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Sammendrag

Studien omhandler bruken av fargespillmetodikk som inkluderingsverktay i skolen. Kjernen i
metodikken er a se mennesker som ressurser, og bygger pa en gammel tradisjon —
gaveutveksling. Fargespill som stiftelse er i utgangspunktet et multietnisk kunst- og
integreringsverktay som tar hgyde for a lage forestillinger, men de kunstneriske lederne i

stiftelsen hevder metodikken de representerer ogsa kan ha verdi i skolen.

Problemstillingen for denne studien er: Hvilke erfaringer har to leerere med

fargespillmetodikken som inkluderingsverktay i skolen?

Studien fungerer som et bidrag pa et noe uutforsket felt, som en evaluering av en barneskoles
tilneerming til fargespillmetodikk, og som et svar til stiftelsen Fargespill som hevder at
metoden de representerer ogsa egner seg pa andre pedagogiske arenaer. Formalet med
oppgaven er a belyse hvordan to lzrere har tilnsermet seg fargespillmetodikken som
inkluderingsverktay i skolen, der malet er & fa implementert metodikken inn i egen

pedagogiske praksis.

Det teoretiske rammeverket springer frem gjennom en deduktiv og induktiv prosess. Den
deduktive teorien omhandler integrering og inkludering, samt flerkulturell pedagogikk og
interkulturell pedagogikk. Den induktive teorien inneholder elementer av blant annet erfaring,

profesjonsutvikling og sosiokulturelt laeringssyn.

Det benyttes pedagogisk feltforsking, med hovedvekt pa intervju av to lerere ved en
barneskole som aktivt har tatt i bruk fargespillmetodikken. Observasjon og uformelle
feltsamtaler fungerer som supplement og bidrar til videre innsikt i tilnaerming i praksis, samt

innsikt ogsa i andre lzereres erfaringer med metodikken.

Informantenes erfaringer peker i retning av profesjonsutvikling, gjennom a «vage» a mgte
mangfoldet i skolen med apenhet og nysgjerrighet. For & skape inkluderende og sosiale
leringsfellesskap vektlegges den ressursorienterte tilneermingen. Studiens resultater viser til
viktigheten av & oversette en gitt praksis slik at den passer i egen kontekst. Nar metodikken
brukes pa skoleniva blir det ogsa viktig a videreutvikle metodikken slik at den ogsa favner

ikke-estetiske fag, og saledes ogsa flere lerere.



Abstract

The study deals with the use of the methodology of Fargespill as a tool for inclusion in
school. The essence of the methodology is to see people as resources, and builds on the old
tradition — gift exchange. Fargespill as a foundation, is basically a multi-ethnic art and
integration tool with the goal to make a show, but Hamre and Saue claim the methodology

also has value in school.

The problem to be addressed in this study is: What experiences do two teachers have with the

methodology of Fargespill as a tool of inclusion in school?

The three research questions are:
1. Inwhat way has the project influenced their view of their teacher role?
2. Inwhat way has the methodology influenced their educational practice?

3. How have the two teachers approached the method?

The theoretical framework is based on a deductive and inductive process. The deductive
theory deals with integration and inclusion, as well as multicultural pedagogy and
intercultural pedagogy. The inductive theory contains elements of experience, professional

development and the sociocultural perspective.

Field research is used, with emphasis on interviewing two teachers, at a primary school that
has actively applied the methodology of Fargespill. Observation and informal field
discussions function as a supplement and contribute to further insight into the approach in

practice, as well as insight into other teachers' experiences with the methodology.

The informants' experiences point in the direction of professional development, by «daring»
to meet the diversity in school with openness and curiosity. To create inclusive and social
learning communities, the resource oriented approach is emphasized. The results of the study
indicate the importance of translating a given practice so that it fits in its own context. When
using the methodology at a school level, it is also important to develop the methodology

further, so that it also embraces non-aesthetic subjects, and thus more teachers.



Forord

Jeg er heldig. Tiden som student er snart forbi og jeg faler meg sa heldig. Det hgres kanskje ut
som en klisjé, men pa Hagskolen i Bergen har jeg fatt vennskap for livet, kunnskap for livet
og opplevelser for livet. | arbeidet med masteroppgaven har det veert lange dager, med bade
skriveglede og frustrasjon. Prosessen har ikke veart ensom, og jeg har fatt motivasjon,

inspirasjon og hjelp fra flere hold. Jeg er derfor heldig som ogsa har mange og takke.

Aller forst vil jeg takke de dyktige, kunnskapsrike og stgttende veilederne mine.
Farsteamanuensis pa Hggskolen pa Vestlandet, avd. Bergen, Vibeke Solbue, har vaert min
hovedveileder. Hun har veert engasjert, tilgjengelig og omsorgsfull. Med sin kunnskap og sine
rad har hun loset meg gjennom lgpet. Nar motivasjonen ikke har veert pa topp, har Vibeke sett
meg og Visst akkurat hva hun skulle si for & fa meg pa banen igjen. Hagskolelektor pa
Hagskolen pa Vestlandet, avd. Bergen, Tjalve Madsen, har med sin kunnskap bidratt med nye

«briller» og apnet opp for nye perspektiver nar jeg har statt litt fast.

Jeg gnsker ogsa a rette en stor takk til barneskolen og leererne som var villige til a la seg
intervjue. De ryddet plass for meg i den travle arbeidshverdagen, og til tross for mange
henvendelser om forskning pa deres skole, sa valgte de meg. De tok meg imot med apenhet

og varme. Tusen takk.

Tusen takk ogsa til mamma, pappa og min sgster. Mamma har vert en god samtalepartner og
radgiver i prosessen. Jeg setter ogsa umatelig stor pris pa at hun har korrekturlest en hver
oppgave jeg har levert gjennom tiden pa Hagskolen. De 10 minutter lange telefonsamtalene
med pappa hver mandag, har alltid gitt motivasjon for uken som kom. Maren vil jeg takke for
at hun har bidratt til fullstendig avkobling. Nar hun ringer klarer man ikke annet enn a leve
seg inn i samtalen, uansett om det er verdensproblemer som skal lgses, eller om det er

diskusjonen: fiskegrateng eller tomatsuppe til middag.
Til slutt vil jeg takke min kjeere, Joakim. Takk for at du alltid lytter nar jeg har brukt alt for
mange ord pa a beskrive alt for mange falelser, som viser seg og ikke veere reelle dagen etter.

Jeg var bare sliten etter en lang dag pa lesesalen.

Bergen, mai 2018 / Trine Pernille Hgst
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Prolog

| 2014, under danningsuken pa leererstudiet, ble jeg presentert for Stiftelsen Fargespill for
farste gang. Det var en fullsatt sal pa Leererhggskolen i Bergen da de kunstneriske lederne i
Fargespill, Ole Hamre og Sissel Saue, skulle holde foredrag. Litt «tgff» satt jeg ved siden av
mine skolekamerater og tygget tyggegummi. Ikke visste jeg at jeg fem minutter inn i
foredraget matte ty til skjerfet rundt halsen for & tarke rennende maskara. Tarene presset pa
nar de viste en film av barn og unge fra mange forskjellige land, inkludert Norge, fremfare en
sang pa et sprak jeg ikke kjente til. Hvordan en ukjent sang, ukjente personer og et sprak jeg
ikke forstod kunne sla meg s& varmt i brystet - det fortalte meg at musikk er et sprak vi alle
forstar. Et universalsprak. Det var sa vakkert. Gjennom hele min skolegang har verken
interessen for geografi eller samfunnsfag vaert serlig stor, sa hvorfor skulle dette i det hele

tatt rgre noe ved meg?

Som musikklzrerstudent ble interessen for Fargespill sa stor at det aret etter skulle bli mitt
starste gnske som forskningsfelt for bacheloroppgaven. Ideen ble positivt mottatt av ledelsen i
Fargespill og jeg fikk grant lys til & veere observater i det som jeg opplevde som et hyggelig
kaos. Jeg fungerte som flue pa veggen under gvinger og som ivrig tilskuer under
forestillingen de skulle ha i Grieghallen. Om aktgrene var 7 eller 17 ar, jente eller gutt, fra
Polen, Somalia eller Norge, virket ikke a veaere betydningsfullt. Her var det gleden over

musikken, mangfoldet og fellesskapsfalelsen som stod i fokus.

Bacheloroppgaven ble levert med et smil om munnen. | etterkant dukket det opp spersmal jeg
gnsket ytterligere svar pa - spgrsmal om for eksempel hva pedagoger kan lere av Fargespill,
hvordan fargespillmetodikken kan anvendes i skolesituasjon, og om den i det hele tatt egner
seg i skolen. Med det kom interessen og motivasjonen for & se nermere pa dette i

masteroppgaven.



1. Innledning

| dette innledende kapitlet vil jeg presentere oppgavens bakgrunn, formal, problemstilling og
forskningssparsmal. Relevante begreper og definisjoner vil bli tydeliggjort, tidligere

forskning vil bli presentert og oppgavens avgrensing vil bli belyst.

1.1 Bakgrunn og formal

Det som danner fundamentet for den norske skolen er skolens leereplaner. 1 kunnskapslgftet,
under Prinsipper for opplaeringen (LK-06, s.14) star det at man som laerer skal legge til rette
for elevmedvirkning, samt at man skal stimulere elevene i deres identitetsutvikling. Elevene
skal ha like muligheter til & utvikle sine evner, og for demokratiforstaelsen vektlegges spesielt
utviklingen av etisk, sosial og kulturell kompetanse. En barneskole har aktivt tatt i bruk
fargespillmetodikken for a skape et kunnskapsrikt og inkluderende fellesskap der elevene skal
vaere aktive i egen lering, bade faglig og sosialt. Formalet med oppgaven er & undersgke
hvilke erfaringer to leerere har med bruken av fargespillmetodikk som inkluderingsverktay i
skolen, samt forsgke a belyse hvordan en slik tilneerming til inkludering kan oppleves i
praksis. Studien er skrevet som et bidrag til et noe uutforsket felt, som en evaluering av en
barneskoles tilngerming til fargespillmetodikk, og som et svar til stiftelsen Fargespill som
hevder at metoden de representerer ogsa egner seg pa andre pedagogiske arenaer. Leser bar
ha kjennskap til akademisk og pedagogisk diskurs, men kjennskap til oppgavens tematikk er

pa forhand ikke ngdvendig da dette vil bli belyst.

Motivasjonen bak denne oppgaven har ratter i bacheloroppgaven jeg skrev om stiftelsen
Fargespill i 2015. Den innledende prologen beskriver mitt farste mgte med Fargespill og
hvordan deres sang rerte noe i meg som sa vanskelig kan beskrives med ord. Dette er derimot
ikke en oppgave om musikk, men en studie om hvordan en skole har tilneermet seg bruken av
fargespillmetodikk. Bacheloroppgaven ble skrevet som en kvalitativ studie der jeg sekte a
finne ut hvordan musikk kan bidra til raskere og mer lystbetont integrering av flerkulturelle
barn. | trad med denne studien gnsket jeg i bacheloroppgaven i tillegg a finne ut hva skolen
kan «leere» av Fargespill og vise til ideer for hvordan skoler kan tilnzerme seg en slik
metodikk i praksis. Slik jeg ser det ga oppgaven kun ideer og ikke reliable svar. Likevel
konkluderte jeg med at fargespillmetodikk absolutt hadde noe i skolen a gjgre, men pasto at
skolen ikke hadde tilgang pa ressurser i like stor grad som Fargespill. Med det tenkte jeg

spesielt pa mangfold, gkonomisk statte, frivillige, musikere, og ikke minst tid - i en hektisk og



malbasert skolehverdag (Hgst, 2015). Pa bakgrunn av dette forstar jeg at denne studien ma
vinkles andre veien. Med det mener jeg at man ma ga inn i skolen for & se hvordan
fargespillmetodikken blir brukt, i motsetning til hva jeg gjorde i bacheloroppgaven, der jeg
gikk inn i Fargespill for a fa ideer til hvordan metodikken kan brukes.

1.2 Problemstilling og forskningsspgrsmal

Den 15. september 2017 fikk jeg et mgte med rektor og avdelingsleder ved en skole som
aktivt har tatt i bruk fargespillmetodikken. Vi hadde en avslappet samtale om deres tanker
rundt fargespillmetodikken, forestillingen de hadde satt opp for ferste gang og presentert for
noen maneder siden, prosessen, og hvordan jeg sa for meg a vinkle en eventuell
masteroppgave med deres skole som forskningsarena. Tankene ble godt mottatt og de gnsket
meg velkommen som forsker pa deres skole. Ved a sette en problemstilling blir valg av tema
innsnevret, men bade min hovedveileder og rektor ved skolen stgttet ideen om & se nermere
pa leerernes erfaringer og tilnerminger til metodikken. Med det utformet jeg falgende
problemstilling med pafalgende forskningssparsmal:
Hvilke erfaringer har to leerere med fargespillmetodikken som inkluderingsverktay i
skolen?
Forskningssparsmal:

- Hvordan har prosjektet pavirket deres syn pa egen lererrolle?

- Pahvilken mate har metodikken pavirket informantenes pedagogiske praksis?

- Pahvilken mate har de to lzererne tilnzermet seg fargespillmetodikken i skolen?

Problemstillingen viser at oppmerksomheten er rettet mot leerere, og nar vi leser denne
problemstillingen, ser vi raskt at ngkkelbegrepene er erfaring, fargespillmetodikk og

inkludering (Dalland, 2015). Det er disse begrepene som gir nerve til hele oppgaven.

1.3 Begrepsavklaring

Jeg liker & si at vi sorterer begreper i ulike bokser med informasjon ut ifra kategorier, og at
boksene fungerer som et redskap som hjelper oss med a skille et fenomen fra et annet. | det
falgende vil jeg grovt presentere hvilke definisjoner og begreper jeg velger a falge i denne

studien. Senere, i teorikapitlet, vil jeg ga mer i dybden av begrepene.



1.3.1 Erfaring
Allerede i problemstillingen blir erfaringsbegrepet introdusert for leseren. Studien vil ta sikte
pa a falge begrepsforstaelsen av erfaring sett gjennom Gadamers briller (Gadamer, 2010).
Kort forklart kan en erfaring ha to utfall:

- Erfaringen harmonerer med egne forventninger

- Erfaringen bryter med og skuffer egne forventninger
Slik Gadamer (2010) ser det vil ikke erfaringen som er i harmoni med egne forventninger

veere av ekte karakter. Sistnevnte utfall utgjer den ekte erfaringen da erfaringen kan ses som
ny.

1.3.2. Mangfold

Med ett sgk pa google med sgketeksten «mangfold i skolen» ser jeg at syv av ti sgk refererer
til mangfold som flerkulturelle minoriteter og etnisiteter. En av artiklene jeg «snublet» over
med mangfolds-sgket pa google hadde dog et annet fokus. Pedersen (25. september 2017)
skriver at man i barnehager trenger et mangfold av egenskaper og personligheter: «Takk og
pris for lekeren, observatgren, den talmodige, den autoritaere, systematikeren,
prosjektskaperen, kunstneren, optimisten, organisatoren og sangfuglen. Takk for pris for
mangfoldet!». Nar jeg i denne oppgaven bruker begrepet vil min forstaelse veere, slik

Pedersen indikerer, at et hvert menneske i en gruppe eller setting utgjer mangfoldet.

1.3.3 Inkludering

| Stortingsmelding [Meld. St] nr. 6. (2012) star det at «alle barn og unge i Norge skal ha gode
oppvekstsvilkar og like muligheter til utdanning og livsutfoldelse». Nar lerere er blant de
viktigste ngkkelpersonene som kan sgrge for dette, blir leerernes forstaelse av inkludering
betydningsfullt. Begrepet inkludering (inklusjon) kommer fra latin og betyr egentlig «lukket»,
men slik det blir brukt i dag forstaes det mer som «a omfatte» eller «& innebefatte»
(Horntvedt, 2012). Helleve (2016, s.18) hevder at inkluderingsbegrepet i dagligtale ofte blir
brukt synonymt med integrering. Kort sagt viser integrering i skolesammenheng til individets
fysiske rett til 2 ga pa skole. Inkludering viser til «fellesskapets ansvar for at den enkelte skal
bidra til helheten» (Helleve, 2016, s.18). Inkludering som pedagogisk prinsipp i skolen skal ta
hayde for & fremme verdier som anerkjennelse, likeverd og rettferdighet (Ballangrud &
Madsen, 2016, s. 90). Til tross for at fellesskapet vies et stort fokus med inkluderingsbegrepet

er det viktig a understreke at inkludering ogsa tar sikte for fokus pa den enkelte person. Et



annet prinsipp for inkludering blir dermed fokuset pa likeverdighet (Solbue, 2014).
Likeverdighet viser til at alle har styrker og begrensninger og handler om a mate elever med
ulik bakgrunn med et signal om at deres bidrag til fellesskapet er av lik verdi (Solbue, 2014).
Inkluderingsbegrepet tar saledes hayde for at hvert individ skal veere deltaker i, samt fgle
tilhgrighet til den gruppen, settingen og/eller fellesskapet det er en del av. Reell inkludering
krever derfor aktiv deltakelse fra alle deltakere i en gruppe, der alle skal ha muligheten til a

kunne bidra med sine ressurser.

1.4 Tidligere forskning

Her vil jeg belyse tidligere forskning som jeg mener er relevant for studien. Farst vil jeg
presentere en artikkel skrevet av Salomon (2016), som er en kritikk mot Fargespill og deres
forestilling. Deretter vil jeg vise til Pedersen og Moberg (2016-2017) som har respondert pa
kritikken. Til slutt vil jeg vise til forskning som setter metodikken Fargespill representerer inn
i skolekontekst. Her vil Barstad og Saxe (2016), som har forsket pa bruken av

fargespillmetodikk som integreringsverktgy i en velkomstklasse, bli presentert.

1.4.1 Fargespill

Kritikken mot Fargespill i det offentlige har veert liten. Salomon (2016, s.187-201) hevder
selv han er den farste til & bidra med et kritisk blikk pa prosjektet. Med sin artikkel, The Play
of Colors: Staging Multiculturalism in Norway, har han analysert forestillingen og trukket
frem det han mener er problematisk, bade med forestillingen og med stiftelsen. Salomon
papeker at Ole Hamre, kunstnerisk leder i Fargespill, gjentatte ganger har sagt at stiftelsen er
et kunstnerisk prosjekt, og ikke en arena med fokus pa sosial utvikling. Dette mener Salomon
er en naiv, men ogsa en strategisk ytring for a holde prosjektet utenfor politikken. Videre
diskuteres paradokset mellom at Fargespill gjentatte ar har fatt stor statlig stgtte av
regjeringen, og at den samme regjeringen sender asylbarn ut av Norge. Her trekkes historien
om Aves frem, som var asylsgker og tidligere aktar i Fargespill. Salomons kritikk peker pa at
Fargespill tidligere hadde holdt seg utenfor politisk diskusjon, sa godt det har latt seg gjere,
men at Fargespill raskt vendte seg mot avisene da en av deres egne aktarer ble sendt ut av
landet (Se: Moberg, 2014, Bergens Tidende). Salomon understreker ogsa at barnas bidrag
etter overlevering blir omarrangert av profesjonelle musikere og koreografer. «[...] the white
Norwegian creators of Fargespill set the premises for the Fargespill show» (Salomon, 2016,

5.196). Forestillingenes musikkmateriale er i stor grad basert pa det aktarene har delt, med



sang og dans fra deres respektive hjemland. Ofte blir bidragene dog slatt sammen med norske
folketoner. Pa den maten mener Salomon (2016, s.197) at Fargespill fremstiller Norge som et:
«flerkulturelt paradis». Videre mener Salomon (2016) at aktgrene blir eksotifisert, altsa at
deres ulikheter blir forsterket gjennom et konstant skifte mellom norsk og ikke-norsk
materiale. Dette kommer til syne gjennom dans, sang og antrekk, og bidrar til & fremheve det

eksotiske ved det ikke-norske.

Pedersen og Moberg (2016-2017, s.45-52) har pa vegene av Fargespill, svart pa kritikken til
Salomon (2016). Salomon hevder at Fargespill distanserer seg fra politikken ved a ikke ha
fokus pa sosial utvikling. Dette forsvares med et fokus pa a fremme aktgrene som dyktige
utevere, og ikke som personer som er i Fargespill grunnet at det er synd pa dem. «While we
are well aware of the social and political frameworks in which Fargespill exists, positioning
the organization as an artistic project is also a mode of empowering young participants to see
themselves as artists, taking the emphasis off their status as minorities» (Pedersen & Moberg,
2016-2017, s.46). Denne distansen papekes som en ngdvendighet for & opprettholde fokuset
pa det kunstneriske aspektet og ressursene aktgrene bidrar med, i motsetning til deres
begrensninger. Videre understrekes det at Fargespill er godt klar over de dagligdagse politiske
spgrsmalene knyttet til asylsgking, men at lojaliteten til Fargespill ligger hos aktgrene
(Pedersen & Maberg, 2016-2017). Stiftelsen kjemper med andre ord ikke en politisk kamp
med et entydig fokus pa hva som er rett og galt i asylpolitikken, men er lojale mot sine aktarer
og kjemper for dem. Videre kommer Pedersen og Moberg med motkritikk til Salomon som
pastar at aktarenes bidrag er basert pa hvilket land aktgrene kommer fra. Dette mener de ikke
er helt korrekt, da de gnsker at deres bidrag skal veere betydningsfulle for dem. «As we are
aware of the ethnic labelling many of our participants face in their daily lives, we work to
promote an environment where the participants feel comfortable expressing themselves as
they choose» (Pedersen & Moberg, 2016-2017, s.48). Det understrekes ogsa at aktarenes
bidrag vel sa ofte som de blandes med norske folketoner, ogsa blandes med ikke-norske
sanger, og gjerne med global ungdomsmusikk, slik som hip hop og pop. For a sikre at
bidragene blir fremstilt pa en sa ektefglt mate som mulig, samarbeides det tett mellom de
kunstneriske lederne og aktgrene. Innenfor disse rammene gir det Fargespill muligheten til &
lede en forestilling med omkring 100 barn og unge. Pedersen og Moberg refererer til Solbue
(2014) som hevder at Fargespill bidrar med en arena der ikke-norske etniske barn og unge far
uttrykke seg og til og med fa applaus for sin kulturelle kapital. Om dette oppleves som

eksotifiserende ligger i makten til «gyet som ser», og slik Pedersen og Moberg forstar



Salomon, vil hans uttalelser: «reproduce the same privileged voices of power he is trying to
critique» (Pedersen & Moberg, 2016-2017, s.51).

1.4.2 Fargespillmetodikk i skolen

Hvordan metoden kan anvendes i skolen finnes det lite forskning pa. En av dem som dog har
undersgkt dette er tidligere student ved Hagskolen pa Vestlandet avd. Bergen, Camilla
Ormevik Saxe. | sin studie skriver hun om fargespillmetodikken som et pedagogisk verktay
for integrering i en velkomstklasse. Gjennom en kvalitativ forskningsstudie intervjuet og
observerte hun en laerer som anvendte fargespillmetodikken i sin musikkundervisning med
velkomstklassen (Bardstad & Saxe, 2016). Det hevdes at metoden hadde positiv effekt som
integreringsverktey innad i velkomstklassen ved at elevene ble ansett som verdifulle og
anerkjent for sine bidrag, bade som enkeltindivider og i fellesskap. Metoden kan bidra til
bedre forstaelse og starre aksept for hverandre. Videre papekes metoden som en mulighet for
a bygge en vi-identitet og broer mellom kulturer (Barstad & Saxe, 2016). Pa den annen side
papeker Barstad og Saxe (2016) at en fallgruve ved det & bruke fargespillmetodikken i
musikkfaget pa skolen kan skape et starre skille mellom kulturene innad i klassen, samt skape
et eksponeringspress ut fra etnisk bakgrunn. Velkomstklassen presenterte senere sine
musikalske bidrag i en forestilling for de andre klassene pa skolen. Slik Barstad og Saxe
(2016) beskriver det, opplevde de at forestillingen hadde en eksotifiserende effekt. Med det
forklares at velkomstklassens fremfarelser av sang og dans fra sine respektive hjemland,
skapte et starre skille mellom velkomstklassen og klassene som var publikum. Dette kan bidra

til at majoriteten oppfatter minoriteten som eksotiske og annerledes.

Dulabaum (2012, s.137) hevder at man pa en skole bestaende av flere kulturer, ma starte sa
tidlig som mulig med & arbeide for at barn skal utvikle evner innen kommunikasjon og
forstaelse pa tvers av kulturer. Skolen er en viktig arena for barn med tanke pa faglig og
kognitiv utvikling. I tillegg kan lzerere bidra til & spre positive opplevelser av kulturelle
verdier. | lys av dette er jeg nysgjerrig pa om klassene som var publikum i studien til Saxe,
hadde hatt dialog i forkant eller i etterkant av forestillingen — en form for dialog for a bidra til
bedre forstaelse av forestillingen. Hva var egentlig malet med forestillingen, og opplevde
publikumsklassene forestillingen som noe med kulturell verdi? Til tross for at det ble lagt opp
til positive kulturelle mgter innad i velkomstklassen, der flere kulturer var i samspill, sa var

majoriteten pa skolen ekskludert fra dette samspillet. Dersom jeg forstar Barstad og Saxe



(2016) rett bar forestillingen preg av kulturelle mgter, men for publikum var mgtene ikke

ngdvendigvis preget av interaksjon og dialog.

1.5 Oppgavens avgrensning

Gjennom forskningens lgp fikk jeg innsyn i det pedagogiske personalets samarbeid, samt
ledelsens arbeid i forhold til prosjektet. Det blir derfor naturlig & gi rom for a si noe om skolen
som organisasjon. Dette vil dog ikke bli presentert som ren teori i et teorikapittel, men mer
smelte sammen med en presentasjon av barneskolen i kontekstkapitlet. Problemstillingen har
fokus pa & kunne si noe om to laereres erfaringer. Studiens mal er med andre ord ikke & svare
pa hvordan skolen som organisasjon eller ledelsen arbeider med prosjektet. Hvorfor lererne
arbeider med prosjektet har rgtter i skolens visjon, og skolen som organisasjon blir derfor
presentert mer for & vise hvilket landskap jeg oppholder meg i. Profesjonsutvikling og
kollegialt samarbeid mellom pedagogisk personal vil bli belyst i teorikapitlet da det gjennom

intervju og observasjon viser meg i den retningen.

Slik vi ser ut i fra problemstillingen er studiens tematikk rettet mot bruken av
fargespillmetodikk i skolen. Samtidig ble det viet et fokus pa forandre med varme gjennom
forskningsoppholdet. Det ble synliggjort en tanke om at de to prosjektene hadde en
sammenheng, og kom til syne ved flere anledninger. Pa bakgrunn av dette vil ogsa forandre
med varme kort bli presentert i kontekstkapitlet. Dette er to prosjekter skolen arbeider med
parallelt, men det er viktig & understreke at studiens hovedfokus ligger pa

fargespillmetodikken.

1.6 Disposisjon for oppgaven

I dette innledende kapittelet har jeg gjort rede for oppgavens tematikk, problemstilling og
forskningssparsmal, gitt en kort innfgring i relevante begreper, presentert tidligere forskning

pa feltet, samt belyst studiens avgrensning.

| kapittel 2 vil jeg presentere studiens kontekst. For & forsta noe om temaet er det ogsa viktig a
ha kjennskap til bade barneskolens bakgrunn og til fargespillmetodikken. Jeg vil derfor
presentere barneskolen som informantene arbeider pa, fortelle kort om opphavet til stiftelsen
Fargespill, og gjere rede for fargespillmetodikken. I tillegg vil jeg grovt si noe om Forandring

med Varme, som er et annet prosjekt skolen arbeider med ved siden av fargespillmetodikken.



| kapittel 3 vil jeg greie ut om relevant teori der det teoretiske perspektivet skal belyse
problemstillingen. Teorien er sammensatt og inneholder elementer fra sosiokulturelt
leeringssyn, pedagogikk, interkulturell pedagogikk og flerkulturell pedagogikk, samt teori om

erfaring og profesjonsutvikling.

| kapittel 4 vil forskningsmetode belyses og begrunnes. Studien er en masteroppgave i fag- og
yrkesdidaktikk innen pedagogikk der jeg vil bruke kvalitative metoder for a finne svar pa min
problemstilling. Hovedvekten ligger pa intervju av to informanter, men ogsa observasjon og

feltsamtaler vil trekkes frem.

| kapittel 5 vil jeg presentere, analysere og tolke det empiriske materialet fra

forskningsperioden.

I kapittel 6 blir det empiriske materialet dragftet i lys av de teoretiske rammene fra
teorikapittelet. Implikasjoner ved studien vil bli belyst. Avslutningsvis blir studien

oppsummert.



2. Kontekst

| dette kapitelet vil jeg presentere skolen og bakgrunnen for hvorfor denne skolen har valgt a
ta i bruk fargespillmetodikken. Dette er for a gi leseren en forstaelse for hvor skolens
motivasjon ligger. Videre mener jeg at man, for a forsta noe om fargespillmetodikken, ogsa
ma ha kjennskap til selve stiftelsen Fargespill. Jeg vil derfor grovt presentere hvem de er og
hva de representerer, for deretter & forklare hva fargespillmetodikk gér ut pa. Helt til sist i
dette kapittelet vil jeg si noe om prosjektet Forandring med varme. Dette er fordi prosjektet,

sammen med fargespillmetodikken, inngar i skolens firearige plan.

2.1 Fargespill

«Fargespill representerer et spennende pedagogisk perspektiv. Laring skjer i et
samspill med faglige, sosiale og emosjonelle faktorer» (Madsen & Hamre, 12. mai
2015).

Hamre og Saue (2011) forklarer at Fargespill er et multietnisk kunst- og integreringsverktgy
som startet ved en tilfeldighet i 2003. Ole Hamre fikk i oppdrag a sette sammen sma
mellomstikk av musikkinnslag til Festspillene i Bergen. Fremfarelsene, som ble presentert av
barn og unge med krevende livssituasjoner, ble sa godt mottatt at de aret etter hadde sin farste
forestilling pa den samme scenen. Med det var Fargespill fadt. Na er stiftelsen kjent som en
eksplosiv forestilling med barn og unge fra land over hele verden, inkludert Norge. Hamre og
Saue (2011) utdyper at de fleste av aktgrene har kommet til Norge som flyktninger og
asylsgkere. Forestillingene bygger pa mater mellom forskijellige kulturer og historier, der sang
og dans fra aktgrenes respektive hjemland blandes med den norske folkekulturarven. | en
flyer fra deres jubileumsforestilling (2014) beskrives det slik: «Det handler om a feire var

forskjellige fortid og var felles fremtid».

2.2 Fargespillmetodikk

Dette avsnittet bygger pa litteratur hentet fra boken Fargespill (2011), som er skrevet av de
kunstneriske lederne i Fargespill. Her er det viktig & understreke at boken er en
erfaringsbasert beskrivelse av et prosjekt, en form for narrativ fremleggelse, og derfor ikke
teoretisk eller forskningsmessig begrunnet. Selv om Fargespill farst og fremst er et

kunstnerisk prosjekt, opplever Hamre og Saue (2011) at de representerer en metodikk med
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pedagogisk dimensjon for effektiv integrering som ogsa kan brukes i skoleverket. | kapittelet
med tittelen fargespillmetoden beskrives en skjematisk oversikt over fremgangsmaten. Her
vektlegges blant annet gaveutveksling, innlering, fremfarelser, samt tolkning og fremhenting
av sangene. «Vi starter alltid med a presentere oss. [...] Sa synger vi en enkel og morsom sang
som alle etter hvert synger med pa. Da er isen som oftest brutt og vi kan begynne a lokke frem
deres sanger» (Hamre & Saue, 2011, s. 64). | kapittelet er det med andre ord fokus pa hvordan
man, helt spesifikt, kan anvende metoden i praksis. Innledningsvis i boken papekes ogsa den

gamle tradisjonen, gaveutveksling, som en viktig faktor for fargespillmetodikken.

Mange tenker pa gaver som en fysisk gjenstand, en presang som gis eller fas. Denne gaven er
i utgangspunktet en hyggelig gest uten forpliktelser (Smedal, 2005, s.6-17). Videre viser
Smedal til den franske samfunnsforskeren, Marcel Mauss, som levde fra tiden 1872-1950.
Mauss kritiserte gavebegrepet og hevdet at det handlet om «a gi og ta». Det Mauss hadde som
utgangspunkt var at gaver, som tilsynelatende ble ansett som fritt gitte gaver, i virkeligheten
ikke var det (Smedal, 2005). Paradokset er dermed at gaven er frivillig, men samtidig
obligatorisk. Pa den ene siden er gaven en hyggelig gest. Pa den annen side er gaven noe som
mottaker forventer a fa av giver, samt noe mottaker forventes a gi i retur. Gaven trenger dog
ikke a vaere av fysisk karakter. Det kan veere en utveksling av ytelser, goder eller tjenester
(Smedal, 2005). Gavens makt ligger saledes i sosiale krefter, da det kan skape gjensidige
sosiale forpliktelser, bade pa individ- og gruppeniva. Pa den maten kan gaven forstas som en

byttehandel, eller en gaveutveksling (Smedal, 2005).

I lys av Mauss sin forstaelse av gaven, referert til av Smedal (2005), blir det viktig a
understreke at fargespillmetodikk ikke er en teori, men en metode som bygger pa en gammel
tradisjon, nemlig gaveutveksling. Det kan derfor pastas at Fargespill ikke «eier»
fargespillmetodikken. Det som er nytt med fargespillmetodikken er at Fargespill har tilneermet
seg den gamle tradisjonen og faktisk tatt den i bruk i moderne tid. De har tilngermet seg den
gamle tradisjonen med fokus pa at gaven er av symbolsk verdi. Barstad og Saxe (2016, s.165)
forklarer at «fargespillmetodikken tar utgangspunkt i et grunnleggende spgrsmal: hva har du?
Dette i stedet for: Hva mangler du? Med andre ord en ressursorientering, der den enkelte elev
anerkjennes for a kunne bidra med noe». Selve gaven i gaveutvekslingen kan sees som en
metafor pa det a dele noe personlig, en gave som gis og/eller fas i form av sang og dans. |
gaveutvekslingen ligger muligheten til & kunne gi noe personlig av seg selv og dele en bit av

sin egen kultur (Hamre & Saue, 2011).
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I senere tid har fargespillmetodikken blitt videreutviklet gjennom et samarbeid med andre
pedagoger fra Hagskolen pa Vestlandet avd. Bergen. Hamre og Madsen (12. mai 2015)
forteller i en artikkel i Bergens Tidende [BT] at samarbeidet handler om & utforme et
videreutdanningskurs for lerere, en studie som bygger pa erfaringer fra Fargespill for &
videreutvikle en metodikk som kan hente frem ressursene i det kulturelle mangfoldet. Na har
studiet fatt navnet «interkulturell pedagogikk og fargespillmetodikk». Videre i artikkelen i BT
understreker Hamre og Madsen (12. mai 2015) at metodikken bygger pa fire sgyler: Kulturelt
mangfold som ressurs, anerkjennelse, gjensidighet, og kultur, holdninger og verdier. Med den
farste sgylen, kulturelt mangfold som ressurs, forklarer Hamre og Madsen (12. mai 2015) at
det ligger en perspektivendring. Man ma endre fokus fra a se hva mennesker mangler, til & se
hva de har. Det handler om & lere noe i mgte med andre mennesker, som har og kan noe du
selv ikke har og kan. Med anerkjennelse forstar jeg at det handler om respekt for forskjeller,
samt det & ha tydelige forventninger, tro og tillit til hverandre. «Hvis omverden tror vi skal
klare noe, er sjansene for a klare det mye sterre» (Hamre & Madsen, 12. mai 2015). Videre
utfordrer Hamre og Madsen (12. mai 2015) den pedagogiske praksisen ved a sette sgkelyset
pa gjensidighet. Jeg forstar det som et gnske om at pedagoger ikke skal belaere sine elever,
men heller veilede dem i leeringssituasjonen, samt selv leere med og av elevene. Med den siste
sgylen, kultur, holdninger og verdier, understrekes det at arbeid pa tvers av kulturer kan veere
krevende og at det derfor er viktig a bygge kompetanse pa feltet. «Er det ikke vanskelig, sa
blir det ikke bra» (Hamre & Madsen, 12. mai 2015).

2.3 Barneskolen

Helt i oppstarten av forskningsperioden fikk jeg vite at en av leererne fra den skolen som var
blitt min forskningsarena, skulle holde et foredrag om hans opplevelser rundt det a ta i bruk
fargespillmetodikk i skolen. Jeg fikk lov til & delta. Denne lareren skulle senere bli en av
mine informanter i studien. Informasjonen som blir presentert i neste avsnittet er hentet fra
foredraget og intervjuet av den gitte leereren. Denne laereren velger jeg fra nd av a gi det

fiktive navnet Espen.

Da Espen begynte & arbeide pa den gitte skolen opplevde han den som veldig homogen med
tanke pa elevmassen. «Skolen ligger lokalisert i et omrade med et snev av fiff» sier han og
utdyper at dette var barn fra noksa velstadende familier. Skolens estetikk gjenspeiler dog ikke

dette i like stor grad. Hverken gress eller trar er a se i skolegarden, og bygget er omringet av
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asfalterte veier. Videre forteller Espen at det for et par ar siden ble bygd en rekke kommunale
boliger i neeromradet. Dette medfarte, slik Espen forklarer det, at de «litt over natten» mottok
over 60 nye barn som skulle begynne pa skolen. Av de nye elevene hadde ca. 95 prosent av
dem flerkulturell bakgrunn. Dette ble svaert merkbart da skolens elevantall ikke er sa stort.
Den homogene elevmassen var ikke lengre sa homogen. Det oppstod et noe negativt miljg i

skolegarden og en darlig sjargong utviklet seg mellom elevene.

Det var enighet i det pedagogiske personalet om at det matte skje en endring - «vi ma tenke
ressurs - hva har vi fatt i stedet for a tenke hva har vi mistet». En avdelingsleder hadde
nettopp hert et foredrag av de kunstneriske lederne i Fargespill, og dette var akkurat det
skolen trengte. Slik kom fargespillmetodikken pa bordet for farste gang. Ledelsen gikk derfor
aktivt inn for a gjgre en endring, og utviklet en firearsplan, samt en ny visjon for skolen. De
hadde et mal om & mestre inkludering. For & na dette malet ble det igangsatt skolebaserte
utviklingsprosjekter med et felles anliggende i skolen - altsa et felles mal som angikk alle
(Graterud & Nilsen, 2001). Blant annet var fokuset pa a fa fargespillmetodikken implementert
i skolens og leerernes pedagogiske praksis. A forvente at leerere skal tilegne seg en slik
utvikling pa egenhand, uten ekstern ekspertise, er urealistisk (Robinson, 2014). To av skolens
lerere begynte derfor pa «interkulturell pedagogikk og fargespillmetodikk» som er et
videreutdanningsstudie pa Hagskolen pa Vestlandet. Det farste aret fungerte ogsa Hamre og
Saue som ekstern ekspertise for skole. Det faktum at denne skolen na skulle satse stort, var
noe som tente de kunstneriske lederne i Fargespill. Lederne hadde kunnskaper og ferdigheter
pa feltet som leererne selv ikke hadde, noe som er en vesentlig faktor for at utviklingen skal
kunne ha leeringsutbytte for leererne (Robinson, 2014). Med sine evner og erfaringer kurset de
hele personalet og holdt forelesninger. Underveis i prosessen modulerte leererne metodikken
pa hverandre, med veiledning fra Saue. | tillegg gikk Saue selv inn i klasser og hadde
undervisning. Undervisningen hadde hovedvekt pa fargespillmetodikkens gaveutveksling i
form av a fa elevene til & dele sanger. Enkelte leerere observerte Saue i denne prosessen for &
se og tydeliggjere hvordan fargespillmetodikken kan anvendes i praksis. | skrivende stund er
skolen godt i gang i prosessen. For hvert ar gjennomfart med den firearige planen, skulle det
settes opp ny forestilling. Pa det tidspunktet jeg tok kontakt med skolen var det bare noen

maneder siden de hadde gjennomfart sin farste forestilling.
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2.4 Forandre med varme

«Vi har meninger om hva som gjgr at vi trives, og hva som gjer at vi leerer godt. Nar
de voksne spgr om dette pa kloke mater, far de nyttige svar»
(Forandringsfabrikken, 2016, s. 27).

Informasjonen som blir presentert i dette avsnittet er hentet fra en manual skrevet av

Forandringsfabrikken (2016), som jeg har fatt lane av rektor pa skolen.

Forandringsfabrikken er en statlig stattet nasjonal stiftelse som arbeider for a forandre
hjelpesystem og skole. Dette gjares i tett samarbeid med barn og unge. 1 2016 utviklet de et
pilotprosjekt som ble kalt Forandre med Varme. Med prosjektet utpraves en rekke verktay for
a skape gkt trivsel i skolen. Verktgyene er utformet i samarbeid med SkoleProffer, som i dette
prosjektet er 720 elever fra norske grunnskoler. Et av gnskene til SkoleProffene var blant
annet a fa «livet» pa timeplanen. Det ble utviklet en manual som skulle fungere som verktay
for leerere i prosessen av a forandre med varme. Manualen ga blant annet retningslinjer for
hva en «livet»-time kunne inneholde og ideer til hvordan det kan gjennomfgres. Tanken med
dette verktgyet var a apne opp for mer kommunikasjon i skolen - muligheten til & prate om
folelser, ting som er vanskelig, ting som er bra, bli kjent med hverandre, bli bedre kjent med
seg selv, og andre saker elevene skulle lure pa eller ha tanker om i dagliglivet. Den gnskelige
lererrollen blir ogsa beskrevet. Her vektlegges blant annet evnen til  se alle elevene,
overraskelsesmomenter i hverdagen og laerere som deler av seg selv — en maskefri leerer som
kan fortelle sine elever at han eller hun har en darlig dag. Pa den maten fgler elevene seg
trygge og vil ikke pata seg skylden dersom leereren er sint. Pa bakgrunn av dette tolker jeg det
som at «varme» viser til kjerlighet, og et gnske om at lerere skal bidra til forandringer i
skolen slik at skolen blir en tryggere og mer kjeerlig plass for elevene. | mgte med
utfordringer, slik som for eksempel mobbing, understrekes det et gnske om at leerere ogsa skal
mgte mobberen med kjerlighet. Dette begrunnes med at eleven ofte mobber fordi dette er den
ene tingen eleven mestrer. Laereren som mgater en slik elev med kjerlighet vil kanskje bidra til

a vise vei for andre ting eleven kan mestre og saledes hjelpe eleven ut av mobbesituasjonen.
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3. Teori

I dette kapitelet vil jeg gjere rede for aktuell forskning og teori som har betydning for
analysen og drgftingen. Innledningsvis vil det bli vist til det sosiokulturelle leeringssynet, med
hovedvekt pa Vygotskij og Dewey. Deretter vil Seeverot og Werner (2017) sin forstaelse av
pedagogikkbegrepet bli beskrevet. Begrepet har mange definisjoner og forstaelser, og det blir
derfor viktig a tydeliggjere hvilken forstaelse denne studien stetter seg til. Et annet begrep
som ogsa er vesentlig for studien, og som blir presentert allerede i problemstillingen, er
erfaring. Gadamers (2010) teori om erfaringsbegrepet har tidligere blitt definert i studien,
men vil bli ytterligere gjort rede for i dette kapitlet. Teorier om profesjonsutvikling har
sprunget frem som en induktiv prosess, og spiller en sentral rolle for studien. Avslutningsvis
blir teorier om integrering og inkludering, og flerkulturell- og interkulturell pedagogikk

presentert.

3.1 Sosiokulturelt leeringssyn

Gjennom mitt utdanningslep pa leererhggskolen har jeg fatt innsikt i ulike leeringssyn og ulike
teoretikeres tilneerminger til dem. Kollokviegrupper, undervisning og praksis, har for meg
veert viktige kilder til diskusjon og refleksjon av pedagogiske prinsipper. Det er viktig a
understreke at det finnes styrker og svakheter ved de ulike leeringssynene, og at man vil miste
viktige aspekter ved leeringsprosessen dersom man som pedagog velger a slavisk falge kun et
av dem (Dysthe, 2001, s.35). Under denne overskriften vil jeg likevel ta utgangspunkt i det
sosiokulturelle leeringssynet. Dette er fordi jeg gjennom analysen av forskningsoppholdet har
sett et sterkt fokus pa at inkludering skjer gjennom sosiale leeringsprosesser. For a kunne si
noe om de to leerernes erfaringer trenger jeg en teoretisk inngang, og det sosiokulturelle
perspektivet innebefatter gode begreper som kan bidra til starre forstaelse av de erfaringene

leererne beskriver.

Som tidligere nevnt har det sosiokulturelle perspektivet fokus pa at leering skjer gjennom a
veere deltaker i en sosial praksis. Samtidig dreier det seg om et samspill mellom felleskap og
individ, og forholdet mellom dem fungerer som en «vedvarende sirkel» (Lillejord, 2011,
s.218). | det sosiale leeringsfellesskapet deler man kunnskap gjennom interaksjon med andre
mennesker i en kulturell kontekst og laerer i samspill med andre. I etterkant av en slik
leeringsprosess arbeider man selvstendig med leerestoffet slik at det skal bli en del av den

individuelle kunnskapsbasen. Pa den maten fungerer leeringsprosessen som en slags runddans
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(Lillejord, 2011). Sprak, kontekst og interaksjon er dermed viktige faktorer for individets
leering. Leaerere med sosiokulturell tilneerming til lering vil pa den maten bevege seg bort i fra
tanken om tradisjonell tavleundervisning, og ha mer en veiledende rolle i leeringsprosessen.
Leerere med gode pedagogiske kompetanser innen organisering, veiledning og tilbakemelding
blir derfor viktig i det sosiokulturelle leeringssynet, og det er ikke nok & kun plassere elevene i

grupper uten noe form for retningslinjer (Lillejord, 2011).

Skaalvik og Skaalvik (2011) fastslar at opphavet til det sosiokulturelle leeringssynet har ratter
I Lev Vygotskijs arbeid og mange forbinder det sosiokulturelle leeringssynet med Vygotskijs
tanker om den narmeste utviklingssonen. Den nermeste utviklingssonen handler om barnets
utvikling gjennom a bli introdusert for noe nytt, der dette nye representerer kunnskap som
barnet kan lere ved a fa hjelp av andre mennesker som kan mer enn barnet selv (Helland,
2011). Denne pastanden stgttes av Skaalvik og Skaalvik (2011) som ogsa legger til at det,
som veileder i en slik situasjon, er viktig a stille sparsmal, forklare og/eller gi rad pa en slik
mate at barnet selv kommer frem til lgsningen. Som leerer kan innsikt i elevenes nermeste
utviklingssone fortelle noe om hvordan undervisningen bar konstrueres for at elevene skal
kunne na sine mal i undervisningen (Skaalvik & Skaalvik, 2011). Pa den maten blir det viktig

a finne oppgaver og metoder som er utfordrende, men samtidig oppnaelige for barnet.

Laringssynet etter Vygotskijs tid har utviklet seg i ulike retninger. Lillejord (2011) forklarer
at leeringssynet ble utformet fra flere uavhengige hold i slutten av 1800-tallet og begynnelsen
av 1900-tallet. Det oppstod som en reaksjon pa misngye mot det individbaserte fokuset til
lering og den faktabaserte kunnskapsoverfgringen fra leerer til elev som foregikk i skolen. Det
sosiokulturelle lzeringssynet kan derfor vanskelig omtales som en enhetlig teori, men snarere
flere beslektede perspektiver. Den amerikanske filosofen, John Dewey, som ogsa har
tilhgrighet til det sosiokulturelle perspektivet, hevdet at tyngdepunktet i skolen 13 pa alt annet
enn elevene og forklarte situasjonen slik: «From the standpoint of the child, the great waste in
the school comes from his inability to utilize the experiences he gets outside the school in any
complete and free way within the school itself; while, on the other hand, he is unable to apply
in daily life what he is learning at school» (Dewey, 1899, s. 89). Med det forstar jeg at Dewey
gnsket en undervisningsform som skulle veere knyttet til elevenes virkelighet, slik at elevenes
kunnskaper kunne overfgres til situasjoner i samfunnslivet ogsa utenfor skolen, og pa den
maten tydeligere se viktigheten av kunnskapen som skulle leeres. Videre mente Dewey (1899)
at den ideelle skolen burde fungere som et lite samfunn, og at lzererne i starre grad matte ta

del i det lille samfunnet. Leereren skulle identifisere seg med elevene, se deres behov,
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ferdigheter, interesser og fantasier. Innsikten dette kunne medfare skulle utnyttes til & utforme
kunnskapsbaserte aktiviteter knyttet til barnas virkelighet, og bli utfert i samspill med andre.
En slik tilnaerming til leering, der elevene far sine kunnskaper gjennom erfaringer, sosialt
samspill og deltagelse i praktiske aktiviteter, mente Dewey (1899) ville gjgre kunnskapen
lettere for eleven & huske. Lereren skulle gi retningslinjer for innholdet og pa den maten ha
den viktige rollen som organisator og veileder i leeringsprosessen. Der elevene skulle tra feil
ville leereren ha pavirkningskraft og vise vei slik at barna oppnadde gnsket maloppnaelse.
Dette kan forstas som et gnske om gkt elevmedvirkning i skolen. Under Prinsipper for
opplaringen star det at elevmedvirkning handler om: «deltakelse i beslutninger som gjelder

egen og gruppens lering» (LK-06, 5.27).

I det sosiokulturelle perspektivet sies det at leeringen er distribuert mellom personer:
«Kunnskap er distribuert mellom menneska innanfor ein fellesskap; til demes ved at dei kan
ulike ting og har ulike dugleikar som alle er ngdvendige for ei heilskapsforstaing. Og fordi
kunnskapen er fordelt, ma ogsa leringa vere sosial» (Dysthe, 2001, s.45). Pa den maten vil et
hvert barn kunne fungere som en ressurs i leeringsfelleskapet. Tanken om at elever kunne og
skulle leere av hverandre fikk kritikk (Dewey, 1899). Dette kan ha rgtter i at det var ansett
som leererens oppgave a overfare sine kunnskaper til elevene. Dewey (1899) mente likevel
sterkt at skolen ikke skulle veere en arena hvor elevene passivt ble «matet» med fakta, men at
de ved & veere deltakere i sosiale leeringsfellesskap ville fa gvelse i og muligheten til & utvikle
sine kommunikasjonsevner, sosiale evner, samt muligheten til a kjenne pa kunnskapen med
bade kropp og sinn. Kunnskapen skulle leeres gjennom a studere det som ble gjort og pa den
maten oppleves som selvlart. Dewey (1899) var ogsa forkjemper for at undervisningens
innhold skulle veere preget av tverrfaglighet, og eksemplifiserte med at man i matlagingsfaget
kunne lzere mye om blant annet historie, matematikk og geografi ved & studere ravarene man
arbeidet med. «All studies grow out of relations in the one great common world» (Dewey,
1899, s. 107).

Et siste aspekt jeg gnsker & nevne, som star sentralt i det sosiokulturelle perspektivet, er
tanken om at leeringen er mediert. | fglge Lillejord (2011) kan uttrykket oversettes med ordet
«formidling» og handler om all form for statte i en laeringsprosess. Denne stgtten kan veere
forholdet mellom mennesker, mellom mennesker og kultur, og mellom mennesker og
redskaper. «Kombinasjonen av personar og reiskapar skaper heilt nye og utvida kognitive og
praktiske potensial» (Dysthe, 2001, s.46). Videre utdyper Dysthe (2001) at det viktigste

medierende redskapet mennesket har er spraket, men at redskaper ogsa kan dreie seg om
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menneskeskapte gjenstander, derav fysiske redskaper. | moderne tid har for eksempel

datamaskinen blitt et godt redskap og en god informasjonskilde til kunnskap.

3.2 Pedagogikk

Gjennom mitt studielep har jeg hatt mange undervisningstimer i pedagogikk, lest og leert mye
om pedagogikk, men noen endelig definisjon pa hva det er har jeg ikke kommet over. Det tror
jeg heller ikke finnes, bortsett fra den klassiske forklaringen om at pedagogikkfaget
omhandler lzeren om oppdragelse og undervisning. Kvernbekk (2001) stgtter min pastand om
at det ikke finnes noen tydelig definisjon, og utdyper at sosialisering i senere tid ogsa har blitt
en viktig faktor i pedagogikken. For denne oppgaven spiller sosialiseringsbegrepet en sars
viktig rolle for pedagogikkbegrepet, da fargespillmetodikken i skolen bygger pa sosiale
leeringsmiljg. En grunn til at begrepet «pedagogikk» ikke kan gis en helt enkel definisjon kan
ha retter i det Seeverot og Werner (2017) forklarer om at pedagogikken bestar av mange ulike
sprak og kunnskapsformer. Videre papekes at pedagogikken i hovedsak bestar av tre

kunnskapsformer: pedagogisk handling, pedagogikk og pedagogikkvitenskap.

Pedagogisk handling utvikles gjennom praksis og blir kort definert av Saeverot slik: «Med
pedagogiske handlinger menes handlinger, for eksempel oppdragelse og undervisning, som er
bestemt av pedagogiske mal og interesser» (Saeverot, 2017, s.15). Spraket innen pedagogisk
handling mener Saeverot og Werner (2017) er flertydig og sterkt formet av relasjonsforholdet
mellom pedagog og elev. | denne relasjonen finnes et asymmetrisk forhold som det bestrebes
a utjevne gjennom pedagogiske handlinger. Pedagogen kan for eksempel ha som mal at
eleven skal leere brgk i matematikk. Jo mer eleven laerer og forstar, jo mer utjevnes forholdet.
Samtidig er leeringen elevens eget ansvar da det kun er eleven som kan leere seg noe. Man kan
ikke leere pa vegne av andre. Utdanning og undervisning blir pa den maten kun et tiloud om
lering. Videre forklarer Seeverot og Werner (2017) at det finnes flere oppfatninger innen
pedagogiske handlinger. En oppfatning er at det fungerer som kunstnerisk aktivitet. | det
ligger pedagogens tilnerming til fagstoffet og eleven, samt pedagogens hensyn til begge
parter. En annen oppfatning er at pedagogisk handling fungerer som handverk. Da dreier det
seg om oppdragelse og opplering av kunnskaper og ferdigheter slik at eleven skal kunne
fungere pa best mulig mate bade i samfunnsfellesskapet og yrkesliv. En siste oppfatning er
pedagogisk handling som profesjon, noe som omfatter pedagogens yrke og samfunnets

styrelse. Da pedagogene blir lgnnet gjennom sitt arbeid blir de ogsa stilt ovenfor et ansvar og
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ulike forventninger - forventninger til pedagogens didaktiske kunnskaper og faglige

kyndighet.

Pedagogikk er slik Seeverot (2017) beskriver det en refleksjonsteori som har ner tilknytning
til pedagogiske handlinger, spesielt for dem som er engasjert i pedagogiske handlinger, slik
som for eksempel lzerere. Pedagogikk henviser til ulike praktiske teorier innen pedagogikken
og en vanlig oppfatning er at det forstas som et fag. «Utdanning i pedagogikk ved
universiteter og hagskoler er det som vanligvis betegnes som pedagogikk i dag» (Seeverot &
Werner, 2017, s. 21). | denne sammenhengen kan pedagogikk romme flere begreper, som
allmenn didaktikk og leeren om organisasjonsformer (Seeverot & Werner, 2017), men ogsa det
som Kvernbekk (2001) forklarer som lzeren om danning, utdanning og sosialisering. Pa den
maten viser pedagogikk til innhenting av kunnskap, samt utvikling av evner til & reflektere

over pedagogiske problemer i lys av teori.

3.3 Erfaring

Jeg husker godt en sgndagsmorgen da jeg var 15 ar. Jeg stod opp lenge etter at familien hadde
spist frokost, men de hadde vart snille og kokt egg til meg ogsa. Dette egget var jo selvsagt
blitt kaldt, sa jeg la det inn i mikrobglgeovnen med skallet pa. Egget matte jo veere varmt sann
at smaret smeltet. Ikke lenge etter at jeg hadde skrudd pa, kom det en rar lyd inne fra
mikrobglgeovnen. Jeg tok egget ut og bayde meg nermere for a studere det. Var det egget
som lagde den rare lyden? Plutselig eksploderte det! Jeg kunne ikke se, for gynene mine var
dekket av egg. Det var egg overalt! Mamma kom lgpende fra baderommet ifert bare et
handkle. «<Hvor kom det hgye smellet fra?» sa hun. Jeg forklarte hva jeg hadde gjort, hvorpa

hun lo hgyt og sa: «Jaja, da er i hvert fall du en erfaring rikere».

I det som falger vil jeg greie ut om erfaringsbegrepet sett ut fra Hans-Georg Gadamers
perspektiv, slik det fremgar i Sannhet og Metode (Gadamer, 2010, s. 387-402). | kapitlet,
Analyse av den virkningshistoriske bevisstheten, analyserer Gadamer ulike perspektiver pa
erfaring og konkluderer med at begrepet ikke kan forstas som ensidig. Blant annet hevdes det
at problemet med tradisjonell erfaringsteori er «[...] at den er fullstendig orientert mot
vitenskapen og derfor ikke tar hgyde for erfaringens indre historisitet» (Gadamer, 2010, s.
387). Den vitenskapligorienterte tilneermingen ser Gadamer (2010) pa som en objektivering

av erfaringsbegrepet, og tanken om at en erfaring kun er gyldig dersom den kan gjentas, er
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noe Gadamer ikke stgtter. For & fa historisitetens moment til sin rett, viser Gadamer (2010) til
Hegel, som peker pa at det ikke er slik at enhver vil kunne tilegne seg de samme erfaringene
dersom de samme prosedyrene fglges. «Riktignok inngar det i erfaringen at den stadig
bekrefter seg selv, for det er farst gjennom gjentagelse at vi tilegner oss erfaringen»
(Gadamer, 2010, s. 394). Videre kommer det frem at man ikke kan forutse erfaringer, samt at
de erfaringer man gjor vil forandre hele menneskets viten. Gadamer (2010) selv papeker at
man ved & fokusere pa resultatet av en erfaring overser en vesentlig del, nemlig
erfaringsprosessen. Erfaringsprosessen kan ha to utfall. Enten vil erfaringen veere i harmoni
med vare forventninger, eller sa er erfaringen dialektisk. Sistnevnte er, slik Gadamer (2010)
ser det, den mest vanlige og mest ekte erfaringen. Det vil si at erfaringen er vesentlig negativ,
ved at man gjennom a fa en ny erfaring oppdager at ting ikke var slik man trodde. Erfaringen
skuffer med andre ord en forventning. Pa den maten blir det et sparsmal om sannhet, der
erfaringen betraktes som sann inntil den avkreftes i relasjon til eventuelle nye erfaringer. |
mgte med noe nytt og annerledes kan nye erfaringer springe frem, og dette nye vil igjen vise
til sannhet om det gamle. Den negative erfaringen bidrar saledes til noe positivt, bedre innsikt
og gkt kunnskap. Gadamer (2010) understreker med dette at man aldri kan sla seg til ro i sine
erfaringer, men at man ma forholde seg apen for det nye: «Erfaringens dialektikk har sin egen
fullbyrdelse, ikke i en avsluttet viten, men i den apenheten for erfaring som blir frigjort
gjennom erfaringen selv» (Gadamer, 2010, s. 396). Erfaring er saledes ikke noe mennesket
kan frigjare seg fra, men ved a forholde seg med apenhet til det man ikke kan forutse, vil nye

erfaringer veere i naerere rekkevidde.

Tilbake til den narrative innledning i dette avsnittet. Gjennom tidligere erfaringer med egg
hadde jeg selv erfart a koke egg, der kokende varmt vann mgter kaldt ratt egg. Mine tidligere
erfaringer tilsa at egget talte varme, og at det dermed ikke ville skje noe spesielt ved a varme
det opp. Der jeg stod med egg pa gyeeplet, forstod jeg at ratt egg i mgte med kokende vann og
kokt egg i mate mikrobglgeovn ikke var av samme karakter. Erfaringen stod saledes ikke i
harmoni med mine forventninger, men slik Gadamer forklarer det, var erfaringen vesentlig
negativ. Resultatet av erfaringen var ny kunnskap om at kokt egg ikke kunne varmes i
mikrobglgeovnen. Lyden egget ga fra seg ga meg en indikasjon pa at eksplosjonen kanskije
hadde med trykk a gjere. Dette var for meg sannheten, noe som senere ble bekreftet i
naturfagundervisningen pa skolen. Om det er andre faktorer som har spilt inn for denne
eksplosjonen eller om det finnes andre mater & varme egg pa i mikrobglgeovnen er jeg fortsatt

apen for a erfare.
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3.4 Profesjonsutvikling som laerer

Profesjonsutvikling kan defineres som endringer hos den profesjonelle (Rgnnestad, 2008,
s.279). Men hva er profesjon og hvem er profesjonell? | det falgende vil jeg kort greie ut om
profesjon som begrep. Jeg vil ikke ga i dybden av begrepet, da det ikke er relevant for
oppgaven. Jeg vil dog kort presisere begrepet og dets relasjon til lereryrket, da begrepet i seg
selv er relevant for videre forstaelse. Profesjon som begrep viser i hverdagsspraket ofte kun til
et synonym av ordet «yrke», og gjerne yrker som er knyttet til en viss status. Innen den
klassiske profesjonssosiologien knyttes begrepet til fire kriterier - kriterier som ma oppfylles
for at et yrke skal kunne kalles en profesjon (Ohnstad, 2015). De fire kriteriene viser til en
form for vitenskapelig grunnlag (1. systematisk teori), en form for godkjennelse (2. autoritet),
en form for selvstendighet (3. autonomi), samt egenutformede etiske retningslinjer innad i
yrkesgruppen (4. yrkesetikk) (Ohnstad, 2015). P& bakgrunn av disse kriteriene har det veert
delte meninger om hvorvidt leereryrket kunne betraktes som en profesjon. Da visse kriterier
delvis ikke ble oppfylt ble det hevdet at leereryrket kunne regnes som en semi-profesjon
(Ohnstad, 2015). Debatten om leererprofesjonen har veert aktiv og mye har skjedd bade i
lereryrket og i leererutdanningen de siste arene. | dag har skillet mellom profesjon og
semiprofesjon gatt ut pa dato. Til tross for at enkelte kriterier fortsatt ikke oppfylles, anses
lereryrket som en profesjon og lerere som profesjonelle med et viktig oppdrag: a ivareta
oppdraget som er gitt av samfunnet (Ohnstad, 2015). | det falgende vil lzereryrket derfor bli

omtalt som en profesjon.

Desimone forklarer at: «Teachers experience a vast range of activities and interactions that
may increase their knowledge and skills and improve their teaching practice, as well as
contribute to their personal, social, and emotional growth as teachers» (Desimone, 20009,
5.182). Leerere har med andre ord valgt et yrke som er sterkt preget av det relasjonelle.
Leererens profesjonsutvikling skapes i stor grad gjennom interaksjon, ikke bare med elever,
men ogsa med kollegaer, foreldre og andre som har tilknytning til skolen. Pa den maten er
ikke lzererens profesjonelle utvikling ferdig ved endt studielgp, tvert i mot er det en livslang
prosess (Wittek, 2018). At lerere utvikler seg er ngdvendig for a sikre maksimalt
leringsutbytte, bade for elevene og for leererne selv. Nar profesjonsutvikling kan defineres
som endringer hos den profesjonelle blir det ogsa relevant & se naeermere pa hva som kan bidra
til endringer (Rgnnestad, 2008, s.279).
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For profesjonell utvikling er det mange faktorer som pavirker. Kunnskapssgkende holdning
og nysgjerrighet for teori ses som en viktig faktor for profesjonsutviklingen. I utfordrende
situasjoner kan teori fungere som verktgy, bade for & forsta mer og som veiviser for
handlinger (Rgnnestad, 2008, s.280). Teoretisk bredde og faglig nysgjerrighet er vesentlig for
optimal utvikling. Pa den maten blir aktivitet og engasjement for yrket vesentlig for
profesjonsutviklingen. Betydningen av kontinuerlig refleksjon star ogsa sers sentralt, bade i
enerom og i dialog. En annen viktig faktor er den profesjonelles opplevelse av vekst og
tilbakegang. Opplevelse av vekst viser til progresjon, for eksempel gjennom positive
endringer, entusiasme for praksis, opplevelse av & mestre tidligere begrensninger, og
lignende. Opplevelse av tilbakegang viser til regresjon, noe som for eksempel kan oppsta
dersom den profesjonelle mgter en for rutinepreget praksis, tap av evne for ferdigheter man
tidligere hadde, eller fglelse av at ferdigheter blir mindre verdifulle (Rgnnestad, 2008, s.285).
Dersom begge prosessene rader samtidig, med vekst pa noen omrader og tilbakegang pa
andre, kan den profesjonelle vaere preget av ustabilitet. Profesjonelle som verken opplever

vekst eller tilbakegang vil stagnere (Rgnnestad, 2008, s.285).

Desimone (2009) viser til andre faktorer som er viktig for profesjonsutviklingen som er
spesielt rettet mot leereryrket. Aktiv leering (active learning) peker pa lereres engasjement for
profesjonell utvikling gjennom diskusjon, observasjon og tilbakemelding (Desimone, 2009).
Det handler ikke om & passivt sitte a hare pa en foreleser, men om aktiv deltakelse - for
eksempel gjennom a bli observert av kollegaer i en undervisningstime for sa a bli fulgt opp
gjennom diskusjon og tilbakemelding. Sammenheng (coherence) viser til leerernes allerede
etablert kompetanse i mgte med ny kunnskap, og om det leererne na blir presentert for og
forventet & ta inn over seg samsvarer med deres pedagogiske stasted. Tidsrammen (duration)
er en viktig faktor for utvikling, og viser til at intellektuell og pedagogisk endring ikke skjer
over natten. For at god profesjonell utvikling skal finne sted er det med andre ord helt
avgjerende a ha tilstrekkelig med tid (Desimone, 2009). Kollektiv deltakelse (collective
participation) handler om utvikling gjennom videreutdannelse. Her understreker Desimone
(2009) at det vil veere fruktbart dersom leerere ved samme skole utfgrer videreutdannelsen
sammen. Dette er fordi det kan bidra til gkt interaksjon, samarbeid og forstaelse. Eventuell ny
kompetanse ber tas med tilbake til yrket, ikke bare til klasserommet, men ogsa som
kunnskapsdeling i leererkollegiet. Denne pastanden stettes av kunnskapsdepartementet, og det
understrekes at det kan ha en positiv effekt pa hele skolen nar enkeltleerere sgker ekspertise

utenfra (Kunnskapsdepartementet [KD], 2014). For & oppna positiv effekt av slik
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videreutdanning pa skoleniva krever det at det arbeides malbevisst med deling av ny
kunnskap og erfaring i det kollegiale fellesskapet. Behovet for a skape en delingskultur som
er preget av kontinuerlig kompetanseutvikling blir ngdvendig, og kan fare til forbedret

undervisning med varige endringer (KD, 2014).

3.4.1 Kollegialt utviklingssamarbeid

| skolesammenheng far man som lerer mange nye erfaringer, og den starste kilden til nye
erfaringer finner man i klasserommet. @kt erfaring gir mulighet for gkt refleksjon, noe som
igjen kan bidra til gkt lsering og utvikling. En viktig drivkraft for laereres utvikling er evnen til
refleksjon over de erfaringer som gjares i institusjonen (Wittek, 2018). Nar klasserommet sies
a veere den starste kilden til nye erfaringer, blir evnen til & kunne reflektere over egen praksis
pa enerom viktig. Samtidig sies det at: «God opplering ikke er den enkelte leerers ansvar
alene. Det er lagarbeid» (KD, 2014, s.11). Derfor er det ogsa ngdvendig for den profesjonelle
utviklingen & ha muligheten til erfaringsutveksling i et kollegialt delingsfellesskap.

«Leaereres profesjonelle utvikling styrkes gjennom godt samarbeid i leererkollegiet [...].
Forskning viser at leerere som samarbeider om undervisningen og som deler erfaringer, gjerne

far engasjerte elever med gode resultater» (KD, 2014, s.19).

Samarbeid mellom lerere kan deles inn i to motpoler: samarbeidskultur og patvunget
kollegialitet (Damsgaard, 2010). Samarbeidskulturen er preget av frivillighet, spontant arbeid
og et fokus pa utvikling. Samarbeidet er sjelden tidsbestemt og rommer ofte samarbeid preget
av interesse og entusiasme. Det kan ogsa sies at en slik samarbeidskultur er lererstyrt. En
fallgruve ved slikt samarbeid er at ledelsen far lite innsikt i samarbeidet og dermed i liten grad
sikret at samarbeidet og utviklingen inneholder skolens palagte forhold. En annen fallgruve
kan veere at leererne med slik samarbeidskultur ikke tar tak i utfordringene, fokuserer pa det
«ufarlige», og heller velger a fokusere pa planlegging av undervisning og ulike fremtidige
aktiviteter, slik som for eksempel juleavslutning (Damsgaard, 2010). Patvunget kollegialitet
kan veere preget av det stikk motsatte — lite spontanitet, obligatorisk deltakelse og lite fokus pa
utvikling. Med slikt samarbeid er tider ofte fastsatt og det ingen garanti for reell endring av
praksis. Det positive med slik patvunget kollegialitet er at det gir mulighet for a arbeide mot
felles mal, noe som kan sikre utviklingen av skolens kvalitet (Damsgaard, 2010). Nar
samarbeidet blir for rutinepreget kan det fgles som tvang, noe som igjen kan skape motstand
hos lzererne. Damsgaard (2010) hevder at patvunget kollegialitet med fokus pa planlegging og

gjennomfaring av prosjekter kan bidra positivt. Det gir rom for erfaringsutveksling, dypere
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refleksjon og evaluering, samt muligheter for perspektivendring gjennom 4 se ting fra andres
stasted (Damsgaard, 2010). Som lzerer ma man veere villig til & mate fellesskapet i skolen med
apenhet og nysgjerrighet for det som er nytt. «For nar man prgver ut det som man i
utgangspunktet ikke hadde tenkt pa, sa gjer man nye erfaringer som lerer og far et starre
repertoar» (Wittek, 2018, s. 83). Det a veere genuint tilstedevaerende og en reell deltaker i det
kollegiale fellesskapet er noe som kan ta tid og enkelte syns det er vanskelig a finne sin plass:
«[...] mange larere erfarer det som utfordrende a forsta hvilke regler, konvensjoner og sett av
ideer som gjelder nar man kommer som ny inn i en skolekultur» (Wittek, 2018, s.63). Med
dette sitatet henviser Wittek (2018) til nyutdannede laerere, men understreker at det ogsa kan
ha en sammenheng mellom posisjon i en kontekst og egen opplevelse av relevans. En lerer
som inntar en passiv rolle i fellesskapet kan ha opplevd a ikke bli sett for sitt potensial eller
sine ressurser. A skape en velfungerende samarbeidskultur, samt det & veere reell deltaker i
fellesskapet, krever at man blir kjent med institusjonens skolekultur, dets sett med regler,
normer og diskurser. Det krever apenhet for det som er nytt og annerledes, om det er nye
mennesker, ny forskning, nye prosjekter eller annet. Dersom man ikke kjenner eierskap til
skolens visjoner, planer og/eller utviklingsprosjekter, sa blir det vanskelig a veere reell
deltaker.

| kollegasamarbeidet sies det at: «Man ma ta felles ansvar, men dele pa oppgavene» (Wittek,
2018, 5.98). Mennesker er forskjellig og vi bade liker og kan forskjellige ting. Det er viktig at
lererne far bruke sine styrker pa det de er gode pa. Alle ma bidra til & dra lasset, og dermed
utfylle hverandre i fellesskapet med alle sine ulike ressurser (Wittek, 2018). Man skal arbeide
strukturert for & na de samme malene, men det betyr ikke at alle skal ha den samme
tilneermingen til hvordan & na disse malene. Selv om det i enkelte kontekster kan fgles
naturlig & innta en passiv rolle er det viktig a huske pa at, jo mer man engasjerer seg,
reflekterer og posisjonerer seg, desto tryggere vil man bli pa fellesskapet og fale tilhgrighet til
det (Wittek, 2018). Det a fale tilharighet til det kollegiale fellesskapet hevder Wittek (2018)
er det som i sterst grad bidrar til trivsel og motivasjon for a forbli i leereryrket. Samtidig er det
viktig & understreke at man vil miste potensial for utvikling dersom det ikke er takhgyde for &
bidra med velbegrunnet konstruktiv kritikk (Wittek, 2018).

3.4.2 Translasjonsperspektiv pa kunnskapsoverfgring

Ravik (2016) hevder at utvikling ofte drives av et gnske om a gjenskape en observert praksis i

egen kontekst. En slik tilnarming til utvikling kan forstas som kunnskapsoverfgring fra en
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kilde til en annen. Translasjon, direkte oversatt fra det engelsk ordet «translation», betyr
«oversettelse». Translasjon kan saledes forstas som at noe blir oversatt, og krever dermed noe
a oversette, en kunnskapskilde, samt en oversetter. Rgvik (2016) peker pa at
oversettelseshandlinger har to kritiske utfall ved kunnskapsoverfaring: Dekontekstualisering

og kontekstualisering.

Dekontekstualisering handler i fglge Rovik (2016, 5.294) om: «[...] translating a desired
practice in a particular organizational context into an abstract representation (e.g. images,
words and texts)». Med andre ord kan det forstas som at man forsgker & hente ut en bestemt
praksis fra en organisasjon, for sa a oversette praksisen til en idémessig representasjon.
Oversetteren forsgker a identifisere en spesifikk praksis hos en kunnskapskilde, og gjengi det
som en mer eller mindre direkte oversettelse slik at andre kan dra nytte av representasjonen.
En slik representasjon blir ofte utgitt i form av noe andre kan lese eller se, for eksempel ved
bruk av film, bok, bilder, manualer, og lignende. Utfordringer knyttet til dekontekstualisering
viser blant annet til om hvorvidt praksisen lar seg oversette og hvorvidt oversetteren evner a
beskrive praksisens innhold slik at oversettelsen kan forstas av andre. Det stilles derfor krav
til oversetterens translatarkompetanse: «[...] knowledge transfers between organizational units
are rule-based translation processes, and the ways in which translations are performed can be
decisive for transfer outcomes» (Ravik, 2016, s.299). En translaterkompetent person er
bevisst disse reglene, men har ogsa evnen til & se hvilke regler som slavisk kan falges, og
hvilke som ikke passer konteksten. For at oversettelsen skal bli best mulig, ma translatgren
ogsa ha god kjennskap til det som skal oversettes, samt kjennskap bade til kunnskapskildens

kontekst og mottakerorganisasjonens kontekst (Ravik, 2016).

Kontekstualisering viser til: «[...] the translation from an abstract representation of a desired
practice in a source context to a concrete practice embedded in formal structures, cultures,
routines and individual skills in a recipient context» (Revik, 2016, s.295). Kontekstualisering
handler altsa om mottakerorganisasjoners tilegnelse av abstrakte representasjoner. En
mottakerorganisasjon er, slik Rgvik (2016) forklarer det, aldri en «tabula rasa», men en
kontekst med allerede etablerte strukturer, aktgrer med ulike interesser og kulturer. Dette kan
veere til hinder nar ideer til nye praksiser skal implementeres. Forholdet mellom ny kunnskap
og gjeldende praksis kan veere av kritisk karakter i prosessen av kontekstualisering, og
resultatet avhenger av i hvilken grad ny praksis kreves implementert. Her presenterer Rgvik

(2016) ytterligere tre aspekter: replacement, integration og loose coupling. Replacement viser
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til at implementeringen krever en ny praksis som skal erstatte tidligere praksis. En slik
utskifting av praksis har hgyt potensial for & utfordre aktgrenes interesser og fare til motstand
for implementering. Integration viser til nye praksis som skal integreres med allerede etablert
praksis. Det & integrere nytt og gammelt kan vere teknisk vanskelig, og kan vere en
tidkrevende oversettelsesprosess. Slik Ravik (2016, s.295) forklarer det kan det fare til: «an
extended trial-and-error translation process». Loose Coupling viser til en synliggjering av ny
praksis, uten direkte tilknytning til etablert praksis. Dette kan bidra til at
kontekstualiseringsprosessen blir relativt ukomplisert og lite tidkrevende, men samtidig
pavirke praksisen i mindre grad (Revik, 2016).

Dekontekstualisering kan saledes ses som manualen til Fargespill, og kontekstualisering kan

ses som barneskolen som na sgker a tilegne seg deres praksis.

3.5 Mangfold

Det er viktig a holde seg oppdatert pa begreper for & unnga sprakbruk som har en
ekskluderende effekt. Pa den andre siden kan for strenge krav om presis sprakbruk ogsa virke
ekskluderende. Det er med andre ord gnskelig at alle kjenner til korrekt begrepsbruk i
integreringsdebatten, men samtidig bar det vaere spraklig romslighet slik at alle far komme til
ordet (NOU, 2011). Helleve (2016) hevder at utfordringene med migrasjonens kraftige gkning
krever starre fokus pa gode pedagogiske leeringsmiljg. Med det forstar jeg at skolen ber ha en
felles forstaelse for de ulike begrepene og en enighet om hvilke pedagogiske metoder som bar

anvendes i den sammensatte skolen for & ivareta et hvert barn pa best mulig mate.

3.5.1 Tilnaerming til mangfold i et historisk lys

Fram til 1960-tallet i norsk skole var det forventet at elevene fulgte undervisningen i den form
den ble gitt. De som av ulike grunner ikke klarte a tilpasse seg skolens undervisningsform ble
plassert i spesialskoler. Barn med for eksempel funksjonshemminger, sprakvansker eller
avvikende atferd ble dermed ekskludert fra «normalskolen» (Lillejord, 2011). Ekskludering
(eksklusjon) betyr «a utestenge». En slik form for ekskluderingspraksis handler altsa om at
man blir satt utenfor fellesskapet pa bakgrunn av at man ikke klarer & leve opp til
forventningene. Det ekskluderende utdanningstilbudet ble opplevd som segregerende og dette
gnsket man & endre (Lillejord, 2011). Segregering (segregasjon) betyr i fglge Horntvedt
(2012) a atskille ulike befolkningsgrupper. Jeg forstar det som et fokus pa a synliggjere og
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opprettholde et sosialt skille mellom de «normale» og de som ikke er i stand til & bidra lik
normalen. Lillejord (2011) forklarer videre at tanken om a endre det segregerende
skoletilbudet kom til syne allerede i 1950-arene, men at realiseringen av dette ikke begynte
for pa 1970-tallet. Normaliseringsdebatten handlet pa dette tidspunktet i hovedsak om a gi
rom for funksjonshemmede ved & gi dem en naturlig plass i samfunnet og i skolen.
Endringene skjedde raskt og med en optimisme om at prosessen ville skje av seg selv nar
funksjonshemmede fysisk fikk sin plass i normalskolen. Slik jeg ser det hadde
normaliseringsprosessen en assimilerende effekt. Assimilering betyr a smelte sammen eller &
gjere lik (Horntvedt, 2012). Ballangrud og Madsen (2016) utdyper med a si at det vil fremsta
som assimilasjon dersom det i et nettverk er hgy grad av deltakelse mellom kulturer, men kun
en av kulturene opprettholdes. Assimilering har ogsa i stor grad veert synlig med tanke pa
innvandring, flyktninger og asylsgkere. 1 1956, da Sovjetunionen okkuperte Ungarn, flyktet
ungarske voksne og barn til Norge. Her ble barna mgtt med et skoletilbud preget av hard
assimilering, der det ikke ble lagt til rette for verken deres farste sprak eller for innlzering av
norsk som andresprak. Ansvaret om tilpasning til den nye kulturen hvilte alene pa individet
og dets familie (Aasen, 2012). Pa den annen side papeker Aasen (2012) at assimilering ikke
alltid har negativ betydning. Det kan for eksempel forekomme at en elev selv gnsker a gi slipp
pa en del ved sin kultur. Det & leere norsk som et andresprak for a fungere i det norske
samfunnet er ogsa en ngdvendig del av integreringen, men som i bunn og grunn er en form for

myk assimilering.

3.5.2 Integrering og inkludering

Integrering (integrasjon) betyr «a fullstendiggjere» og handler om menneskets tilpasning i
samfunnet (Horntvedt, 2012). Integrering har som hensikt, i motsetning til assimilasjon, a gi
rom for opprettholdelse av innvandrerens egen kultur, der malet er & ha balanse og tilhgrighet
til begge (Ballangrud & Madsen, 2016). Integrering er en prosess der nye innbyggere skal bli
en del av yrkes- og samfunnslivet (Meld.St. 6. 2012-2013). At integrering ofte blir knyttet til
innvandring mener Brochmann (23. oktober 2017) har ratter i den gkte innvandringen Norge
har opplevd siden 1970-tallet. Integrering omfatter dog ogsa andre nivaer i samfunnet der
minoriteter skal innlemmes i majoritetssamfunnet, slik som for eksempel funksjonshemmede.
I NOU (2011) hevdes det at integrering blant annet handler om tilhgrighet, respekt for
forskjeller og mulighet for innflytelse i demokratiske prosesser. Videre understrekes
viktigheten av & forsta at integreringsprosessen er tosidig, ved at minoritet og majoritet

pavirkes av hverandre, og at begge sider skal ha pavirkningskraft med tanke pa utforming av
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samfunnet. Integrering handler altsd om likeverdig deltakelse i samfunnet for alle parter,
uansett om du er ny innbygger eller om du har bodd her lenge. Dybo og Oversand (2012)
mener at norske medier har skapt et bilde pa hva som anses som «vellykket integrering» og
pastar at det handler om likhet ved at minoriteten gir slipp pa sin kultur og tilpasser seg
majoritetskulturen. Horntvedt (2012) forklarer at innvandrere og flyktninger opplever
integreringspolitikken som motstridende, ved at den er preget av en holdning om at man skal
komme som man er, men bli som «oss». Assimilering har dermed ogsa i nyere tid veert en
underliggende holdning i integreringspolitikken. «Integrering er et samfunnspolitisk mal for a
minske risikoen for marginalisering og utstgting, og for & unnga politiske og sosiale
problemer» (Ballangrud & Madsen, 2016, s. 91). Med det forstar jeg at integreringsbegrepet
fungerer mer pa systemniva og at det ofte ikke knyttes til enkeltindivider. Det kan fungere
mer som et overordnet mal i samfunnet der det, i stedet for & fremme gode holdninger, jobbes

for & forebygge problemer og negative holdninger.

Som tidligere nevnt i begrepsavklaringen kommer begrepet inkludering (inklusjon) fra latin
og betyr egentlig «lukket», men slik det blir brukt i dag forstaes det mer som «a omfatte» eller
«a innebefatte» (Horntvedt, 2012). Ballangrud og Madsen (2016, s.90) papeker at inkludering
oppleves som et sterkere begrep enn integrering, da det i skolen forutsetter at et hvert barn
opplever a vare en del av fellesskapet. | skolesammenheng forklares det i NAKU (03. Januar
2017) at vi har oppnadd integrering «[...] nar alle barn mottar sin undervisning pa samme sted,
mens inkludering innebarer hvordan skoler strekker seg mot a tilpasse seg alle elevene og gi
et tilfredsstillende skoletilbud til alle hvor ingen blir ekskludert». Med integrering sgker man
altsa a hjelpe dem som star utenfor inn i fellesskapet, mens inkludering har som utgangspunkt
at alle allerede hagrer med i fellesskapet. Lillejord (2011) forklarer at skolen skal utvikle
leringsmiljger som er inkluderende. 1 skolens lereplaner, som danner fundamentet for den
norske skolen, star det under Prinsipper for opplaring at: «et tydelig verdigrunnlag og en
bred kulturforstaelse er grunnleggende for et inkluderende sosialt fellesskap [...]» (LK-06,
s.26). Inklusjon er malet, noe som betyr at alle barn, uansett bakgrunn og forutsetninger, skal
ha en likeverdig opplaering (Meld. St. 18, 2011). Inkluderingsbegrepet omhandler derfor alle
elevene i skolen, ikke bare dem med seerskilte behov. Videre understeker Lillejord (2011) at
det er et spagrsmal om struktur og kultur. Det strukturelle er nadd nar alle barn har en plass i
skolen og dermed er fysisk integrert. Det kulturelle handler om at det ma utvikles en
skolekultur og et leeringsmiljg der elevene faler seg inkludert og har en oppleering som er

tilpasset hver enkelt.
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Inkluderingsbegrepet kan skape forvirring nar det brukes mer spesifikt om enkelte nivaer i
samfunnet og at det derfor er et behov for a ha slike «beskrivende» begreper (NOU, 2011).
Videre beskrives integrering som en kortsiktig plan for nyankomne til landet, der fokuset
ligger pa & hjelpe dem fortest mulig inn i yrkes- og samfunnsliv ved tilrettelegging gjennom
for eksempel norskopplering. Inkludering handler om den langsiktige planen der malet er at
alle skal ta del og fale tilhgrighet i fellesskapet og i demokratiet. «[...] Vi har alle muligheter
til og behov for & gi av oss selv og veere til nytte» (Kilian, 2006, s.44). Med inkludering rettes
derfor sgkelyset mot lgsninger og ressurser. Som nyankommen ma gjennom den kortsiktige
planen fgr man vil veere i stand til a fgle tilhgrighet til samfunnet, men malet ma veere at alle

skal bli en del av den langsiktige planen.

3.5.3 Flerkulturell pedagogikk

Norge bestar av mennesker som representerer et kulturelt mangfold, men hva menes egentlig
med begrepet kultur? Avhengig av hvem som bruker begrepet kan det ha ulikt innhold, men i
hovedsak handler kultur om & dyrke eller a skape. En forstaelse av kultur kan omfatte en
menneskegruppes livsform der verdier, tradisjoner, arv, normer og regler gjerne er overfart
fra tidligere generasjoner og som viderefgres til nye generasjoner. Det kulturelle kan ofte ogsa
vaere noe observerbart, for eksempel gjennom sprak, folkedrakt, musikk, arkitektur, matvaner,
handlinger og lignende (Aasen, 2012). | Norge viser kulturbegrepet ofte til forskjeller og
likheter mellom mennesker, der noen for eksempel har tilknytning til by og noen til bygd. Det
kan ogsa handle om det & veere fattig og rik, etnisk norsk og ikke-etnisk norsk, ung og
gammel, og sa videre (Larsen, 2009). En annen forstaelse av kultur beskriver Dahl (2013)
som delkultur eller subkultur, som er undergrupper av mer omfattende grupper. En slik
delkultur eksemplifiseres med jentefotballaget, en subkultur av en skolekultur, som igjen ses
som en subkultur av ungdomskulturen. 1 den sammenheng kan man forsta kultur som
aktivitet. Det & passe inn i en kultur krever noe av mennesket. Man ma beherske spraket,
forsta de kulturelle kodene, leve opp til enkelte forventninger og samtidig fgle en tilknytning
til kulturen (Gonamo, 09.06.2015). | Mangfold og Mestring (NOU, 2010) star det at begrepet
«flerkultur» mye blir brukt i norsk offentlighet og det understrekes at, til tross for at det blir
mye brukt, fortsatt er usikkerhet og uenighet knyttet til forstaelsen av begrepet. Solbue og
Bakken (2016, s.14) stetter denne pastanden og understreker at begrepet i hovedsak brukes
beskrivende. A omtale en arena, en gruppe mennesker eller et enkeltindivid som flerkulturell

blir ofte ment karakteriserende - som informasjon om at det, de eller den det prates om ikke er
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etnisk norske. A omtale en skole som flerkulturell vil igjen kun fungere som en opplysning

om at skolen bestar av bade majoriteter og minoriteter.

I lys av den beskrivende begrepsbruken understreker Fajersson (2009) at alle skoler i Norge er
norske skoler. Norge er et flerkulturelt samfunn, og den flerkulturelle pedagogikken er saledes
pedagogikk for det flerkulturelle samfunnet. «Den flerkulturelle pedagogikken skaper en ytre
ramme som er en vesentlig faktor for & implementere en pedagogikk hvor alle elever blir
inkludert» (Solbue, 2014, s.20). Denne pastanden stgttes av Fajersson (2009) som videre
forklarer at flerkulturell pedagogikk ma ses i lys av samfunnsmessige og politiske
perspektiver. Hvordan man tilnaermer seg den flerkulturelle pedagogikken vil veere
avgjerende for mangfoldet. Med en problemorientert tilneerming ser man ulikhet som noe
negativt, og mangfold som et problem (Fajersson, 2009). De spraklige og kulturelle
endringene er vanskelig & handtere og ses pa som en belastning. Fokuset pa den
problemorienterte skolen rettes derfor ofte mot elevenes muligheter for a tilpasse seg skolens
eksisterende tilbud og mot a redusere ulikheter som finnes pa skolen. Dette vil ha en
assimilerende effekt pa minoritetene (Hauge, 2014). Med en ressursorientert tilnaerming
papeker Fajersson (2009) at man ser pa ulikhet som noe positivt. Pa skoler der det er
opparbeidet et ressursorientert fokus til flerkulturell pedagogikk, forklarer Hauge (2009) at
elevene skal merke at elevgruppen er flerkulturell. Alle elever skal bli anerkjent for de
kunnskaper og erfaringer de har. Dersom en elev ikke snakker norsk vil leereren rette en
nysgjerrighet mot eleven. Denne eleven sitter pa spennende erfaringer og kompetanse for
fellesskapet. En slik nysgjerrighet til mangfold vil smitte over pa andre. Mangfold blir pa den
maten sett pa som en berikelse. For de som behgver det skal det vaere mulighet for god
sprakoppleering, men den skal ikke vaere preget av tvang. Dersom det eksisterer et
inkluderende miljg pa skolen vil eleven selv kjenne et naturlig behov for & leere spraket. Man
retter oppmerksomheten mot elevenes ressurser i stedet for elevenes mangler (Hauge, 2014).
Flerkulturell pedagogikk handler om anerkjennelse, respekt for kulturforskjeller og redusering
av negative holdninger. Det handler om evnen til a forsta hvordan man kan leve med kulturelt
mangfold. | skolen betyr det at alle elevene skal kvalifiseres for en felles tilvaerelse (Solbue &
Bakken, 2016). Laereren ma legge til rette for og fremme bade majoritetens og minoritetens
flerkulturelle kompetanse. Malet for opplaringen er at minoritetselevene skal bli tospraklige
og tokulturelle. I det ligger spraklige minoriteters rett til morsmalsundervisning,
norskopplaering, tilpasset oppleering og et faglig innhold som ogsa gir rom for elevens

livstolkning (Aasen, 2012). Utfordringene knyttet til den flerkulturelle pedagogikken er, slik
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Solbue (2014) beskriver det, at malet om likhet fort kan dominere, samt at man tar
utgangspunkt i kategorier og merkelapper. «Utfordringen er at en skole som tar utgangspunkt
i flerkulturell pedagogikk bygger pa en skole bestaende av elever som allerede er kategorisert

som innvandrer og etnisk norske» (Solbue, 2014, 5.62).

3.5.4 Interkulturell pedagogikk

Med flerkulturell pedagogikk leerer man om ulike kulturer for a skape aksept og toleranse slik
at man kan leve med kulturelt mangfold. Den interkulturelle pedagogikken tar et steg videre
og sgker a utvikle en baerekraftig mate a leve sammen pa, der man ikke bare passivt lever side
om side (Unesco, 2006). Solbue (2014) hevder at den flerkulturelle pedagogikken bar
utfordres av den interkulturelle pedagogikken ved a rette starre fokus pa det relasjonelle,
dialogen og mgtene mellom mennesker. Selve ordet inter betyr «mellom». Det handler derfor
om mgter mellom kulturer. Likevel er det viktig & huske pa at det er mennesker som mgtes og
kommuniserer, ikke kulturer - og malet er a skape gode sosiale relasjoner pa tvers av kulturer
som bygger pa gjensidig forstaelse, respekt og dialog (Dahl, 2013). | falge Unesco (2006) er
interkultur et dynamisk konsept som handler om a utvikle relasjoner mellom kulturelle
grupper. Horst (2006) mener at det i skolen og i undervisningen er stort behov for
interkulturell pedagogikk da befolkningens sammensetning, med sine sosialt komplekse og
etniske forutsetninger, er i en samfunnsmessig forandringsprosess. Det er ikke snakk om a
tilsidesette majoritetskulturen, men et fokus pa at det utvikles en undervisningsform som
anerkjenner den etniske og sosiale kompleksiteten i samfunnet. For at den interkulturelle
pedagogikken skal bidra til a utvikle elevenes evner til medborgerskap i den demokratiske
styreformen, er det ngdvendig med en undervisningsform som bygger pa anerkjennelse,
forstaelse for andre mennesker, lojalitet og respekt (Horst, 2006). «In order to strengthen
democracy, education systems need to take into account the multicultural character of society,
and aim at actively contributing to peaceful coexistence and positive interaction between
different cultural groups» (Unesco, s, 18, 2006). Det kan forstas som positiv interaksjon
mellom kulturer faktisk kreve at man mgtes i dialog. Muligheten til & kunne definere eget
individ, uten a bli satt i bas av andre mennesker, er en viktig faktor for interkulturell
pedagogikk. Nar generaliserte oppfatninger legges vekk frigjares man fra merkelapper
(Solbue, 2016). Slik jeg forstar det handler det om a skape et godt kommunikasjonsmgnster
0g en gjensidig respekt for hverandre, samt skape et felles kulturuttrykk der det er rom for lik-

og ulikheter. | denne studien gnsker jeg derfor & se interkulturell pedagogikk i et bredt
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perspektiv, der det handler om klasseforskjeller som oppstéar uavhengig etnisitet, religion og

sprak.

Solbue og Helleve (2016) hevder at intersubjektivitet star sentralt i den interkulturelle
pedagogikken. Intersubjektivitet beskrives som en midlertidig tilstand, der mgter mellom det
kjente og ukjente gir rom for refleksjon (Helleve, 2016). Det kan hjelpe oss til & forsta mer av
«forutsetningene og mulighetene for a gjennomfare en pedagogikk som ivaretar subjektet i
samspill med fellesskapet» (Helleve, 2016, s.21). Det intersubjektive rommet fungerer som et
magtested, en sosial relasjon, der ny mening blir til gjennom ulike perspektiver og meninger
(Solbue & Helleve, 2016). Det intersubjektive rommet vil saledes veere pavirket av tid, sted
og menneskene i rommet. Ifglge Solbue (2014) star den interkulturelle dialogen ogsa sentralt
for intersubjektiviteten. Interkulturell dialog forklarer Dulabaum (2012) som en sosial prosess
som krever forstaelse for hverandre, anerkjennelse, fleksibilitet, tillit og respekt. «Intercultural
dialogue intersects with teaching students to think critically and creatively, moving beyond
and out of one's usual framework» (Dulabaum, 2012, s. 137). Det er med andre ord ikke
ngdvendigvis slik at det ma utvikles en felles enighet mellom alle som er involvert i dialogen,
men & utvikle en intersubjektiv tilstand. Den intersubjektive tilstanden tar hgyde for a utvikle
evner til & kunne se og ha forstaelse for en sak fra flere synsvinkler (Solbue & Helleve, 2016).
Jeg tolker det som at man apner opp for et dialogisk engasjement mellom mennesker som star
i sosial relasjon, der hensikten er a utvide ens forstaelse av verden, utvikle personlig forstaelse
og utvikle forstaelse for andre. Leereren vil legge til rette for elevenes utvikling av evner til &
forsta seg selv, trygghet i egne tanker og verdier, og samtidig evnen til & kunne forsta andres

tanker og verdier.
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4. Metode

| fglge Christoffersen og Johannessen (2012) betyr metode innen forskning at man skal fglge
en bestemt vei for & komme til et mal. | dette kapittelet vil jeg gjere rede for og begrunne valg
av forskningsmetode. For a kunne svare pa problemstillingen vil det veere viktig a finne
metoder som kan bidra til & besvare mine funn. Pa den maten har problemstillingen veert

styrende for metodevalget.

4.1 Kvalitativ forskning

Enhver studie er unik. Gjennom ideer og inspirasjon fra andre utvikler man fremgangsmater
og metoder for analyse og tolkning slik at det tilpasses den enkelte studien (Nilssen, 2012).
Denne studien bygger pa en samfunnsvitenskapelig forskning, som vil si at man sgker a finne
informasjon om den sosiale virkeligheten for & kunne svare pa samfunnsmessige prosesser
(Christoffersen & Johannessen, 2012). Da jeg med min studie sgker a fa innsikt i
menneskelige prosesser i en virkelig setting, samt lgfte frem deltakernes perspektiv, naermere
bestemt deres erfaringer, blir det naturlig a bruke kvalitative forskningsmetoder (Postholm,
2010).

4.2 Pedagogisk feltforsking

I arbeid med mennesker og sosial virkelighet er det ngdvendig med fleksible
forskningsmetoder som tillater spontanitet i forskningen (Christoffersen & Johannessen,
2012). Denne studien tar sikte pa a fange opp mening og erfaring, noe som ikke lar seg
tallfeste eller male (Dalland, 2015). P& bakgrunn av dette vil problemstillingen bli belyst ved
hjelp av ulike kvalitative metoder, som en form for pedagogisk feltforsking og
metodetriangulering. Nar man bruker mer enn én metode, kalles det metodetriangulering
(Dalland, 2015). Typiske karaktertrekk ved det a forske i et felt er at forskeren oppholder seg
pa et geografisk avgrenset omrade over en lengre periode, gjerne i over ett ar. | tillegg er
informantene pa en arena eller et felt som fgles hverdagslig og naturlig for dem (Fuglestad,
1997). Mitt geografisk avgrensede omrade er pa en barneskole. Informantene er pa sine
arbeidsplasser der de har hatt fast jobb over en lengre periode. Dette er derfor en hverdagslig
setting for dem og et naturlig felt. Da denne studien skal skrives pa under ett ar har det dog

ikke veert muligheter for & oppholde seg i feltet i over ett ar - slik Fuglestad (1997) anbefaler.
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Likevel mener jeg at forskningsoppholdet har gitt meg rikelig med materiale og et godt

grunnlag for & kunne svare pa min problemstilling.

Fuglestad (1997, s.166) definerer pedagogisk feltforsking som & «studera situasjonar, kulturar
eller organisasjoner der det foregar undervisning eller oppseding». Som forsker har jeg med
denne typen feltforsking skapt empiri gjennom a veere deltakende observatar, og materialet
bestar av formelle intervju, deltakende observasjon, uformelle feltsamtaler og skriftlig
dokument. Det & bruke flere metoder innen kvalitativ forskning i en og samme oppgave kan gi
en bedre og utvidet forstaelse av fenomenet som forskes pa. Man bruker metoder som kan
bidra til at materialet gir innsyn i de vedkommende sine kulturer, organisasjonen,
klasserommet eller lignende (Fuglestad, 1997). Eksempelvis har jeg gjennom intervju fatt
innsyn i informantenes opplevelser og erfaringer. Det informantene satte ord pa i intervjuet
har i enkelte tilfeller blitt bekreftet eller avkreftet gjennom observasjon og uformelle

feltsamtaler.

4.3 Teoretisk utgangspunkt

Det teoretiske grunnlaget i studien har blitt valgt pa to forskjellige mater, gjennom induktiv-
og deduktiv prosess. Dersom teori og begreper springer frem gjennom empirien forskeren har
samlet, kalles det en induktiv prosess. Postholm (2010) forklarer det som at situasjonen er
med pa & forme studien, der forskeren forsgker a skape mening i innsamlet datamateriale
gjennom sine erfaringer og opplevelser. Forskeren vil derfor ikke kunne vere objektiv. Man
kan ogsa gd inn i feltet med allerede etablerte teoretiske «briller» & se empirien pa. Dette
betegnes som en deduktiv prosess (Fuglestad, 1997). Det teoretiske grunnlaget for denne
oppgaven ble dannet gjennom et vekslende samarbeid mellom disse to - mellom teori og
metode, og dermed ogsa en veksling mellom induktiv- og deduktiv prosess. Fuglestad (1997)
understreker at en slik veksling er vanlig i pedagogisk feltforsking. Eksempelvis visste jeg at
integrering og flerkulturell pedagogikk var begreper som ofte ble assosiert med
fargespillmetodikken. I senere tid har ogsa inkludering og interkulturell pedagogikk blitt mer
synlig i metodikken. Jeg hadde derfor lest meg opp disse begrepene i forkant av
forskningsoppholdet, samt at jeg allerede hadde kjennskap til tematikken gjennom arbeid med
bacheloroppgaven. Jeg gikk inn i feltet med et allerede etablert teoretisk grunnlag som vil
prege min mate a se feltet pa, saledes en deduktiv prosess. Underveis og i etterkant av

forskningsoppholdet vokste teorigrunnlaget videre fram ut fra det empiriske materialet. Med
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andre ord viste empirien nye veier for hva det teoretiske grunnlaget skulle veere. For eksempel
kom det i intervjuene frem at begge informantene hadde opplevd en form for
profesjonsutvikling gjennom arbeidet med fargespillmetodikken. Intervjuene bidro dermed til
ideer og var narmest styrende i retning av a finne teori som omhandlet temaet

profesjonsutvikling - pa den maten en induktiv prosess.

4.4 Informantutvalg

Det kvalitative intervjuet tar sikte mot a ga i dybden, slik at man kan fa innsikt i
informantenes egne beskrivelser av den livssituasjonen de befinner seg i. Dette tar tid
(Dalland, 2015). Jeg ble derfor radet til & kun ha to informanter, sette av rikelig med tid, og
fokusere pa & ga i dybden med disse to. Det ble derfor satt av én time til hvert intervju, men

begge intervjuene varte lengre.

Informantutvelgelsen springer fram som et strategisk utvalg (Halvorsen, 2008). Jeg gnsket &
intervjue personer som hadde erfaringer med bruk av fargespillmetodikk i skolesammenheng
og tok derfor kontakt med en barneskole som aktivt hadde drevet med det. Min hovedveileder
for studien foreslo et intervjuobjekt basert pa at hun hadde kjennskap til en leerer pa den gitte
skolen, som for noen ar siden hadde gjennomfart videreutdanningskurset «interkulturell
pedagogikk og fargespillmetodikk». Pa den maten viste veileder meg i retningen av én
informant som hadde bestemte kunnskaper og erfaringer, og som man pa forhand mener har
noe spesielt & bidra med i undersgkelsen. (Dalland, 2015). Rektor ved skolen syntes
hovedveileders forslag var en god idé. Da man med strategisk utvalg sgker a finne
informanter innen et sosialt system som besitter en viss type informasjon og kunnskap, samt
evne til a uttrykke seg (Halvorsen, 2008, s.164), valgte jeg videre a radfare meg med rektor. |
samtale med rektor pa skolen uttrykket jeg et gnske om a fa intervjue to leerere med en form
for kontrast til hverandre. Jeg eksemplifiserte med kriterier som musikklaerer og ikke-
musikklerer, eller to leerere med ulike tilneerminger og/eller erfaringer med metodikken.
Rektor kjenner skolens lerere bedre enn meg, og har derfor sterre grunnlag for & peke meg i
retningen av to informanter som oppfyller disse kriteriene. Det strategiske utvalget er saledes i

rektors favar.

4.5 Innsamling av empirisk materiale

Som tidligere nevnt er viktige metodeverktgy innen pedagogisk feltforsking: intervju,
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observasjon og feltsamtaler. Dette er verktay jeg har valgt & benytte meg av selv, og i det
folgende vil jeg gjere rede for min tilneerming til dem. Jeg har intervjuet to leerere, samt
observert dem pa samlinger av ulik form. Utover dette har det vert rom for uformelle
feltsamtaler bade med informantene og andre ansatte ved skolen underveis i

observasjonsperioden.

4.5.1 Det kvalitative forskningsintervjuet

Da jeg med min problemstilling sgkte & finne ut noe om to lzereres erfaringer, ble det naturlig
a ty til spraket og samtalen for & fa innsikt i deres falelser, tanker og historier (Postholm,
2010). Informantene fikk selv sette ord pa sine erfaringer, og intervjuet fungerte som en
samtale, med en struktur og et formal (Kvale & Brinkmann, 2015). Forskeren, med
pedagogisk feltforsking som metode, ser mennesket som meningsproduserende og
meningssgkende (Fuglestad, 1997). Pa den annen side faltes ikke intervjuet som en samtale
mellom likestilte parter. Dette var fordi jeg definerte og kontrollerte situasjonen med mine
sparsmal (Kvale & Brinkmann, 2015). Intensjonen var a kun forholde meg til intervjuguiden
som var skrevet pa forhand og stille de samme sparsmalene i lik rekkefalge til begge
informantene, men i noen tilfeller fant jeg det hensiktsmessig a stille oppfalgingsspgrsmal.
Jeg beveget meg derfor i et landskap av det Christoffersen og Johannessen (2012) kaller
semistrukturert intervju. Det forklares som at man har en overordnet intervjuguide som
utgangspunkt, men at spgrsmal, temaer og rekkefalge varierer. Jeg hadde som formal &
innhente beskrivelser av informantenes livsverden, samt forsta noe om verden gjennom
informantenes synspunkter, noe som er karakteristisk innen semistrukturert intervju. Dette ble
gjort med henblikk pa a skape mening av informantenes beskrevne fenomener, gjennom
analyse, tolking og drafting (Kvale & Brinkmann, 2015). Saledes kan man forsta at intervjuer

og informant sammen produserer kunnskap (Dalland, 2015).

4.5.2 Intervjuguide

Med det semistrukturerte intervjuet utformet jeg en intervjuguide (Vedlegg 1). Intervjuguiden
ble utarbeidet og bearbeidet over tid. Spgrsmalene baerer preg av allerede etablerte briller fra
arbeid gjennom bacheloroppgaven, forberedelser til forskningsoppholdet, samt spgrsmal til
det som ble observert underveis i observasjonsperioden. Den endelige intervjuguiden er
dermed basert pa kjennskap til teori som omhandler tema, samt allerede innsamlet empirisk
data.
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Spersmalene ble stilt relativt dpent slik at informantene kunne velge selv hvor mye de gnsket
a dele. Tidvis beveget informantene seg pa et spor utover spgrsmalene som ble stilt. I den
settingen lot jeg informantene fortelle ferdig, da dette ga meg muligheten til, slik Postholm
(2010) forklarer det, a bli med pa informantenes refleksjonsreise. Enkelte ganger stilte jeg
ogsa oppfalgingssparsmal, som i noen tilfeller kan det veere bade fristende og nedvendig for &
styre samtalen i en retning som er fruktbar for problemstillingen (Postholm, 2010, s.83). P&
den annen side hevder Kvale og Brinkmann (2015) at man som forsker og intervjuer skal
vaere bevisst sine spgrsmalsformuleringer da det er lett a stille spgrsmal som kan virke
ledende. «Det er veldokumentert, at selv en meget beskeden omformulering af et spargsmal i
et spargeskema eller i afhgringen af gjenvidner kan pavirke svaret» (Kvale & Brinkmann,
2015, 5.230). Eksempelvis var det ene spgrsmalet fra intervjuguiden: «Hvordan vil du
beskrive fargespillmetodikken?». Espen uttrykket at dette i utgangspunktet ikke var noe han
var kjent med. | denne sammenhengen sa jeg det hensiktsmessig a sparre informanten om nar
han farst fikk hgre om fargespillmetodikken. Svaret pa dette ga meg innsikt i at Espen lenge
hadde visst om Fargespill, men at metodikken de representerte farst ble presentert for han
gjennom utviklingsprosjektet pa egen arbeidsplass, altsa pa skolen. Slik jeg ser det, hadde

ikke et slikt nar-sparsmal en ledende effekt pa informanten.

4.5.3 Observasjon

Intervju og observasjon henger naert sammen som metoder. Ved & kombinere dem kan
metodene bidra til & utfylle hverandre (Dalland, 2015). Med observasjon gnsket jeg a skaffe
direkte tilgang til det som ble forsket pa (Christoffersen & Johannessen, 2012).
Observasjonen bidro saledes til & utfylle bildet som intervjuet ga (Dalland, 2015). For
eksempel kom det frem i intervjuet at informantene anvendte fargespillmetodikken i ikke-
estetiske fag. Gjennom observasjon ble dette bekreftet ved ett tilfelle, da jeg observerte den
ene lereren i undervisningssituasjon. Pa den maten bidro min tilstedevaerelse som observatar,
med alle mine sanser, til mer gyldig informasjon. Observasjon kan saledes bade bekrefte eller

avkrefte fenomener (Dalland, 2015).

| observasjonsperioden fikk jeg i tillegg muligheten til & se de to informantene i ulike

settinger, samt fa en fglelse av hvordan de arbeider sammen med andre. Dette er fordi jeg har
observert ulike former for samlinger pa skolen — samlinger med lerere og ledelse, samlinger
med alle skolens elever, og samlinger der alle skolens ansatte deltok. Min observasjonsrolle i

prosessen har veert varierende. Christoffersen og Johannessen (2012) skiller mellom to former
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for observasjon, deltakende observasjon og ikke-deltakende observasjon. Med deltakende
observasjon er forskeren selv involvert i det som foregar, som et fullverdig medlem i
settingen. Med ikke-deltakende observasjon funger forskeren som ren tilskuer, som en slags
«flue pa veggen». Min observasjonsrolle ble bestemt ut i fra hvilken form samlingen hadde.
Far jeg gikk inn i feltet trodde jeg min rolle ville fungere som ren tilskuer der jeg fikk tid til &
skrive notater underveis. Slik ble det ogsa i stor grad, men i noen tilfeller var jeg i stor grad
deltaker. Dette gjer det vanskelig a tydelig definere min observatarrolle som enten deltakende
eller ikke-deltakende. Pa den farste observasjonsdagen, pa en samling med alle skolens
ansatte, fikk jeg tiloud om a delta. Deres begrunnelse for hvorfor jeg burde delta, oppfattet jeg
som god. For a forsta hvordan skolen anvender fargespillmetodikken mente de at jeg matte ta
del i fellesskapet. Dette ble begrunnet med at jeg pa den maten ville bli bedre kjent med de
ansatte, de ville bli tryggere pa meg, og jeg ville fa en mer helhetlig forstaelse av skolens
tilneerming til fargespillmetodikken. Samlingen inneholdt elementer av gaveutveksling og
idémyldring til skolens neste forestilling. Tidlig i samlingen ble mitt navn og hensikten med
min tilstedevaerelse presentert for de ansatte. Til tross for at deltakende observasjon ikke var
min intensjon, ga denne samlingen rom for a forebygge usikkerhet rundt min tilstedeveerelse
for dem som oppholdt seg i feltet (Dalland, 2015). I tillegg kjente jeg pa en falelse av a selv
bli inkludert. Hva jeg hadde a si og hva jeg hadde a dele viste seg a veere viktig for meg. |
denne sammenhengen ble observasjonene skrevet ned sa fort som mulig etter samlingsslutt,
og handlet mer om opplevelsene jeg hadde rundt det, enn om informantene i relasjon og

samspill med andre (Dalland, 2015).

Tilskuerrollen falt seg dog mer naturlig pa andre samlinger. Pa samlingene der elevene skulle
veere i fokus, samlinger der leererne skulle diskutere sine tilnserminger til prosjektet, samt
observasjon av undervisningssituasjon, var malet a pavirke situasjonen minst mulig (Dalland,
2015). Med denne observasjonsrollen hadde jeg muligheten til & notere observasjonene
fortlgpende, men i enkelte situasjoner valgte jeg likevel og la veer. For eksempel merket jeg at
notatboken min og det at jeg skrev i den, var av interesse for andre. Pa samlinger med kun
lererne var det «lange gyne» og nysgjerrighet for a se hva jeg skrev. Notatboken forsterket
forskningseffekten, som vil si at personer som vet de blir observert opptrer annerledes enn de
ellers ville gjort (Dalland, 2015). P4 den maten bidro notatboken og min tilstedeveerelse til at
enkelte lerere mistet fokus pa samlingens innhold, og lot seg pavirke av min tilstedeveerelse,
noe som kan vise til usikkerhet rundt det a bli observert. De som synlig ble pavirket av dette

var dog ikke de to informantene jeg hadde intervjuet. Nar jeg la vekk notatboken merket jeg
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at leererne som ble pavirket av min tilstedeveerelse, i starre grad klarte a fokusere pa det

kollegiale arbeidet og ble mer aktive og engasjerte i diskusjonene.

4.5.4 feltsamtaler

Med min forskerrolle falt det seg naturlig med feltsamtaler. Gjennom observasjon av ulike
samlinger kom jeg i dialog med flere lzrere, rektor og andre ansatte, bade far og etter
samling. I tillegg fikk jeg, etter endt forskningsopphold, muligheten til & arbeide som vikar pa
denne skolen. Dette ga meg muligheten for flere uplanlagte feltsamtaler, som ga meg dypere
innsikt i ogsa andres erfaringer med metodikken. Pa den maten fikk jeg ogsa lengre
forskningsopphold pa barneskolen, noe som kan bidra til mer gyldig datamateriale (Fuglestad,
1997). | det falgende vil jeg forsgke a visualisere forskningsplanen for leseren med en tabell -

en tabell som tydeligere viser forskningsmetoden for denne studien.

Metode Form Fokus Tidsplan
Intervju 1 intervju pa 1t 21m | Erfaringer 15. desember 2017

1 intervju pa 1t 42m 15. desember 2017
Deltagende Samling med ansatte | Implementering av Fra oktober 2017
observasjon metode / skolevisjon / | til mars 2018

Bli kjent
2 x samling med Avskremming /
leerere erfaringsdeling /

prosessen / kollegialt

utviklingssamarbeid

3 x samling med @ve [ nye bidrag /
hele skolen repetisjon
1 x Klasserom Metodikk i ikke-

estetiske fag
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Film — Hvem er vi / estetiske
liveinnspilling fra fag
forestilling
Feltsamtaler | Samarbeid med «ldémyldring» Fra oktober 2017
ansatte pa samling til mars 2018
Las samtale med «Inkludering har ingen
rektor farge»
Samtale gjennom «Grip utfordringene»
vikararbeid

4.6 Analyseverktgy — Grounded Theory

Pa hvilket tidspunkt analyseprosessen i en kvalitativ forskning starter mener Postholm (2010)
er uvisst da man allerede ved farste mgte med feltet og informanter starter en analyserende
tankeprosess. Samtidig understrekes det at man kan skille mellom analyse som foregar
underveis i prosessen og analysen i mgte med det innsamlede datamaterialet etter endt
forskningsopphold. Denne tanken stattes opp av Nilssen (2012) som videre skiller mellom
data og datamateriale. Datamaterialet er selve innsamlingsprosessen. Datamaterialet blir ikke

data far den er bearbeidet.

Som analyseverktay har jeg funnet statte i og latt meg inspirere av den konstant komparative
analysematen. Dette er et analyseverktgy som Glaser og Strauss introduserte gjennom
utviklingen av forskningsmetoden «grounded theory» i 1967. Malet med grounded theory er &
dele datamaterialet opp i ulike deler, gjennom kategorisering og koding, og pa den maten
utforme beskrivelser av de erfaringer og handlinger som utforskes (Kvale & Brinkmann,
2015, s.262). Grounded theory ble i utgangspunktet utviklet som en forskningsmetode der
teori blir skapt og utviklet ut ifra empiri, at teorien saledes er «grounded» i datamaterialet. Pa
den maten er grounded theory fullstendig induktiv, noe som igjen betyr at forskeren ma
forholde seg apent ved a legge bort egne perspektiver (Postholm, 2010). | senere tid ble
metoden videreutviklet til 3 ikke vaere rendyrket induktiv. Dette forklarer Postholm (2010)
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som en reaksjon pa at det i praksis er umulig a forholde seg helt objektiv, men samtidig at
man med en slik intensjon vil ga inn i feltet med et mer apent sinn. Innen pedagogisk
feltforsking forklarer Fuglestad (1997) at det er mest vanlig, dersom man benytter seg av
grounded theory, & ha fokus pa a utvikle nye begreper med utgangspunkt i innsamle