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Kapittel 6

Inkluderende ledelse

Rektorers forstdelse og arbeid med
inkludering i skolen

Hanne Jahnsen og Svein Erik Nergaard

Sammendrag: Dette kapittelet handler om inkluderende ledelse og ledelse for
sosial rettferdighet i grunnskolen i Norge. Det er mye kunnskap om hva sko-
leledere bor eller ma gjore for a lykkes med inkludering. Hvordan rektorene
legger til rette og arbeider for d fremme en inkluderende praksis blant sine
ansatte, er i mindre grad undersokt. Studien har et kvalitativt design, og 10
rektorer i grunnskolen ble invitert til 4 skrive om hvordan de forstir inklude-
ring, hvordan inkludering ser ut i praksis pd egen skole, og hvordan de som
ledere arbeider med sine ansatte for a utvikle inkluderende praksis i sine skoler.
Fortellingene betraktes som narrativer. Mdlet med undersokelsen var d belyse
hvordan rektorer gir mening til begrepet inkludering, og hvordan perspekti-
vet reflekteres i praksis og i deres arbeid for a fremme inkludering pd egen
skole. Rektorene er enige om at elevene skal veere aktive deltakere i skolens

This work is licensed under the Creative Commons Attribution 4.0 International License. To view a copy
of this license, visit https://creativecommons.org/licenses/by/4.0


https://doi.org/10.55669/oa100306

HVORDAN ARBEIDE MED ELEVMANGFOLD?

ulike fellesskap. De viser tydelige forventninger til inkluderende sprdk og prak-
sis samtidig som de fleste rektorene modellerer slik atferd. Halvparten viser en
aksjonistholdning med hensyn til siarbare elever ved a utfordre skolens praksis
og legge til rette for kritiske refleksjoner i kollegiet.

Nokkelord: rektor, inkluderende ledelse, ledelse for sosial rettferdighet

Abstract: This chapter concerns including leadership and social justice lea-
dership in Norwegian schools. Much knowledge exists about what school lea-
ders should or must do to succeed regarding inclusion. How the principals
facilitate and work to promote an inclusive practice among their employees has
been investigated to a lesser extent. In this study, ten primary school principals
tell how they understand inclusion, what inclusion looks like in practice in their
own school and how they as leaders work with their employees to develop inc-
lusive practices in their schools. The aim of the survey was to shed light on how
principals make sense of the concept of inclusion and how the perspective is
reflected in practice and in their work to promote inclusion in their own school.
Their stories are treated as narratives. The principals agree that the pupils
should be active participants in the school’s various communities. They show
clear expectations of inclusive language and practice at the same time as most
principals model such behaviour. Half of them show an action related attitude
with regard to vulnerable pupils by challenging the school’s practice and facili-
tating critical reflections among the staff.

Keywords: head teacher, inclusive leadership, social justice leadership

Innledning

Dette kapittelet handler om ledelse for inkludering og sosial rettferdighet
i grunnskolen i Norge. Vi har utforsket hvordan rektorer gir mening til
begrepet inkludering, hvordan de opplever inkluderende praksis pa egen
skole og hvordan de arbeider for & fremme en inkluderende praksis blant
ansatte. Detter er kjernen i arbeidet for a etablere et leeringsfellesskap hvor
alle deltar pa like fot (jf. kapittel 1). Skolen legger grunnlaget for hvert enkelt
barns livskvalitet med maten den gjennomferer dannings- og utdannings-
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oppdraget pa. Oppdraget er bygget pa verdier som likeverd og inkludering.
Det inneberer at alle elever skal oppleve en trygg skolehverdag der de far
mestringsopplevelser og utvikler seg uavhengig av forutsetninger og bak-
grunn. Oppleringsloven (1998) og leereplanverket (Udir, 2020c) uttrykker
eksplisitt at alle barn har rett til en inkluderende og sosialt rettferdig opplee-
ring péa den skolen de horer til. Det er rektors ansvar a sikre at skolen har en
inkluderende og sosialt rettferdig praksis.

Fram mot 1990-tallet ble ikke skoleledelse sett pa som en profesjon
i Norge. Det var tilstrekkelig a ansette en lerer, og lovkravet var at rek-
tor skulle ha kompetanse til & undervise de trinn han/hun skulle veere rek-
tor for, samt 3 drs arbeidserfaring. Den forste masterutdanning i skoleledelse
startet samtidig som lovkravet til skoleledelsen ble endret i 2003 (St.meld.
nr. 31 (2007-2008)), og fra 2009 har vi hatt nasjonal rektorutdanning i Norge
(Moller, 2016). I dag vet vi at kvaliteten pa ledelse av skolen pévirker kvalite-
ten pa leerernes arbeid (Leithwood, Day, Sammons, Harris & Hopkins, 2006;
Liasidou & Antoniou, 2015; NOU 2015: 2), noe som igjen pévirker eleve-
nes trivsel og leeringsresultater bade faglig og psykososialt pa kort og lang
sikt (Moller, 2016). Skolens ledelse har stor innvirkning p& hvordan barn
opplever og erfarer egen skoletid, og det er bred enighet om at pa hvilken
mite skoleledelsen legger til rette for mangfoldet av elever i skolen, er avgjo-
rende for a forberede barn og unge til deltakelse i et globalt samfunn (Carter
& Abawi, 2018; Ruairc, Ottesen & Precey, 2013). Ainscow & Sandill (2010)
hevder at effektive, likeverdsorienterte ledere er avgjorende for a etablere
inkluderende leringsmiljo for alle, og Lewis (2016) sier det s sterkt som at
skolen trenger ledere som forplikter seg til & fremme sosial rettferdighet og
inkludering. Vi vet ogsé at rektors holdninger, engasjement, involvering og
kunnskap fremmer inkludering i skolen (Berhanu, 2012). Ledelsen av skolen
utgjor altsa en forskjell (Precey & Mazurkiewicz, 2013).

Det stilles mange krav og forventninger til rektorer i norske skoler, og
mange vegrer seg for 4 ta pa seg rollen, fordi de opplever at oppgavene er for
mange og uklare, og at arbeidspresset er for stort (Meld. St. 6 (2019)). For-
ventningene som blir beskrevet i meldingen, er blant annet at skoleledere er
innovative, rollemodeller med gode holdninger og verdier, drivkrefter med
langsiktige visjoner, de utvikler profesjonsfellesskapet og stotter og veileder
den enkelte leerer, og de har ansvaret for at hvert enkelt barn utvikler seg og
opplever seg inkludert. Ottesen (2016) beskriver denne kompleksiteten ved
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a siat ledelse i skolen handler om hvordan kompliserte avgjorelser blir til i et
samspill mellom nasjonal policy, leereplaner, gkonomi, formelle krav, sko-
lens ansatte og strukturer, samt forventninger om & ivareta stadig nye opp-
gaver. Precey & Mazurkiewicz (2013, s. 112) oppsummerer skoleledelse og
skriver at skoleledelse er strategisk, opptatt av verdier, har et moralsk for-
mal og en langsiktig visjon samt den innsatsen de legger inn for a na skolens
visjon. De skriver videre at inkluderende skoler trenger ledere som virkelig-
gjor alle delene. Dette innebaerer at skoleledelse i praksis handler om a redu-
sere forskjellen mellom skolens langsiktige mal og visjon og hva leererne gjor
i praksis (Berg, 2015). I dette kapittelet betraktes ledelse som en interaksjon
mellom mennesker, strukturer, kontekst og nasjonal og kommunal policy.

Inkludering og mangfold blir béde i forskning og i praksisfeltet definert
og forstatt pa ulike méter. I nasjonal politikk blir mangfold betraktet som
en ressurs, og respekt for forskjeller blir understreket (LK20). Inkludering
blir trukket fram som en forutsetning for likeverd, likestilling, sosial sam-
heorighet og skonomisk velstand. Mangfold er et grunnleggende trekk ved
alle barnegrupper; det vil si at mangfold er normaltilstanden. Mangfold gar
langs mange dimensjoner bédde pa gruppe- og individnivé, som kjonn, sprak,
etnisitet og individuelle forutsetninger, ulik familiebakgrunn, som 4 ha for-
eldre med ulik etnisk bakgrunn eller likekjonnede foreldre, for & nevne noe.
Utfordringen i skolen er at dette mangfoldet er «flytende» og/eller overlap-
pende snarere enn homogent og uavhengig, fordi det kan variere fra r til ar
eller fra klasse til klasse. Det er grunn til 4 anta at elevmangfoldet har okt de
siste 10 til 15 drene.

Hilt (2016) hevder at det gar et skille mellom inkludering forstatt som
de vilkarene eller betingelsene for deltakelse som er etablert av et system,
og inkluderende opplering som en indre opplevelse av inkludering. I LK20
er det brede perspektivet pa inkludering som gjeldende for alle barn vide-
refort, og understreker at alle barn herer til i klassen pa sin hjemmeskole,
uten unntak, og skolen skal motvirke ekskludering av barn som ikke tilhorer
majoriteten. Man kan si at inkludering handler om skolens evne til 4 mote
mangfoldet slik at alle barn kan delta pé en likeverdig mate. Prinsippet om
inkludering henger sammen med prinsippene om en likeverdig og tilpasset
oppleering (LK20). Skolens utfordring er a skape et fellesskap med romslig-
het der alle elever deltar pa en likeverdig méte, eller, som Loreman (2007)
sier, i et fellesskap der elevene «[are] learning together as a community».
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I praksis betyr det & gi enkeltelever tilgang til differensierte og individuelle
stotteordninger, som mer tid til ovelse, flere repetisjoner, faerre oppga-
ver og langsommere progresjon, noe som sikrer deltakelse for alle (Haug,
2017). Dette peker mot definisjonen av inkludering slik den blir formulert
i NOU 2019: 23, det vil si at elevene skal kunne delta i skolens leeringsfelles-
skap, den enkelte elev skal oppleve tilhorighet i sosiale og faglige fellesskap,
mestring sammen med andre, og oppleringen skal vere tilpasset indivi-
duelle elevers forutsetninger bade faglig og sosialt (jf. kap. 1. s. 12). Beskri-
velsene legger opp til et lederskap som fremmer en kombinasjon av ledelse
for sosial rettferdighet og inkludering. De to formene for ledelse er overlap-
pende, vanskelig 4 skille og gar hand i hand i inkluderende skoler. Ledelse for
sosial rettferdighet synes & vere en forutsetning for inkluderende lederskap
i skolen, fordi den er tydeligere pa ledelsens ansvar for & motarbeide mar-
ginalisering og 4 framsnakke den enkelt elevs rett til en likeverdig og sosialt
rettferdig utdanning (Carter & Abawi, 2018).

Forskning om inkluderende lederskap og ledelse for sosial rettferdighet er
dominert av studier fra USA, Australia og Canada. I norsk kontekst bergrer
flere studier inkluderende ledelse selv om de ikke eksplisitt underseoker feno-
menet. Bdde Aas & Brandmo (2016) og Vennebo & Ottesen (2011) knytter
ledelse til inkludering, og de hevder at skoleledelse som fremmer inklude-
ring i skolen, handler om en delegert og samarbeidende praksis, organisa-
sjonsutvikling, prosesskvalitet og elevens leering. Vennebo & Ottesen (2011)
legger til at inkluderende ledelse kommer til uttrykk i samspillet mellom rek-
tors formelle rolle, de ulike perspektiver til deltakere i lederteamene, situa-
sjon, aktiviteten som blir diskutert og hvilke virkemidlene ledelsen har for
a regulere og vise retning. Moller (2006, s. 66) definerer skoleledelse som «a
network of relationships among people, structures, and cultures», og som et
kontinuerlig arbeid for & integrere nasjonal policy og nye initiativ i skolens
verdier.

«Vi trenger alle et kompass 4 styre etter. Verdiene skal hjelpe oss 4 lere,
leve og arbeide sammen i en kompleks verden» (Regjeringen, 2017). Laere-
planverket (Udir, 2020c) eller «Verdiloftet i praksis» bygger pa Norges ideo-
logiske tradisjon der skolen er en viktig arena for a forberede elevene til
deltakelse i et demokratisk samfunn. Opplaringen skal fremme holdninger
og verdier som likeverd, likestilling, anerkjennelse og respekt for ulikheter.
Meld. St. 6 (2019-2020) understreker verdiene i LK20: Skolen skal skape til-
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herighet, utvikle elevenes respekt for hverandre, vennskap, og skolen skal
sorge for at alle opplever & vaere verdifulle deltakere i fellesskapet. Elevene
skal oppleve medansvar, medbestemmelse og & arbeide sammen i et demo-
kratisk samfunn. Begrepet «sosialt rettferdig utdanning» blir ikke brukt
eksplisitt, men verdiene som signaliseres, ligger tett opptil definisjonen av
begrepet. Inkludering blir betraktet som et prinsipp for skolenes praksis.

Ved innferingen av tidligere lzereplaner har skolen blitt overlatt til seg selv
med hensyn til implementeringen (Moller, 2006). I 2020 fulgte det med et
stottemateriell for skoleledere og skoleeiere, angdende implementeringsar-
beidet i skolen (Udir, 2020b). Malet er & utvikle felles forstielse av temaene
i leereplanen og sikre en baerekraftig leererkompetanse pa den enkelte skole.
En verdiformidlende undervisning og skole vil likevel innebaere et krevende
arbeid béde for ledere og lerere. Dette blir eksplisitt kommentert i LK20
(s. 1): «Det vil alltid veere spenninger mellom ulike interesser og syn. Larere
mé derfor bruke sitt profesjonelle skjonn slik at den enkelte ivaretas best
mulig i fellesskapet.» Vekten pa ansvarlighet, effektivitet, konkurranse, fritt
skolevalg og standardisering kan vere vanskelig & kombinere med en ver-
diformidlende praksis (Moller, 2006; Vennebo & Ottesen, 2012; Ottesen,
2013a, 2013b). Disse faktorene kan arbeide mot verdier som mangfold, like-
verd og inkludering (Berhanu, 2012).

P& denne bakgrunnen ser vi et behov for mer kunnskap som eksplisitt
studerer inkluderende og sosialt rettferdig lederskap i norske skoler. Resul-
tatene kan bidra til okt forstaelse av feltet og stimulere lokal kompetanseut-
vikling for gkt inkludering i skolen. Artikkelen vil vere serlig relevant for
ledere i skolen og ledere pa kommunalt og nasjonalt niva, med tanke pa
a utvikle skolenes inkluderende praksiser.

Hensikten med studien er & utforske hvilken mening norske rektorer leg-
ger i begrepet inkludering, og hvordan denne reflekteres praksis og i rektors
arbeid for 4 fremme en inkluderende praksis blant ansatte i skolen. Videre
diskuteres om og pa hvilken mate deres arbeid kan stimulere til gkt del-
takelse i utdanning og samfunn for alle elever. Folgende problemstilling er
utviklet:

Hva kjennetegner rektorers forstdelse av og arbeid med inkludering og sosial
rettferdighet i norske skoler, og hvilke utfordringer og muligheter innebcerer
dette for alle elevers deltakelse og inkludering i skolen?
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Inkluderende ledelse og ledelse for sosial
rettferdighet

Begrepene inkluderende ledelse og sosialt rettferdig ledelse er begge i bruk
for 4 betegne ledelsesperspektivet som fremmer inkludering i skolen (Lewis,
2016). Hvordan rektorer definerer selve begrepet inkludering og dermed
inkluderende ledelse og ledelse for sosial rettferdighet, er naer knyttet til kon-
tekst og mediert av det perspektivet som blir fremmet i styringsdokumen-
tene i det enkelte land. Konteksten og beskrivelsen pavirker lederens arbeid
i praksis (Lewis, 2015; Furman, 2012; Liasidou & Antoniou, 2015; Hansen
& Qvortrup, 2013; Haug, 2017).

Malet med inkluderende og sosialt rettferdig ledelse er & skape en kultur
for en human og demokratisk skole som evner & maksimere leeringspoten-
sialet for hvert enkelt barn ved a eliminere forutsetninger som kan hindre
barns laering, og motvirke alle former for marginalisering (Ainscow & Miles,
2008). Udir (2020a) beskriver rektors ansvarsomrade gjennom forventnin-
ger pa fem omrader: 1) elevenes leeringsprosesser, 2) profesjonsfellesskap
og samarbeid, 3) styring og administrasjon, 4) utvikling og endring, og
5) ... rektor skal ha et avklart forhold til sitt lederskap, skal ta initiativ, veere
tydelig, involverende og demokratisk. En inkluderende og sosialt rettferdig
ledelse berorer alle ansvarsomradene, fordi begge perspektivene er opptatt
av & etablere en kultur der inkludering ses som et langsiktig arbeid som bero-
rer alle deler av skolen som organisasjon (Carter & Abawi, 2018). Skoleledere
trenger bdde kunnskaper og ferdigheter pa mange omrader, deriblant hvor-
dan leerere kan arbeide for & utvikle et inkluderende leerings- og skolemiljo
(Meld. St. 6 (2019-2020)). Haug (2005) oppsummerer skolens inkluderings-
arbeid i fire dimensjoner: 1) styrke fellesskapet, 2) oke deltakelsen i skolen,
3) okt demokratisering og 4) oke utbytte for hver enkelt elev. De ulike fak-
torene forutsetter innsikt i hvordan inkludering oppleves, ser ut og heres ut
i klasserommet og i skolesamfunnet (Carter & Abawi, 2018).

Inkluderende lederskap blir omtalt som en mate a tenke pa - en filosofi
som seker a fjerne alle barrierer som hindrer laering, og som verdsetter alle
medlemmene i skolesamfunnet (McLeskey, Rosenberg & Westling, 2013).
Det er ikke et program, men guidende prinsipper som skal gjennomsyre
alle avgjorelser i skolen, og kan beskrives som en prosess i trdd med skolens
visjon og mal, heller enn konkrete tiltak (Carter & Abawi, 2018; McGlynn
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& London, 2011). Dette kjennes igjen i teori om ledelse for sosial rettferdig-
het som har fokus pa larernes holdninger og hvordan sosial rettferdighet
skal prege dialogen og prosessene i skolen som helhet (Furman, 2012). Begge
perspektivene papeker viktigheten av & identifisere ulikheter i skolen som
system, og a finne tiltak som reduserer forskjellene. Dette krever at ledere
er seg bevisst og aktivt motarbeider faktorer som kan fore til marginalise-
ring bade inkluderende ledelse og ledelse for sosial rettferdighet innebzerer
(Furman, 2012; Lewis, 2016; Ottesen, 2013b). I ledelse for sosial rettferdighet
understrekes viktigheten av & se marginaliserte og underrepresenterte grup-
pers ulike muligheter i, og utbytte av, oppleeringen (Furman, 2012; Shaked,
2019). Videre fordrer bade inkluderende og sosialt rettferdig ledelse at sko-
lens praksis endres, og at rektorer ma legge til rette for kritiske refleksjoner
om egen praksis blant personalet (Haug, 2017; Furman, 2012; Lewis, 2016).
Ledelse for sosial rettferdighet er likevel tydeligere pa at det kreves en trans-
formativ ledelse bygget pa kritisk teori og teorier om reproduksjon av sosial
urettferdighet (Furman, 2012).

Inkluderende ledelse og ledelse for sosial rettferdighet innebeerer at rek-
tor har tydelige forventninger om at alle elever leerer sammen i fellesskapet,
og at de far gode instruksjoner og stotte i skolearbeidet. Likeverd, likestil-
ling, mangfold, like muligheter og tilherighet er kjernebegreper og verdier
som skal prege skolekulturen i bdde inkluderende og sosialt rettferdig ledelse
(Furman, 2012). Begge perspektiver vektlegger dessuten at leerere tilretteleg-
ger for at elevene bygger meningsfulle relasjoner, elevdeltakelse, anerkjen-
nelse, tillit og reell innflytelse for alle aktorer i skolen (Lewis, 2016; Furman,
2012). Slik har inkluderende og sosialt rettferdig ledelse overlappende ver-
dier. Ledere for sosial rettferdighet har en sterkere normativ og politisk side
og skal fremme «moralske verdier» og sosial rettferdighet gjennom a ta opp
saker som gjelder rase, kjonn, sosial klasse, seksuell orientering og andre
marginaliserende forutsetninger (Liasidou & Antoniou, 2015). En lederopp-
gave som framheves i teori om inkluderende ledelse, er a utvikle fellesskapet
og skolens kultur ved a bringe ansatte sammen og oppmuntre og stotte posi-
tive relasjoner mellom ansatte, for eksempel gjennom modell-leering. Inklu-
derende ledelse papeker at det a utvikle fellesskapet blant personalet er viktig
for a skape et fundament for utvikling av inkluderende fellesskap for elevene.
Sosialt rettferdig ledelse gar lenger i & understreke behovet for at skoleleder
og laerere skal ha en kritisk undersekende holdning, og fordrer en «aksjonist-
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holdning» for & nd malene om likhet og rettferdighet i oppleeringen og i sam-
funnet (Furman, 2012; Lewis, 2016: Ottesen, 2013b). I begge perspektivene
star begrepet mangfold sentralt. Det er dessuten viktig at kjerneverdiene
i LK20 preger bade skolens sosiale praksis og brukes aktivt i mal og visjoner,
i normer og regler, og i forventninger ansatte har til hverandre og til elever
pa skolen (Dorczak, 2013). Osiname (2017) papeker at det er rektors ansvar
a legge til rette for kritiske refleksjoner og dialog om fenomen som motvir-
ker malet om respekt og likeverd, for & bygge og vedlikeholde en kultur som
verdsetter mangfold og inkludering.

Sosial rettferdighetsorienterte ledere gjenkjenner og utfordrer urettfer-
dighet som strukturer av makt og autoritet og forstaelser som er forankret
i tilsynelatende «sunn fornuft», og som kan bidra til undertrykkelse og mar-
ginalisering (Furman, 2012; Lewis, 2016; Ottesen, 2013b). Dette formuleres
sa sterkt at hovedmalet med sosialt rettferdig ledelse er a oke laerernes kri-
tiske bevissthet (Ottesen, 2013b, Furman, 2012, Lewis, 2016). Ledelsen ma
skape en skolekultur som verdsetter kritiske sporsmal ved grunnleggende
antagelser og «sunn fornuft»-tankegang i skolen. Arbeid med personalets
grunnleggende holdninger og verdier er viktige elementer i organisasjons-
kulturen (Schein & Schein, 2017). Denne formen for ledelse er reflek-
siv, demokratisk, inkluderende og relasjonelt orientert (Furman, 2012). Alle
aktorene i skolesamfunnet blir tatt med i viktige beslutninger, betingelser
i leeringsmiljoet som fremmer inkludering, blir identifisert, og skoleledel-
sen oppfordrer til autentisk deltakelse (Lewis, 2012). Ottesen (2013b) brin-
ger inn dialogen som et sentralt virkemiddel i transformativ skoleledelse og
som en forutsetning for vellykket ledelse for sosial rettferdighet og inklu-
dering. Sosialt rettferdig ledelse bruker i storre grad kritiske spersmal for
a lofte fram diskusjoner om de institusjonelle maktstrukturene som bestem-
mer hvem som har nytte av undervisningen, og hvem som faller utenfor og
dermed star i fare for & bli marginalisert (Ottesen, 2013b). A avdekke urett-
ferdig praksis, som segregering og kategorisering av elever, er viktig (Lewis,
2016; Emanuelsson, Persson & Rosenquist, 2001). At skolelederen skal innta
en aksjonistholdning, er et verdiladet kriterium og innebzerer et viktig skille
fra mer generelle teorier om ledelse i skolen.

Skolekultur er en kritisk faktor i begge ledelsesperspektivene. Dorczak
(2013, s. 56) sier blant annet at det er rektors ansvar a bygge kultur, at vi
trenger 4 utvikle lederrollen og gi framtidige skoleledere ideer, kunnskap og
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ferdigheter til 4 bygge inkluderende skolekulturer. Skolekultur i den brede
forstaelsen blir da et spesifikt sett av «beliefs», holdninger, verdier, atferd og
artefakter som karakteriserer skoler og preger det daglige arbeidet (Dorczak,
2013).

Hva gjar inkluderende og sosialt rettferdige ledere

i praksis?

Inkluderende praksis forutsetter at rektorer forsterker og artikulerer posi-
tive initiativ fra ansatte som fremmer inkludering, og jobber med a skape
en inkluderende og sosialt rettferdig kultur. Ut fra organisasjonskultur
kan lederen altsd jobbe med relasjoner blant leerere og elever, holdninger
og grunnleggende antakelser, verdier og artefakter i skolen, sammen med
a styrke kunnskap om inkludering. Southworth (2005, s. 116) viser til tre
miéter ledere kan bruke for & fremme en inkluderende praksis i skolen. Det
handler om 1) ledelsens modellering av inkluderende praksis, 2) d «overvike»
gjennom d analysere undervisning og lering pa en inkluderende mate og
a iverksette passende tiltak og 3) dialog. Det vil si at skoleledere legger til rette
for samsnakking i kollegiet om leering og undervisning, med vekt pa a lytte
til kollegaers ulike perspektiver. Fra ledelse for sosial rettferdighet (Furman,
2012; Lewis, 2016; Osiname, 2017) kan man i tillegg trekke fram folgende tre
punkter: 1) A ruste lererne til aktivt  kunne oppdage urettferdige systemiske
faktorer som hindrer elevenes leering. 2) A innta en aksjonistholdning og veere
en aktiv talsmann for elever som stdr i fare for d bli marginalisert, og opp-
muntre og motivere leerere til d gjore det samme, og 3) legge til rette for felles
kritiske refleksjoner hvor man stiller sporsmal til grunnleggende antagelser, for
d motvirke urettferdig praksis i skolen. Flere av disse omradene er i overens-
stemmelse med forventningene til rektorer i norske skoler slik de er beskre-
vet i Meld. St. 6 (2019-2020).

Disse blir viktige punkter i analysen og diskusjonen av rektorenes arbeid
med inkludering.
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Metode

Malet for studien er & underseke hvordan ulike rektorer i norsk grunnskole
gir mening til begrepet inkludering, hvordan de beskriver inkluderende
praksis ved egen skole, og hvordan de som ledere fremmer en inkluderende
praksis blant personalet. Fordi vi ensker & fa forstaelse av hvordan rektorer
tenker om sin egen ledelse av inkluderingsarbeidet, og a fange opp mulige
variasjoner mellom hvordan ulike rektorer tenker, har vi valgt et kvalitativt
design med brevmetode med 10 respondenter. Gjennom kvalitativ metode
soker forskeren & belyse menneskers egne opplevelser av sitt daglige liv, der-
iblant yrkespraksis. Brev reflekterer respondentens egen stemme (Bjorns-
rud & Nilsen, 2018, s. 5). Brevmetode stiller store krav til respondentens
evner til & formulere sine oppfatninger og erfaringer skriftlig (Sjobakken,
2017, s. 379), men man kan anta at rektorer vanligvis har gode skrivefer-
digheter (Bjornsrud & Nilsen, 2018, s. 5). Brev kan gi fyldige narrativer
der respondenten har sterre kontroll over teksten som forskerens tolknin-
ger skjer ut ifra, enn ved et intervju (Berg, 1999; Sjobakken, 2017). Brevme-
tode kan saledes gi en treffsikker beskrivelse av hvordan rektorene tenker om
sitt arbeid med inkludering. Brevmetode beskrives ofte som en mellomting
mellom intervju og sperreskjema, der respondentene oppfordres til & skrive
en tekst i form av et brev til forskeren, med utgangspunkt i egne erfaringer
(Berg, 1999). Brevmetode brukes her som en kvalitativ metode ved at det er
fa sporsmal i brevet, og ved at rektorene som deltar, skriver lengre fortellin-
ger om fenomenene vi studerer. Brevene skal betraktes som narrativer. Det
betyr at tekstene ma ses som helheter, fordi den som skriver brevet, skaper
sammenheng i teksten sin, og brevet vil som helhet veere meningsfullt for
respondenten (Hansen, 2009, s. 35).

Vitenskapsteoretisk stasted

Studien har en fenomenologisk-hermeneutisk tilnaerming fordi vi er opp-
tatt av & utforske rektorenes subjektive mening og beskrivelser av sitt daglige
virke med inkludering og sosial rettferdighet i skolen (Brinkmann & Kvale,
2015). Fenomenologien handler om a forsta sosiale fenomener fra et forste-
personsperspektiv, for a finne ut hva ting kan veere eller hvordan ting kan for-
stds, heller enn hva ting er. Det er et poeng & utforske meninger som pa en
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eller annen mate er implisitte i vdre handlinger. Analysearbeidet innebzerer
ofte en re-skriving av de levde erfaringene slik at de essensielle aspektene og
betydningsfulle strukturer i fortellingene trer fram. Dette gjor at man kan
gjenkjenne beskrivelsene som mulige tolkninger av det naturlige i en spe-
siell menneskelig erfaring (van Manen, 2016, s. 41). Utfordringen er ikke at
forskeren vet for lite om fenomenene som studeres, men heller at vi vet for
mye. Dette perspektivet bringer oss over i hermeneutikken, som er opptatt
av hvordan vare kunnskaper, erfaringer, antakelser og forforstaelser pavir-
ker forskningsprosessen allerede for formuleringen av konkrete forsknings-
sporsmél (van Manen, 2016).

Hermeneutikken handler om hvordan man tolker de subjektive fortellin-
gene eller erfaringene man har samlet inn (van Manen, 2016). Fortolknings-
prosessen beskrives gjennom syv trinn (Brinkmann & Kvale, 2015), noe vi
har tatt hensyn til i analysen og i vurderingen av studiens kvalitet. Den
hermeneutiske sirkel beskriver hvordan forskerne kontinuerlig beveger seg
fram og tilbake mellom helhet og deler i teksten, og hvordan de ulike delene
blir satt i nye relasjoner til helheten. Vér forforstielse og fortolkningen av
materialet pavirkes gjensidig i en sirkuleer prosess og bidrar til en stadig
dypere forstéelse av mening.

Forskerne har studert inkluderende praksis med fokus pa elever som har
statt i fare for a bli marginalisert, eller som har fatt hele eller deler av sin opp-
leering i segregerte grupper. Vi har lang erfaring med veiledning av skoler
og skoleledelse angaende inkludering og leeringsmiljoets betydning for hvert
enkelt barns opplevelse av a vaere en verdifull deltaker i skolens fellesskap.
Thagaard (2003) betrakter dette som en fordel fordi det gir et serlig godt
grunnlag for forstaelse av de fenomenene som studeres. Kjennskapen kan
likevel fore til at forskerne overser nyanser som ikke er i samsvar med egen
erfaring, kunnskap eller forforstaelse.

Metodiske valg

I denne studien har vi valgt 4 hente inn skriftlig materiale fra rektorene om
inkluderingsarbeidet i skolen. Brevene betraktes som narrativer og danner
utgangspunktet for analyser av hvordan rektorene gir mening til egne erfa-
ringer og egen livsverden knyttet til fenomenene vi studerer (Brinkmann
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& Kvale, 2015). Formalet er & fa fram de subjektive erfaringene og gripe
essensen i fortellingene.

Narrativer kan vaere skriftlige eller muntlige beretninger om begivenhe-
ter i respondentens eget liv. Det kan veere livshistorier, fortellinger om egen
yrkespraksis eller om bestemte fenomen, som inkludering (Hansen, 2009;
Johansson 2005). Skriftlige fortellinger blir ofte skrevet for et tenkt publi-
kum, og teksten kan veere preget av littereere konvensjoner, noe som inne-
berer at noe blir lagt til, eller at ulike elementer blir trukket fra, noe som
pévirker tolkingsprosessen. Det er videre slik at den verden vi erfarer eller
beskriver, allerede er der, samtidig som vi tar del i & skape og utvikle den. Slik
representerer fortellingene rekonstruerte historier av virkeligheten der his-
toriene endrer seg heller enn at de er ferdige produkter av spesielle omsten-
digheter (Flick, 2014).

Respondentene, gjennomfaringen og sparsmalene
Rektorene i studien ble kontaktet via e-post. E-posten inneholdt foruten en
beskrivelse av studien informasjon om at undersekelsen er anonym. Det ble
videre informert om at nar svaret var sendt, ville ikke forskerne kunne spore
svaret tilbake til respondenten, og at a svare pa undersokelsen ble betraktet
som et samtykke til 4 delta. Rektorene fikk informasjon om at resultatene
ville bli publisert som et kapittel i en bok, og om sine rettigheter med hen-
syn til 4 kunne trekke seg fra undersokelsen. Rektorene fikk en lenke til en
webside som er sikret med hensyn til databehandlingen, hvor de ble bedt
om & skrive 1-2 sider om folgende tre sporsmal: 1. Hva legger du i begrepet
inkludering? 2. Pa hvilken mdte kan man se inkluderende praksis pd din skole?
3. Hvordan arbeider du som leder for d fremme en inkluderende praksis pa din
skole? (kom gjerne med begrunnelser).

Utvalget av rektorer er strategisk, det vil si at rektorene ble valgt pa grunn
av kjennskap, det vil si at alle rektorene har ledet skoler som har samarbei-
det med Leringsmiljosenteret. Senteret har hatt ansvaret for det faglige inn-
holdet i samarbeidet. 45 rektorer ble kontaktet via mail, med foresporsel om
a delta i studien. Ti rektorer besvarte undersokelsen. Seks respondenter var
rektorer i 1-7 skoler, og fire var lektorer i 8-10 skoler.
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Validitet og reliabilitet i studien

I kvalitativ forskning opererer man med begrepene palitelighet, bekreftbar-
het, troverdighet og overforbarhet for a vurdere studiens kvalitet (Johannes-
sen, Tufte & Christoffersen (2011). Palitelighet er knyttet til om forskningen
er utfort pd en tillitvekkende mate (Thagaard, 2003). Vi har sikret palite-
ligheten gjennom beskrivelser av stegene i forskningsprosessen, som valg
av metode, utvalg, gijennomfering av undersekelsen, analyseprosessen og
forskningsetiske refleksjoner. Det opprinnelige materiale er lest pa nytt etter
at resultatkapittelet ble skrevet, for a sikre at mening ikke ble endret i pro-
sessen. Indre reliabilitet er en vurdering av om andre forskere kan bruke det
samme begrepsapparat i egne studier og analyser, noe vi mener er mulig.

Kleven (2008) skriver at validitet i kvalitative studier forst og fremst er
knyttet til hvilke slutninger som dras, ikke til hvilke data som blir brukt som
basis for slutningene. Et grep for a sikre validitet i studien er a gjore rede for
forskernes forforstaelse, slik vi har gjort. En konsekvens av var forforstielse
er at vi styres av den slik at den definerer hvilke muligheter vi har for & iden-
tifisere forskjeller og viktige trekk i datamaterialet (Berg, 2015). Selv om vi
er oss bevisst vare tolkninger, vil disse igjen veere styrt av valg vi ikke er oss
bevisst. Det betyr at vi ikke ser alle sider ved det vi studerer. Valg av teori om
inkluderende og sosialt rettferdig ledelse vil kunne bidra til at vi undervurde-
rer den forstaelsen rektorene har om egen ledelse for inkludering, fordi den
kan vere knyttet til andre ledelsesteorier. Vi mener likevel at vi kan identi-
fisere viktig trekk i materialet som er knyttet til de ledelsesteoriene vi favo-
riserer.

Bekreftbarhet handler om tolkning av innsamlede data (Johannessen mfl.,
2011). Foruten & beskrive egen forforstaelse og rolle i prosjektet har vi
beskrevet var tilknytning til eller posisjon i feltet vi studerer, noe som styr-
ker bekreftbarheten. Rektorene som ble kontaktet, har samarbeidet med sen-
teret, og har slik en relasjon til senteret. Det er uvisst om de har en relasjon
til forskerne, da vi ikke har noen informasjon om hvilken skole de repre-
senterer, navn, kjonn etc. Avstanden brevmetoden tilbyr mellom forsker og
respondent, bidrar til & dempe utfordringer som handler om relasjonen mel-
lom partene (Sjobakken, 2017, s. 380). Likevel er det mulig at samarbeidet
med Leringsmiljosenteret har pavirket rektorenes skriveprosess og innhol-
det i brevet og slik svekket troverdigheten i studien. Vi har gjort rede for
forskningsprosessen, og i resultatkapittelet er det et tydelig skille mellom
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direkte sitater og vare tolkninger. I tillegg har vi sikret at sitatene er kor-
rekt gjengitt. Sitatene framstar som autonome tekster, slik at leserne selv kan
gjore seg opp en mening om sitatene som er loftet fram. En slik transparens
bidrar til a styrke troverdigheten i studien (Thagaard, 2003). To forskere har
samarbeidet gjennom hele prosessen, og ytterligere tre kollegaer har lest og
kommet med kritiske refleksjoner underveis.

Nar det gjelder overforbarhet, er det et spersmal om vare tolkninger er
relevante i andre sammenhenger. Vi har plassert respondentenes fortellinger
i en storre faglig sammenheng og dokumentert hver tolkning av resultatene.
Vi mener at andre rektorer i grunnskolen vil kjenne seg igjen i vére tolknin-
ger, og muligens apner de for en dypere forstaelse og kunnskap om temaene
i studien (Thagaard, 2003). Sprak er forst og fremst en sosial aktivitet, og i det
skriftlige materialet kan forskerne ha gétt glipp av viktig informasjon som
formidles gjennom det nonverbale spréiket. Likevel er vi av den oppfatning
at resultatene i studien har vitenskapelig verdi.

Strategisk utvalg, fd respondenter og stor variasjon i beskrivelsenes
omfang og innhold er begrensende faktorer i studien. En forklaring kan
handle om «unntakstilstanden» i Norge (covid-19). Rektorene ble kontaktet
ca. en méned etter nedstengingen av skolen. Observasjon og intervju i til-
legg til fortellingene ville styrket studiens reliabilitet. Som i kvalitative stu-
dier generelt kan ikke resultatene fra denne studien generaliseres.

Forskningsetiske refleksjoner
A forske pa rektors forstielser av inkludering og ledelse som fremmer inklu-
dering, er viktig fordi rektors kunnskap, holdninger og ledelse av sko-
len pavirker hverdagen, undervisningen og den enkelte elevs opplevelse av
a veere inkludert og en likeverdig deltaker i skolens fellesskap (Meld. St. 6
(2019-2020)). Innferingen av LK20, hvor et av prinsippene er at skolen skal
utvikle et «inkluderende fellesskap som fremmer helse, trivsel og laering for
alle» (LK20, 3.1), gjor at forskningen pa rektors ledelse for inkludering er
sveert aktuell. Studien kan dessuten bidra til at andre rektorer finner inspira-
sjon til & utvikle egen veeremate og kunnskap for & fremme inkludering i kol-
legiet pa egen skole.

Prosjektet er finansiert av offentlige midler og setter slik ingen krav som
begrenser forskernes frihet, utover vitenskapelige, metodiske og etiske krav.
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Det foreligger ingen data eller personopplysninger som kan misbrukes av
andre, og deltakelsen i studien er ikke forbundet med fare eller unedvendige
belastninger. I tillegg til 4 beskrive vare forkunnskaper og erfaringer som
danner utgangspunkt for vare forforstielser, hvilken informasjon respon-
dentene fikk i forkant, metodiske valg og analyseprosessen, har vi sikret at
sitatene er korrekte, og slik sikret respondentenes integritet. Det er mulig
at de som kjenner respondentene, kan kjenne igjen ulike fortellinger, men
i utgangspunktet har heller ikke forskerne kjennskap til hvilke rektorer som
har besvart undersokelsen.

Analyse av data

Johannessen mfl. (2011) hevder at det finnes mange ulike metoder for & ana-
lysere narrativer. Det vanligste er at man ser pa ulike aspekter ved fortellin-
gens innhold, som handling, kontekst, fortellerstil, struktur, sammenheng
eller sprik i fortellingen, men ogsé fortellingens politiske betydning og for-
hold som makt, konflikter og motstand. Den metodiske tilneermingen er
ofte apen, fleksibel, sensitiv til sprak; det vil si at forskeren ma lese rek-
torenes fortellinger med respekt og integritet (van Manen, 2016). Narrativ
analyse brukes som et virkemiddel for & forsta og plassere enkelthen-
delser i en meningsfull ssmmenheng. Analysearbeidet startet derfor med
sakalt apen koding uten forhandsdefinerte kategorier. De tre fortellingene
fra hver respondent ble lest som sammenhengende historier, for & sikre en
god meningsfortolkning eller indre sammenheng i hver enkelt respondents
perspektiver pa fenomenene som ble studert. Deretter ble narrativene lest
pa tvers av respondenter for 4 finne sammenhenger og bringe fram ulike
meningsenheter. Vi forsekte & identifisere ulike lag innad og pa tvers av for-
tellingene.

Neste fase var knyttet til de teoretiske kategoriene om inkludering som
deltakelse, vennskap, tilhorighet og trygghet og faktorene modellering, opp-
folging, dialog og kritiske refleksjoner i personalet, og om rektor bemerker
urettferdig praksis og er en aktiv talsmann for sarbare elever. Brinkmann
& Kvale (2015) betegner en slik prosess som fortetting av mening. Flere til-
narminger i analysen bidrar til en bred forstaelse av fortellingenes hoved-
elementer og sammenhengen mellom dem. Resultatene i studien blir sett
i sammenheng med nasjonal policy med utgangspunkt i hermeneutikken

144



INKLUDERENDE LEDELSE

som hevder at bade sprik og innhold i slike fortellinger mé forstas pa bak-
grunn av konteksten og den kulturen rektorene er en del av (Brinkmann
& Kvale, 2015). Med en slik framgangsmate har vi forsekt a berike de sub-
jektive meningene ved a bringe fram nye aspekter og innbyrdes relasjoner
i tekstene. Vi har vektlagt en rik presentasjon av resultatene, noe som gjor
studien transparent og autonom samtidig som det er et kjennetegn pa kvali-
tativ forskning (Brinkmann & Kvale, 2015).

I neste del presenteres og analyseres rektorenes beskrivelser av inklude-
ring, av skolens praksis og fortellingene om hvordan rektorene fremmer en
inkluderende praksis i kollegiet. Med en slik struktur ensker vi a fa fram de
ulike fortellingenes motstridende og sammenfallende lag av mening. Fortel-
lingene er satt i dialog med hverandre det vil si at rektorenes fortellinger om
samme fenomen er satt i samme avsnitt. Slik blir det lettere a forsta hvordan
fortellingene opererer dialogisk mellom det personlige og den sosiale kon-
teksten det foregar i. Narrativene settes videre i dialog med forskning og de
forventningene som er knyttet til de rollene eller posisjonene respondentene
har i skolesamfunnet (Flick, 2014).

Resultater og diskusjon

Respondentenes fortellinger varierer i innhold, struktur og omfang. Noe
over halvparten av fortellingene kan beskrives som rike, det vil si at respon-
dentene skriver omfattende og bruker egne ord, mens en tredjedel av respon-
dentene bruker et policysprak og lister opp viktige faktorer som vi kjenner
igjen fra leereplanens definisjon av inkludering, for eksempel deltakelse, til-
herighet og fellesskap. Hos alle respondentene er det god indre sammenheng
i svarene pa de tre spersmélene, uavhengig av lengde. Alle rektorene er enige
om at deltakelse i skolens ulike fellesskap er en viktig faktor for at elever skal
oppleve seg inkludert i klasse- og skolefellesskapet. De fleste viser til holdnin-
ger og felles forstaelse i personalet og ulike artefakter og verdier som skolen
arbeider med. Litt over halvparten (6) av utvalget rapporterer a legge til rette
for felles refleksjoner over egen og skolens praksis, i personalet. Responden-
tene er merket med nummer etter sitatene, eks. (1).
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Inkludering

Noe under halvparten av respondentene skriver kort om inkludering, og
bruker ord som likeverd, tilhorighet og deltakelse: At alle skal ha tilhorighet
[...] mulighet til deltakelse [...] og oppleve seg som en del av fellesskapet (6).
Atte av ti respondenter sier at inkludering bide handler om alle elever og om
hver enkelt elevs opplevelse av a delta i eller tilhore et klassefellesskap. Dette
er i trad med Haugs (2005) punkter for inkludering. Halvparten skriver ogsa
om & oppleve seg inkludert bade i det sosiale og det faglige profesjonsfelles-
skapet, i trad med inkluderende ledelse og Udirs (2020a) forventninger til
ledelsen i skolen. Videre er de fleste rektorene (9) enige om at alle elever skal
bli sett av laerere og medelever, og at fellesskapet skal oppleves som trygt og
godt. En uttrykker imidlertid at: [...] noen elever har ikke utbytte av d veere
i klassen hele skoledagen (6). Videre sier denne rektoren at disse elevene har
en annen gruppetilhorighet enn klassen. Dette kan tyde pa at noen elever ved
denne skolen kun er deltidsinkludert i ordineer klasse (Nordahl mfl., 2018)
noe som innebarer en utfordring i forhold til likeverdig og autentisk delta-
kelse i klassefellesskapet (Gewirtz & Gribb, 2002; Lewis, 2016).

Syv rektorer bruker et personlig sprék, og svarene framstar som helhetlige
fortellinger om fenomenene som ble studert. De uttrykker at det handler om
den enkelte elevs opplevelse av a here til, veere verdifull i fellesskapet bade
faglig og sosialt, 4 vaere onsket, eller at de tor a vise stolthet over hvem de er.
Inkludering beskrives blant annet slik:

opplevelsen av tilhorighet. [...] man skal kunne komme med hele seg
og veere en del av fellesskapet. [...] det avhenger av hvert individs
evne til d tolerere avvik fra ens egne normer og regler [...] hvor trygg
man er i seg selv og i fellesskapet. [...] alle parter ma torre d vise
seg fram, tdle hverandres forskjellighet, og se felleskapets likheter
(7) ... begrepet sammen forteller mye om [...] inkludering. «Saman
er ein mindre aleine». [...] d hore til, om d la den/de andre hore til
[...] det faglige, det sosiale og det kulturelle. [...] det kan ses pd som
en gaveutveksling, jeg gir noe til deg og du gir noe til meg [...] skape
rom for ulikheter, tilpasset oppleering, ulik forstdelse av verden (1).

inkludering handler om hvordan skolen mestrer a la alle barn og
unge delta i et mangfoldig og sosiokulturelt leeringsfellesskap. ... der
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alle [...] har reelle opplevelser av a veere aktive deltakere [...] som
verdsetter mangfold og ulikheter, d ta del i hverandres ulikheter
gjennom kommunikasjon og samarbeid i leringsaktiviteter |[...]
opplevelsen er et resultat av hvordan skoleledelsen, ansatte, elever og
foreldre omsetter verdier, holdninger og forventninger til mangfold
og ulikheter i praksis. (9)

Rektorene bruker begreper som inngar i definisjonen av inkludering (Fur-
man, 1998; NOU 2019: 23), og spriket de bruker, indikerer ikke at de set-
ter grenser for hvem som er «innenfor eller utenfor» (Florian, 2014). Den
forste rektoren understreker at hver elev skal kunne komme med hele seg,
slik Meld. St. 6 (2019-2020) papeker at alle elever skal fa vaere seg selv. Inklu-
dering beskrives gjennom «rom for ulikheter» og «toleransevindu», og rek-
torene unngar slik & bruke marginaliserende ord som «spesialelever». Dette
er i overensstemmelse med et relasjonelt perspektiv pa mangfold som gjor
kategorisering unedvendig (Emanuelsson, Persson & Rosenquist, 2001).

Rektorene som bruker sitt eget sprik, gir leseren en opplevelse av en
dypere forstaelse av hvordan de forstar inkludering. De vektlegger den indi-
viduelle elevens opplevelse av a hore til, og det papekes at inkludering hand-
ler om interaksjoner mellom den enkelte elev og fellesskapet og de voksnes
holdninger og kunnskap. Flere tar opp fellesskapets evne til & ta imot og
respektere mangfoldet i gruppen, at elevene skal leere a respektere forskjellig-
het (LK20), og at klassen synes like viktig som den enkelte elev dersom malet
om inkludering skal nés. Beskrivelsene speiler Meld. St. 6 (2019-2020) om at
alle skal oppleve verdien av a tilhere fellesskapet, og oppleeringslovens § 8-2
der det er fastsatt at klassen skal ivareta elevens behov for sosial tilherighet.
En rektor (9) papeker betydningen av interaksjon mellom alle aktorene i sko-
lesamfunnet og hvordan de sammen lykkes i 4 omsette nokkelverdier til en
inkluderende praksis. Forholdet mellom samfunnet og skolen blir poengtert.
Fortellingene illustrerer Ottesens (2013b) forstéelse av inkluderende ledelse
hvor det handler om en interaksjon mellom ulike aktorer, strukturer og for-
mell policy.

Enkelte peker pa utfordringer knyttet til inkluderende praksis. Utford-
ringene handler om de voksne i skolen, som gjennomferingsevne, holdnin-
ger og virkelighetsoppfatninger og forholdet mellom teori og praksis. Dette
indikerer en forstaelse av inkludering som et guidende prinsipp for sko-
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len heller enn konkrete tiltak, slik McLeskey mfl. (2013) og Carter & Abawi
(2018) beskriver det. Rektorene forteller:

A gi alle det samme skaper ikke nodvendigvis inkludering. For
d oppna likhet og rettferdighet er det nodvendig d behandle ulikt.
Dette er ofte vanskelig i praksis fordi forskjellsbehandling blir et
ugreit begrep [...] alle elever er i klassen [...] fortsatt mener noen
lerere at enkelte elever ma ha 1:1 undervisning. (1)

Enkeltelever kan eller klarer ikke alltid d overholde de sosiale nor-
mene, fellesskapet md ha forstdelse for disse «bruddene». Nar [...]
disse bruddene i for stor grad enten ved alvorlighet eller gjentakelser,
ender det i ekskludering. (7)

Den forste rektoren papeker at likeverd betyr «& behandle ulikt», og viser
til at likeverdig oppleering ofte blir forstatt som det samme eller «<sameness»
i praksis, noe som skaper diskusjoner bade blant larere og elever. Dette
omtales i NOU 2019: 23 som sier at likeverd innebeaerer 4 behandle ulikt, noe
som stottes av LK20 og Haug (2017). Furman (2012) knytter dette til ledelsen
og hevder at rektor ber folge med i skiftende behov i den lokale konteksten
og tilpasse sin respons til hver enkelt elev. Den forste rektoren papeker videre
forholdet mellom forfektede verdier og bruksverdier blant personalet med
hensyn til tilpasset opplering (Bang, 2013). A arbeide med holdninger og
verdier blant ansatte med henblikk pa inkludering stottes av Schein & Schein
(2017) og Dorczak (2013). En rektor (7) papeker viktigheten av & arbeide for
at elevfellesskapet ma téle «bruddene» nar det gjelder elevatferd i klassen. Pa
ulike méter inntar disse rektorene aksjonistholdningen og fremmer elevenes
rett til autentisk deltakelse (Lewis, 2016; Ottesen, 2013Db).

Inkludering i praksis

Resultatene pa denne variabelen viser storst variasjon i hva rektorene setter
sokelys pa, og hvor mye de skriver. Tre respondenter er ordknappe: At elev-
ene er aktive deltakere (aktorer) i sine egne liv. Bdde faglig, sosialt og psykisk
(3). Halvparten forteller om mangfold og forskjellighet uten & bruke margi-
naliserende begreper som «immigranter» eller «spesialelever», og at de bru-
ker mange ulike undervisningsmetoder slik at flest mulig elever kan finne
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sin plass i klassefellesskapet (Florian, 2014). Spesialundervisning gis i klas-
sen, og en rektor nevner at nyankomne inkluderes i ordinaer klasse fra start.
En beskriver inkluderende praksis gjennom to konkrete eksempler.

De fleste nevner ulike faktorer knyttet til skolekultur, som felles forstaelse
av elevsyn og felles verdier og artefakter som flagg og bilder, organisering
av skoledagen, plandokumenter, visjoner m.m. (Schein & Schein, 2017). En
rektor papeker at hvordan man definerer inkludering og hvordan inklude-
rende praksis ser ut i klasserommene, er avhengig av den enkelte leerers ver-
dier og holdninger: Det handler om verdier, holdninger til hva normalen er.
[...] Alle elever blir ressurser ndr de blir sett pd og mott som ressurser (1). Dette
utsagnet speiler de ulike formene for ledelse, kultur og formell policy (Lewis,
2016; Schein & Schein, 2017; Dorczak, 2013: LK20; Meld. St. 6 (2019-2020)).
En skriver om skolens artefakter og verdier:

Skolen har en egen plan for [...] et godt og inkluderende skole-
miljo, som folges opp. Skolen arrangerer [...] egne sosiale miljotiltak
i klassene [...] klassemiljo-kalendere som elevene har vaert med pa
d bestemme og utforme [...] fellessamlinger for skolen [...] aktivite-
ter i friminuttene med mange voksne [...] som observerer. (6)

En annen rektor problematiserer forholdet mellom skolens artefakter, elev-
sammensetning, verdier og lerernes holdninger og tenkemater som er
avgjorende for motene mellom laerere og den enkelte elev (Nordahl, Flygare
& Drugli, 2016). Rektoren sier:

Pa overflaten kan det se ut som om det er hoy grad av inklude-
ring pa min skole. Vi har mange minoritetsspraklige elever, tosprdik-
lige lcerere, yngre og eldre lcerere, elever med ulike diagnoser |[...]
en inkluderende visjon [...] verdi-ord eks. raushet, mangfold |[...]
felles uttalt leringssyn [...] pedagogisk plattform, planer [...] flagg,
plakater [...] som antyder en inkluderende skole, [...] men til
syvende og sist handler det om holdninger til elevene hos den enkelte
ansatte. (1)

Inkludering kjennetegnes blant annet av at elever «lerer sammen», og fakto-
rer som tilherighet i klassen, vennskap mellom elever og at fellesskapet ma
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oppleves som trygt og godt (NOU 2019: 23; LK20). Flere rektorer sier eks-
plisitt at inkludering handler om dette i praksis: ... elever med ulike forutset-
ninger jobber sammen i klassefellesskapet (5). Eller:

elevene deltar aktivt i et faglig fellesskap |[...] er sosialt aktive, har
venner og er i positivt samspill med sine jevnaldrende - og skolen
er observante for hvordan den enkelte elev opplever sin situasjon pd
skolens ulike arenaer (4).

Flere nevner at de er oppmerksomme pa utenforskap, og en sier at alle laerere
skal sikre at hver enkelt har noen & veere sammen med i pauser, at alle voksne
skal hilse pa alle elever de meoter, og passe pd at elevene opplever a veere vel-
komne pé skolen. Rektorene kommer med mange eksempler pé viktige fak-
torer som kan knyttes til inkludering, og de papeker at det handler om den
enkelte elevs opplevelse. Dette kan bety at rektorene er ekstra oppmerk-
somme pa enkeltelevers opplevelse av inkludering, og pa sarbare elever spe-
sielt, slik teori om ledelse for sosial rettferdighet hevder er spesielt viktig for
4 motvirke marginalisering i skolen (Liasidou & Antoniou, 2015).

Flertallet av rektorene skriver om spesialundervisning uten a bruke selve
ordet, eller sier at spesialundervisningen foregar i klasserommet. To rekto-
rene har lagt om undervisningen slik at alle elever kan fa tilbudet de har
behov for, i den klassen de tilhgrer. En tar et lite forbehold og sier at det kan
veere nedvendig & ta noen ut i egen gruppe. For eksempel:

tilpasset oppleering foregar slik at alle elever i storst mulig grad del-
tar i det store fellesskapet pd en naturlig mdte. Spesialpedagogisk res-
surs brukes i stor grad som styrking til elever som har behov for det
inne i elevens ordincere gruppe, og i minst mulig grad pad andre are-
naet, selv om dette ogsd er nodvendig i noen sammenhenger (10).

vi har lagt om spesialundervisningen til en mer inkluderende prak-
sis. [...] vi har sett at utenforskap har okt barns utfordringer [...]
spesialleereren har tilhorighet i en eller to klasser for a styrke spesi-
alundervisning og fagtimer i klassen [...]. Vi bruker klassestorrelse
som et inkluderingstiltak og gar ned pa antall elever og heller feerre
timer til enkeltelever (8).
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Rektoren som bruker to eksempler for & beskrive en inkluderende praksis pa
skolen, er innom flere fenomen som speiler bade en inkluderende og en sosi-
alt rettferdig oppleering. Denne rektoren trekker fram inkludering i forhold
til grupper av elever og den enkeltes rett til inkludering pa den skolen hen
tilhorer.

Mange tenker at mangfold handler om nasjonalitet og hudfarge. Det
er sd mye mer enn det. [...] mangfold bestdr av elever med akade-
misk bakgrunn, blandet med elever med bonde- og hdandverkerbak-
grunn [...] elever kommer i gule arbeidsklcer, like capser og vernesko
- og er stolte av det! (9).

Rektoren forteller videre om en multihandikappet elev som skulle begynne
pé ungdomsskolen, og valget sto mellom ordinzr skole eller spesialskole.
Foreldrene gnsket at eleven skulle bli hert i valget. Eleven ble mott med fol-
gende utsagn: «Vi haper du vil begynne hos oss.» Videre forteller rektor:

Skolen hadde [...] lite erfaring med denne typen elever. [...] vi
ansette nokkelpersonell med riktig kompetanse etter folgende krite-
rier ... 1) De riktige verdiene og holdningene, 2) spesialpedagogisk
kompetanse og erfaring [...]. Samfunnet er ikke homogent. Da kan
heller ikke skolene veere det (9).

Gewirtz & Gribb (2002) hevder at det i all hovedsak er tre former for
sosial rettferdighet i skolen: 1) Rettferdig fordeling av godene i skolen,
2) Kulturell rettferdighet, og 3) Alle elever er likeverdige deltakere i beslut-
ninger som gjelder dem selv. Eksemplene denne rektoren trekker fram,
viser til en flerdimensjonal forstaelse av mangfold og at skolen ma speile
mangfoldet i samfunnet. At skolen tilfores den kunnskapen og holdnin-
gen som trengs for & mete elevens behov, viser til rettferdig fordeling
av godene i den forstand at hindringene for elevens deltakelse i felles-
skapet fjernes. Eleven blir sett pa som en likeverdig og viktig deltaker
i beslutninger som gjelder eleven selv. Dette kan tyde pa at denne rek-
toren rekonstruerer opplaringstilbudet etter skiftende behov, slik Furman
(2012) sier kjennetegner ledelse for sosial rettferdighet i skolen. Rektoren
bruker spriket som virkemiddel for & kommunisere verdien om likeverd,
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og elevens tilhgrighet via det & veere gnsket. Dette indikerer en aksjonist-
holdning.

De ulike fortellingene beskriver viktige faktorer som kjennetegner en
inkluderende og sosialt rettferdig oppleering. En rektor problematiserer for-
holdet mellom artefakter, verdier og grunnleggende antakelser eller hold-
ninger og tankemenster hos ansatte pa skolen (Schein & Schein, 2017), og
antyder at en ting er hva man ser, men at det avhenger av den enkelte ansat-
tes holdninger og verdier. Ogsa i fortellingene om inkluderende praksis inn-
tar rektorene aksjonistens vaereméte overfor elever som star i fare for a bli
marginalisert eller undertrykt (Carter & Abawi, 2018; Ottesen, 2013a). Dette
kan tyde pé at rektorene jobber aktivt mot diskriminering og marginalise-
ring, bade blant personalet og i elevgruppen, slik bade Furman (2012), Lewis
(2016) og Ottesen (2013b) mener er avgjorende for a realisere en likeverdig
og inkluderende skole.

A fremme inkludering blant ansatte

Ogsa pa denne variabelen er det relativt stor variasjon med hensyn til inn-
holdet i fortellingene, men alle rektorene skriver mer pa denne variabelen
enn pa spersmalene om inkludering og inkluderende praksis. En tredjedel av
utvalget skriver «vi» eller «skolen» nar de forteller hva de gjor for 4 fremme
inkludering i skolen, og en skriver om seg selv i tredje person. De fleste rek-
torene sier at de jobber systematisk i profesjonsfellesskapet for a sikre felles
leerings-, elev- og kunnskapssyn (Haug, 2005; Udir, 2020a). Rektorene folger
opp skolens planer.

Modellering

Southworth (2005) sier at rektors arbeid med inkludering i skolen kan opp-
summeres i tre punkter. Modellering er et slikt punkt. To respondenter bru-
ker ordet «modell» nir de beskriver hvordan de arbeider for a fremme en
inkluderende praksis. For eksempel: Ledelsen har en viktig jobb som rolle-
modell (1). Alle respondentene nevner imidlertid en eller annen form for
modellering, som at de er tydelige pa sine forventninger til leerere, og at rek-
tor er synlig (6) pa ulike arenaer (Haug, 2005). Halvparten av rektorene sier at
de bruker ulike metoder i utviklingsarbeidet pa skolen, slik at alle ansatte skal
oppleve a vaere inkludert og at de kan bidra i diskusjonene (Ottesen, 2013b).
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Flere forteller at voksne i skolen ma modellere positive holdninger i praksis,
som ... at alle horer til i fellesskapet [...] respekt for hverandre (2). To rektorer
forteller mer omfattende om hva modellering gar ut pa:

jeg ma vise inkludering i praksis [...] gjentatte ganger snakke om
likeverd, respekt og medmenneskelighet pd personal- og planleg-
gingsmoter, i leererteamene, i uformelle samtaler med lcererne, med
foreldre og i mote med elever pa ulike arenaer [...] teamledere folger
opp modelleringen, [...] det blir en rod trad som gjennomsyrer orga-
nisasjonen [...]. Det samme sprdiket kommer om og om igjen (9).

jeg jobber pa to plan, den formelle delen i utviklingstid/motetid og
den uformelle delen der jeg er en del av voksen fellesskapet [...]. I den
formelle delen er jeg bevisst pa a bruke metoder hvor alle stemmer
blir hort og at fellesskapet forplikter [...] i den uformelle delen |[...]
md jeg ha en praksis som gjenspeiler de verdiene skolen star for (7).

Flere rektorer sier at det forst og fremst er de voksne rektor kan pévirke,
og det legges vekt pa & utvikle inkluderende profesjonsfellesskap (Ottesen,
2013b; Meld. St. 6 (2019-2020)). En forteller:

Vi snakker mye om inkludering i skolen, om sosial, faglig, kulturell
og organisatorisk inkludering. Begrepet brukes oftere ndr vi snakker
om elevene enn [...] om leererne, men begge deler er sveert viktig [...]
i arbeidet mot en inkluderende praksis. Om vi skal lykkes i skolen
med d legge tilrette for en inkluderende skole for elevene, mener jeg
dette ogsa henger sammen med at voksne pa en skole lever og prak-
tiserer inkludering. Inkludering handler ikke forst og fremst om hva
vi siet, men hva vi gjor (10).

En annen sier om arbeid med hensyn til sarbare elever:
[D]et er avgjorende at skoleledelsen deltar i planleggingsarbeid med
leererne om elevens deltakelse i undervisningen og elevens rolle i det
sosiokulturelle leeringsfellesskapet, [...] elevens deltakelse gir leering

for alle - for eleven selv, [...] for ansatte og medelever (9).
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Sitatene viser at rektorene er seg bevisst at arbeidet for en inkluderende
skole er en kontinuerlig prosess (McLeskey mfl.,, 2013), og at det hand-
ler om strukturer i organisasjonen, som & legge til rette for samarbeid og
meningsfulle diskusjoner i kollegiet (Hilt, 2016: Liasidou & Antoniou, 2015).
Fortellingene gjenspeiler at en viktig ledelsesoppgave er & arbeide kontinu-
erlig i samarbeid med ansatte for & utvikle inkluderende praksiser (Moller,
2006).

Falge med og falge opp

Ifelge Southworth (2005) er en viktig oppgave for en inkluderende og sosi-
alt rettferdig ledelsesfilosofi a folge med og analysere inkluderende praksis
i kollegiet og ta nedvendige og passende grep for - slik Berg (2015) formule-
rer det — & redusere forskjellen mellom skolens overordnede mal og skolens
pedagogiske praksis.

De fleste av rektorene hevder at de fremmer inkludering gjennom & veere
tydelige pé forventninger med hensyn til inkluderende undervisning, og at
de folger opp skolens planer. Flere sier at de arbeider kunnskapsbasert, og
noen kommer med eksempler pa hvilken kunnskap de for oyeblikket tren-
ger. En rektor forteller at skolen har fitt et storre mangfold av elever pa
grunn av omorganisering i kommunen, og har sett behovet for ekt kunnskap
om ... inkluderende sprikoppleering og ... arbeider systematisk med opplee-
ringen for flersprdiklige i klassefellesskapet (8). En annen rektor har ansatt en
leerer med gode holdninger og den kompetansen skolen trenger for & tilby et
likeverdig oppleeringslep for en elev med omfattende behov for stotte (9). En
annen sier at de bruker et kartleggingsverktoy samt elev- og foreldresamtaler
for d avdekke sarbarheter hos barn (4), og at de bruker foreldre aktivt for 4 eli-
minere forutsetninger som kan hindre inkludering (Lewis, 2016; Furman,
2012). Fem av rektorene skriver utforlig om hvordan de felger opp inklu-
deringsarbeidet, skolens planer og satsingsomrader. Disse tre fortellingene
gjenspeiler dette:

ndr vi har hatt en prosess [...] er det forpliktende [...] ma folges opp
av alle. Det er min oppgave [...] d pdse at vi holder oss innenfor ram-
meverket, sette rammene for praksisen [...] jeg er tydelig pa forvent-
ningene mine [...] hvor vi ligger an i prosessen, jeg tar opp ting [...]
vi har blitt enig om [...] bade individuelt og i plenum. Far jeg til-
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bakemeldinger [...] tar jeg det opp med vedkommende eller teamet
[...] og ser pa hvordan vi kan lpse det (7).

Jeg legger forventninger til «ledelsesgruppa», om modellering av
inkluderende atferd og sprak, [...] distribuert ledelse [...] tillitsbasert
ledelse gjennom en dpen, eerlig og direkte tilncerming til alle ansatte,
elever og foreldre. Jeg forsoker d skape en indre forpliktelse ... det er
seerlig effektfullt a snakke med foreldre [...]. Jeg uttaler forventnin-
ger, mens leererne horer pd. Forventningene blir kraftfulle da (9).

En rektor med lang erfaring fra flerkulturelle skoler forteller at ledelsen har
inkludering, slik den er beskrevet i Salamanca-erklaringen, som fokus i alt
utviklingsarbeid pa skolen: Hovedprinsippet sier at de vanlige skolene skal til-
passes alle barn uavhengig av fysiske, intellektuelle, sosiale, emosjonelle, sprak-
lige funksjonsnedsettelser eller andre forhold (1).

De fleste av rektorene driver systematisk utviklingsarbeid hvor hele kol-
legiet deltar, og de er opptatt av at leererne har den kunnskapen som skal til
for & iverksette en inkluderende praksis (Meld. St. 6 (2019-2020). I det forste
eksempelet synes rektor (7) 4 ha et avklart forhold til egen rolle, bruker ulike
styringsverktoy, er tydelig, involverende og demokratisk i utviklingsarbeidet
pa skolen (Udir, 2020a; Haug, 2005). Den andre rektoren viser til distribuert
og tillitsbasert ledelse som handler om involvering, demokrati og dialog, slik
Ottesen (2013b) beskriver det. Den tredje rektoren legger vekt p& den brede
forstdelsen av inkludering som omfatter alle elever uavhengig av elevenes
forutsetninger (UNESCO, 1994).

Tilrettelegge for dialog

De fleste av rektorene legger til rette i profesjonsfellesskapet, i grupper og
team for diskusjoner om felles elevsyn, leeringssyn (2) og hvordan man pé den
enkelte skole skal forsta selve begrepet inkludering. Litt under halvparten av
respondentene sier de bruker ulike arbeidsmetoder slik at alle ansatte kan ta
del i diskusjoner og refleksjoner. En sier: Jeg ser pd min oppgave [...] d rigge
prosesser hvor skolen som organisasjon utvikler seg og da ma hver enkelt ta
del i prosessen (7). Noen (6) viser til profesjonsfellesskapet hvor de arbeider
for felles inkluderende sprak, om mangfold og i mete elevene: Vi definerer
i profesjonsfellesskapet hva inkludering er og hvordan vi skal veere bevisste pa
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mangfold som en ressurs (8). Medarbeidersamtaler, HMS-arbeid, elevrdd og
FAU er ogsa viktige arenaer nar det gjelder a utvikle en inkluderende skole.

A legge til rette for dialog og kritiske refleksjoner (Southworth, 2005; Otte-
sen, 2013b; Furman, 2012; Lewis, 2016; Carter & Abawi, 2018) er det kun én
rektor som eksplisitt forteller om. LK20 papeker at det alltid vil veere spen-
ninger mellom ulike interesser og syn i skolen. En mate & mote dette pa er
slik denne rektoren forteller:

Jeg legger til rette for kritisk refleksjon og drofting av hvordan vi pa
en best mulig madte kan skape en inkluderende skole [...]. Det kom-
mer til slutt an pa de ansattes bakhodemodeller/mentale modeller
som igjen bidrar til d skape en kultur [...]. Dette er en utfordring (1).

De fleste av rektorene mener at ledelsen pa skolen ma legge til rette for sam-
arbeid og diskusjoner i profesjonsfellesskapet. De forteller om inkluderende
voksenfellesskap, faglig samarbeid, trygge sosiale arenaer og relasjonsbyg-
ging i kollegiet:

Jeg arbeider med |[...] voksenfellesskap hvor alle stemmer blir hort
og [...] tar ansvar for d utvikle skolen i fellesskap. Vi voksne ma ha
et inkluderende fellesskap for a kunne fa til det i elevgruppa [...] det
er lav terskel for a diskutere praksis og oppfelging av prosesser vi har
hatt (7).

En inkluderende praksis handler om samarbeid og at ulikhet, ulik
kunnskap og kompetanse ettersporres og verdsettes, ogsd med tanke
pa rekruttering av lerere. Vire leererteam |[...] speiler dette [...] vi
legger organisatorisk til rette for faglig samarbeid |[...] for trygge,
sosiale arenaer for utvikling av gode relasjoner mellom voksne (10).

Det er bred enighet om at rektorer mé legge til rette for samarbeid, menings-
fulle diskusjoner i kollegiet, med temaer som omhandler en likeverdig og
inkluderende praksis. Diskusjonene bidrar til & endre skolekulturer, til 4 gke
kunnskapsnivaet blant ansatte og til & bygge relasjoner mellom lerere og
mellom laerere og skoleledere (Liasidou & Antoniou, 2015; Dorczak, 2013).
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Konklusjon

Denne studien viser at mange rektorer arbeider aktivt pd mange plan for
a realisere en inkluderende skole for alle. De fleste er seg bevisst spraket de
bruker, og er opptatt av at alle elever skal delta aktivt bade i faglige og sosi-
ale fellesskap, og at det handler om hver enkelt elevs opplevelse av & vaere og
fole seg inkludert i klassen. De er opptatt av vennskap og at elever er aktorer
i eget liv. De fleste (9) forteller hvordan de tilrettelegger for at sarbare elever
skal kunne delta i skolens faglige og sosiale fellesskap.

Videre mener rektorene at det er viktig a vise tydelige forventninger til
ansatte, og at profesjonsfellesskapet er den viktigste arenaen for a utvikle
inkluderende praksiser. Rektorene viser til ulike metoder med mal om
a inkludere alle voksne pé skolen. Dette speiler teorier om inkluderende og
sosialt rettferdig oppleering hvor profesjonsfellesskapet er en viktig ressurs
i arbeidet for & fremme alle elevers mulighet for deltakelse bade i skolen og
i samfunnet for ovrig. Det kan bety at arbeidet med Udirs kompetansepak-
ker og samarbeidet med Leeringsmiljosenteret har bidratt positivt i disse sko-
lenes utvikling. Det kan imidlertid godt veere at disse rektorene ville fortalt
de samme historiene uavhengig av Udirs stottemateriell og eksterne samar-
beidspartnere.

Bruken av policysprdk, marginaliserende ord og uttrykk, forstaelsen av
likeverd som «sameness» og bruken av segregerte tiltak for elever med behov
for stotte kan pa ulike mater innebeere et hinder for inkludering, likeverdig-
het og deltakelse i skolen og samfunnet. Begrepene rangerer elever og define-
rer dem innenfor eller utenfor klassefellesskapet, og slik kan de markere en
grense mellom det normale og det som blir definert pd utsiden (Florian, 2014;
Carter & Abawi, 2018; Nordahl mfl., 2018). At voksne i skolen ubevisst bru-
ker ord og uttrykk som bidrar til 4 marginalisere barn, kan veere en utfordring
i en skole og i et samfunn hvor mangfoldet med hensyn til etnisitet, religion
og kjennsidentitet er okende. Policyspraket kan ogsé indikere at rektorene har
arbeidet godt med kompetansepakkene fra Udir og gjort spréket til sitt eget.

Flere rektorer veksler mellom et deskriptivt og et normativt perspektiv pa
mangfold og inkludering i sine fortellinger. De beskriver ulike typer mang-
fold og konstaterer det faktum at «samfunnet er ikke homogent», samtidig
som de ser det som sitt ansvar a legge til rette for inkludering av alle. En rek-
tor papeker at mangfoldet innebeerer en ressurs i skolefellesskapet.
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Ottesen (2013a) hevder at noen rektorer kan oppleve at de tjener to «her-
rer» i arbeidet med inkludering - den statlige og den kommunale. Ogsa i vart
materiale finner vi utsagn som viser at spesialelever tas ut i grupper, til tross
for nasjonal policy om en skole for alle. At noen elever er i separate syste-
mer, kan bidra til at ulikhetene i skolen forsterkes, heller enn til deltakelse
i klassen, skolen og samfunnet for gvrig (Nordahl mfl., 2018). Likevel viser
forskning at det & veere noen timer i segregerte grupper ikke nedvendigvis
forer til utenforskap (Bachmann & Haug, 2006; Jahnsen, Nergaard, Rafael-
sen & Tveit, 2009).

De fleste av rektorene arbeider for felles forstaelse av begrepet inklude-
ring og av inkluderende praksis i kollegiet. Slike gruppediskusjoner kan like
gjerne fore til at eksisterende forstéelser blir forsterket, heller enn at de end-
res. P4 den méten kan de ubevisst komme til & motvirke arbeidet for en
sosialt rettferdig og inkluderende opplering, som igjen kan utgjore en hind-
ring for elevenes deltakelse i skole og samfunn. Kun én rektor papeker at
lzereres handlinger i klasserommet er avhengig av den enkelte laerers virke-
lighetsoppfatning, holdninger og verdier. For & motvirke divergensen bru-
ker personalet kritiske grupperefleksjoner som utfordrer leerernes og skolens
etablerte praksis i trad med sosialt rettferdig ledelse (Furman, 2012; Lewis,
2016; Ottesen, 2013b). At rektorene legger til rette for gruppediskusjoner
blant personalet, kan ogsa bety at de onsker & implementere viktige fakto-
rer for & na regjeringens mal om inkludering og en verdibasert undervisning
som motarbeider alle former for diskriminering og segregering (Meld. St. 6
(2019-2020); Regjeringen, 2017).

Halvparten av rektorene viste til modellering av inkluderende sprak og
atferd og ulike méter a folge opp skolens mél og visjoner pa, og at de fram-
snakket sarbare elevers rett til en inkluderende og rettferdig oppleering i neer-
skolen (Dorczak, 2013; Carter & Abawi, 2018; Furman, 2012). Disse forhold
vil mest sannsynlig pavirke elevenes deltakelse i skole og samfunn positivt.

Fokuset i Norge pa ansvarlighet kan motarbeide verdier som mangfold,
likeverd og inkludering i skolen (Meller, 2006; Vennebo & Ottesen, 2011;
Berhanu, 2012). Vare data preges ikke av instrumentell rasjonalitet, selv om
noen bruker et policysprak. Tvert imot har flere av rektorene tatt med seg
elementer fra den progressive visjonen fra 1960-70-tallet, noe som indike-
rer en ledelse for sosial rettferdighet (Furman, 2012; Lewis, 2016; Ottesen,
2013b).
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I videre forskning vil det veere viktig a utvide forskningsdesignet med flere
metodiske innfallsvinkler for & fa tak i hva rektorer faktisk gjor for & fremme
en inkluderende og sosialt rettferdig undervisningspraksis og for a endre
praksis og kulturer slik at behovet for kategorisering av elever faller bort.
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