virkeligheten. Overferbarhet viser til
hvorvidt resultater fra en undersokelse kan overfores til lignende fenomener. I hvilken grad
en undersgkelse er overferbar vil komme an pd om forskeren gjennom bearbeidelse og
analyse av data kan presentere kunnskap som er relevant for andre omrader enn det som er

studert.

Med dette som utgangspunkt vil jeg vurdere undersgkelsen min ut i fra palitelighet,

troverdighet og overforbarhet.

Relatert til palitelighet s& vil jeg starte med utvalget av informanter jeg har gjort. Jeg har
intervjuet fire informanter. Alle fire er kontaktlerere ved en barneskole. Utvalgskriteriene
var, 1 tillegg kontaktlaererrollen, at de skulle ha jobbet ved skolen 1 et antall &r. Dette er et lite
antall informanter, men ut i fra utvalgskriteriene sd vil dette representere en forholdsvis
homogen gruppe, 1 forhold til arbeidsoppgaver, som kontaktlerere og at de har jobbet ved
skolen over flere ar. Jeg anser derfor dette som et relevant utvalg. Johannesen (et al., 2016)
beskriver at er viktigere & serge for at det er et relevant utvalg av informanter enn & skaffe
mange. Jeg har benyttet kvalitative intervjuer for & samle inn data. For & eve pa
intervjusituasjonen sd gjorde jeg pd forhand tre preveintervjuer. Her fikk jeg prevd ut
spersmélene 1 intervjuguiden, og hadde dermed mulighet til & justere disse hvis jeg fant det
nedvendig. Jeg har vart opptatt av a stille 4pne speorsmdl, og har benyttet
oppfelgingsspersmal hvis noe var uklart. Jeg forsekte & skape en trygg atmosfere for
informanten slik at kvaliteten pa intervjuene skal fore til data som beskriver virkeligheten 1
storst mulig grad. Intervjuene er tatt opp pd digital diktafon. Jeg har redegjort for
datainnsamling og notater tilknyttet intervjuene. Data jeg har presentert i oppgaven er utdrag

fra intervjuene, ikke bare oppsummeringer.

Jeg har bestrebet meg pa & vere apen og redelig 1 arbeidet med masteroppgaven min, slik at
undersgkelsen jeg har gjort skal vare si transparent som mulig. Jeg har vert varsom med a
trekke for bastante slutninger og har tilstrebet at konklusjonene som er gjort er pd bakgrunn

av data som er presentert og teorien jeg har brukt som referanse 1 oppgaven.

Relatert til troverdigheten 1 oppgaven sa har jeg bestrebet meg pd at undersgkelsen er tett
knyttet opp 1 mot relevant teori. Jeg har brukt semistrukturert intervju som metode, noe som

gir meg mulighet for 4 stille oppfelgingsspersmél samtidig som det er rom for & fokusere pa
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det som er viktig for informanten. P4 denne maten har jeg forsekt & fa frem beskrivelser som
gir et bilde av informantens livsverden, sé tett opp til virkeligheten som mulig. Intervjuene er
basert pd min intervjuguide der jeg har bestrebet meg pd & konstruere spersmél som

harmonerer med mine forskningsspersmal.

Overforbarhet avhenger av om oppgaven min presenterer kunnskap som kan overferes til
andre omréder enn det som er studert. Gjennom hele underseokelsen har jeg forholdt meg til
teori som jeg anser at er relevant for problemstilling og temaet undersekelsen dreier seg om.
Informantene representerer en gjennomsnittlig norsk skole. Fenomenet som studeres er
aktuelt og har relevans for andre i skolesystemet. Utvalget informanter er lite, men
representerer en homogen gruppe, slik at data som er fremkommet skal kunne vere relevant.
Jeg vil derfor tro at denne undersgkelsen kan representere kunnskap som er overferbar til

andre omrader enn det som er studert.

3.5 Sterke og svake sider ved undersgkelsen

Kvalitative tilneerminger seker ikke & produsere generaliserbar data. Dette gjelder ogsa for
denne undersegkelsen. Likevel regner jeg med at funnene jeg viser til skal vere overferbare
til andre skoler og til personer i1 skolesystemet generelt, som er 1, eller ensker seg i, en
utviklingsprosess der malet er 4 oppnd en inkluderende praksis. Mitt formél er ikke a
generalisere funnene til andre skoler, men & gjore funnene tilgjengelig som kunnskap som
kan gke forstaelsen av inkludering og inkluderende praksis, samt hvordan larere vektlegger

viktige faktorer 1 et utviklingsarbeid.

Gjennom intervjuer har jeg forsekt & fa frem fyldige beskrivelser som skal vare
representative for undersegkelsens formal. Likevel vil beskrivelsene og funnene jeg gjor ut 1
fra analyse og drefting vaere avhengig av leserens erfaring og kompetanse om temaet i
oppgaven, med tanke pa motivasjon for videre lesing. En motivasjon for temaet kan ogsa
vaere pa bakgrunn av enske om ekt kompetanse og derfor en nysgjerrighet som vil fore

leseren videre.
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3.6 Etiske refleksjoner

Som samfunnsforsker ma jeg vurdere i hvilken grad min undersgkelse kan fore til at
personer blir direkte eller indirekte berert ved & for eksempel bli fremstilt eller omtalt pa en
uheldig eller krenkede méte. Johannessen (et al., 2016, s. 83) hevder at all virksomhet, ikke
bare forskning, som involverer andre mennesker mé vurderes ut i fra etiske standarder. Etikk
omhandler forholdet mellom mennesker og hva mennesker kan og ikke kan gjere mot
hverandre, dette gjelder bade direkte og indirekte pavirkninger. Som forsker ma man ogsa
forholde seg til forskningsetiske retningslinjer vedtatt av den nasjonale forskningsetiske
komité for samfunnsvitenskap og humaniora (NESH). Johannessen (et al., 2016, s. 83) viser
til spesielt tre typer hensyn som en forsker ber ta. Jeg vil nd vise til hvordan disse har blitt

tatt hensyn til 1 min undersgkelse.

Gjennom hele forskingsprosessen har jeg stdtt overfor ulike etiske overveielser. Valg jeg har
gjort underveis har vart for & sikre kvaliteten pd forskningsarbeidet. For jeg satte 1 gang med
datainnsamlingen sendte jeg inn meldeskjema til Norsk samfunnsvitenskapelig datatjeneste
(NSD, vedlegg 4). Etter godkjenning sendte jeg informasjonsskriv som inneholdt
informasjon om forskningens formal , datainnsamlingsmetode, lydopptak og sletting, samt
taushetsplikt og konfidensiell behandling av opplysninger som fremkommer(vedlegg 1). Det
ble ogsa 1 dette skrivet informert om at deltakerne nar som helst i undersekelsen kunne
trekke seg og at jeg 1 sa fall ville slette opplysninger jeg hadde fétt. For jeg startet med
intervjuene skrev informantene under pa informert samtykke (vedlegg 2). Dette for & sikre at
informantene selv bestemmer over sin deltakelse. Informasjon og informert samtykke skal
sikre at informantene far den informasjonen som trengs for a ta stilling til sin deltakelse og

for & sikre at deltakelsen er frivillig.

Jeg har reflektert over etiske dilemmaer knyttet til anonymisering av informantene og
informantenes arbeidssted. Informantene er anonymisert som med nummer. Skolen og
skolens beliggenhet er ikke omtalt, og data fra intervjuene er transkribert til bokmal. Enkelte
steder 1 utsagnene har jeg fjernet opplysninger som kan fere til gjenkjenning av sted/skole.
Dette kan vere for eksempel navn pa en modell, eller et prosjekt. I denne sammenhengen har

jeg brukt .... modellen eller ..... prosjektet.
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Ved bruk av intervju maétte jeg vaere bevisst min rolle med tanke pd den asymmetriske
maktrelasjonen (Kvale & Brinkmann, 2010), s. 93) som kan oppstd mellom intervjuer og
informant. Jeg forsgkte etter beste evne 4 serge for at informantene folte seg komfortable og
dermed fr1 til & uttale seg, samtidig som jeg var den som styrte samtalen 1 forhold til
intervjuets formal. Jeg har vert klar over at min forforstaelse, mine verdier og holdninger
kan pévirke informantene. Postholm (2010, s. 128) hevder at forskeren ikke skal legge sin
forforstéelse til side, men vare seg bevisst den gjennom 4 tydeliggjore den for seg selv og
for andre. Hun viser til at subjektiviteten skal komme frem i kvalitative studier og at
forskerens perspektiver skal komme frem i analysene og tolkningene av data som er
fremkommet. P4 denne maten kan leseren se funnene som fremkommer 1 lys av forskerens

perspektiver.

I analysen av funn, gjort pa bakgrunn av datamateriale, har jeg bestrebet meg pa & fremstille
funnene sa autentiske som mulig. Jeg er klar over at konteksten dataene er fremkommet 1,
ikke er den samme som den tekstene fremkommer i. Min undersegkelse blir ogsé farget av
min forstdelsesramme som er preget av holdninger og verdier, erfaringer og kunnskaper om
temaet som undersegkes, dette vil komme til uttrykk gjennom mine beskrivelser og

begrepsbruk tilknyttet temaet.
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4. Presentasjon og drefting av empiri

I dette kapittelet vil jeg presentere og drefte det empiriske materialet jeg har samlet inn

gjennom kvalitative intervjuer, opp 1 mot teorien jeg har valgt som referanse.

Undersegkelsen er gjennomfoert 1 en barneskole, 1 en kommune der de 1 flere ar jobbet med et
pedagogisk utviklingsarbeid, basert pd en modell med mal om & etablere en inkluderende
praksis. Presentasjon og drofting seker & besvare problemstillingen: Hvilke kriterier kan
fore til at lecerere gjennom et endringsarbeid utvikler en felles inkluderende praksis? 1

presentasjon og drefting sorteres utsagn fra laererne under disse tre forskningsspersmalene:

1. Hva fremhever leererne som viktige holdninger i forhold til a utove en inkluderende
praksis?

2. Hva fremhever leerene som viktig nar de tilrettelegger undervisning basert pa en
inkluderende praksis?

3. Hva fremhever disse Iererne at var viktige faktorer og betingelser i

utviklingsarbeidet for a lykkes?

Jeg starter presentasjonen og drefting av data tilknyttet forskningsspersmal 1, holdninger
leererne presenterer som nedvendige for & kunne uteve en inkluderende praksis. Som neste,
presenterer og drefter jeg data som tilherer forskningsspersmal 2, der lererne viser til viktige
forutsetninger de legger til grunn nar de tilrettelegger undervisning basert pd en inkluderende
praksis. Forskningsspersmal 3, dreftes pd bakgrunn av data som omhandler larernes
opplevelse av viktige faktorer og betingelser for & lykkes 1 et utviklingsarbeid. Dette vil bli
droftet opp 1 mot Fullan sine 8 punkter som viser hva som karakteriserer vellykkede
skolesystem (jfr. 2.2.1). Avslutningsvis vil jeg drofte funnene jeg har gjort meg opp 1 mot
tankekollektivet og tankestilsendring, slik den beskrives av Fleck ( 1997) og slik den er
oppsummert hos Persson & Persson fra deres undersekelse 1 Essunga kommune (jfr. 2.2.2).
P4 bakgrunn av disse dreftingene vil jeg forseke & besvare de tre forskningsspersmalene og
danne en helhetlig forstéelse av hvordan lerere gjennom et pedagogisk utviklingsarbeid kan
utvikle en felles inkluderende praksis, der holdninger og kollektiv forstaelse er nedvendig

for & lykkes.
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4.1 Leererne viser til viktige holdninger for a utgve en
inkluderede praksis

Under dette punktet vil jeg ofte referere til en inkluderende skolekultur ved & henvise til
Booth & Ainscow (jfr. 2.1.2), som jeg skrev om 1 teoridelen. Jeg vil derfor kort repetere hva
som kjennetegner en inkluderende skolekultur. En inkluderende skolekultur preges av
inkluderende holdninger og verdier. Disse ber vare klare og tydelige og feles forpliktende
for alle 1 skolesamfunnet, herunder tilsatte, elever og deres foresatte samt

skolemyndighetene.

Informantene kom raskt inn pa hvor avgjerende de kollektive holdningene var som grunnlag
for & uteve en inkluderende praksis. De viste til holdninger som knyttet dem sammen som

kollegia og holdninger til elevene og elevmangfoldet.

Holdningene vdres er at vi onsker d ha alle med i klassen og at det er viktig d ha
dette vi. Vi jobber sammen, vi gjor det vi kan for at alle skal bli gode....den
kollektivheten.(Larer 1)

Larer 1 viser her til at lererne har en positiv holdning til mangfoldet ved at de ensker & ha
alle med 1 klassen. Det vises til felles holdninger og praksis blant lererne, en enighet om at
dette gjor vi likt og dette gjor vi sammen. Fullan fremhever at kollektiv kapasitet er en styrke
1 et utviklingsarbeid. Et felles engasjement vil gi et mye storre utbytte enn et individuelt

engasjement (jfr. 2.2.1).

Denne vi-holdningen var tydelig ved alle intervjuene. Alle brukte vi-form i sin fremstilling
av holdninger og praksis. De viste til slik gjor vi det her, vi er enige om at og var oppgave
er.... Dette oppfatter jeg som en holdning preget av samheorighet og forpliktelser til
fellesskapets praksis, slik Booth & Ainscow beskriver som kjennetegn ved en inkluderende
skolekultur (jfr. 2.1.2). Persson & Persson (jfr.2.2.2) viser til Essunga kommune der lerernes
tankestil ble endret mot en inkluderende tankegang. Dette vil jeg ta opp igjen under
presentasjon og drefting av utviklingsarbeidet og da ogsd 1 forhold til Fleck sin

kunnskapsteori om tankekollektivet (jfr. 2.2.2).

Inkluderende holdninger til mangfoldet og til at alle skal ha en felelse av & lykkes, ble

fremhevet som viktige holdninger av lererne.
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Vi satte oss ned og ble enige om at hovedmalet vart var at alle skulle komme pa
skolen hver dag med en folelse av at de kunne lykkes, pa sitt eget nivd. Vi er ogsd
tydelige pad at alle er pd ulike niva og slik er det, men samtidig skal alle kunne lykkes

i fagene pd de nivaene de er. (Lerer 4)

Learer 4 viser til holdninger som ligger til grunn nar de enes om viktige prinsipper de vil
forholde seg til ndr de planlegger differensiering av undervisningen. Mélet deres er at alle
skal f4 en folelse av & lykkes. Booth & Ainscow (jfr. 2.1.2) viser til at nar skolen mestrer &
tilrettelegge for mangfoldet sa vil den vaere stedet der alle kan finne sin plass. Det & finne sin
plass oppfatter jeg at ma ses i lys av disse forfatternes tanke om & fjerne hindringer for
leering. Plassen er tilpasset eleven, det er rom for medvirkning deltakelse og laring. Pa
denne méten meter ikke elevene pd hindringer som bremser utfoldelse og utvikling. Persson
& Persson (jfr. 2.2.2) viste til hvordan spesialpedagogen som veiledet lererne 1
utviklingsprosjektet, var opptatt av at elevene som hadde blitt tilbakefort til sine ordinzre

klasser skulle lykkes. I denne sammenhengen at undervisningen var tilpasset deres niva.

Larene la vekt pa at deres holdninger til inkludering bade faglig og sosialt er av stor

betydning, slik at deres praksis ikke skal fore til at elevene blir stigmatisert.

Kan ikke fa lagt nok vekt pa at elevene sin opplevelse av skolen den md veere trygg og
god. Elevene har ulike forutsetninger bdde sosialt og faglig. Vdr oppgave er at de
ikke skal fole seg satt i bas. (Lerer 4)

Learer 4 sin uttalelse preges av verdier der ulikheter skal metes med inkluderende holdninger
slik at elevene foler seg likeverdige. Innenfor en inkluderende praksis vil det legges stor
vekt pa 4 unngé stigmatisering 1 form av ekskluderende praksis, faglig, sosialt eller kulturelt.
Laereren er klar pa at elevene har ulike forutsetninger og ser det som larernes oppgave a
sorge for at dette mates med tilrettelegging som gir alle mulighet til & vaere den de er og ikke
metes med en stigmatiserende praksis. Gjennom berikelsesperspektivet og fokus pa elevenes
ressurser fremfor mangler hevder Befring (jfr. 2.1.2) at fokuset trekkes vekk fra manglene.
Gjennom & ha dette fokuset sa vil lerernes oppgave for & unngd at elever blir satt «i basy
vaere 4 tilrettelegge undervisningen ut 1 fra elevenes sosiale og faglige forutsetninger. Pa

denne maten vil elevene oppleve skolen #rygg og god.
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Laerer 1 viser til erfaringer knyttet til spesialundervisningens organisering fra tidligere

praksis.

For vi startet med utviklingsarbeidet var det mange som hadde IOP og var ute av
klassen. Noen likte det mens andre folte det som en voldsom belastning. Min erfaring
er at det blir verre med alderen. Elevene lurer pa hva andre tenker om dem. Tror de
jeg er dum eller ikke som alle andre? Jeg vet ogsd at det er en viss fare, hvis
spesialundervisninga ikke er god nok og tilpasset riktig niva, sd er det lett a gd i fella
og gi for lette oppgaver til eleven. Det har jeg hort fra elever som har hatt
spesialundervisning ute. Jeg vil ikke veere ute pd undervisning for jeg lcerer ikke sd
mye som jeg gjor inne. Det ligger en del motivasjon hos elevene som onsker seg bort
i fra spesialundervisningen. De er motiverte for d jobbe litt hardere, for det trenger

de jo for d na de mdlene de onsker. (Learer 1)

Laereren trekker frem elevenes egne opplevelser av stigmatisering. Det vises til at denne type
praksis kan innebare en mulighet for at det blir stilt for lave forventninger til elevene. Her
viser lereren til inkluderende holdninger og verdier rettet mot en praksis der
spesialundervisning ber forega i1 det ordinare klasserommet. Dette var gjennomgéende hos
alle informantene, samtlige ga utrykk for at spesialundervisningen hadde sin naturlige plass 1
klasserommet og at undervisning utenfor klasserommet kun foregikk etter vurdering sett opp
1 mot den ordinare undervisningen 1 klasserommet. Dette er ogsd en gjennomgéende
holdning hos forfatterne av teorien jeg har presentert i oppgaven. De beskriver at det
ordinzre klasserommet skal vaere tilgjengelig for alle og at den ordinaere undervisningen skal
tilrettelegges 1 forhold til den enkelte elev sitt behov og perspektiv. Holdningene som
leererne viser ved sin innstilling til spesialundervisningens plassering er i trad med Booth &
Ainscow sine kjennetegn til holdninger som ber prege en inkluderende skolekultur (jfr.
2.1.2). Lerer 1 viste ogsd til spesialundervisning og elevens enske om 4 fa delta inne 1
klasserommet der han felte at han lerte mer. Det kan vare ulike og flere forhold som spiller
inn 1 denne sammenhengen. Som lareren, og eleven, beskrev s& kan det vare et for lavt
niva, men slik jeg ser det s& kan det ogsa vare pa bakgrunn av at eleven foler seg utenfor
fellesskapet. Det skjer mye sosial interaksjon mellom elevene i en undervisningssituasjon,
bade planlagt fra leererens side, men ogsa spontant elevene 1 mellom. I tillegg kan elever som
er ute av klassen fa timer 1 uken, fole at de mister sammenhengen de timene de er i klassen

og folger den ordinere undervisningen. Nordahl & Haustétter (jfr. 1.3.1) viser til at elever
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som mottar spesialundervisning har svak motivasjon og arbeidsinnsats og dermed heller ikke
onsket faglig utbytte. Dette gir ikke noe eksakt svar pd hvilken bakgrunn motivasjonen
svikter, men dette er komplekst og det kan derfor vere flere arsaker. Jeg nevnte ogséd det
med & miste sammenheng mellom spesialundervisning og den ordinare undervisningen.
Hvis spesialundervisningen ikke tar utgangspunkt i den ordinare undervisningen, si vil den
ordinare undervisningen bli ukjent for eleven og eleven vil derfor fi en stor utfordring 1

forhold til & den.

Larere 3 folger opp det samme temaet, ved & trekke sin holdning til hvordan det

inkluderende fellesskapet og ekskluderende praksis.

Hovedpoenget med skolen som organisasjon er klassen og klassefelleskapet. At du
leerer i et fellesskap. Det er ikke et individuelt studium du driver med, du lcerer
sammen med andre hele tiden. Det d veere den ene eleven som skal ut hele tiden, og
ha mange av timene sine ute med den ene voksne, det er ikke noen suksess. Det skal
veere rom og aksept for mangfoldet - barn skal ikke ekskluderes, de lcerer best i

fellesskapet, men med rom for fleksible losninger, uten IOP. (Lerer 3)

Gjennom dette utsagnet fremhever larer 3 flere avgjerende prinsipper ved en inkluderende
praksis basert pd inkluderende holdninger. Forst blir klassen, klassefelleskapet og at laring
foregar der, fremhevet som grunnleggende. Dette papekes ogsd i teorien jeg referer til i
forstaelsen av hva inkludering er. Befring hevder at forstdelsen av inkludering som et
indrebegrep er den viktigste maten & kunne hevde at et individ er inkludert pd. Gjennom
inkludering som et indrebegrep handler det om elevens subjektive opplevelse av & kjenne
seg inkludert som en aktiv deltaker av felleskapet (jfr. 2.1.1). Laereren viser til at det d veere
den ene eleven...og ha mange timer ute....det er ikke noen suksess. Lareren viser en klar
holdning til at ekskluderende praksis ikke er til det gode for eleven. Lereren viser til at det
skal veere rom og aksept for mangfoldet...med rom for fleksible losninger uten IOP. Hvis
leereren tar utgangspunkt i noe av den ordin@re undervisningen, gjor vurderinger opp i mot
elevens niva, og setter nye mal basert pd vurderingen vil det kunne vare den fleksible
lesningen. Booth & Ainscow (jfr. 2.1.2) legger vekt pa at ekskludering kan unngas hvis man
retter fokuset mot hva som kan forandres innenfor systemet, i denne sammenhengen kan
systemet ses pa som den ordinare undervisningen, slik at eleven kan delta med tilpasset

undervisning til sitt niva.
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Mange lerere vil nok hevde at dette ikke er mulig, at de av ressursmessige arsaker ikke kan
tilrettelegge for et slikt mangfold. Dette vil jeg komme inn pd nar forutsetninger for
utviklingsarbeidet droftes. Kort her kan det sies at modellen disse lererne jobber etter utloser
to leererstillinger 1 alle basisfag, hvis antall elever er over 12. I tillegg kan enkelte klasser ha
en spesialpedagog som en tredje laerer hvis det er elever 1 klassen som har egen individuell
oppleringsplan. Larer 3 har derfor en sterre mulighet til & tilpasse undervisning en det som
er vanlig ut 1 fra en tradisjonelle mate & organisere skolen pi. I tillegg forer deres modell til
et tett samarbeid med PPT som igjen gir leereren en stotte til & finne fleksible losninger uten

en IOP.

Laerer 1 fremhever viktige holdninger til hva som ber vare utgangspunktet nir en vurderer

en elev, med tanke pé utviklingsmuligheter.

En md prove a se etter ressursene hos elevene, ikke bare problemene. Sa ma man ha
litt is i magen. Vi vil gjerne at det skal gda bra med alle, men vi ma innse at ikke alle
kan bli like flinke til alt. Jeg klarte d hjelpe han med gangetabellen, men tresifrede
tall ble for vanskelig. Eleven vil likevel ha det viktigste pd plass for d greie seg videre
i livet. Blir kanskje ikke matematiker, men kan fa seg en jobb han trives i. Det sitter
langt inne, men mad innrommes. Vi setter mal for alle, men md akseptere at

resultatene blir forskjellige. (Larer 1)

Laerer 1 legger vekt pa at lererne ved tilrettelegging av undervisning mé forsegke a se pa
hvilke ressurser eleven har fremfor utfordringene. Dette ressursperspektivet viste ogsé de
andre leererne til nar de forklarte hvordan tilpasset undervisningen til elevenes niva. Dette er
sentralt 1 inkluderingsideologien. Dette viser et ressursperspektiv i forhold til vurdering av
tilpasset opplering. Befring (jfr. 2.1.2) viser til berikelsesperspektivet, hvor han ensker, som
leereren her viser til, & snu tankematen. Ved & fokusere pé utviklingsmuligheter, trekkes
fokuset vekk 1 fra manglene, pd denne maten loftes mangfoldet frem som en ressurs. Booth
& Ainscow (jfr. 2.1.2) viser til at tilpasset opplering skal ta utgangspunkt 1 den ordinzre
opplaringa slik at fokuset rettes mot hva som kan forandres innenfor systemet og pa den
maten fjerne hindringer for leering for elevene. Slik jeg ser det er det ingen motsetninger
mellom disse to fremstillingene. Hvis man har den ordinare oppleringa som utgangspunkt
sa kan lareren, gjennom & ha fokus pé elevenes ressurser, kunne vurdere tilpasning og

utviklingsmuligheter ut 1 fra disse. Larer 1 fremhever viktige inkluderende holdninger ved &



54

tilrettelegge opplearing i1 forhold til elevens niva og respekterer at elever er forskjellige.
Laereren uttrykker det sitter langt inne , men md innremmes, som en kapitulasjon. Dette viser
til et inderlig enske om & fa alle s& langt som mulig, samtidig som at man innser
forskjellighet. Laereren viser ogsé til en vurdering i forhold til hva denne eleven vil ha mest
behov for ut i fra sine forutsetninger, i fremtiden som en voksen deltaker i samfunnet. Dette
er jo det essensielle ved opplaringa, slik det ogsa beskrives 1 oppleringslova, § 1-1 Elevane
og lerlingane skal utvikle kunnskap, dugleik og holdningar for & kunne meistre liva sine og
for & kunne delta i arbeid og fellesskap 1 samfunnet. Verdiene lerer 1 viser i gjennom sitatet
over, sikrer at alle elever far en opplaring tilpasset deres behov, og er kjennetegn som

tilherer en inkluderende skolekultur (jfr. 2.1.2).

Avslutningsvis under dette punktet som dreier seg om holdninger, vil jeg trekke frem
inkluderende holdninger som larene la frem som viktige, hos elevene og hos de foresatte.
Laerer 2 opplever at mangfoldet pa skolen virker positivt inn pa elevenes holdninger til

fellesskapet og elevenes subjektive folelse av & vare en del av fellesskapet.

Elevene opplever at de blir mer knyttet sammen pa grunn av mangfoldet. Alle har en
tilhorighet her. To jenter fra ...... har glidd rett inn i jentegjengen, det er helt
naturlig. (Lerer 2)

Booth & Ainscow viser til at elevene er en del av skolesamfunnet som innenfor en
inkluderende skolekultur skal fole seg forpliktet til & inneha inkluderende verdier (jfr. 2.1.2) .
Her relateres mangfold og inkludering opp 1 mot elevgruppen. P4 denne maten viser larer 2
til hvordan nye elever blir tatt 1 mot med inkluderende holdninger, av elevgruppa pa skolen.
Denne historien hadde sammenheng med nyankomne flyktninger som startet pa skolen. Ved
a beskrive hvordan elevene opplever seg knyttet sammen, bruker laereren inkludering som et
indrebegrep, slik jeg ogsa har vist til 1 dreftingene tidligere. Befring beskriver indrebegrepet
ved at individet selv kjenner seg inkludert som en aktiv deltaker 1 fellesskapet, 1 motsetning
til inkludering som et ytrebegrep der det forst og fremst handler om at alle skal tilhere
fellesskapet slik at sosial ekskludering skal unngés. Det er med andre ord den subjektive
opplevelsen Befring fremhever som viktigst. Pa denne maten sidestiller han
inkluderingsbegrepet og likeverdighetsbegrepet (jfr. 2.1.1). Lereren vurderer dette ut fra
egen opplevelse. Jeg har ikke observert eller intervjuet elevene, men ma ta 1 betraktning at

leereren her har grunnlag for sin beskrivelse av deres opplevelser.
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Siden skolen har en hgy andel elever med fremmedspréklig bakgrunn sa ensker jeg ogséd &
trekke frem min opplevelse av lerernes positive holdninger til denne elevgruppen. Lererne
viste til at disse elevene kom inn som en ressurs i skolen og bidro til at elevmangfoldet ble
rikholdig. De trakk spesielt frem de evrige elevenes positive holdninger til de nye elevene.
Dette fremhever ogsd inkluderende verdier hos elevene som kjennetegner en inkluderende
skolekultur. Videre fremhever lerer 2 hvor betydningsfull foreldrenes holdning til

inkludering er for elevene pa skolen, ved dette utsagnet.

Foresatte henter andres unger, for eksempel nyankomne, og kjorer dem til

bursdager og sant. (Lerer 2)

Foreldre regnes som en del av skolesamfunnet i folge Booth & Ainscow (jfr.2.1.2), derfor vil
ogsa deres holdninger til inkludering knyttes til vurderingen om en skole har en inkluderende
skolekultur. Denne lereren fremhevet dette naermest som en «praksis» som preget foreldrene
ved skolen. I denne inkluderende holdningen 14 det ogsa et ansvar fra foreldrenes side om a
sorge for at alle elevene skulle fa ta del 1 det sosiale felleskapet. Dette vitner om at foreldrene
er inkludert 1 skolesamfunnet og dermed ogséd feler seg forpliktet innenfor felles

inkluderende verdier i skolekulturen ( jfr.2,1.2).

4.2 Leaererne viser til viktig tilrettelegging av undervisning
basert pa en inkluderende praksis

Laerene har n vist til hvilke holdninger de anser som nedvendige & ha som utevere av en
inkluderende praksis. Disse inkluderende holdningene ligger til grunn for hvordan
undervisningen tilrettelegges. Det er nedvendig & merke seg, slik jeg nevnte ovenfor, at

leerenes forutsetninger for tilrettelegging er basert pa et tolerersystem i alle basisfag.

Laerer 2 viser til at tolerersystemet og samarbeid med PPT gir dem mulighet til & vurdere og

tilrettelegge slik at undervisningen preges av en inkluderende praksis.

Vi er to lcerere i klassen. Vi har mulighet til d gjore noe med en gang, trenger ikke d
vente d se. Vi trenger ikke a ga gjennom den papirmolla for a fa ressurser. Det at vi
kan ha flere med i klasserommet gjor at vi far gjort noe der og da, og tilpasset til
dem. Det er en kjempefordel. Vi har droftinger med PPT i forhold til tidligere IOP-
elever. En del grdsoneelever ogsd, vi drofter de med PPT. Det er betryggende.
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Modellen fanger opp de utfordringene vi star ovenfor. Gjennom PPT far vi kartlagt
og gjort de tingene. Da har vi det dokumentert. En fin stotte med PPT, fagmiljoet i
ryggen, det er kjempeviktig og en trygghet. Det er ingen som far en ddrligere
undervisning fordi om de ikke har IOP. Vi har droftingsmater. Vi drar i samme

retning pad grunn av utviklingsprosjektet. (Lerer 2)

Leaerer 2 viser til hvordan skolen gjennom samarbeid med PPT, far stotte og veiledning som
er verdifull nér de skal tilpasse undervisningen for mangfoldet. Lereren legger vekt pa at
dette er mulig pd grunn av modellen som sikrer ressurser slik at klassene har et
tolerersystem 1 basisfagene, 1 tillegg til dette tette samarbeidet med PPT. P4 denne maten
unngar de at flere elever enn nedvendig skal behave & motta spesialundervisning. Som nevnt
er det tette samarbeidet mellom skole og PPT en konsekvens av modellen kommunen har
lagt til grunn for skoleutviklingen. Det er tydelig at modellen med PPT som ekstra styrke 1
klassen er viktig for lererne ved skolen, slik at de kan vare sikre pé at elevene far den
undervisningen og de tilpasningene de har krav pa. Haug (jfr. 2.1.2) hevder at larerens
innstilling til inkludering er avgjerende for sosial og faglig utvikling hos elever med
spesielle behov. Han trekker ogsa frem samarbeid med fagpersoner som av stor betydning

for tilrettelegging av en inkluderende undervisning.

Avslutningsvis 1 sitatet ovenfor, uttaler leerer 2 folgende: Vi drar i samme retning pd grunn
av utviklingsprosjektet. Dette viser til kjernen ved en kollektiv kapasitet, slik Fullan omtaler
felles engasjement som en avgjerende faktor for & oppna et vellykket utviklingsarbeid (jft.
2.1.1). Dette vil dreftes 1 forhold til forskningsspersmalet som omhandler utviklingsarbeidet

spesielt.

Tilbake igjen til lerernes omtale av tolerersystemet og mulighetene det gir for en

inkluderende praksis. Laerer 3 viser til at tolaerersystemet.

To lceerere greier utrolig mye. Du slipper a gjore den vurderingen. Burde denne
eleven veere oppmeldt? Du kjenner at det er jo ikke en spesialelev, men det er en elev
som er litt svakere utrustet, har det litt vanskeligere hjemme, trenger d ha en ved
siden av seg for a komme i gang. Trenger d fd en beskjed to ganger, og det klarer vi

med to aktive lcerere i klasserommet. (Leerer 3)
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Laerer 3 viser til modellen og -vi er to aktive leerere i klasserommet, som en forutsetning for
at leererne har muligheter til & tilrettelegge for mangfoldet. Et tolerersystem var ogsa en av
de praktiske konsekvensene av utviklingsarbeidet 1 Essunga kommune. Persson & Persson
viste til at enkelte lerere ensket &4 beholde den tradisjonelle praksisen med en lerer 1 klassen.
De opplevde den nye organiseringen som et tap av muligheten til & undervise og tilrettelegge
ut 1 fra eget onske. Larerne jeg intervjuet var udelt positive til tolerersystemet. Alle trakk
samarbeid, storre muligheter for tilpasninger og en sterre samlet kompetanse frem som

positive faktorer ved modellen. Laerer 1 fremhever at tolaerersystemet er en kvalitetssikring.

Vi er to i klasserommet. Man blir mer kritisk til eget arbeid. Det er en alltid en til
tilstede som horer pa det du sier og gjor. Det er en slags kvalitetssikring d veere to i
klasserommet. I tillegg er det en trygghet og en fin anledning til a utfylle hverandre.
Supplere hverandre, derfor blir kvaliteten bedre. Det er aldri slik at den ene stdr d
ser pd. Hvis man har noe fellesundervisning sd vil den ene snappe opp hvis noen ikke
far med seg det som blir sagt, at elevene trenger a bli forklart pd en annen

madte.(Lerer 1)

Laerer 1 fremhever at undervisningen blir av bedre kvalitet ndr de er to i1 klasserommet.
Larerne jeg snakket med var veldig opptatt av & i frem at begge lererne alltid var aktivt
med 1 undervisningen. Laerer 1 viser til hvordan den ene lareren kan bidra og tilpasse
undervisningen for enkelte elever, ut fra den ordinare undervisningen. Haug (2.1.2) viser til
at tolerersystemet som en ressurs til inkludering, gir bedre lering for elevene safremt lerere
og assistenter er faglig kompetente og har samarbeidskompetanse. Laererne jeg intervjuet
trakk alle frem hvor positivt samarbeidet med den andre lereren var, fordi de alltid hadde
deltatt innenfor samme klasserom og hadde god kjennskap til de samme elevene. Dette ble

fremhevet som en god kapasitet for a tilrettelegge undervisningen 1 klassene.

Laerer 4 fremhever samarbeid med spesialpedagogen som viktig med tanke pa tilpasning ut i

fra den ordinare undervisningen.

Det er viktig a samarbeide med spesialpedagogen som utforer undervisningen inne i
klasserommet. Eleven er opp til 90% inne i klasserommet og folger den ordincere
undervisningen, pluss tilrettelegging fra spesialpedagogen. Det trives eleven godt

med og han blir ikke stigmatisert som han ville blitt hvis han matte ut av
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klasserommet. Vi har tolcerersystem, men er tre ndr spesialpedagogen er der.

(Leerer 4)

Som kontaktlerer har lereren et hovedansvar for elevenes opplaring. Samarbeidet med
spesialpedagogen sikrer at eleven ogsd har utbytte av den ordinare undervisningen inne i
klassen og at han ogsd kan motta det meste av spesialundervisningen i det ordinare
klasserommet. Haustétter & Jahnukainen (jfr. 2.1.1) viser til at forholdet mellom integrering
og inkludering er problematisk sett i et historisk perspektiv. De hevder maélene og
forstdelsen av integrering, alle skulle inn 1 et allerede eksisterende opplegg, ble overfort til
det nye begrepet, inkludering. Samtidig legger de vekt pa at det ikke er noen motsetninger
mellom begrepene, men at de er en forutsetning for hverandre. Elevene skal integreres, det
vil si inn 1 den ordinzre klassen, men i denne prosessen ma det utvikles inkluderende
opplering og praksis. Dette skal resultere i at eleven 1 s& stor grad som mulig skal kunne

tilbys spesialundervisning innenfor det ordinzre klasserommet.

Larer 4 viser her at de har sikret integrering, ved at eleven mottar undervisning i sitt
ordinzere klasserom, samtidig sikrer de en inkluderende undervisning basert pé tilpasset
undervisning med utgangspunkt i1 den ordingere undervisningen. Samarbeidet med
spesialpedagogen, vil ogsa veare til hjelp for kontaktlereren nér eleven skal folge ordineer
undervisningen uten spesialpedagogen tilstede. Kontaktlereren kjenner til det
spesialpedagogiske opplegget og kan med dette lettere tilpasse undervisningen ut i fra

elevens behov og perspektiv.

Larerne jeg intervjuet viste alle til ulike opplegg de hadde for tilpasset opplaring ut 1 fra
inkluderende prinsipper. Larer 4 fremhever hvor viktig det er at undervisningen er

inkluderende, ved at den tar utgangspunkt i den ordinare undervisningen.

Vi lager individuelle ukeplaner. Digitale ukeplaner. Alle folger det ordincere
opplegget pluss at vi tilpasser oppgaver etter niva, slik at de foler mestring med det

de jobber med i timene. (Larer 4)

Booth & Ainscow viser til at tilpasset undervisning skal ta utgangspunkt i den ordinere
undervisningen. P4 denne maten hevder de at fokuset rettes mot hva som kan forandres
innenfor systemet, fremfor et individorientert perspektiv som fokuserer pd mangler hos

eleven (jfr. 2.1.2). Alle lererne jeg intervjuet var opptatt av at de brukte tolerersystemet pa
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en hensiktsmessig mate for & gjore seg nytte av ressursene og for & tilpasse undervisningen.
De viste til flere opplegg der de delte klassen slik at de kunne jobbe med ulike temaer

innenfor samme fag. Lerer 3 gir et eksempel pd hvordan de kan organisere undervisningen.

Kan dele klassen i to. Bruke biblioteket med halve klassen, bokanmelding og anbefale
boker for andre d... og skrivekurs med den andre halve klassen. Halv klasse far ro og
fred. Modellen har endret den tradisjonelle undervisningen. Vi kan jobbe mer
praktisk og i mindre grupper. Slippe det litt los! Det er nesten umulig ndr du er
alene.. Er du to sa gar det bra, vi slipper det los. Det er sa artig. Uten den mulighet
mad det bli mer bokjobbing. Frislipp og andre mdter a jobbe pd. Lojalitet til

opplegget er meget viktig, vi heier pa hverandre. (Larer 3)

Lerer 3 viser til hvordan de jobber med tilpasset opplering ut 1 fra andre prinsipper enn for
modellen ble innfort. Det vises til fleksibilitet og variasjon 1 undervisningen. P4 denne maten
blir undervisningen mindre ensformig og flere elever vil ha mulighet til &4 delta 1
undervisningen. Slik jeg forstdr laereren sé er dette ut i fra prinsipper de har blitt enige om 1
felleskap, der det avslutningsvis vises til ... lojalitet til opplegget er viktig, vi heier pa

hverandre.

Larerne jeg intervjuet la vekt pd hvor nedvendig det er 4 fa tid til & snakke med elevene.
Dette var i form av formelle og uformelle elevsamtaler eller hvis det hadde oppstétt
situasjoner ute 1 friminuttene som elever og lerere hadde behov for 4 samtale om. Det ble

igjen vist til tolerersystemet, og at de derfor hadde en slik mulighet.

Nar vi er to har vi mye storre mulighet til a ha en god kontakt med hver enkelt elev.
Vi kan sette oss ned med eleven a hore litt: Hvordan gar det ogsa videre. De enkle
sporsmdlene der. Det er noe av det viktigste med det systemet som vi har her. Vi far
en neerhet til elevene som ikke ville veert mulig ellers, fordi vi er alltid to. Pa denne

madten kan eleven gi utrykk for forhold som vi ikke ellers ville oppdaget. (Larer 4)

Learer 4 viser til hvordan de gjennom uformelle elevsamtaler kan oppné en god relasjon til
elevene. Dette gir lereren en mulighet til & oppdage og tilrettelegge ut i fra eventuelle sosiale
eller faglige utfordringer eleven har. Gjennom personlige samtaler kan lereren {4 kjennskap
til hvordan eleven foler seg inkludert bade faglig og sosialt og tilpasse undervisningen i

forhold til dette. Elevens subjektive opplevelse av seg selv som deltaker i fellesskapet vil
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dermed ha mulighet til & bli kjent. Bdde Haug og Befring (jfr. 2.1.1) legger vekt péd at
resultatet av en inkluderende praksis vises ved at det enkelte individ far mulighet til & vere

en fullverdig deltaker i fellesskapet.

Larer 1 viser til hvordan de gjennom tolarersystemet kan sikre at elever far mulighet til &
oppklare vansker de har kommet opp i sammen med medelever, samtidig som at resten av
klassen har mulighet til & sette i gang med undervisningen. Lereren legger vekt pa at det er

viktig & {4 tatt slike samtaler for elevene skal hjem fra skolen.

[ tillegg sd kan jeg nevne at ndr noen har kommet ut i vansker ute. Sa kan den
ene ha samtaler med de involverte, mens den andre lcereren kan starte opp
undervisningen i klassen. Pd alle mater er det en styrke d veere to. Storre trivsel.
Lettere i konfliktsaker. Stotte hverandre. Elever og leerere kan derfor gad til helg
uten en uoppgjort konflikt.. Vi er privilegerte. Det kommer elevene til nytte. Vi
har gode resultater, lite konflikter, lite mobbing og stor grad av trivsel og

fornayde elever. Det er mye som er riktig. Det opplever jeg som godt. (Lerer 1)

En inkluderende praksis involverer bade faglige og sosiale forhold som gjelder elevene. I
tillegg er disse forholdene avhengige av hverandre, bade for enkeltelever, men ogsd for
elevene som gruppe. Uoppgjorte elevkonflikter kan fore til at flere av elevene 1 klassen foler
seg involverte ved for eksempel & métte ta parti eller forsvare en part. Ved at lererne tar tak i
slike saker for a lgse opp konflikter, med en gang, s serges det for at elevene lerer hvordan
de kan lese konflikter og dermed unnga at flere elever i gruppen kan fole seg sosialt
ekskludert. Leaerer 1 viser ogsa til at denne maten a jobbe pé gir gode resultater 1 form av lite
konflikter, lite mobbing og stor grad av trivsel og fornoyde elever. Jeg viser ikke til

resultater fra elevundersegkelse i oppgaven, sd dette star som lererens subjektive vurdering.
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4.3 Leererne viser til viktige faktorer og betingelser ved
utviklingsarbeidet

Her vil jeg presentere og drofte data som segker & besvare forskningsspersmaél 3: Hva mener
disse lcerene var viktige faktorer og betingelser i utviklingsarbeidet for d lykkes? Jeg vil
drofte det empiriske materialet opp 1 mot teori som presenteres 1 oppgaven, men med
utgangspunkt 1 Fullan sine 8 punkter for utviklingsarbeid, presentert i teoridelen (jfr. 2.2.1).
For at leseren skal fa en oversikt over punktene, velger jeg & fremstille de 1 forenklet versjon
gjennom tabell, 4.1. Fullan, beskriver at forst nér hele skolesystemet kan karakteriseres ved

disse punktene s har de lykkes.

Tabell 4.1 Karakteristikker ved et vellykket utviklingsarbeid

1 Fokus e Skoleeier ma kontinuerlig sorge for & tilrettelegge for kompetanseutvikling
som skal fare til, okt fagkunnskap og ekt evne for tilrettelegging. Resultat av
dette er en bedre klasseledelse og bedre leeringsresultater. vil fore til.

2 Data e Bruk av vurderingsresultater for & bedre tilpasset undervisning.

e  Vurdering forer til sterre méloppnaelse med mulighet til & sette nye mal.

e Samtidig brukes vurderingene for & justere undervisningsmetoder etter elevens
perspektiv og behov.

3 Lederskap e Lederskap utvikles pa alle nivéer: lerere, skoleledere og skoleeier.

e Utvikling av forskningsbaserte opplegg som implementeres 1 egen
leererpraksis.

e Delingskultur, slik at god praksis utveksles med andre skoler.

4 Ressurser e Det skal vere tilstrekkelig ressurser avsatt til & utfore utviklingsarbeidet i
samsvar med intensjonene.

5 Redusere e Skoleledere og lerere skal bruke sine ressurser pa utviklingsarbeidet og
fokusere pa elevenes lering og laringsutbytte, ved at skoleeier serger for

distraksjoner fraveer av distraksjoner som byrékrati og motstridende beskjeder.

6 Lokalsamfunn e Kontakt med foreldrene, lokalsamfunnet og hjelpeapparatet som

samarbeidspartnere. Herunder PPT, BUP, barnevern, helsevesenet og politi.

7 Kommunikasjon e Kollektive fokuset pa utviklingsarbeidet.

e Alle involverte er oppdaterte gjennom en klar og entydig kommunikasjon pa
tvers av etatene, uten a skille pa nivaene.

e Fokus pa kjernebudskapet: undervisning, lering og tilrettelegging og holde seg
oppdatert pa forskningsresultater og dele god praksis.

e Forskningsresultater og effektiv praksis kommuniseres oppover, slik at alle de
involverte, ogsa skoleeier, skal vite hva skoleutviklingen forer til.
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8 Lagénd e Fole identitet og tilherighet til den enkelte skole, mellom skoler og kommune.

e Fellesskapsfolelse og stolthet mellom kollegaer som favner skolesystemet i
hele kommunen. Det finnes en sterk

e Lojalitet i og til systemet, og fokus pa samarbeid for & bedre og styrke sine
prestasjoner 1 skolene. Slik vises det kollektive fellesskapet i alle ledd i
skolesystemet.

Siden jeg bare har intervjuet laererne sé vil noen av punktene kun dreftes ut i1 fra kunnskap
jeg har fatt gjennom & sette meg inn i dette utviklingsprosjektet, dette er ogsd beskrevet
innledningsvis (jfr. 1.2). Nar det gjelder ovrige i1 skolesystemet, politikere og regjering, sa vil
punkter som omhandler denne delen av skolesystemet dreftes opp 1 mot teori basert pa
forskning, og ut i1 fra nasjonale styringsdokumenter som jeg har vist til tidligere. De avrige
droftingene er basert pa larernes uttalelser. Jeg vil ogsd hente inn funn fra larernes

holdninger og praksis (jfr. 4.1 og 4.2) der dette relevant.

Forst vil jeg vise til hva som ligger til grunn for uttalelsene. I denne kommunene har
skoleeier vert aktivt med pa utvikling og innfering av modellen. I samarbeid med PPT ble
det meste av spesialundervisningen flyttet inn i det ordinare klasserommet. Ressursene
fulgte med, og klassene fikk et tolerersystem 1 basisfagene. Dette forte til mer heterogene
grupper. Pa bakgrunn av dette, og lave faglige resultater pd nasjonale prever ble det satt inn
ressurser til kompetanseheving for larerne 1 samarbeid med PPT, som et virkemiddel for &
oppna bedre kvaliteten pa oppleringa (jfr.1.2). Nar lererne snakker om modellen, sé er det

dette de sikter til.

Vi har jobba mye felles. Mange var sammen pd meater og kurs, alle fikk hore det
sammen. Dette okte kompetansen generelt sett i kollegiet. Vi fikk sett de samme

tingene. (Laerer 2)

Leaereren viser til det positive fellesskapet, at alle har vert sammen om & tilegne seg ny
kunnskap, som har gitt hele kollegiet en kompetanseheving. Lareren er opptatt av
felleskapet og at alle har sett det samme, en slags sikkerhet for at dette skal ende opp 1 felles
praksis, slik jeg oppfatter det. Punkt 1, Fokus (Tabell 4.1), beskriver at skoleeier kontinuerlig
skal legge til rette for kompetanseheving, noe som denne kommunen har gjort. Skolen har
gjennom de siste drene hatt felles kompetanseheving i ulike fag i samarbeid med statlige

kompetansesentra. Persson & Persson (jfr. 2.2.2) viser ogsa til felles satsing i1 skolesystemet
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ved at alle 1 Essunga leste teori og forskningslitteratur som grunnlag for utvikling av egne
undervisningsopplegg og ny praksis. Lererne Persson & Persson intervjuet viste til at
tidligere praksis kun var basert pa synsing, mens den nye praksisen var forskningsbasert. I
tilknytning til dette vil jeg vise til Haug (jfr.2.1.1) som uttaler at sentrale politikere 1 Norden
snakker om integreringsskadde barn og at integrering og inkludering har gétt for langt. Dette
mener Haug er urimelig, og konkluderer med at arsaken til dette er at elevene kun er fysisk
flyttet inn i det ordinzre klasserommet, integrert, og at kompetansen for tilrettelegging til
deres behov har uteblitt. Det vil si ingen inkluderende undervisning. Dette viser hvor
nedvendig det er at lerere forholder seg til forskning og forskningsbaserte

undervisningsopplegg som gjor dem 1 stand til & undervise mangfoldet som finnes 1 skolen.

Laerer 1 viser til sine erfaringer etter flere ar med felles kompetanseheving, i en skole som

har &pnet opp for mangfoldet.

Realiteten er at du klarer ikke fem forskjellige undervisningsprogram alene. Na kan
vi lage ett og tilpasse det til alle. Noen gjor noe og andre gjor mer. Noen med hoyere
vanskelighetsgrad enn andre. Det ville veert vanskelig da gatt tilbake igjen til det
gamle. Dette er en pedagogisk modell som sitter i ryggmargen nd. Den er sd
innarbeidet at veldig mye skjer automatisk hos oss. Alle er positive og tar
utfordringene som de kommer. Jeg ser bare fordelen med denne modellen vi har.
Resultatene pad nasjonale prover har gatt opp. Vi har tatt med alle. Vi har ikke lukt ut
elever som kan dra ned vresultatet. Vi bruker resultatene til det videre
leeringsarbeidet. Synes egentlig at fokuset pa gode resultater som har blitt i
kommunen er feil. Det burde veert fokus pa det gode undervisningsopplegget vire

elever far. Vi har statt i mot presset men samtidig levert godt. ( Leerer 1)

I punkt 1,Fokus (Tabell 4.1), vises det til at okt kompetanse gjor lererne 1 stand til &
tilrettelegge undervisningen slik at elevene opplever motivasjon og engasjement, ved a fa
faglige utfordringer tilpasset sitt nivd for lering. Uttalelsen fra larer 1 viser til denne
kompetansen ved at de na tar utgangspunkt i den ordinere undervisningen og tilpasser til
hver enkelt. Samtidig vises det til gammel kompetanse og tenkemate, og til tiden for
tolerersystemet, du klarer ikke fem forskjellige undervisningsprogram alene. Larerne her
har n4, forstéelse og kunnskap, samt en toleerermodell som gjer dem 1 stand til a tilrettelegge

for mangfoldet. Leereren hevder at det sitter i ryggmargen na. Det er med andre ord en



64

implementert arbeidsmate. Lareren viser videre til forbedrede resultater pa nasjonale prover.
Det legges vekt pd at de aktiv bruker disse til & tilpasse undervisningen. I punkt 2, Data
(Tabell 4.1), beskrives hvordan man kan bruke vurderingsresultater for & tilpasse
undervisningen bedre, med tanke pd maloppnéelse og fastsetting av nye mal, som en
karakteristikk for et skolesystem som virker. Lereren viser til at det hadde vert onskelig at
kommunen fokuserte mer pa at resultatene kommer av endrede og god undervisningopplegg,
enn resultatene alene. Hvis dette er gjennomgéende sd& kan det vere et tegn pa at ikke
kompetansen og engasjementet til inkludering folges like godt oppover i systemet (jfr.
Punkt 7, Kommunikasjon, fig 1.4). Samtidig sa vises det ogsa til kommunikasjon av effektiv
praksis oppover i systemet slik at alle involverte skal vite hva skoleutviklingen ferer til.

Dette omradet gar utenfor min undersgkelse og kan derfor bare baseres pé lererens utsagn.

Jeg gar videre over pa uttalelser som jeg knytter til punkt 3, Lederskap. Lerer 3 viser til et

vellykket prosjekt som gikk over flere &r.

........ prosjektet gikk over flere dr. Et loft for det pedagogiske arbeidet. Det forte til
en felles forstaelse og tanke for det pedagogiske arbeidet i klasserommet. Vi jobbet
mye med det. Ledelsen var veldig aktiv. Det er utrolig viktig. Noen ar tidligere hadde
vi et utviklingsarbeid der ledelsen ikke var aktiv, det var en stor fiasko. Vi var pa det
ene kurset etter det andre, men det ble aldri gjort noe med, derfor var det helt

bortkastet. Ingen hadde igjen noen ting og ingen brukte noe av det. (Larer 3)

Leareren viser til det positive ved fellesskapet og felles kompetanseheving, samtidig trekker
leereren frem felles forstaelse for det pedagogiske arbeidet 1 klasserommet som viktig. Ved
denne uttalelsen fér jeg en forstielse av at det menes, som lerene 1 Essunga, at det er en ny
og bedre praksis, basert pd andre prinsipper enn den tidligere praksisen. Videre viser denne
leereren til en satsing noen ar tidligere, hvor ledelsen ikke var engasjert og de var pa gjentatte
kurs uten at det ble gjort noen erfaringsdelinger 1 etterkant. Lareren omtaler hele prosjektet
som en fiasko. Erfaringen denne lareren viser til beskriver hvor avgjerende det er at alle
deltar, inklusiv ledelsen, og at slik satsing ma felges opp gjennom felles erfaringsdeling for &
bli en ny og implementert kunnskap. Tre av de fire lererne jeg intervjuet trakk spesielt frem
dette prosjektet skolen hadde for flere ar siden som bortkastet fordi det var darlig ledet. Den
fjerde informanten arbeidet ikke ved denne skolen pé dette tidspunktet. Punkt 3, omhandler

Lederskap (Tabell 4.1). Karakteristikk for dette punktet er blant annet at ledelsen deltar som
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lcerende. En praksis som ut 1 fra informantene fungere slik 1 dag, noe laerer 1 bekrefter ved

denne uttalelsen.

Det er avhengig av god ledelse for a drifte pedagogisk utviklingsarbeid, og for a fa
alle til a dra i samme retning. Sa ledelsen, og dette her ved a involvere alle fra
starten av er grunnlag for at vi har lykkes med a bli sa kollektive som vi er.
Undervisning og inkludering. Vi er lojale til det som er bestemt. Jeg haper at dette

blir standarden for alle. Jeg er stolt av skolen min! (Laerer 1)

Laerer 1 bekrefter ogsd aktiv ledelse som en forutsetning for & ha fremdrift 1 et
utviklingsarbeid. Persson & Persson (jfr. 2.2.2) viser til hvor viktig dette ogsd var i Essunga.
I oppsummeringen fra lererne fremhevet de nettopp dette, at ledelsen var deltakende og en
aktiv padriver, som vesentlig for & bli engasjert og lykkes med utviklingsarbeidet. Siste del
av uttalelsen fra lerer 1, forer dreftingen over til punkt 8, Lagind (Tabell 4.1). Her vises det
til karakteristikker som, identitet og tilherighet innenfor og mellom skoler, og mellom skoler
og kommunen, lojalitet i1 og til systemet med et sterkt fokus pé & bedre sine prestasjoner. Alle
leererne var veldig klare pé at lojalitet var en forutsetning for & lykkes i et utviklingsarbeid.
Dette kom frem i flere sammenhenger. Larer 1 viser til hvor viktig det er a skape et felles
engasjement fra starten av og at dette er grunnlaget for a lykkes. Et engasjement der det
arbeides med et felles prosjekt vil skape en identitetsfolelse, et eierskap til prosjektet. Med
dette opplever jeg at laren viser til at et felleskap bygd pa felles erfaringer gjennom
utviklingsarbeidet, er grunnlaget for lojaliteten. Videre vises det til at ved & samles rundt og
enes om en felles forstielse, opplever de kollektivt samhold. Forfatterne jeg har vist til 1
teoridelen hevder at en kollektiv oppslutning om utviklingsarbeidet er en forutsetning for a
lykkes (Booth & Ainscow 2001, Haug 2014, Fullan 2014, Persson & Persson 2012 og
Mitchell 2014).

Det handler om a veere lojal i forhold til det vi bestemmer i utviklingsarbeidet. Det er
et sentralt stikkord for a lykkes. Hvis noen vil gd sin egen vei i prosessen sd sliter Vvi.

(Leerer 2)

Laerer 2 viser til hvor viktig det er at alle er lojale til det de har bestemt felles og at det vil bli
vanskelig hvis noen bryter ut. Laerere 2 uttaler antagelig dette basert pa at, slik flere laerere
hevdet, at ledelsen 1 et tidligere prosjekt var lite involvert, som dermed flere lerere s& pa som

bortkastet. Det var ingen av laererne som papekte at det hadde veart en utfordring, 1 den
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senere tiden. Dette har mest trolig sammenheng med at ledelsen na ble oppfattet som aktiv
og deltakende. Persson & Persson (jfr. 2.2.2) viser til at det 1 Essunga var noe motstand pa
enkelte omrader innenfor utviklingsarbeidet, blant annet 1 forbindelse med tolerersystemet.
Deres undersgkelse viste i denne sammenhengen til at grunnlaget for & de lyktes, var
ledelsens kompetanse til a4 drive prosjektet fremover som igjen ferte til en kollektiv

oppslutning om utviklingsarbeidet.

Jeg velger né 4 gé tilbake til utsagn som 1 hovedsak tilherer punkt 1, Fokus (Tabell 4.1), og
punkt 3, Lederskap (Tabell 4.1), for & f4 frem mer av larernes okte kompetanse for
tilrettelegging av undervisning, som blant annet har foregatt gjennom erfaringsdeling.
Utsagnene viser ogsd til hvordan de gjennom erfaringsdeling har utviklet nye

undervisningsmater og undervisningsopplegg.

Mye erfaringsdeling gjennom utviklingsprosjektene. Fra d presentere et rammenotat
som en fin metode, til at man opplyser hverandre om god nettsteder, til d dele gode

erfaring om for eksempel atferdsproblemer. (Larer 1)

I punkt 1, Fokus (Tabell 4.1) vises det til karakteristikker som kan knyttes til
kompetanseheving og erfaringsdeling, som ferer til bedre evne til & tilrettelegge
undervisningen. Lerer 1 viser til hvordan erfaringsdelingen gjennom utviklingsprosjektene

forer til endret praksis i undervisningen. Ikke bare faglig men ogsé sosialt.

Vi fikk i oppgave at nd skal dere prove ut det og det i klasserommet, og dele
erfaringer etterpa, veldig bra! Fikk gode tilbakemeldinger fra de andre og vi fikk
tips. Det md vi prove, det gar an d prove med 2. klasse! Det ble sa aktivt, og provd ut
sd mye at det ble en del av undervisningsmdte! Man greier a losrive seg fra
lcereverkene og jobbe i lengre bolker, ja, jobbe mer med forstaelse. Det er det brukt
mye tid pd. Utviklingsarbeid md veere styrt fra toppen og det ma avsettes tid til d
jobbe med det i plenum, slik at alle blir med pa det. Min erfaring er at vi har mye mer
igjen for det enn at enkeltpersoner far flere studiepoeng. Det er jo det som er inn na

da. (Lerer 3)

Laerer 3 viser hvordan undervisningspraksisen har endret seg, ved at de har losrevet seg fra
leereverkene. Laereren oppfatter at dette forer til bedre lering for elevene. I punkt 1, Fokus

(Tabell 4.1) vises det til at karakteristikker for dette omrédet ogsa er bedre laeringsresultater.
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Dette har ogsd vert et av resultatene for denne skolen etter at den nye modellen ble innfort
(jfr. 1.2). Leeren understreker hvor viktig det er at et slikt utviklingsarbeid er styrt fra toppen,
for at det skal vare vellykket, men ogsa at det settes av tid til & jobbe i plenum, slik at
erfaringsdeling kan finne sted. Alle lererne jeg intervjuet trakk frem hvordan de jobbet med

erfaringsdeling 1 plenum og at det var avsatt tid til dette.

Flere larere viste til at skolen gjennom utviklingsarbeidet har hatt fokus pa & innarbeide
felles strategier, basert pd forskning, i1 undervisningen. Learer 1 trakk frem felles

leeringsstrategier som et eksempel.

Viktig a fa frem lik praksis hos alle lcerere som er inne i klassen. Behandle nye
begreper pd samme mdte. Bruke like stottefunksjoner som VOL-skjema ogsd videre.

Bruke BISON og angripe tekster likt uavhengig av fag.(Lerer 1)

Med dette uttrykker ikke lerer 1 bare at de jobber med forskningsbaserte leringsstrategier,
men at de ogsa har fokus pa at dette er for & fa frem [lik praksis pa skolen. Punkt 7,
Kommunikasjon (Tabell 4.1) viser til karakteristikker som bruk av forskningsbaserte
undervisningsmetoder og fokus pé kjernebudskapet undervisning. Slik jeg oppfatter det viser
leereren til at de sikrer kvaliteten pa undervisningen gjennom at de far frem /ik praksis, som 1
denne sammenheng, forskningsbaserte leringsstrategier. Oppsummeringen fra Essunga (jft.
2.2.2) viste ogsa at leererne der hadde endret praksis. En larer uttalte at ny praksis ble basert

pa forskning, mens praksisen tidligere var basert pd synsing.

Jeg har tidligere 1 presentasjon og drefting av utviklingsarbeidet ikke kommet inn pa
karakteristikker for punkt 6, Lokalsamfunnet (Tabell 4.1). Uttalelsen jeg ensker & bruke i
denne sammenhengen henter jeg fra 4.2, Leererne viser til viktig tilrettelegging av
undervisning basert pda en inkluderende praksis. Denne er derfor ogsa dreftet tidligere 1

oppgaven, ut i fra undervisning og inkluderende praksis.

Vi er to lcerere i klassen. Vi har mulighet til d gjore noe med en gang, trenger ikke d
vente d se. Vi trenger ikke a ga gjennom den papirmolla for a fa ressurser. Det at vi
kan ha flere med i klasserommet gjor at vi far gjort noe der og da, og tilpasset til
dem. Det er en kjempefordel. Vi har droftinger med PPT i forhold til tidligere IOP-
elever. En del grdsoneelever ogsd, vi drofter de med PPT. Det er betryggende.
Modellen fanger opp de utfordringene vi star ovenfor. Gjennom PPT far vi kartlagt
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og gjort de tingene. Da har vi det dokumentert. En fin stotte med PPT, fagmiljoet i
ryggen, det er kjempeviktig og en trygghet. Det er ingen som far en ddrligere
undervisning fordi om de ikke har IOP. Vi har droftingsmater. Vi drar i samme

retning pa grunn av utviklingsprosjektet. (Lerer 2)

Laereren viser her til skolens praksis der de gjennom modellen og utviklingsarbeidet har
innfort et tett samarbeid med PPT for & sikre kompetanse fra fagmiljeet ndr de skal
tilrettelegge for elever. Dette vises som en av karakteristikkene under punkt 6, Lokalsamfunn
(fig 4.1), hvor skolen sgker stotte gjennom kontakt med blant annet hjelpeapparatet 1 form
av samarbeid som forebyggende arbeid eller ved utfordringer. Denne type samarbeid som
leereren refererer til at skolen har som praksis vil omhandle forebyggende arbeid, ved at de
gjennom det tette samarbeidet med PPT kan tilrettelegge undervisningen slik at elever
unngar spesialundervisning. Skolen har ogsa en fadderordning rettet mot ferskolebarna,
denne starter vdren for de nye elevene har skolestart. Skolelever, fadderne og
barnehagebarna har da jevnlige treff utover varen der de metes og har ulike aktiviteter, der
malet er & bygge relasjoner til hverandre slik at skolestarten blir trygg og god for elevene
som skal starte pa forste trinn. Slik jeg ser det vil ogsd dette initiativet falle inn under punkt

6, Lokalsamfunn (Tabell 4.1)

Jeg har ikke i dreftingen kommet inn pa punkt 4, Ressurser og punkt 5, Reduksjon av
distraksjoner (Tabell 4.1). Jeg vil likevel nevne at flere av lererne var bekymret for at
modellen de har jobbet etter i mange ar skulle bli forandret pd bakgrunn av endret
ressurstildeling fra kommunen. Dette ma ses pd som distraksjoner 1 forhold til at lererne ,
samtidig faller det ogsa inn under punkt 4, Ressurser, der kriteriet for & kunne gjennomfere
et utviklingsarbeid er at det er avsatt tilstrekkelig ressurser til dette. Larer 1 utrykker sin

bekymring pa denne maten:

Hvis modellen var forsvinner vil vi havne tilbake slik vi hadde det for. Vi vil ha de samme

holdningene, men ikke muligheten til d jobbe etter dem. (Larer 1)

Med dette viser lerer 1 til tolerersystemet som en ressurs som gir dem mulighet til & tilpasse

undervisningen for mangfoldet som na er inne 1 det ordinaere klasserommet.
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4.3.1 Dregfting av funn fra forskningsspersmalene opp i mot en
endret tankestil

Jeg vil avslutte presentasjon og drefting av empirisk data med & vise til en uttalelse som
rommer flere av punktene som er karakteristiske for et vellykket utviklingsarbeid (fig 4.1)
Denne uttalelsen fra Learer 1 viser til ledelse, utviklingsarbeidet, kompetanseheving,
kollektiv kapasitet holdninger og samkjerte undervisningspraksiser. Dette rommer et helt
utviklingsarbeid og de tankemessige endringene Persson & Persson (jfr. 2.2.2) oppsummerte

som det viktigste 1 forskning pa utviklingsarbeidet i Essunga kommune.

Underveis sa har jeg opplevd at alle er veldig lojale til det som blir bestemt i
fellesskap. Ledelsen har veert flink til d ta signaler om at alle ma bli inkludert. At alle
er oppdatert og informert og har mulighet til d melde inn til ressursgruppa pd ting de
synes er viktig. Dette har veert en prosess som har kommet sterkere med arene. Na
har det blitt selvfolgelig at nd gjor vi det pd den mdten. Det er sdnn det fungerer
godt. Vi opplever oss som samkjorte og det er ogsd viktig for elevene sin trygghet for
vi jobber for at vi gar inn med de samme holdningene og utgangspunkt til hvordan vi

lcerer bort ting. (Larer 1)

Laerer 1 uttaler resultatet og de viktige kriteriene underveis 1 utviklingsarbeidet. Her nevnes
blant annet lojalitet og fellesskap, ledelse, kompetanseheving og holdninger. Leareren sier
ogsé - Na har det blitt selvfolgelig at na gjor vi det pd den mdten. Jeg kjenner ikke til disse
leerernes tankestil for utviklingsarbeidet, som er basert pa den nye modellen, startet. Det jeg
vet er at det var et hoyt antall elever som hadde spesialundervisning, nasjonale prever viste
lave faglige resultater og det var et hoyt frafall i videregdende skole. Og — ikke minst at dette
har snudd til det positive, etter oppstart av utviklingsarbeidet. Jeg har ogsé presentert og
droftet uttalelser som har vart preget av de samme forklaringer og holdninger som den jeg
har vist til fra lerer 1, ovenfor. Slik jeg oppfatter dette utsagnet og lignende utsagn fra de
andre lererne, si har det skjedd en forandring 1 tankestilen, en omfattende endring som har
fort til et fellesskap som inkluderer holdninger, undervisningspraksis og lojalitet. Fleck
(1997, jfr.2.2.2) viser 1 sin kunnskapsteori til at det innenfor en institusjon alltid vil vare
tradisjoner og meninger som sitter i veggene, og som kan vere vanskelige & endre. I

forenklet versjon, sa vises dette ved ulike tankekollektiver som tilherer bade ytre og indre
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kretser, der den indre kretsen er der tankestilen 1 hovedsak dannes, mens de ytre kan pavirke

1 storre eller mindre grad avhengig av demokratiske holdninger 1 systemet.

Hvis jeg forsgker & omdanne teorien til & gjelde disse lererne ved denne skolen, sa ser jeg
for meg ledelsen og de mest motiverte eller de med mest pavirkningskraft 1 personalet, 1 den
indre kretsen, mens de evrige er i de ytre kretser. Lederen matte ikke vare 1 den indre
kretsen, men det ville bety at han ikke hadde noen pavirkningskraft, at han ikke var 1 stand til
a lede pa en positiv mite — men det er han 1 folge lerernes uttalelser. Sa derfor, med lederen
og motiverte leerere med pavirkningskraft, 1 den indre kretsen sa har tankestilen blitt endret.
Hvor fort den har blitt endret kan ikke jeg uttale meg om, men hvis den demokratiske
holdningen har veert tilstede 1 stor grad, sa har de ytre kretsene ogsa vaert padrivere til & endre

tankestilen hos kollegiet.
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5. Oppsummering og avsluttende kommentarer

Jeg har arbeidet ut i1 fra problemstillingen: Hvilke kriterier kan fore til at leerere gjennom et
endringsarbeid utvikler en felles inkluderende praksis? Pa bakgrunn av problemstillingen
har jeg konstruert tre forskningsspersméil, som har vart et utgangspunkt for intervjuguiden
og for presentasjon og drefting av empirisk data. Jeg har ogsd dreftet data fra
forskningsspersmalene opp 1 mot Fleck sin kunnskapsteori om tankekollektivet (jfr. 2.2.2 og

43.1).

1. Hva fremhever lcrerne som viktige holdninger i forhold til d utove en
inkluderende praksis?

2. Hva fremhever leerene som viktig ndr de tilrettelegger undervisning basert pd en
inkluderende praksis?

3. Hva fremhever disse Iererne at var viktige faktorer og betingelser i

utviklingsarbeidet for a lykkes?

Oppsummeringene jeg foretar meg pd bakgrunn av forskningsspersmalene og data dreftet
opp 1 mot teori, vil danne grunnlaget for besvarelsen av problemstillingen. Presentasjon og
drefting gjort 1 forhold til de to ferste forskningsspersmalene har naturlige forbindelser til
forskningsspersmal 3 med drefting gjort opp 1 mot Fullan sine karakteristikker av et
vellykket utviklingsarbeid. Ved & drefte holdninger og praksis ferst, fikk jeg bedre oversikt
over materialet, for siste forskningsspersmalet skulle presenteres og dreftes. Etter en
oppsummering av forskningsspersmélene, oppsummerer jeg funn fra data dreftet opp 1 mot

tankekollektivet (jfr.2.2.2 og 4.3.1).

Innledningsvis 1 oppgaven viste jeg til Leerelyst- tidlig innsats og kvalitet i skolen
(Kunnskapsdepartementet 2017). Denne viser blant annet til ulike tiltak for & heve kvaliteten
pa undervisningen 1 norsk skole. I denne sammenheng viser den ogsé til inkludering som maél
1 seg selv, og som et middel til & heve leringsutbyttet. Skolen jeg har gjort min undersgkelse
ved tilherer en kommune som i samarbeid med PPT og skolen har utarbeidet en modell med

malsettinger som ligger tett opp til flere av tiltakene 1 denne stortingsmeldingen.

Jeg starter oppsummering av forskningsspersmal 1, som omhandler lerernes holdninger.
Booth & Ainscow (jfr. 2.1.2) viser til inkludering og inkluderende praksis og hevder at

menneskene, deres verdioppfatning og skolekulturen de er en del av, ma forandres for at det
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skal bli en varig endring. Med dette oppfatter jeg at holdninger og verdier ma ligge til grunn
for at et endringsarbeid rettet mot & kunne uteve en inkluderende praksis, skal bli vellykket.
Disse holdningene og verdiene ma finnes i hele skolekulturen, hos de ansatte 1 skolen, hos
elevene, hos de foresatte og skolemyndighetene. Jeg har kun intervjuet lererne og viser til
holdninger og verdier gjennom deres perspektiv. Lererne ved denne skolen er opptatt av at
de har en vi-holdning. Dette opplever de som en styrke i fellesskapet bade som kollegia men
ogsé 1 forhold til elevene. Larernes oppfattelse er at deres felles strategier og holdninger er
en sikkerhet for faglig kvalitet. Deres holdninger er preget av lojalitet til fellesskapet og
forpliktelser 1 forhold til felles avgjerelser. Laererne er samstemte i at alle elevene har sin
plass 1 klasserommet. Deres holdninger er derfor preget av en inkluderende praksis rettet mot
at spesialundervisning 1 sterst mulig grad skal forega 1 klasserommet, og ta utgangspunkt 1
den ordinzere undervisningen. De viser ogsa til at all tilpasset undervisning skal forega med
utgangspunkt 1 den ordinare undervisningen som omfatter alle elevene. Lerernes uttalelser
viser ogsa at deres holdninger preges av at de tilrettelegger undervisningen slik at elevene far
mulighet til & nd sine mal. De fremhever det som viktig at elevene skal ha en falelse av a
lykkes, bade faglig og sosialt. Laererne er opptatt av & treffe riktig nivé og ta utgangspunkt i
elevenes ressurser fremfor utfordringene. Nér det gjelder holdninger hos resten av
skolesamfunnet s viser lerene til at de har et stort fokus pa at elevene skal ha gode
holdninger til mangfoldet ved & fremheve ulikheter pa en positiv méte. Dette gjor de ved a
vise til fremskritt hos den enkelte og forvente at elevene skal heie pd hverandre. Leaererne
fremhever ogsa et elevene har gode holdninger til elever med annen etnisk bakgrunn, ved at
elevene gleder seg til at nye elever skulle komme og at disse raskt blir en del av
klassemiljoet. I denne sammenhengen trekker ogsad lererne frem de foresattes holdninger
som en ressurs, der foreldrene bidrar med inkluderende holdninger 1 elevenes fritid ved &

blant annet serge for at alle elever far mulighet til & delta pd bursdagsfeiringer.

Forskningsspersmal 2 dreier seg om hva lererne fremhever som viktig ved tilrettelegging av
en undervisning som er inkluderende. Lerenes inkluderende holdninger til mangfoldet
kommer frem 1 deres praksis gjennom en inkluderende spesialundervisning med den
ordinzre undervisningen som utgangspunkt. Skolen har et tolerersystem 1 alle basisfag, nar
gruppestorrelsen er pd 12 elever eller flere. Alle lerene er samstemte i1 at dette
toleerersystemet er en forutsetning for & kunne tilpasse undervisningen slik at alle elever far

utfordringer og kan néd sine mél bade faglig og sosialt. Larerne presiserer at samarbeidet
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mellom larerne er en forutsetning for a tilpasse undervisningen godt til helheten og til den
enkelte elev. Det er fi elever som har IOP, men det understrekes at det samarbeides godt
med spesialpedagog for a sikre at elevene far en tilpasset undervisning ut i fra den ordinare
undervisningen. Videre viser de til at samarbeidet med PPT er spesielt viktig for sikre at
elever, som tidligere hadde spesialundervisning, far et godt nok tilpasset
undervisningstilbud. Samtidig fremhever de at det ogsa er en sikkerhet for dem, som larere,
at PPT kan gjennomfere ulike kartlegginger som underbygger elevens utbytte av
undervisningen eller for & tilpasse undervisningen bedre. Lererne vektlegger ogsé at PPT
brukes som ressurs og samarbeidspartnere ved behov i1 forhold til elever de omtaler som
grasoneelever, og at dette er nyttig for dem nér de er usikre og trenger mer faglig
kompetanse. Videre viser de til at det er viktig & bruke tolaererressursen pa en fleksibel mate,
for eksempel ved & dele gruppen slik at en del kan ha et skrivekurs og en annen del kan vare
pa skolebiblioteket, eller for differensiering av undervisningen. Laererne viser til at begge
leererne alltid er aktive 1 klasserommet, og at det gir en kvalitetssikring av undervisningen
ved at de er to til & observere. Larerne vektlegger at det er viktig med elevsamtaler for a
sikre en nar relasjon til elevene, slik at de kan fa innblikk 1 sosiale eller faglige forhold
formidlet av eleven selv. De legger ogsa vekt pa at det er viktig a kunne lose opp 1 konflikter

umiddelbart og at tolerersystemet gjor dette mulig.

I forhold til utviklingsarbeidet, forskningsspersmal 3, s& var laererne samstemte i1 at et
vellykket utviklingsarbeid avhenger av en aktiv ledelse. Ledelsen var aktivt med og satt av
tid til felles kompetanseheving og etterfolgende erfaringsdeling. Lererne fremhever at de pa
bakgrunn av kompetanseheving og erfaringsdeling har fatt en undervisningspraksis som
sikrer en bedre kvalitet ved at lererne er mer samstemte bade holdningsmessig og faglig. De
fremhever at de blant annet har innfort felles leeringsstrategier basert pa forskning og at dette
sikrer at elevene fir en undervisning som er av god kvalitet. Alle lererne legger vekt pa at
lojalitet til felles bestemmelser er viktig i et utviklingsarbeid. Videre viser leererne modellen
som en forutsetning for at utviklingsarbeidet har lykkes. Her fremhever larerne
tolerersystemet som forer til at de kan tilrettelegge for mangfoldet ut 1 fra den ordinaere

undervisningen.

Sett opp 1 mot Fullan (jfr. 2.2.1 og Tabell 4.1) sine karakteristikker for et vellykket
utviklingsarbeid, s& gir lerernes uttalelser om endringsarbeidet og dreftingene jeg har gjort

opp 1 mot karakteristikkene og teori som er presentert, meg en mulighet til & forstd deres
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gode engasjement rettet mot skolen og egen praksis. Funn gjort pd bakgrunn av deres

uttalelser viser 1 hovedsak til karakteristikker for et vellykket utviklingsarbeid.

Gjennom de aller fleste utsagnene fra intervjuene viser lererne til en vi-holdning. De omtaler
ikke egen praksis eller egne holdninger de bruker, vi er enige om, sann gjor vi det her og
vdre holdninger er at.. Lererne kom ogsa med uttalelser som, na gjor vi det sann eller vi har
blitt sa samstemte. Pa bakgrunn av disse uttalelsene har jeg dreftet disse i1 forhold til Fleck
(jfr. 2.2.2) sin kunnskapsteori om tankekollektivet. Ved & drefte endringene laererne viser til
opp 1 mot teorien, sa ser det ut til at en tankestilsendring 1 form av felles holdninger til
inkludering har funnet sted og ferer til at disse lererne har utviklet en felles inkluderende

praksis.

Jeg vil nd sammenfatte hva lererne har vist til som viktige kriterier for at de har lykkes med
sitt endringsarbeid, der et av malene har veart en inkluderende praksis, opp i mot min
problemstilling: Hvilke kriterier kan fore til at lcerere gjennom et endringsarbeid utvikler en

felles inkluderende praksis?

Min oppsummering viser at lererne har to hovedkriterier som de legger til grunn for at de
har lykkes med & oppnd en inkluderende praksis. Det ene hovedkriteriet er modellen som
avhenger av at skoleeier og PPT spiller pd lag med skolene, slik at det kan finne sted en
omorganisering der flytting av ressurser og nye arbeidsmater kan bidra til bedre kvalitet pa
undervisningen. Her vises det til at undervisningens kvalitet p4 denne méten blir s& god at
flertallet av elevene kan motta og gjere seg nytte av en tilpasset opplaering innenfor den
ordinere undervisningen. Under dette hovedkriteriet s& kommer ogsé kriterier som felles
holdninger til undervisning og tilrettelegging av denne, og et nert samarbeid med PPT, som
sikrer at alle elevene, inklusiv elever som mottar spesialundervisning, kan fa en tilpasset
undervisning basert pd den ordinare undervisningen. Det andre hovedkriteriet er at ledelsen
er aktiv og deltakende slik at alle blir engasjert gjennom kompetanseheving og
erfaringsdeling, og at alle er lojale til det som bestemmes i plenum. I tillegg viser lererne til
at det er viktig & dra i samme retning, de fremhever at de har en kollektiv oppfatning av

hvordan en inkluderende praksis skal utvikles og opprettholdes.

Gjennom & sammenligne disse lerernes utsagn knyttet til holdninger og holdningsendringer,
samt ledelsens aktive medvirkning underveis 1 endringsprosessen, mi man kunne anta at en

tankestilsendring har funnet sted og at dette er et viktig kriterium for & lykkes. Persson &
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Persson framhever denne endringen som den viktigste for at skolen 1 Essunga hadde lykkes.
Jeg velger & avslutte med folgende uttalelse som viser det helhetlige inntrykket jeg fikk av

leerernes inkluderende holdning ved skolen der min undersgkelse er utfort .

Holdningene vdres er at vi onsker d ha alle med i klassen og at det er viktig a ha dette vi. Vi

jobber sammen, vi gjor det vi kan for at alle skal bli gode....den kollektivheten.
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Vedlegg la

Til informantene

Mitt navn er Else Marie Kirkebgen og jeg er student ved Hegskolen i Innlandet (Hedmark).
Jeg har nd startet med min masteroppgave. Min oppgave handler om endring gjennom
pedagogisk utviklingsarbeid, der oppnaelse av en inkluderende praksis er et av de enskelige
resultatene. Formalet er & skaffe informasjon om hva larere fremhever som viktige
egenskaper og viktig kompetanse for a uteve en inkluderende praksis. I tillegg ensker jeg a
fa kunnskap om hvilke endringer dere har opplevd som viktige for a utvikle denne
egenskapen. Denne informasjonen vil kunne vere et bidrag og informasjon til andre som

skal igangsette et pedagogisk utviklingsarbeid der den samme praksisendringen er mélet.

For & finne ut av dette, onsker jeg & intervjue leerere som har deltatt giennom hele prosessen.
Jeg wvil stille sporsmdl rundt temaene samarbeid, anerkjennelse, motivasjon og
holdningsendring. Intervjuene skal bli gjennomfert 1 lopet av februar 2018. For at dette skal

kunne gjennomferes trenger jeg deres (lerernes) tillatelse. I

nformasjonen jeg far vil bli registrert 1 form av lydopptak. Disse vil bli oppbevart pa
minnepenn 1 et lasbart skap som kun jeg har tilgang til. Det vil kun vare min veileder og jeg

som har innsyn 1 datamaterialet, mens masterarbeidet pagar.

Nér det gjelder personvern sé har jeg taushetsplikt og opplysninger som kommer frem vil bli
behandlet konfidensielt. I den ferdige oppgaven vil ingen enkeltpersoner kunne gjenkjennes

og jeg vil heller ikke oppgi hvilket omrade i landet skolen ligger.

Det er frivillig & delta 1 studien. Du kan nér som helst trekke deg ditt samtykke uten & oppgi
noen spesiell grunn. Dersom du velger & trekke deg vil alle opplysninger du har gitt bli

slettet.
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Vedlegg 1b

Studien er meldt til Personvernombudet for forskning, Norsk samfunnsvitenskapelig
datatjeneste AS. Prosjektet skal etter planen avsluttes 15. mai 2018. Alle opplysningene vil
bli slettet 15. juni 2018.

Hvis du ensker & delta 1 studien, ber jeg deg skrive under pa vedlagt samtykkeerkleering.

Dersom du har spersmal s kan du kontakte meg pa epost else-md@online.no eller pa tlf.

99226428. Min veileder ved INN, campus Hamar, Hege Somby, kan ogsd kontaktes pa tlf.

99038427, eller epost hege.somby@inn.no

Jeg haper pa et positivt svar slik at jeg far mulighet til & gjennomfere studien.

Med vennlig hilsen

Else Marie Kirkebgen
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Vedlegg 2

Samtykke til deltakelse i studien

Jeg har mottatt informasjon om studien, og er villig til & delta.

Dato:

Signatur:
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Vedlegg 3a

INTERVJUGUIDE

(Inneholder forslag til underspersmal som ma tilpasses intervjupersonene og den enkeltes

perspektiver)

Tema/pastand: Skoler med en inkluderende praksis gir alle elever mulighet til d lykkes i

sine ordincere klasser

Problemstilling:

1. Hva fremhever laerere som viktige egenskaper og viktig kompetanse for 4 kunne
uteve en inkluderende praksis?

2. Hyvilke endringer var nedvendige for a utvikle denne egenskapen?

Innledning:
Jeg ensker gjennom dette intervjuet & finne ut hvilke holdningsmessige endringer du har fatt
pa bakgrunn av det pedagogiske utviklingsarbeidet du og dine kollegaer ved denne skolen

har gjennomfort.

Jeg onsker ogsa & finne svar pa hvordan endringen har pavirket ditt syn pé tilrettelegging for

mangfoldet.

1. Forstéelse av inkludering som begrep
e Kan du beskrive din forstaelse av inkludering som begrep?

e Kommer du pd noen sentrale endringer 1 din forstéelse?
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Vedlegg 3b

2. Holdninger/tankestil — Med tanke pad endringsarbeidet, inkludering framfor
ekskludering:
e Kan du beskrive dine holdninger/tankestil til inkludering, na?
e Hva tenker du denne endringen har fort til?

e Kan nevne noen praktiske konsekvenser?

3. Underveis i endringsprosessen
e Hva opplever du som de viktigste faktorene som forte til at du endret
holdninger/tankestil?
e Opplever du at endringsprosessen forandret din larerstil 1 forhold til

klasseledelse og dine forventninger til elevene? I s fall pd hvilken mate?

4. Samarbeid med kollegaer gjennom endringsprosessen
e Hvordan har samarbeidet og erfaringsdelingen med de andre kollegaene
pavirket deg 1 denne endringsprosessen?
o I forhold til:
=  Motivasjon
* Anerkjennelse

= Okt kompetanse

5. Elever og foresatte
e Kan du beskrive hvordan du opplever samarbeidet med foresatte?

e Har samarbeidet endret seg etter at dere fikk ny praksis? Pa hvilken méte?
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Vedlegg 4 a

Hege M erete Somby

2418 ELVERUM

Vér dato: 07.02.2018 Vér ref: 58746 /3 / STM Deres dato: Deresref:

Forenklet vurdering fra NSD Personvernombudet for forskning

Vi viser til melding om behandling av personopplysninger, mottatt 26.01.2018.
M eldingen gjelder progektet:

58746 Skoler med en inkluderende praksis gir alle en mulighet for & lykkesi sine
ordinazre klasser. Hva kjennetegner larere som utover en inkluderende
praksis- og hva skal til for & utvikle denne egenskapen?

Behandlingsansvarlig Haogskolen i Innlandet, ved institugonens overste leder

Daglig ansvarlig Hege M erete Somby
Sudent Else Marie Kirkeboen
Vurdering

Etter gijennomgang av opplysningene i meldeskjemaet med vedlegg, vurderer vi at progektet er omfattet
av personopplysningsloven § 31. Personopplysningene som blir samlet inn er ikke sensitive, progektet er
samtykkebasert og har lav personvernulempe. Prosiektet har derfor fatt en forenklet vurdering. Du kan
gai gang med prosgektet. Du har selvstendig ansvar for & felge vilkarene under og sette deginn i
veiledningen i dette brevet.

Vilkér for vér vurdering
Vér anbefaling forutsetter at du gjennomfarer progektet i trad med:
+ opplysningene gitt i meldeskjemaet
« krav til informert samtykke
« at du ikke innhenter sensitive opplysninger
- veiledning i dette brevet
» Hogskolen i Innlandet sine retningdinjer for datasikkerhet

Veiledning

Krav til informert samtykke
Utvalget skal fa skriftlig og/eller muntlig informasion om prosiektet og samtykke til deltakelse.
Informagon ma minst omfatte:

+ at Hogskolen i Innlandet er behandlingsansvarlig ingtitugon for prosiektet

« daglig ansvarlig (eventuelt student og veileders) sine kontaktopplysninger

- progektetsformal og hva opplysningene skal brukestil
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- hvilke opplysninger som skal innhentes og hvordan opplysningene innhentes
+ ndr prosjiektet skal avduttes og ndr personopplysningene skal anonymiseres/dettes

P4 nettsidene vare finner du mer informagion og en veiledende mal for informasgjonsskriv.

Forskningsetiske retningdinjer
Sett deg inn i forskningsetiske retningdinjer.

Meld frahvis du gier vesentlige endringer i progjiektet
Dersom prosiektet endrer seg, kan det vare nadvendig & sende inn endringsmelding. P4 vére nettsider
finner du svar pé hvilke endringer du ma melde, samt endringsskjema.

Opplysninger om progektet biir lagt ut pé vére nettsider og i Meldingserkivet
Vi har lagt ut opplysninger om prosiektet pa nettsidene vére. Alle vére ingtitusioner har ogsa tilgang til
egne prosiekter i Meldingsarkivet.

Vi tar kontakt om gatus for behandling av personopplysninger ved progektdutt
Ved prosiektsiutt 15.06.2018 vil vi ta kontakt for & avklare statusfor behandlingen av

personopplysninger.
Gjelder dette ditt progekt?

Dersom du skal bruke daetabehandler

Dersom du skal bruke databehandler (ekstern transkriberingsassistent/sperreskjemaleverander) ma du
innga en databehandleravtale med vedkommende. For rdd om hva databehandleravtalen ber inneholde,
s Datatilsynets veileder.

Hvis utvalget har taushetsplikt

Vi minner om at noen grupper (f.eks opplarings- og helsepersonell/forvaltningsansatte) har
taushetsplikt. De kan derfor ikke gi deg identifiserende opplysninger om andre, med mindre de far
samtykke fra den det gjelder.

Dersom du forsker pé egen arbeidsplass

Vi minner om at ndr du forsker pa egen arbeidsplass ma du vare bevisst din dobbeltrolle som béde
forsker og ansatt. Ved rekruttering er det spesielt viktig at forespersel rettes pa en sik méte at
frivilligheten ved deltakelse ivaretas.

Se vére nettsider eller ta kontakt med oss dersom du har spersmdl. Vi gnsker lykke til med prosiektet!

Vennlig hilsen

Marianne Hagetveit Myhren



