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Dette kapitlet bygger pa en casestudie av et utviklingsarbeid der en skole skulle endre organisering fra
segregert til integrert spesialundervisning. En slik form for spesialundervisning er béade fysisk og
faglig integrert i ordinzr opplaring. For & lykkes med dette matte lzrerne endre sin leringsledelse. Fra
a ha ledet elevenes lzeringsprosesser hver for seg skulle klasse- og spesiallzererne® na utvikle et tett
samarbeid om laringsledelsen.

Studien er aktuell av flere arsaker. For det farste har integrert spesialundervisning blitt mer vanlig.
Ifglge tall fra Grunnskolens Informasjonssystem (Utdanningsdirektoratet, 2019) har andel elever som
far spesialundervisning hovedsakelig i det ordinzere klasserommet, gkt fra 28 til 43 % i perioden 2013
til 2019. Tilsvarende har det veert en nedgang i elever som undervises i mindre grupper, samtidig som
antall elever som mottar spesialundervisning, har ligget stabilt pa ca. 8 %. Andel elever tilknyttet faste
avdelinger og elever som mottar spesialundervisning hovedsakelig alene, er omtrent uendret i samme
periode. Dette kan tyde pa at det ikke er elevene med store lzeringsutfordringer som er mer i
klasserommet, men at bruken av segregerte lgsninger for elever med mindre laeringsutfordringer har
gétt ned. Utdanningsdirektoratets tall ma tolkes med forsiktighet da de ikke forteller hvorvidt elevene
er faglig eller sosialt inkludert i klassefellesskapet. Videre gis nesten 60 % av
spesialundervisningstimene fortsatt utenfor klasserommet. Likevel kan tallene vitne om en
spesialundervisning som er i endring, og som krever et tettere samarbeid mellom lererne.

Studien er ogsa aktuell pa bakgrunn av kritikken som er blitt rettet mot spesialundervisningen de
siste arene. Bade Barneombudet (2017) og Nordahl mfl. (2018) har papekt at elevene ikke alltid far det
likeverdige oppleeringstilbudet de har krav pa. Lite tilpasset oppleering, svak oppfalging av IOP
(individuell opplaringsplan), utstrakt bruk av ufaglarte og en opplevelse av a vere utestengt fra
klassefellesskapet gjar at elever med spesialundervisning sjelden far utlgst sitt potensial for lzring.
Derfor vil forskningsbasert kunnskap om leringsledelse og integrert spesialundervisning kunne veere
nyttig for skoler som vil mgte disse utfordringene.

! Med klasseleerer menes den lzereren som har ansvaret for den ordinzre opplaringen i klassen, mens
spesiallereren har ansvar for spesialundervisningen. Spesialleereren har ikke ngdvendigvis en
spesialpedagogisk utdannelse (Bg & Helle, 2013).



Teksten vil besvare to forskningssparsmal. Det forste er: «Hvordan forlgp utviklingsarbeidet, sett
fra lzerernes og skoleledelsens perspektiv?» 1 tillegg til leerernes perspektiv er ogsa skoleledelsens
perspektiv viktig. Dette fordi det er skoleledelsen som kan tilrettelegge for leerersamarbeid og integrert
spesialundervisning gjennom organisatoriske grep, men ogsé ved & utvikle profesjonelle
leeringsfellesskap som skaper en felles visjon for skolens pedagogikk (Cobb, 2015; DuFour &
Marzano, 2011). Slik sett er skoleleder gverste lzeringsleder (Cobb, 2015). Det andre
forskerspgrsmalet er: «Hva fremsto som barrierer for samarbeidende lzeringsledelse i integrert
spesialundervisning?» Vi forventer at en studie av prosessforlgpet vil avdekke barrierer. Slike barrierer
kan ogsa gjare seg gjeldende pa andre skoler, og ved 4 identifisere dem kan vi & nyttig kunnskap om
hva som kan hindre skoler i & ga bort fra segregerte lgsninger. For & besvare forskerspgrsmalene har vi
benyttet klasseromsobservasjoner, intervjuer med elever, leerere og skoleledelse og analyse av
individuelle opplaringsplaner (IOP).

I det falgende vil teorigrunnlaget bli presentert. Begrepene leringsledelse og samarbeid beskrives
slik at konseptet samarbeidende laeringsledelse trer frem. Deretter presenteres tidligere forskning pa
mulige barrierer for samarbeid, slik at vi har et godt forstéelsesgrunnlag for resultat- og drgftingsdelen
og kan foresla mulige lgsninger i pedagogisk praksis. Det redegjares ogsa for design, metode og
utvalg. Til slutt oppsummerer vi og forsgker & tegne et helhetlig bilde av studiens funn.

Samarbeidende leringsledelse

A lede elevenes lering er en av skolens mest sentrale arbeidsoppgaver. Kunnskapslgftet slar fast at
skolen skal drive malrettet og systematisk lzering, og det er leereren som er satt til & lede denne
leeringen (Utdanningsdirektoratet, 2018). Leringsledelse defineres noe ulikt i litteraturen. Det blir
presentert bade som synonymt med klasseledelse og som over- eller underordnet klasseledelse
(Andersen, 2006; Gustafson & Sevje, 2015; Valle, Sjgvoll & Risberg, 2009).

Gustafson og Sevje (2015) beskriver leeringsledelse som overordnet klasseledelse. Leringsledelse
innebaerer & lede elevenes leeringsprosesser ut fra deres forutsetninger slik at de far vist sitt potensial.
Rollen som klasseleder kjennetegnes av flere sentrale oppgaver. Disse er knyttet til organisering av
skoledagen, juridiske forpliktelser, relasjonsledelse, samarbeid mellom skole og hjem og andre
oppgaver relatert til & lede klassefellesskapet (Olsen & Skogen, 2014). Rasmussen (2005, gjengitt i
Andersen, 2006) skriver at kjennetegn pa god leeringsledelse er godt planlagt og tilrettelagt
undervisning med klare leeringsmal og hensiktsmessige leeringsaktiviteter. Videre har undervisningen
klare vurderingskriterier, og laereren evner & holde pa elevenes konsentrasjon. Imsen (2016) skriver at
leeringsledelse brukes om den faglige delen av undervisningen, mens klasseledelse omfatter bade en
generell didaktisk kompetanse med tanke pa den faglige organiseringen og & kunne héndtere de sosiale
og emosjonelle sidene ved leringsmiljget.

Vi vil argumentere for at det kan vaere hensiktsmessig a tenke pa leeringsledelse og klasseledelse
som to viktige og komplementaere ferdigheter lzerere ma ha, slik Imsen (2016) legger opp til. Det er



mulig & ha en god klasseledelse, med god kontroll i klasserommet og pliktoppfyllende elever, men
samtidig ha en svak lzeringsledelse, med uklare mal og en one size fits all-tilnerming. God
leeringsledelse er knyttet tett opp mot tilpasset oppleering. Dette prinsippet er hjemlet i
opplaringsloven § 1-3 og gjelder for alle elever. Retten til spesialundervisning er hjemlet i
oppleringsloven § 5-1 og gjelder for elever uten tilfredsstillende utbytte av ordinzr opplaring.
Spesialundervisning er et verktay for 4 tilpasse opplaringen ut fra elevers individuelle behov.
Bachmann og Haug (2006) skriver at tilpasset opplaring har veert oppfattet som individualisert
opplzring, hva angér bade elevarbeid og veiledning. Mathiesen og Vedgy (2012) nevner kravet om
mer tilpasset opplaring som en av driverne bak det gkte omfanget av spesialundervisning i norsk
skole. Slik sett kan en segregert organisering av spesialundervisningen tolkes som et forsgk pa & mate
dette kravet. En annen forklaring pa segregeringen er at spesialundervisningen ogsa brukes for &
avlaste ordinaer opplaring (Fylling, 2007). A legge om fra en segregert il en integrert organisering
skjerper kravene til samarbeid om leeringsledelsen, det vil si at klasselerer og spesialleerer samarbeider
godt om planlegging, gjennomfaring og evaluering av felles undervisningsgkter (Solheim & Opheim,
2018).

Samarbeid kan defineres som en arbeidsprosess der to eller flere personer med ulik kompetanse
kombinerer sine ressurser for a finne Igsninger pa utfordringer (Mitchell, 2014). Det er flere fordeler
med leerersamarbeid. Wittek (2018) fant at lzererne oppga teamsamarbeid om undervisningsoppgavene
som avgjarende for & lykkes i sin leerergjerning, fordi leererne veiledet hverandre. @zerk (2009) skriver
at samarbeid mellom lerere kan gke elevenes laringsutbytte. Dette samsvarer med Munthes (2003)
funn, der leerere som samarbeider, oppgir at de opplever mindre faglig usikkerhet og starre trygghet.
Likevel viser Dahl mfl. (2016) til at lzerere ikke rapporterer om mye samarbeid om undervisningen.
Det kan se ut til at samarbeidet primeert dreier seg om planlegging av fellesaktiviteter. Dahl mfl.
(2016) skriver videre at samarbeidsformer som ikke pavirker undervisningspraksis, heller ikke
pavirker elevenes lzringsresultater. Skolen ma derfor utvikle en kultur for samarbeid om
undervisningspraksis for at elevenes leering skal pavirkes positivt.

Nar klasselzrer og spesialleerer kombinerer sin ekspertise, kan det betegnes som co-teaching
(Mitchell, 2014) eller samundervisning (Sundqvist & Lénnqvist, 2016). Det betyr ikke at leererne har
ansvar for hver sin elevgruppe, men at de respekterer hverandres kompetanse til fordel for alle elevene
i klassen. Samundervisning gir lzererne mulighet til & drive kollegaobservasjon og utvikle hverandres
kompetanse (Jao & McDougall, 2016). Mitchell (2014) péapeker at en slik arbeidsform krever aktiv
statte fra ledelsen og tilstrekkelig med fastsatt planleggingstid. I tillegg ma lererne veere enige om mal
for timen, leeringsmetoder, oppgaver, vurderingsform og sa videre. De bgr ogsa vere enige om
hvordan forstyrrende atferd skal handteres. Dette gjar samundervisning utfordrende a praktisere. Et
tegn pa at lzererne ikke har lyktes, er at én av dem inntar en assistentrolle i klasserommet (Mitchell,
2014).



I den neste seksjonen skriver vi om barrierer som kan pavirke kvaliteten pa samarbeidende
leeringsledelse. Vi har delt dem i mellommenneskelige barrierer og arkitektoniske og organisatoriske
barrierer.

Mellommenneskelige barrierer mot samarbeidende
leeringsledelse

Det er spesielt to former for mellommenneskelige barrierer som far aktualitet med hensyn til
samarbeidende laringsledelse: manglende samarbeidskultur og eksisterende deltakerstrukturer. Disse
to henger sammen. Som vi skal se, kan eksisterende deltakerstrukturer enten statte opp om eller
motvirke samarbeidskulturen.

Hargreaves (1996) skriver om samarbeidskultur og patvunget kollegialitet som to ulike former for
tilneerming til samarbeid i skolen. Samarbeidskulturer preges av frivillighet, spontanitet og
utviklingsorientering, men ogsa uforutsigbarhet, fordi det er usikkert hva resultatet skal vere.
Patvunget kollegialitet dreier seg om administrativt regulerte samarbeidsrelasjoner. Her brukes
virkemidler som fastsatt tid og sted og obligatorisk deltakelse. Ofte er samarbeidet rettet mot &
implementere ytre direktiver som skal gi forutsigbare resultater. Denne siste samarbeidsformen kan
oppleves som kunstig. Utfordringen for ledelsen blir dermed & stimulere til samarbeid uten at det
oppleves som en patvunget kollegialitet, samtidig som samarbeidet gir gnskede resultater.

For & oppné felles malsettinger er en felles forstelse viktig. Skogen (2012) advarer om at rektor
ofte underkommuniserer malsettingene. | sin metaanalyse av forskning pa rektorers ulike roller i
utviklingen av inkluderende opplzaring skriver Cobb (2015) at rektor er leder for bade ordineer
opplering og spesialundervisning og ma sgrge for at hele det pedagogiske personalet far felles
forstaelse av gnsket praksis og hvorfor malsettingen er verdt & jobbe mot. | dette arbeidet tar rektor
blant annet rollen som visjonzr, som padriver og som tilrettelegger for diskusjon og samarbeid.

Wittek (2018) refererer til resultater fra egen studie der erfarne leerere snakker varmt om
nyutdannede leerere. Hun fant imidlertid at fokuset ligger pa de nyutdannedes behov for oppleering og
veiledning, og at de ma gis rom for a feile. Sjelden snakkes det om ressursene de nyutdannede
kommer inn i yrket med. Det forventes at nyansatte tilpasser seg eksisterende skolekode og
samarbeidsstruktur. De ikke far forme kulturen far de er sosialisert inn i den. Om dette bruker Wittek
begrepet deltakerstrukturer, som fungerer medierende for samarbeid og teamarbeid i starre eller
mindre grad avhengig av skolens samarbeidskultur. Hun bruker ogsa begrepet black boxed om at
redskaper, handle- og tenkemater blant de mer erfarne lererne er blitt selvsagte, og at det ikke stilles
spersmal ved praksis. Dette er ngdvendig for effektiv drift, men kan fremtre som barrierer hvis et
utviklingsarbeid legger opp til endringer.

Skoleledelsen bar veere bevisst pa deltakerstrukturer bade nér de initierer endringsarbeid og nar de
setter sammen leererteam. Delanda (2016) bruker begrepet institusjonelt minne om det institusjoner
forsgker & bevare, for eksempel ved & sende erfarne ansatte til nydpnede avdelinger. Det samme kan



skolen dra nytte av ved a sette nyutdannede laerere i team med mer erfarne laerere, men det forutsetter
at den erfarne lzreren gnsker en slik rolle og arbeider i trad med skolens visjoner. | et endringsarbeid
bar derfor hele det pedagogiske personalet diskutere hva de gnsker & bevare av skolens institusjonelle
minne, og hva som kan endres.

Arkitektoniske og organisatoriske barrierer mot
samarbeidende leringsledelse

Det er en nzer sammenheng mellom arkitektoniske og organisatoriske barrierer. Hvorvidt skolens
fysiske utforming fremmer eller hemmer samarbeidende lzringsledelse, avhenger av hvordan slik
leeringsledelse er organisert. Samtidig gir arkitekturen noen organisatoriske begrensninger.

Schabmann mfl. (2016) skriver at skolens arkitektoniske utforming enten kan stgtte opp om eller
begrense samarbeid, bade mellom elever og larere. For laerersamarbeidet kan kontorarealer og
teamsammensetning ha stor betydning. Laerere som deler kontor, vil ha lettere for bade planlagt og
spontant samarbeid. Lzrere uten et slikt naturlig mgterom vil veaere mer avhengig av 4 avtale mater.
Ledelsen kan bidra til & endre organisasjonsstruktur som skaper hindringer for ny praksis (Skogen,
2012). De kan blant annet sette av tid til samarbeid pé leerernes arbeidsplaner eller sgrge for at leererne
som skal samarbeide, har dpninger i timeplanen samtidig (Jao & McDougall, 2016). Arkitekturen kan
ogsa spille en rolle i gjennomfaringen av spesialundervisningen. | klasserom som har grupperom vegg
i vegg, er det enkelt for spesiallaereren & ta med elevene ut i stedet for tilpasse ordinzr opplaring ut fra
elevenes forutsetninger. Slik sett er klasserom, grupperom og kontorarealer en sentral del av
virksomhetens muligheter og begrensninger (Wittek, 2018).

Casestudiedesign, metode og utvalg

Studien er designet som en casestudie. Casestudier egner seg i dynamiske forskningsfelt der aktgrene
er utenfor forskers kontroll, og der hverken felt eller akterer kan skilles ut fra konteksten de befinner
seg i (Yin, 2018). Skolen er nettopp et slikt forskningsfelt, da den kan endres bade innenfra av sine
tilknyttede akterer og utenfra av tilknyttede institusjoner, for eksempel kommunen (Imsen &
Ramberg, 2014).

| et casedesign avgrenses caseobjektet innenfor den konteksten det undersgkes i, og til én eller
flere analyseenheter (Andersen, 2013; Yin, 2018). Disse skal bidra til studiens datagrunnlag og er
strategisk valgt ut fordi de tilfredsstiller de utvalgskriteriene som er satt for a sikre valide
analyseenheter. | denne studien er caseobjektet samarbeid om integrert spesialundervisning, og
undersgkelseskonteksten er en mellomstor 1.—7.-skole. Analyseenhetene er falgelig elever med
enkeltvedtak om spesialundervisning pa 3.—-6. trinn, leererteamene deres og skoleledelsen. Studien
baserer seg dermed pa data fra seks ulike undersgkelsesenheter, samlet inn over to skolear.



Ideen bak casestudier er at sosiale fenomener som forekommer i ulike, men lignende kontekster, er
like nok til & kunne sammenlignes og kontrasteres (Yin, 2018). Ut fra dette kan vi trekke nyttig
kunnskap som kan gjgre oss i stand til & forklare og potensielt pavirke disse sosiale fenomenene
(Byrne, 2009). | s méte passer casestudier godt til utviklingsarbeid som foregar pa flere klassetrinn pa
én skole.

Det ble gjennomfart tre runder med semistrukturerte kvalitative intervjuer med rektor og
leererteamene: 1) varen 2017, i forkant av integreringsprosessen, 2) desember 2017, et halvt ar inn i
prosessen, og 3) varen 2018, ved slutten av skoleéret. 1 tillegg ble det varen 2019 gjort to intervjuer
med laerere som ble ansatt hgsten 2018. Totalt ni lzrere deltok. Deres arbeidserfaring strakk seg fra
nyutdannet til over 20 &rs erfaring i yrket. Det ble ogsé gjennomfart to runder med elevintervjuer: 1) et
halvt &r inn i prosessen og 2) cirka ett &r senere. 9 av 11 elever med spesialundervisning ga i samrad
med sine foresatte samtykke til & bli intervjuet. Basert pa elevenes I0P vurderes de som sékalte
grasonelever. Det vil si elever som er blitt tildelt spesialundervisning, men som har lettere
leeringsutfordringer og derfor har forutsetninger for & falge ordineer oppleering uten at det kreves
omfattende tilpasninger (Nilsen & Herlofsen, 2012). Parallelt med intervjurundene ble det
gjennomfart klasseromsobservasjoner. Alle elevene med spesialundervisning samtykket i a bli
observert. Deltakerne er tilfeldig tildelt kjgnn, og leerere fra samme team har fatt navn med samme
forbokstav.

Intervjuene ble gjennomfart bade individuelt, i par og i fokusgrupper. Intervju er velegnet som
metode nér forskningsobjektet er et mellommenneskelig fenomen og deltakernes opplevelse av
fenomenet gir utslag i hvordan det praktiseres. Samarbeid om leringsledelse er nettopp et slikt
fenomen, og intervjupersonene bidrar med perspektiver, forklaringer og kontekst som er med pa & gke
kunnskap og gi en dypere forstéelse av fenomenet (Johnson & Rowlands, 2012). |
fokusgruppeintervjuer samtaler tre eller flere personer om et bestemt emne. Forskeren leder samtalen
og introduserer nye aspekter (Wibeck, 2010). Larere som jobbet i samme team, ble intervjuet
sammen. Noen lerere hadde tilhgrighet til flere team. De ble intervjuet ssmmen med leereren de jobbet
mest sammen med. Rektor og laerere som ikke hadde anledning til & delta i fokusgrupper, ble
intervjuet individuelt.

Det ble gjort lydopptak av alle intervjuene og fart observasjonsskjema under alle
observasjonsgkter. Disse ble deretter analysert med fokus pa utsagn og observasjoner som omhandlet
leeringsledelse som omfattet samarbeid mellom klasse- og spesiallerer. 1 den forbindelse sa vi spesielt
etter uttalelser som belyste forlgpet av utviklingsarbeidet og hva lererne formidlet som mulige
barrierer for samarbeidende leeringsledelse.

Resultat og drefting

Pa bakgrunn av analysene har vi utarbeidet fem hovedkategorier av materialet: 1) felles forstaelse, 2)
mellommenneskelige barrierer, 3) arkitektoniske og organisatoriske barrierer, 4) klasseromspraksis og
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5) leeringsutbytte. Selv om disse kategoriene presenteres hver for seg, er det hensiktsmessig a se dem i
sammenheng der de gjensidig pavirker hverandre.

Felles forstaelse

Det var rektor som tok initiativ til & endre spesialundervisningen fra aldersblandede segregerte grupper
til integrert i ordinr opplaring. | forkant av omleggingen sa han: «Jeg har lenge hatt en falelse av at
det ikke er greit s&nn som vi har holdt pa. [...] Og det er inkluderingstanken som er den viktige.»
Basert pé det rektor fortalte om sin visjon for den integrerte spesialundervisningen, utformet vi et ideal
som vi brukte som et analytisk rammeverk pa lererintervjuene og observert klasseromspraksis. Idealet
innebar at spesialundervisningen skulle vere faglig og sosialt inkluderende. Forholdet mellom klasse-
og spesiallarer skulle veere egaliteert, og arbeids- og rolledelingen skulle veere relativt fleksibel slik at
den gkte leerertettheten kunne gagne hele klassefellesskapet. Samtidig skulle ansvarsomradene vere
tydelige: Klasselerer skulle ha hovedansvar for undervisningsgkta og elevene som fulgte ordinger
oppleering. Spesiallerer skulle ha hovedansvar for elevene med vedtak om spesialundervisning. Disse
elevene skulle folge ordineer oppleering i starst mulig grad, noe som fordret god planlegging i forkant
slik at oppleringen ble tilstrekkelig tilpasset deres forutsetninger. Dette ville med andre ord kreve tett
samarbeid. Rektor mente disse momentene var fremforhandlet i enighet med laererstaben. Vi kan ane
en potensiell utfordring da det er vanskelig a balansere mellom det & ha en fleksibel lzrerrolle og
samtidig ha et tydelig ansvar for en viss elevgruppe.

Intervjudataene tyder pa at det ikke ble lagt s mange faringer for prosessen. Rektor og flere av
lererne vedgikk at det hadde blitt mest felles refleksjon og f& konkrete bestemmelser angdende
praktisering av planlegging, gjennomfgring og evaluering. Ett lzererteam sa de ikke hadde jobbet med
omorganiseringen i forkant i det hele tatt, men at de, i likhet med de andre laererne, var positivt innstilt.
En forklaring pé dette utsagnet kan veere at noen larere jobber i prosentstillinger og derfor ikke alltid
er til stede ved fellesmater. For eksempel sa lzerer Tiril: «Vi har sagt til ledelsen at det er de som vet
hva som skal skje pé fellesmgtene. De kan be oss vare med pa hele mgatet ei uke, og hoppe over uka
etter.» Pa spgrsmal om det var klare faringer for om elevene skulle veere i klassen hele tiden eller
kunne tas ut, uttalte en lzerer: «I starten var det veldig vanskelig. Jeg tror ikke ledelsen heller var s
klar pa det.» Rektor kan ogsa tenkes & ha underkommunisert visjonen, slik Skogen (2012) advarer er
en vanlig barriere.

Pa den ene siden ma ledelsen vzre bevisst pa at alle ansatte far samme informasjon og mulighet til
a gi innspill. P4 den annen side skriver Vermeulen, Kreijns, van Buuren og Van Acker (2017) at hvis
ledelsen tar for mange individuelle hensyn til leererne i en implementeringsprosess, sa forsvinner det
sosiale presset for endring. Imsen og Ramberg (2014, s. 19) skriver at «med hgy grad av frivillighet og
stort handlingsrom har lererne en tendens til 3 gjennomfare det som harmonerer med deres eget
profesjonelle syn. Det kan derfor variere hvorvidt et program eller en reform blir gjennomfart.» 1 var
studie var det ikke slik at ledelsen tok direkte individuelle hensyn, men uten en grundig felles drgfting
om utforming og konkrete bestemmelser var det pning for individuelle tolkninger og stort



handlingsrom. Dermed kan en del av det sosiale presset ha forsvunnet fra prosessen. En mulighet for
skolen, dersom det var vanskelig & komme frem til konkrete felles foringer, kunne vart 4 la
leererteamene prove ut ulike praksiser for en periode, for s& a dele erfaringene med hverandre og
eventuelt stake ut en ny kurs. En slik tilneerming ville ivaretatt leerernes autonomi. Som vi skal se
senere i teksten, ble resultatet av manglende konkrete bestemmelser ulike praksiser pa klassetrinnene
som ikke ble satt inn i en systematisk forbedringsprosess (jf. Skogen, 2012).

Et viktig kontekstuelt forhold ved prosjektskolen er at det parallelt med omleggingen av
spesialundervisningen foregikk et kommune-initiert digitaliseringsprosjekt med tanke pa & bli «iPad-
skole». Rektor sa: «Jeg tror den starste endringen for leererne er digitaliseringen, fordi de fleste
leererne som har jobbet ei stund, har veert borti lignende typer spesialundervisning.» Skolen kanaliserte
det meste av sine ressurser til digitaliseringen. Skolen opprettet blant annet en endringsgruppe som
skulle drive prosjektet fremover, én lerer fikk avsatt tid til & hjelpe kollegaer med de digitale
verktayene, og de fleste fellesmatene hadde digitalt tema. «Nettbrettene har fatt mest fokus. Vi ser at
vi har brukt for lite tid til omleggingen av spesialundervisningen», sa rektor i intervjurunden pa slutten
av prosjektets farste skoledr. Dette tyder pa at skoleledelsen undervurderte omfanget av omleggingen
av spesialundervisningen og dens inngripen i leerernes praksis. En mulig lgsning kunne veert & sla
sammen de to utviklingsarbeidene og sett pa hvordan de digitale lzeremidlene kunne stettet den
integrerte spesialundervisningen.

Mellommenneskelige barrierer

Flere av leererne mente at felles planlegging kunne bli en utfordring: «Det er noe vi ikke er sa flinke
pé», sa lzerer Frank. «Det er erfaring som man har opparbeidet seg, men vi har ikke helt klart & dele»,
sa leerer Sunniva. Utsagnene underbygger at skolen manglet kultur for samarbeid og erfaringsdeling.
Samtidig virket alle & vaere innforstatt med at integrert spesialundervisning ville stille krav til
samarbeid. | farste intervjurunde ble det blant annet sagt: «Vi kommer nok til & merke i oppstarten, at
vi ma vie mer tid til samarbeid» og «Det krever forberedelser nar barna skal vere inne i alle timer.
Hvordan skal vi utnytte de voksne i klasserommet?» Cobb (2015) skriver at rektor ma sgrge for at
leererne har stgttende samarbeidsstrukturer. | dette tilfellet var disse strukturene bedre etablert for den
digitale satsingen. Igjen ser vi at ved & kombinere de to satsingene kunne skolen dratt nytte av samme
strukturer.

Som nevnt kan erfarne lzerere ha starre fokus pa nyutdannedes behov for opplaring og veiledning
enn pa ressursene de har med inn i jobben (Wittek, 2018). En slik holdning virket Tiril & formidle:
«Dette med klasseledelse tenker jeg kan bli en bonus for den som kommer inn som nyutdannet, a se
hvordan man jobber i forhold til klasseregler.» | leererteam F var fokuset et annet. Laerer Frank sa:
«Fia er helt ny. Sa vi har jobbet mye med relasjoner og at hun skal fa et overblikk over det faglige
nivaet.» Dette kan tolkes som to ulike tilnaerminger til hva som er viktig & etablere tidlig som ny leerer.
Begge laererne kan sies a fokusere pa klasseledelse, men bare én av dem fokuserer pa bade klasse- og
leeringsledelse med sitt fokus pa leerer—elev-relasjonen og elevenes faglige forutsetninger. 1 klassen der
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leereren med fokus pé regler jobber, viser vére klasseromsobservasjoner en del brak og uro, noe som
kan forklare fokuset.

For skolestart uttalte leererteam T at de ikke gnsket & f noen nye inn i temaet: «Vi trenger ikke &
fa inn noen som mé bli kjent med elevene.» Likevel ble Fia, fra leererteam F, ogsa satt inn som
spesialleerer i leererteam T. | pafalgende samtale ga Tonje uttrykk for at de farst var innstilt pa  gi den
nyansatte muligheter til & prave seg frem, men: «Na har leereren veert i klassen min hele hgsten. Det
har gatt mange maneder. Jeg faler at ting ennd ikke er helt pa plass. Alts3, vi har forstaelse for at hun
er helt fersk og at ting kommer seg, men vi veileder, vi snakker ssmmen om forventninger og hvordan
vi vil ha det. Likevel sa er det utfordrende.» Slik Wittek (2018) skriver, ser det ut til at det var
forventet at den nyansatte skulle innordne seg eksisterende deltakerstrukturer. Rektor kunne nok
kommunisert bedre med sine lzererteam om hvor nyansatte vil passe best inn. Samtidig fordret
implementeringen av integrert spesialundervisning endringer i eksisterende deltakerstrukturer, sé Fia
kan tenkes & ha kommet i skvis mellom eksisterende struktur og endringsarbeidet.

Vi ser ogsé at Tonje omtaler klassen som klassen min, og at hun har forventninger som den
nyansatte ma rette seg etter. Dette er nok én av arsakene til at nyansatte kan innta en assistentrolle i
samarbeid med mer erfarne lerere, jamfar Mitchell (2014). Tonje sammenlignet dette samarbeidet
med sitt samarbeid med en erfaren leerer: «Vi ser ting og griper inn. Det opplever jeg ikke pa samme
maten der. Jeg opplever at jeg blir den som ma undervise og korrigere og alt. Jeg faler jeg far veldig
mange roller. Mens nar vi jobber, sa lar jeg henne undervise og selv om jeg har ansvaret for
spesialundervisningen, sa korrigerer jeg ogsa.» Her beskriver Tonje en rolledeling, der spesiallerer
inntar en assistentrolle som skal holde ro og orden mens klasselzerer underviser. Dette virker ikke &
folge opp det idealet rektor formidlet, der forholdet mellom leererne skulle veere egaliteert. Utsagnet
viser ogsa at leererne ikke er samkijgarte i handteringen av forstyrrende atferd, slik Mitchell (2014)
skriver er viktig.

Det farste prosjektéaret var Fia nyutdannet. | prosjektets andre ar hadde Frank sluttet, og Fia fikk en
nyutdannet lerer inn i leererteam F hun skulle samarbeide med: «Frode og jeg klikker godt overens. Vi
var veldig bevisst i starten at vi métte komplementere hverandre i klasserommet, sa vi er ikke sa ngye
pa hvem som egentlig har ansvaret for spesialundervisningen.» Dette utsagnet illustrerer at felles
forstaelse av arbeidsdelingen med integrert spesialundervisning ikke var godt nok etablert i lzererteam
T det farste skoledret. Vi kan videre tolke Fias utsagn som at hun gjorde seg nyttige erfaringer i sitt
farste skoledr med hensyn til ansvars- og rolledeling i klasserommet. Videre trekker hun frem god
statte fra ledelsen pafglgende skolear: «Ledelsen har veert fantastiske i ar. Vi har brukt utrolig mye tid
sammen med rektor og inspektar.» Dette vitner om at bade ledelse og lerer har klart & justere og
forbedre praksis.

Arkitektoniske og organisatoriske barrierer
To mulige barrierer som pekte seg ut som viktige, var skolens fysiske utforming og organiseringen av
leererteamene og deres arbeidsplaner. Larerkontorene var plassert i hver sin ende av skolebygget og



organisert etter teamtilhgrighet. Noen lerere var tilknyttet ett leererteam og hadde dermed en begrenset
samarbeidsflate. Andre jobbet i ulike klasser og var tilknyttet flere team.

Intervjudata viser at leererne som delte kontor, fortalte om gode forutsetninger for samarbeid om
undervisningsplanlegging. Et team som delte kontor, fortalte: «Det er klart det er mange fordeler ved
at vi er pd samme team. Vi deler kontor og trenger ikke rydde tid til samarbeid, det er bare & snu oss
mot hverandre.» A veere plassert p samme kontor gir muligheter for samarbeid ut over det som
eventuelt er fastsatt av ledelsen. Det innbyr til samarbeid av den spontane, frivillige og uformelle
sorten og skaper grunnlag for samarbeidskultur (Hargreaves, 1996).

For lzrere som arbeidet i flere leererteam, ble kontorplasseringen hemmende for samarbeidet med
leerere utenfor eget teamkontor: «Jeg opplever at vi far det fint til i matematikk. Det kan veere fordi vi
deler kontor, vi ser hverandre og vi snakker sammen. Sé har det veert litt utfordrende [...] i norsk. [...]
Jeg har ingen planleggingstid med spesiallaereren der», sa leerer Tiril. Etter noen méneder med
integrert spesialundervisning ga flere av leererne uttrykk for at det var behov for & planlegge mer
sammen. Det ble da satt av én time i uka av leerernes bundne tid. En alternativ tolkning av
samarbeidsproblemene Tiril gir uttrykk for, er at de skyldes manglende relasjoner mer enn fysisk
plassering. Den nyansatte leereren samarbeidet ogsa med Frank i leererteam F, som i likhet med henne
var relativt fersk i laereryrket. De to delte kontor, og denne laereren hadde en annen opplevelse av
samarbeidet: «Det har fungert veldig fint. Vi er heldige som deler kontor. Det er veldig lett for oss &
samarbeide.» Delt kontorplass virket derfor & bygge ned barrierer mot leerersamarbeid. 1 det
oppsummerende intervjuet mot slutten av skoledret snakket skoleledelsen om dette: «Det er mer
lettvint & stikke hodet innom der ved siden av deg og bare ga dit a ta den praten. Istedenfor & matte ga
til andre siden av bygningen [...] Du far ikke den impulsive formen for samarbeid.» Skolearet etter
hadde ledelsen gjort om pé teamorganiseringen slik at de aller fleste laererne bare var tilknyttet ett
leererteam og dermed fikk feerre kollegaer & samarbeide med. Ordningen med bundet planleggingstid
ble ogsa viderefart.

Mitchell (2014) skriver at tilstrekkelig tid er en forutsetning for & lykkes med samundervisning.
Hvor mye som er tilstrekkelig, er vanskelig a fastsla, men gkt samarbeidstid og en teamorganisering
som fremmer det frivillige og spontane samarbeidet mellom lererne, har nok veert positivt for
lerersamarbeidet. Her har ledelsen, uten & gjare store inngrep i lzerernes profesjonelle autonomi, klart
a legge til rette for samarbeidende lzeringsledelse.

Klasseromspraksis

Her anvender vi bade intervju- og observasjonsdata for & undersgke om barrierene vi har draftet
ovenfor, ga utslag i klasseromspraksis. Integrert spesialundervisning fordrer at leererne samarbeider i
planleggingsfasen for & knytte spesialundervisningen tett opp mot den ordinzre opplaringen. Dersom
leererne far til samarbeidende leringsledelse, burde klasseromspraksis fremsta som samundervisning,
og spesialundervisningen som integrert i ordinaer opplering. | motsatt fall vil klasseromspraksisen
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snarere fremsta som to lzerere som jobber relativt uavhengig av hverandre i klasserommet med hver
sine elevgrupper.

Det ble observert ulik praksis pa de fire klassetrinnene, spesielt i farste prosjektar. | andre
prosjektar virket det som om bade elever og larere var kommet mer pa plass; det ble for eksempel
ikke observert segregert spesialundervisning. Andre intervjurunde med elevene underbygger
observasjonene; flere av dem hadde ikke lenger inntrykk av at de fikk spesialundervisning.

Leererteam S brukte farst grupperommet konsekvent til spesialundervisning. Noen maneder ut i
skoledret oppdaget rektor dette og ba lererne om & ha elevene mer inne i klassen. Lererne snakket om
dette i andre intervjurunde, der Sunniva sa: «Det har veert sterke faringer fra rektor om at elevene helst
ikke skal tas ut, og da har vi mattet prgve & finne lgsninger.» P& spgrsmal om leererne syntes det var
greit eller utfordrende, svarte Sara: «Jeg tenkte: dette her gar ikke! Det var akkurat som om de ikke
fant plassen sin. Men det har gatt bedre etter hvert.»

Det virker som larerne til & begynne med hverken Klarte a tilpasse sin laeringsledelse til endringen
i elevgruppen eller & dra nytte av  veere to lzrere i klasserommet. Da var veien til klassens grupperom
og segregert spesialundervisning kort. Men rektors inngripen presset leererne til & forsgke pa nytt. Etter
hvert gikk det bedre, og de sa fordeler med ordningen med hensyn til faglig oppfelging. Sara uttalte:
«Na faler jeg at man har fatt mer tid til & se til elevene som ikke trenger s& mye hjelp, men som
kanskije trenger litt hjelp likevel. Som kanskje gjer ting feil, og det oppdager man ndr man fér tid til &
gd innom dem.» Sunniva var enig: «Ja, jeg merker veldig stor forskjell pa at jeg har mye mer tid til de
andre enn jeg hadde i fjor.» Videre sa Sunniva: «Vi samarbeider mye mer na enn vi har gjort tidligere
da vi hadde hver vare fag. Det eneste vi samarbeidet om far var de sosiale utfordringene i klassen. N&
kan vi jo samarbeide om fag ogsa. Det er et mye tettere samarbeid, og artigere.» Dette er i trdd med det
Munthe (2003) og Wittek (2018) skriver om at samarbeid gir sterre faglig trygghet, og dermed ogsa
mer trivsel: «Jeg var sann, mens Sara var sann. Na er vi inne begge to og vi er ganske samkjarte pa
hvordan vi vil ha det og hvilken ro vi vil ha i timene», sa Sunniva. Hun sa videre: «Vi synes det er
fantastisk & veere to leerere inne i klassen. Vi har oversikt over barna i de fleste fag.»

I klassen til lzererteam F ble klasserommets grupperom ogsé hyppig brukt, men her tok
spesialleereren med seg elever bade med og uten spesialundervisning. Dette ble begrunnet med at
elevene ikke skulle «merke hvem som har spesialundervisning». Resultatet ble at deler av oppleringen
fortsatt foregikk i en segregert setting, og fordelene med & veere to leerere i klasserommet forsvant.
Men lererne var enige om denne praksisen, og det kan forklare hvorfor Frank mente samarbeidet med
Fia likevel var godt, mens nar Fia gjorde det samme i leererteam T, ble resultatet frustrasjon hos gvrige
teammedlemmer. | andre prosjektar hadde laererteam F som nevnt gatt bort fra denne praksisen, og
begge folte at de lyktes godt med samarbeidet om lringsledelse og integrert spesialundervisning.
Elevintervjuene virker & bekrefte dette, da elevene ga uttrykk for at de alltid jobbet med det samme
som sine medelever, og de var usikre pa nar de hadde spesialundervisning.

Leererne i lzererteam L papekte at de hadde samarbeidet godt ogsa far omleggingen. Lena sa: «Ja,
vi samarbeider, det har vi nd alltid gjort. Det har ikke vert sann at jeg sitter med et fag og Lars sitter
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med et annet. Vi planlegger fagene sammen.» Noe som skilte disse leerernes observerte
klasseromspraksis fra de gvrige klassetrinnene, var at de ofte organiserte oppleeringen som
stasjonslaring. Dette ga en egaliteer rolledeling mellom lzererne der de tok ansvar for & falge opp
elevene ved hver sine stasjoner. Videre ble undervisningsgktene varierte med hensyn til fag,
arbeidsmetoder og lzeremidler. Oppgavene pé hver stasjon var ogsa nivadelt. Elevene med
spesialundervisning deltok pa lik linje med sine medelever pa alle stasjonene, men jobbet med de
nivatilpassede oppgavene.

I lzererteam T tok Fia med seg praksisen fra leererteam F og bedrev segregert spesialundervisning.
Bortsett fra litt spesifikk lese- og skrivetrening jobbet elevene stort sett med de samme oppgavene som
sine medelever. Begrunnelsen for at elevene likevel ble tatt med ut, var at én av elevene ofte fikk
hodepine av & veere i klasserommet. Observasjoner avdekket at det psykososiale miljget i denne
klassen var preget av en del stay og uro, s det kan godt tenkes at eleven fikk hodepine. Tiril sa:
«Spesiallereren spurte meg om det var greit at hun hadde tatt med seg elevene ut. Jeg sa at det var
greit, men at de ikke kunne bli borte hele timen.» Vi tolker det slik at Tiril hadde satt pris pa ekstra
leererstatte, da det kunne bidra til et roligere leeringsmiljg for hele klassen. Utsagnet underbygger
manglende kommunikasjon i leererteam T. Laererne planla ikke sammen, de avklarte i liten grad
forventningene til hverandre, og de virket heller ikke & diskutere de faglige vurderingene som 1a bak
deres beslutninger. Resultatet ble frustrasjon. Leerere som blir satt til & samarbeide, vil behgve tid til &
bli kjent med hverandre, men dersom de i hovedsak kun mgtes i undervisningen, vil det nok ta lang tid
for dem & skape en god relasjon til hverandre. Slik kan organisatoriske barrierer bidra til & skape
mellommenneskelige barrierer.

Leeringsutbytte

Lererne uttrykte integrert spesialundervisning som utfordrende nar det faglige nivaet til eleven Ia langt
under det nivaet ordinzer oppleering skulle forega pa. Da ble det vanskelig a tilpasse oppleringen. |
leererteam S opplevde leererne at spesielt engelsk var utfordrende. Sunniva sa: «Det er jo det vi synes
har vert den sterste utfordringen, det er liksom a finne [...] hva er det vi kan jobbe med sénn at det er
forstaelig og motiverende for dem ogsa? For det er der vi har merket den sterste overgangen, nar de
ikke har bakgrunnskunnskapene. De ma ha ordforrad nok til & vere pa niva 1. Der ligger
vanskeligheten.»

Ogsa leererteam L fortalte at eleven med starst lzeringsutfordringer ofte jobbet med egne oppgaver
sammen med spesialleerer og et par andre elever med behov for mye lererstatte. | disse arbeidsgktene
var ikke eleven faglig inkludert, men snarere fysisk plassert i ordinar klasse. Learerne trakk frem at
eleven var blitt roligere fordi han ikke lenger var redd for & ga glipp av sosiale aktiviteter med klassen
mens han var ute i spesialundervisning. Elevens plassering i det ordingre klasseromsfellesskapet
gjorde det lettere & inkludere ham sosialt.

Pa tross av ulik praksis pa tvers av klassetrinnene rapporterte alle leererne om faglig fremgang,
spesielt hos de sékalte grasoneelevene, som det var flest av i utvalget. Sara uttrykte at elevene hadde
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mer igjen for & veere i klassen. Her fikk de med seg langt mer faglig innhold og begreper enn om de
hadde veert ute i gruppe, der spesialleereren kanskje ville undervist i andre tema frakoblet klassens
undervisningsplan. Hun mente ogsa at den segregerte spesialundervisningen hadde hatt darlig
progresjon, muligens fordi spesialleererne undervurderte elevenes laringspotensial. En annen
forklaring kan veere at elevgruppene i den segregerte spesialundervisningen hadde gatt pa tvers av
trinn, slik at spesialleererne fikk en sveert vanskelig oppgave med a lage undervisningsopplegg sé tett
opp mot ordinar oppleering som mulig, samtidig som det favnet alle i gruppen.

Utsagn i elevintervjuene og observasjonsdata underbygger at leererne pa alle fire klassetrinnene
ofte holdt grasoneelevene i ordineert oppleeringslep ved at de ga dem mye statte. Alle elevene fortalte
at de som oftest behgvde litt hjelp for & greie oppgavene, og at de sjelden trengte & vente lenge nér de
rakk opp handen. Dette er i utgangspunktet positivt og viser nytten av & veere to leerere i klasserommet,
men det kan ogsa ses som et resultat av manglende tid til planlegging og tilpasning slik at elevene
kunne jobbet mer selvstendig. En skal ikke undervurdere hvor utviklende det er & fale mestring
gjennom & jobbe selvstendig og ikke alltid behgve hjelp fra leereren.

Oppsummering

Vi oppsummerer kapitlet med & besvare vare to forskningssparsmal: «Hvordan forlgp
utviklingsarbeidet sett fra leerernes og skoleledelsens perspektiv?» og «Hva fremsto som barrierer for
samarbeidende laringsledelse i integrert spesialundervisning ved prosjektskolen?»

Gjennom teksten har vi vist hvordan rektor utformet en visjon for integrert spesialundervisning
ved skolen. Denne ble presentert for laererstaben, men vare funn viser at ledelse og leerere hadde ulike
oppfatninger av hvor godt forankret utviklingsarbeidet var i forkant av prosessen. De fleste leererne var
positive til endringen, men det ble ikke lagt konkrete fgringer for gjennomfgringen, og dette ga
grunnlag for ulik praksis i klasserommene.

Det var mulig & avlese flere barrierer i datamaterialet. Disse kan tolkes som faktorer som har en
gjensidig pavirkning. Skolens manglende samarbeidskultur kan ha bidratt til at det ikke ble etablert en
felles forstaelse. Manglende oppfalging av leerere i prosentstillinger kan ogsé ha vanskeliggjort dette
arbeidet. Manglende bevissthet om og refleksjon over etablerte deltakerstrukturer likesd. Omleggingen
fordret endringer i skolens eksisterende strukturer. De erfarne leererne burde derfor veert mer villige til
a endre pa rolledeling og undervisningsformer og ikke hatt ensidige forventninger om at nyansatte skal
tilpasse seg eksisterende deltaker- og samarbeidsstrukturer. Organiseringen med leerere tilknyttet flere
team og en arkitektur med spredte kontorarealer og klasserom med enkel tilgang til grupperom
fremstar ogsa relevant. Alle disse barrierene bidro til at det tok tid & endre den etablerte skolekulturen.

Skoleledelsen ma sgrge for gode forutsetninger for & lykkes med samarbeidende leeringsledelse.
Det begynner med at skolens personale i fellesskap utformer kriterier for hvordan integrert
spesialundervisning, eller andre undervisningsformer som krever samarbeid, skal praktiseres. Videre
ma ledelsen ta grep i mate med barrierer de kan endre direkte, slik de gjorde da de satt opp ekstra
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samarbeidstid og omorganiserte lererteamene. Disse grepene hjalp tilsynelatende, da det senere ikke
ble observert segregert spesialundervisning. Gjennomtenkte teamsammensetninger og tid til samarbeid
fremstar derfor som viktig. Ledelsen bar vaere bevisst pa balansegangen mellom pétvunget
kollegialitet og det 4 tilrettelegge for samarbeid. Andre barrierer, slik som skolebygningens arkitektur,
er vanskeligere & endre p&. Her ma ledelsen vere bevisst pa hvilke muligheter og begrensninger som
ligger i arkitekturen, og jobbe ut fra det.

Slik vi har vist gjennom teksten, er skolen fortsatt i en utviklingsprosess mot & drive integrert
spesialundervisning. Elevene er nd inne i klasserommet og mottar mye larerstatte. | den videre
utviklingsprosessen bar skolen forsgke 4 tilpasse opplaringen til elevenes faglige niva slik at de kan
arbeide mer selvstendig og oppna starre mestringsfalelse. Laererne méa derfor fortsette & utvikle sin
samarbeidende lzringsledelse. De ma tarre & apne klasserommet for sine kollegaer og dele bade
ekspertise og ansvar. Skoleledelsen ma statte leererne i dette arbeidet ved a rydde unna potensielle
barrierer i struktur og skolekultur.
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