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Forord

Denne boka har sprunget ut av programomradet «Mangfold, inkludering og
utdanning», et tverrfaglig forskerfellesskap ved Fakultet for utdanningsvi-
tenskap og humaniora ved Universitetet i Stavanger, i samarbeid med VID
vitenskapelige hogskole i Stavanger. Forskergruppen er tilknyttet og ledes av
UNESCO Chair for Mangfold, inkludering og utdanning, UiS, som innehas
av professor Geir Skeie. Vi gnsker at boka skal bidra til bedre innsikt i bade
mangfold og inkludering, gjennom 4 belyse ulike aspekter av dette.

I arbeidet med boka har forfatterne, som alle er medlemmer av forsker-
gruppen, delt og diskutert ulike versjoner av bidragene samtidig som et fel-
les grunnperspektiv har veert utgangspunkt for arbeidet. I tillegg har Peder
Haug fatt lese kapitlene etter at de ble ferdige, og han har bidratt med et eget
kapittel som seerlig belyser ulike perspektiver pa inkludering, men ogsa knyt-
ter inkludering sammen med mangfold.

Vi som er redakterer, vil takke Universitetet i Stavanger for stotte til pub-
lisering i form av apen tilgang og Fagbokforlaget for godt samarbeid. Takk
ogsé til alle i forskergruppen for talmodig og energisk innsats med skri-

vingen.

Stavanger, mars 2022
Geir Skeie, Hildegunn Fandrem og Stein Erik Ohna
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Kapittel 1

Mangfold, inkludering og
utdanning

Gode intensjoner og komplekse realiteter

Geir Skeie, Hildegunn Fandrem og Stein Erik Ohna

Denne boka springer ut av overbevisningen om at elevmangfold er bade en
realitet, en ressurs og en utfordring. Elevmangfoldet i norsk skole gjor seg
gjeldende i alle fag, pa tvers av fag og i skolehverdagen. De som arbeider
i skolen, og vi som utdanner lerere og driver forskning som skal bidra til
okt kunnskap om utdanning, har en felles oppgave i a legge til rette for at en
mangfoldig elevgruppe kan fa en god skole. I denne boka finnes ulike bidrag
til & forsta konsekvensene av elevmangfoldet, utfordringene mangfoldet rei-
ser, og mater a arbeide med elevmangfold pa.
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HVORDAN ARBEIDE MED ELEVMANGFOLD?

Utfordringen

Vi er blitt vant til & beskrive norske klasserom som mangfoldige, og ofte ten-
ker man pa dette som noe nytt. Det tales om at globalisering og migrasjon har
fort til at noe som for var homogent, etter hvert er blitt mer sammensatt, og
elevmangfoldet presenteres som en utfordring for leerere og skolesamfunn.
Men selv om mangfoldets karakter endres gjennom historien, har klasse-
rommet aldri veert homogent, elevmangfoldet har alltid veert en utfordring
for leerere, og kommer alltid til & veere det. Kjernen i denne utfordringen kan
sies a veere hvordan man arbeider med elevmangfoldet slik at det omdannes
fra & veere en samling individer med ulik bakgrunn, ulike verdier, interesser
og mal til & bli et leeringsfellesskap der alle kan delta pa like fot og pa egne
premisser.

Den grunnleggende pedagogiske og didaktiske utfordring som mang-
foldet reiser, betegnes i denne boka som inkludering, og her ensker vi
innledningsvis & posisjonere oss. A svare pa mangfoldsutfordringen med
inkludering betyr i korthet at alle elever skal fa vaere deltakere i leeringsfelles-
skapet ut fra sine forutsetninger, noe som ogsé innebeerer at de skal forholde
seg til hverandre pa en mate som er demokratisk, likeverdig og generos.
Barn og unge skal bade leere om disse verdier og vaeremater, de skal ove
seg i a praktisere dem, og de skal erfare at skolens undervisning og leerings-
milje som helhet fungerer inkluderende. I skolehverdagen kommer mang-
fold og inkludering til uttrykk gjennom undervisning og naermere bestemt
hvordan det legges til rette for leering i ulike fag, der den enkelte elev far
kunnskap om verden utenfor seg selv og kan ta stilling til denne kunn-
skapen.

Bakgrunnen for denne bokas sgkelyspa inkludering, er de mangfolds
utfordringer som utdanningssystemet fra barnehage til hoyere utdanning
star overfor. Til tross for at utdanning alltid har méttet forholde seg til mang-
foldige elevgrupper, er det grunner til 4 hevde at dagens norske klasserom
kjennetegnes av okende forskjellighet blant barn og unge langs flere sosio-
kulturelle dimensjoner enn tidligere. Samtidig finnes det et oppdrag om lik
rett til utdanning og om at denne utdanningen skal veere tilpasset elevenes
forutsetninger slik at de alle kan delta. Dette oppdraget er forankret politisk
bade internasjonalt og nasjonalt, gjennom elevers rettigheter og skolens mal,
men det realiseres lokalt.
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MANGFOLD, INKLUDERING OG UTDANNING

Det siste peker i retning av at skolen ma oppfattes som del av et bredere
lokalt, nasjonalt og globalt nettverk. Klasserommet er ikke en lukket arena,
men pévirkes av en rekke samfunnsmessige prosesser som til ssammen avgjor
hvordan integrering og inkludering skjer i et samfunn. Disse prosessene
handler om forholdet mellom individer og grupper - og ikke minst om makt.
Dersom vellykkede inkluderingsprosesser skal skje i skolen, kan det bety at
utdanningssystemet ma endre seg og at vi ma tenke igjennom skolens formal
og rammer i samfunnet pa nytt. Barnehage og skole er kanskje de viktigste
inkluderingsarenaene for barn og unge, ikke bare i kraft av a veere arenaer for
leering og inngangsport til arbeidslivet, men ogsa som steder der de utvikler,
forvalter og forhandler sine identiteter, og der fellesskap kan bygges.

Inkluderingsoppdraget

Mangfold som samfunnsmessig realitet henger derfor noye sammen med
utdanningssystemets politiske oppdrag om & bidra til inkludering, og vi vil
kort presentere noen av de formelle og teoretiske forutsetninger vi her byg-
ger pa. Dette oppdraget kan forankres globalt i FNs beerekraftsmal nr. 4, som
understreker at god utdanning er grunnlaget for & forbedre menneskers liv
og for a sikre mindre ulikhet blant annet pa grunn av kjenn og sosiogkono-
miske forutsetninger. Ambisjonen om a minske ulikhet er et eget beerekrafts-
mal (nr. 10). Her understrekes det at man vil bidra til & «<myndiggjere alle
og a fremme deres sosiale, skonomiske og politiske inkludering, uten hen-
syn til alder, kjonn, funksjonsevne, rase, etnisitet, nasjonal opprinnelse, reli-
gion eller okonomiske eller annen status» (Utenriksdepartementet, 2020).
Slik forutsetter inkluderingsperspektivet at vi har blikk for den variasjon
som menneskers livinnebarer, og de ulike forutsetninger som vi kommer til
utdanningssystemet med.

Det er med andre ord et sveert bredt inkluderings- og mangfoldsbegrep
som legges til grunn i bdde FN-malene og i oppleringsloven og lerepla-
nens overordnede del. Sentralt i bakgrunnen for dette finner vi Salamanca-
erkleeringen (UNESCO, 1994). Utvalget som har levert NOU 2019: 23 om
ny oppleeringslov, understreker folgende i sin gjennomgang av eksisterende
utdanningspolitiske mal:
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Inkludering er et viktig prinsipp for oppleringen pa lik linje med tilpasset
oppleering. I ny overordnet del av leereplanene er et inkluderende leerings-
miljo fastsatt som et av prinsippene for skolens praksis. [...] Ordet «inklu-
dering» er ikke nevnt i prinsipper for opplaeringen eller i den generelle delen
av leereplanen som gjelder i dag, men inkludering er likevel et prinsipp sko-
len skal drive sin virksomhet etter. Inkludering er understreket blant annet
i Salamanca-erkleeringen som ble vedtatt pA UNESCOs World Conference
on Special Needs Education i 1994. Norge var et av flere land som sluttet seg
til erkleeringen. A vere inkludert vil si at elevene skal kunne delta i skolens
leeringsfellesskap sammen med andre elever. Dette innebzerer at den enkelte
elev skal kunne oppleve sosial tilhorighet og sosialt fellesskap med jevnald-
rende, samtidig som oppleeringen er tilpasset individuelle evner og forutset-
ninger slik at eleven leerer og utvikler seg bade personlig og faglig. Prinsippet
om inkludering kommer til uttrykk i oppleringsloven blant annet i regelen
om at elevene skal deles inn i klasser som skal ivareta deres behov for sosial
tilhgrighet (§ 8-2), og regelen om at alle elever har rett 4 tilhore et trygt og
godt leeringsmiljo (§ 9 A-2). (NOU 2019: 23, s. 344)

Ny, overordnet del av leereplan for skoleverket formulerer dette slik: «Sko-
len skal gi elevene historisk og kulturell innsikt og forankring, og bidra til at
hver elev kan ivareta og utvikle sin identitet i et inkluderende og mangfoldig
fellesskap» (Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 4). Et redskap for a realisere
dette er innferingen av tre nye tverrgdende tema i det nye leereplanverket
for grunnskole og videregaende skole, der serlig «demokrati og medborger-
skap» og «folkehelse og livsmestring» er relevant i var sammenheng. De to
begrepsparene i hvert av temaomradene aktualiserer forholdet mellom indi-
vid og fellesskap. Det kan for eksempel handle om opplering til demokrati
og samfunnsdeltakelse ut fra de individuelle forutsetninger elevene har, om
inkludering av nyankomne i et storre fellesskap, eller mestring av eksklu-
deringsmekanismer som hindrer inkludering.

En rekke skolepolitiske dokumenter og leereplaner bruker mangfoldsbegre-
pet som et sentralt element nar de skal formulere mél og innhold i utdanning.
Et slikt eksempel er de nasjonale retningslinjer for lektorutdanningen som kva-
lifiserer for a undervise i ungdomsskole og videregéende skole, hvor mangfold,
inkludering og tilpasset oppleering er trukket fram (Nasjonalt rad for leererut-
danningen, 2017, s. 12). I tillegg til skoleverket og leererutdanningen har ogsa
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forskningen fatt et inkluderingsoppdrag. Det kan vi spore i Kunnskapsde-
partementets langtidsplan for forskning (Meld. St. 4 (2018-2019)), som blant
annet peker pa at forskning har et oppdrag fra samfunnet om a bidra til sosial
beerekraft ved & produsere ny kunnskap om tilherighet, medvirkning og delta-
kelse. Det vises til at forskning knyttet til mangfold og inkludering har en sent-
ral plass og kan bidra til trygge oppvekst- og levekar som igjen danner grunnlag
for velfungerende og gode samfunn, og at den satsing som skjer omkring digi-
tale teknologier, ma ses i en sosial og kulturell kontekst, og det pekes pa at sosi-
ale medier reiser etiske sporsmal. Meldingen peker pa at bade utdanning og
forskning har en sentral rolle i demokratibygging og samfunnsfellesskap:

Utdanningssystemet, fra barnehage til hgyere utdanning og forskning, har en
vesentlig rolle a spille i arbeidet for & utvikle demokratiet, verne menneske-
rettighetene, fremme likestilling og inkludering og motvirke radikalisering.
(s. 12). [...] God integrering og hey arbeids- og samfunnsdeltakelse er helt
sentralt for & mote utfordringene knyttet til migrasjon, ulikhet og samfunns-
okonomiske konsekvenser av utenforskap og frafall fra utdanning. (s. 13)
[...]. Det trengs derfor kunnskap om hvordan institusjoner som holder det
moderne samfunnet sammen, hdndterer disse utfordringene, og hvilke insti-
tusjonelle ordninger som gjor det mulig & leve med gkende kulturelle for-
skjeller og interessekonflikter. (Meld. St. 4 (2018-2019) s. 72)

Vi finner altsé at bade utdannings- og forskningssystemet har et omfattende
inkluderingsoppdrag som springer ut av de komplekse utfordringer som
samfunnets mangfold oppviser. Nettopp fordi oppdraget er knyttet til mal
om inkludering, blir det viktig & se neermere pa hvilke forhold som forer til
inkludering og ekskludering, og a forsta dynamikken mellom de to. Bidra-
gene i denne boka gjor nettopp det, med ulike innfallsvinkler og ved 4 se naer-
mere pa ulike teoretiske og empiriske sporsmal.

Inkludering som utfordring for forskningen

Det inkluderingsoppdraget vi har beskrevet ovenfor i lys av et mangfolds-
perspektiv, gjelder altsd ogsa for oss som forskere. Vi som har skrevet denne
boka, kommer fra ulike fagdisipliner og forskningstradisjoner, og gjor bruk
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av dette i vdre diskusjoner om mangfold og inkludering. Et av vare felles
utgangspunkter er skillet mellom et kategorialt perspektiv pa den ene siden
og et ikke-kategorialt eller relasjonelt perspektiv pa den andre (Emanuelsson
mfl. 2001). I det forste tilfellet har man primeert et individfokus med vekt
pé kategorispesifikke aspekter ved elever, som sprak, kultur, religion, etni-
sitet, evner og funksjonsnedsettelse, altsd hva det tilsynelatende er som gjor
at en elev avviker fra andre. Dermed knyttes forskningsfokus og leererkom-
petanse til disse kategoriale ulikhetene, og konsekvensen blir at skolen ma
ha ulike typer av spesialistkompetanse for a kunne undervise ulike grupper
av elever. I det ikke-kategoriale eller relasjonelle perspektivet avvises ikke
relevansen av kunnskap om grupper av elever, men vekten er primeert pa
a utforske inkludering som en idé og praksis i skole og hverdagsliv. Dermed
legger man mer vekt pa a ha et helhetlig syn pa eleven; han/hun har mange
dimensjoner i sin identitet, og disse kommer til uttrykk og endres i samspill
med omgivelsene. I stedet for a legge hovedvekten pa individet slik det «er»,
retter man fokus mot hvordan individet spiller ut ulike sider av seg alt etter
hvilken arena man befinner seg p4, eller hvem man meter. Dette samspillet
skjer ikke i et maktfritt rom, men samtidig er det som regel et element av fri-
het for individet til & forvalte sin identitet ut fra egne premisser.

For & fa fram kompleksiteten i dette og dermed forstd samspillet mel-
lom individer og grupper har begrepet «interseksjonalitet» vist seg fruktbart.
Det er hentet fra kjonnsforskningen, og innebzerer et forsgk pa a balansere
den kollektive tilskrivningen av sarlig etnisk, nasjonal og religios identitet
mot en mer individuell og kontekstuell forstaelse hvor poenget er at iden-
titetsdimensjoner overlapper (Crenshaw, 1989, 1991). Nar vi legger vekt pa
hvordan skolen kan tilrettelegge undervisningen slik at man far leeringssitu-
asjoner hvor eleven lykkes ut fra sine forutsetninger, betyr det at elevene skal
kunne oppleve seg selv som en ressurs for fellesskapet. Da ma det systemet
skolen representerer, sorge for at betingelsene for den enkelte elevs delta-
kelse er pé plass (Hilt, 2016). Samtidig ma elevene erfare en subjektiv opp-
levelse av inkludering gjennom & leere sammen i fellesskap (Loreman, 2007).
En slik tilneerming innebzerer at for de fleste elever vil det ikke vaere behov
for kategori-spesifikke strategier eller andre former for pedagogiske laerer-
spesialiseringer, slik man ofte fant i tradisjonell spesialpedagogisk tenkning.
Til gjengjeld trenger alle leerere a ha et klart blikk for mangfold og strategier
for a en inkluderende utdanning.
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I denne boka har vi gjort bruk av forskningsbaserte forstaelser av inklude-
ring som er pa linje med det som er sagt ovenfor, og her vil vi vise til Haug
(2014). Han skiller mellom en vertikal dimensjon (klasse/skole, kommune
og nasjonalt nivd) og en horisontal dimensjon, (oke) deltakelse, (oke) felles-
skap, (oke) medvirkning og (oke) utbytte. Dette kan utdypes ved & vise til
Florian og Black-Hawkins (2010) som i tillegg knytter inkludering til egen-
skaper ved leeringsmiljoets evne til 4 ivareta elevmangfold og deltakelse for
alle elever. Booth mfl. (2000) taler om inkludering som en prosess der man
oker deltakelse og reduserer eksklusjon fra kultur, fellesskap og undervisning
i den lokale skolen. Et slikt kontekstuelt orientert, lokalt perspektiv pa arbei-
det i skolen er viktig for denne boka fordi det understreker at inkludering er
en kontinuerlig prosess i undervisning og skolesamfunn, ikke en tilstand som
man oppndr ved 4 gjore noe bare én gang og maler statistisk.

For forstaelsen av inkludering er det ikke nok & knytte kvaliteter til hva
inkludering innebaerer, men ogsa a vere oppmerksom pa hva som trekker
i motsatt retning. Denne boka viser derfor at det finnes ulike forhold som
kan begrense muligheten for & kunne delta og leere sammen i et fellesskap
pa likeverdig grunnlag. Dette berorer diskusjonen om segregerte tiltak, slik
som innferingsklasser for nyankomne, eller andre sertiltak for elever som
blir definert som a ha spesielle behov. Her er det narliggende a undersoke
forholdet mellom fysisk integrering og inkludering. Generelt viser tidligere
forskning pa segregerte tiltak at organisering ikke nedvendigvis er det vik-
tigste aspektet ved inkluderende utdanning (Bachmann & Haug, 2006); det
a veere noen timer i segregerte grupper forer ikke nedvendigyvis til utenfor-
skap (Jahnsen mfl.,, 2009). Det som i stedet er avgjorende, er hva som kjen-
netegner leererens relasjon til sine elever — om laererens praksis preges av et
relasjonelt og ikke et kategorialt perspektiv.

I de pedagogiske perspektiver som vi legger vekt pa, er det sentralt at elev-
mangfold ma metes med god generell leererkompetanse. Dette er diskutert
og godt beskrevet av bl.a. Florian & Black-Hawkins (2010), Villegas & Lucas
(2002) og Haug (2011). De argumenterer alle for at gkende elevmangfold
i skolen kan motes med en inkluderende pedagogikk, slik vi har skissert det
(hhv. «inclusive pedagogy» og «the culturally responsive teacher»). Kjernen
i en slik tilneerming handler om & forholde seg til skolen som et kontinuer-
lig demokratiseringsprosjekt der bade mangfold og sosial rettferdighet star
sentralt. Ambisjonen er a gi alle barn og unge en kvalitativt god oppleering
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og danning i nermiljeskolen og a redusere alle former for ekskludering. Som
vi allerede har veert inne p4, er mangfold et grunnleggende trekk ved alle
barne- og elevgrupper og dermed noe konstituerende for undervisnings- og
leeringssituasjoner. For a fange inn bredden av mangfoldsdimensjoner taler
vi i denne boka om sosiokulturell forskjellighet som en deskriptiv storrelse.
Dette favner ulikheter pé individ- og gruppenivé og langs mange dimensjo-
ner, for eksempel kjonn, klasse, funksjonsnivé, alder og utvikling. Dette skal
ikke forveksles med den sosiokulturelle tradisjon i pedagogisk teori, forbun-
det med bl.a. Vygotskij, men trenger heller ikke sta i motsetning til denne.
Arbeid med forskjellighet ma alltid reflekteres inn i profesjonell pedagogisk
praksis, og det finnes en rekke ulike perspektiver pa dette (Biesta, 2006, 2014;
Florian & Panti¢, 2017; Hayes mfl., 2006).

I tillegg til & veere forankret i et bredt orientert perspektiv pa inkluderende
pedagogikk peker denne boka pa behovet for kritisk undersekelse av hvor-
dan vi kan balansere tradisjonell tenkning om avviks- og vanskekategorier
mot ideer fra inkluderende pedagogikk der det er mer vekt pa fellesskap og
helhetstenkning. Vi mener det gar an 4 utvikle forholdet mellom disse to tra-
disjonene gjennom & fa med béde individ- og systemperspektivet, altsa bade
individets interaksjon med sine omgivelser og interaksjonen mellom syste-
mer i omgivelsene. Et eksempel pa en fruktbar mate a fange inn kompleksi-
teten pa er Bronfenbrenners utviklingsekologiske modell (Stoen mfl., 2018).
Med bakgrunn i slike perspektiver kan forskning forhapentlig bidra til gkt
kunnskap som kan styrke laerernes forutsetninger for a uteve god profesjo-
nell praksis. Det innebzerer evne til & se ressursene som hvert enkelt medlem
av klassen representerer, og hvordan dette brukes i undervisning pa en mate
som gjor at alle opplever & veere inkludert. Hvis det skjer, kan bade identitets-
bekreftelse for individet og perspektivutvidelse for hele klassen bli resultatet.

Inkludering og ekskludering i et
mangfoldsperspektiv

Mens Salamanca-erklaeringen (UNESCO, 1994) knyttet inkluderende opp-
leering forst og fremst til elever med spesialundervisning, kalt «special needs
education» har inkluderende undervisning i dag en videre betydning. Det
innebeerer at bade politiske tekster og forskning vektlegger inkludering
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og likeverd som grunnlag for kvalitativt god opplaring for alle (Ainscow,
2020). En tilsvarende endring finner man innenfor det sakalte mangfolds- og
inkluderingsfeltet, som tidligere var preget av den dominerende flerkultur-
og spesialpedagogiske forskningens fokus pa noen fa utvalgte mangfoldsdi-
mensjoner. Nyere forskning omfatter og utvider det som inntil for bare fa &r
siden gjerne ble omtalt som flerkulturfeltet med betegnelser som «flerkultu-
rell pedagogikk», «flerkulturelt helsearbeid» og «flerkulturelt sosialt arbeid».
Denne utvidelsen signaliserer at mangfold i okende grad ses som et allment
trekk ved den kontekst som velferdssamfunnets tjenester moter, ikke en spe-
siell type utfordring som krever saeregen kompetanse og seregne tiltak.

Det mangfoldsperspektiv vi legger til grunn i denne boka, dekker et bredt
spekter av sosiokulturelle forskjeller, og i tillegg vil vi peke pa mangfoldsbe-
grepets dobbelthet. Det inneholder nemlig béde et deskriptivt og et norma-
tivt perspektiv (Skeie, 1995). Det deskriptive perspektivet innebeerer & neerme
seg mangfold som et empirisk faktum. Vi trekker fram ulike typer mangfold
for 4 lofte fram vilkar ved de sosiale sammenhenger som forfatterne under-
soker. Med et slikt perspektiv er «<mangfold» en betegnelse pé ulike forskjeller
som finnes representert i et miljo. Alle kapitlene bygger pa den forutsetning
at dagens skole innebeerer et elevmangfold, og viser dermed til en rekke ulike
identitetskonstruksjoner og -posisjoner. Noen av disse kan kalles kroppslige,
som nar Ohna og Bruin i sine kapitler kommer inn pa forskjellen mellom
horende og ikke-hgrende elever. Andre kapitler legger mer vekt pa dimen-
sjoner som er sosiale og kulturelle, slik Rosnes mfl. og Fandrem & Skeie er
inne pa ved a vise til spraklige, nasjonale, etniske og religiose forskjeller, eller
Nergaard og Jahnsen som skriver om ulike elever som viser problematferd.
Disse ulike typer skillelinjer kan imidlertid oppfattes som kunstige — hvis de
overdrives. Kroppslige forskjeller henger sammen med kulturelle og sosiale
relasjoner, og omvendt tar det sosiale og kulturelle kroppslige uttrykk. Dove
elever kan sies & ha sin egen kultur, men de kan ogséd komme fra ulike land, til-
here ulike etniske grupper, ulike religioner og livssyn. Denne kompleksiteten
horer med nar man skal beskrive mangfold, men hindrer ikke at dette grunn-
leggende sett kan betegnes som et deskriptivt perspektiv.

Det andre, normative perspektivet pa mangfold forutsetter det deskriptive
i den forstand at man erkjenner at det er et komplekst mangfold til stede,
men stiller folgende sporsmal: Gitt at det er mulig a beskrive elevmangfoldet
i skolen, slik bidragsyterne forutsetter, hvordan ber vi forholde oss til det?
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Her er det flere mulige normative posisjoner som forenklet kan presenteres
slik: Vi kan akseptere mangfoldet som et faktum, men ikke se det som noe
som skolen skal endre; vi kan se mangfoldet som et problem som ber besva-
res med ulike tiltak; eller vi kan begeistres over mangfoldet og se det som
en ressurs. Disse posisjonene skal ikke ses som gjensidig utelukkende eller
skarpt atskilt; her er det kombinasjoner og overlappende grasoner. Vi tror
likevel at det kan veere hensiktsmessig 4 bruke dem som kritisk-analytiske
redskaper for & synligjore ulike tilneerminger.

For eksempel kan det vere slik at man ser mangfold som en ressurs, men
likevel er oppmerksom pé at framhevingen av visse typer mangfold kan fore
med seg en fare for usynliggjoring av andre. En tidligere eksplisitt katego-
risert gruppe, for eksempel innvandrerelever, kan etter en anerkjennelses-
prosess na oppfattes som a veere innlemmet i en storre og mer omfattende
kategori, nemlig elevmangfold. Kan dette ogsa fore til at en overser utford-
ringer knyttet til denne gruppen, som likevel kan vere hensiktsmessige
a vaere oppmerksom péa? Vi som har skrevet denne boka, mener det er viktig
a drofte slike normative spersmal apent og grundig. Nettopp fordi mangfold
kan dreie seg om s& mye, vil holdningene vi har til forskjellene mellom elever
(og andre mennesker), ogsa variere fra situasjon til situasjon. I leererarbei-
det er det nodvendig & veksle kontinuerlig mellom deskriptive og normative
perspektiver pa mangfold. Man behover den innsikt i klassens og enkeltele-
vers bakgrunn og situasjon som gjor at man fanger opp de mange ulikheter
som forekommer. Samtidig inneberer leererens oppdrag en inkludering av
alle elevene i et leeringsfellesskap som gjerne ogsa kan veere et uenighetsfel-
lesskap (Iversen, 2014).

Bokas struktur og innhold

Kapitlene i denne boka har ulike innfallsvinkler og setter sokelys pa bade
teoretiske og empiriske aspekter ved mangfold og inkludering i utdannings-
feltet. Boka er delt inn i tre deler, der de forste to bidragene serlig tar opp
overordnede perspektiver og nokkelbegreper og diskuterer disse.

Marianne Sandvik Tveitnes har et utgangspunkt i teoretiske perspektiver
og grunnlagstenkning omkring deltakelse nar hun tar opp hvordan man kan
forsta skolers arbeid med inkludering og leering. Hun viser forst hvordan et
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bestemt analytisk rammeverk pa en systematisk mate fanger inn ulike aspek-
ter ved deltakelse. Deretter argumenterer hun for at det samme rammever-
ket ogsa kan brukes av skoler og lerere til & reflektere kritisk over egen
praksis. Nokkelbegrepet «deltakelse» utdypes langs to dimensjoner i ram-
meverket. Den ene handler om normative kvaliteter ved deltakelsen i en
inkluderende skole (tilgang, samarbeid, utbytte og anerkjennelse), mens den
andre dimensjonen fanger opp akterer, prosesser og begrunnelser knyttet til
selve gijennomferingen. Hun viser hvordan dette rammeverkets teorigrunn-
lag og analytiske spersmal kan brukes som redskap i arbeidet med a beskrive
og analysere en foreliggende praksis, i tillegg til a fungere som utgangspunkt
for planlegging og utvikling av praksis.

Ogsa Stein Erik Ohna gar inn pa prinsipielle spersmél omkring elevers
deltakelse i inkluderende fellesskap, gjennom a se neermere pa hvordan dette
har kommet til uttrykk i historien om opplering i og pa tegnsprak i skolen.
Han viser hvor komplekst spersmélet om inkludering og deltakelse er, men
ogsd at det er mulig a leere av erfaringer som er gjort. Vi har innledningsvis
pekt pa inkludering som et samfunnsoppdrag for bade skole og forskning.
Det ligger implisitt i dette oppdraget at kontrasten, det man ikke gnsker, er
ekskludering. Slik Ohna viser gjennom omtalen av horselshemmede elevers
situasjon i skolen, har det historisk sett veert en utvikling i retning av at sta-
dig flere grupper blir inkludert i grunnskolen, gjennom a delta sammen med
andre barn og unge i sitt arskull i den samme skolen og klassen. Likevel opp-
star stadig nye ekskluderingsmekanismer i klasserommet, som kan veere kre-
vende for laerere a fange opp. Det er da heller ikke alt som foregar innenfor
klasserommets vegger.

De neste fire bidragene er tydelig empirisk rettet og underseker ulike sider
ved skolens organisasjon og ledelse i mote med inkluderingsutfordringer og
samspillet med foresatte og omgivelser.

Samspillet mellom skolen og de foresatte har betydning for elevenes
utbytte av skolen og dermed for skolens arbeid med inkludering av alle
elever. I sitt kapittel diskuterer Marieke Bruin bade egen og andres forskning
pa foreldres involvering i barnas skolegang, og peker pd en «pedagogiser-
ende» tendens som slédr ulikt ut for elever med ulik bakgrunn. Denne over-
ordnede problematikken blir ogsa diskutert med referanse til Bruins egen
forskning om pedagogisk oppfelging av spraklering tilknyttet cochleaim-
plantering hos barn. Marieke Bruin viser at samarbeidet med foreldre kan
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veere en arena som bade inkluderer og ekskluderer gjennom méten samar-
beidet er forstatt, organisert og gjennomfort pa.

Svein Erik Nergaard og Hanne Jahnsen har i to kapitler tatt for seg skolen
som organisasjon og hvilke muligheter og utfordringer knyttet til inklude-
ring som kan spores der. Den forste studien undersgker hvordan et kommu-
nalt ressursteam og leerere og ledere i skolen samarbeidet om en klasse der
elever som viser problematferd, var en utfordring. Nergaard og Jahnsen viser
hvordan et relasjonelt perspektiv med fokus pa elevmangfoldet som ressurs
var sentralt for & lykkes. Dette innebar en mindre bruk av PPT, noe som fra
kommunens side ble oppfattet som problematisk. Det andre kapitlet tar fatt
i rektors rolle i arbeidet med mangfold og inkludering i skolen og viser at
rektor kan spille en viktig rolle nar det gjelder inkluderende opplering, men
at dette blant annet avhenger av hvordan rektor forstar sin rolle i dette bil-
det. Kapitlet drofter hva inkluderende ledelse kan bety i praksis, og knytter
det blant annet til diskusjonen om sosial rettferdighet i skolen.

Elevmangfoldet spiller en sentral rolle i alle bokas kapitler ettersom det
danner bakteppet for utfordringene knyttet til inkludering, men i kapitlet som
Solveig Roth har skrevet, kommer vi seerlig tett pa elevperspektivet giennom
en studie om hvordan en elev med minoritetsbakgrunn kan oppleve sin sko-
lesituasjon i overgangen mellom grunnskole og videregaende skole. Fortel-
lingen om hvilke posisjoner «Maria» inntar, blir brukt til a diskutere skolens
utfordringer nar det gjelder inkludering og deltakelse. Her moter vi en elev og
blir kjent med noen av hennes dilemmaer og valg i overgangen mellom ung-
domsskole og videregédende skole. Vi kan se for oss mange flere elevers fortel-
linger og erfaringer som gar i ulike retninger, og et mylder av livsvalg. I motet
med mangfoldet av individuelle valg kan man si at skolen trenger & begrense
sine ambisjoner og i stedet akseptere dette som et faktum. Samtidig viser
det samme kapitlet at ting kunne vert annerledes dersom lerere i enkelte
situasjoner hadde mett «Maria» pa en annen mate og sett hennes bidrag til
mangfoldet som en ressurs. Kapitlet viser hvordan skolen bare er en av flere
instanser som eleven forholder seg til, og hvor komplekst samspillet kan vaere
mellom familieband, skole, sosiokulturelle normer og jevnaldrende.

Mesteparten av skoledagen gar med til undervisning i fag, og i de siste to
kapitlene i boka setter vi sokelys pa hvordan fagundervisning kan knyttes til
ulike aspekter ved mangfold og inkludering. Forfatterne diskuterer hvordan
inkludering som likeverdig deltakelse bade innebzerer et relasjonelt perspek-
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tiv og samtidig krever en drefting av fagenes mal, innhold og arbeidsmater.
Ved a knytte fagdidaktikk sammen med inkluderende pedagogikk produse-
rer de ny kunnskap om undervisnings- og leeringsarbeidet.

Ellen Vea Rosnes, Marita Sikveland og Qystein Lund Johannessen setter
sokelys pa historiefaget og bruker et utviklingsarbeid i en fjerdeklasse til
a diskutere hvordan fagundervisningen kan bidra til 4 tenke nytt om den
nasjonale identitet som skal favne elever med ulik sosial, etnisk, nasjonal og
religios bakgrunn. Med utgangspunkt i kompetansemal knyttet til samisk
kultur og levemate, familie og identitet spkte undervisningen a utnytte elev-
enes mangfoldige bakgrunn. Erfaringene fra prosjektet brukes til & drofte
begrensninger og utfordringer og hvilket potensial ulike didaktiske tilnaer-
minger har i et inkluderingsperspektiv.

Hildegunn Fandrem og Geir Skeie tar utgangspunkt i religionsundervisnin-
gen for & diskutere de spenninger som forholdet mellom majoritet og mino-
ritetsgrupper kan innebaere i skolen. Dette kan noen ganger fore til mobbing
og krenkelser basert pa etnisitet, kultur eller religion. Gjennom & bruke inn-
sikt fra religionsdidaktisk forskning bidrar kapitlet til & belyse relasjonelle
prosesser i klasserommet og til & forstd og diskutere hvordan mobbing eller
krenkelser kan se ut og handteres nar krenkelser er knyttet til fagundervis-
ning. Artikkelen legger vekt pa behovet for & bevisstgjore lerere og ove elever
i hvordan man kan kommunisere pa tvers av uenighet og motsetninger, uten
at krenkelser skjer, og slik at det samtidig foregar laering. I kapitlet til Fandrem
og Skeie settes det sokelys pé religions- og livssynsmangfold som en utford-
ring i og med at det fra tid til annen blir del av et maktspill i elevgruppen. Der-
som det forer til ekskludering og marginalisering, kan man si at mangfoldet
framstar som et problem som krever en lgsning, selv om det verken er gnske-
lig eller mulig & fjerne mangfoldet som sadant.

Peder Haug har skrevet et sluttkapittel i boka der han gjennom a ga til-
bake i historien presenterer og drofter ulike perspektiv pa inkludering, bade
slik begrepet forstas og brukes, og hva som kjennetegner praksis pa dette
omradet. Han belyser ogsé hvordan inkludering og ekskludering er meka-
nismer som henger sammen og som kan ta ulike former i praksis — bade
strukturelle og individuelle. Det er ikke bare slik at inkludering er svaret pa
mangfold, men nettopp fordi mangfoldet har s& mange aspekter, er inklu-
deringen i seg selv bade mangfoldig, utfordrende og vanskelig. Det gjor den
ikke mindre viktig.
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Kapittel 2

Inkludering i en mangfoldig
skole — fra teori til praksis

Marianne Sandvik Tveitnes

Sammendrag: Norsk skolepolitikk gjor at Norge pd mange mdter kan regnes
som et foregangsland i arbeidet med d utvikle en inkluderende skole der leering
stdr i fokus. Like fullt synes det d veere et gap mellom skolepolitikkens teoretiske
intensjoner og skolens praksis. Det er flere grunner til dette, men manglende fel-
les forstdelse rundt hva som egentlig menes med inkludering, er trolig en av de
mer sentrale. I dette kapittelet presenteres derfor et analytisk rammeverk som
benytter deltakelsesbegrepet som medierende redskap for d operasjonalisere og
konkretisere hvordan arbeidet med inkludering foregar i praksis. Rammever-
ket er utviklet av britiske pedagoger og forskere. Nytteverdien og relevansen for
forstdelse og videreutvikling av norske lereres profesjonsfaglige praksis i mote
med mangfold har imidlertid, sa langt vi vet, ikke tidligere vert beskrevet.
Innledningsvis presenteres rammeverket og dets teorigrunnlag, for det relateres
neermere til den norske konteksten. Deretter presenteres og diskuteres resultatet
av en mindre studie. Den undersoker hvordan rammeverkets analytiske spors-
mal, begrep og ordlyd, kan fungere som redskap i videreutviklingen av norske
leereres profesjonsfaglige praksis i mote med inkludering og mangfold.
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Abstract: Due to policy, the Norwegian school may be regarded as a pioneer
in the development of an inclusive school where learning is in focus. Neverthe-
less, there seems to be a gap between the theoretical intentions of school policy
and school practice. There are several reasons for this, but lack of common
understanding about what is really meant by inclusion is probably a main one.
Consequently, this chapter presents an analytical framework that uses the con-
cept of participation as a mediating tool which operationalizes and concreti-
zes inclusion in practice. The framework is developed by British educators and
researchers. Its usefulness and relevance for understanding and further deve-
lopment of Norwegian teachers’ professional practice has however not earlier
been described. Therefore, this chapter first presents the theoretical basis of the
framework and situates this in a Norwegian context. Secondly, a small study is
presented and discussed. This study examines how the framework’s analytical
questions, concepts and wording, may function as a tool for further develop-
ment of professional inclusive practice within the Norwegian school system.

Keywords: inclusion, participation, professional practice

Innledning

Inkludering og mangfold er to begrep som i lengre tid har statt sen-
tralt nér skolens teoretiske mélsettinger og grunnleggende verdier gjo-
res til gjenstand for politiske diskusjoner og vedtak (se f.eks. Meld. St.
18 (2010-2011); St.meld. nr. 16 (2006-2007); Meld. St. 20 (2012-2013);
Meld. St. 6 (2019-2020)). Det nye lareplanverket for kunnskapsloftet
(LK20) utgjor ikke noe unntak i si mate og presiserer at skolen skal ha et
inkluderende leringsmiljo, og at mangfold skal anerkjennes som en ressurs
(Kunnskapsdepartementet, 2017, kap. 3.1). Leereplanverket har status som
forskrift, noe som gjor at dets verdigrunnlag og prinsipper skal prege hele
skolens praksis. Samtidig sies det klart fra regjeringshold at elevene béde skal
«leere mer og bedre» (Kunnskapsdepartementet, 2019). Den norske skolens
vedtatte malsettinger gjor at Norge pa mange méter kan regnes som et fore-
gangsland i arbeidet med & utvikle en inkluderende skole der laring star

25



HVORDAN ARBEIDE MED ELEVMANGFOLD?

i fokus. Folgelig er det problematisk at det synes & vaere et gap mellom skole-
politikkens teoretiske intensjoner og skolens praksis (Haug, 2017, 2020; Nes,
Demo & Ianes, 2018; Nordahl mfl., 2018). Det er flere grunner til dette (Nor-
dahl mfl., 2018), men ulik forstaelse av hva inkludering i realiteten betyr, er
trolig en av de mer sentrale (Ainscow, 2020; Allan, 2008; Haug, 2017, 2020;
Lund, 2018; Nilholm & Gdransson, 2017).

I dette kapittelet diskuteres ikke de mange ulike forstaelsene av inklude-
ring. I stedet tas det utgangspunkt i en forstaelse som tilsier at inkludering
i en mangfoldig skole i praksis handler om & legge til rette for «high quality
educational opportunity for everyone» (Florian mfl., 2017, s. 12). Videre leg-
ges det til grunn at tilrettelegging for reell «deltakelse» er et sentralt kriterium
for & fa dette til. Formalet med dette kapittelet er & vise hvordan en slik forsté-
else kan fungere som teoretisk utgangspunkt for meningsskaping og videre-
utvikling av en inkluderende skole, og diskutere hvordan det kan anvendes
i en norsk kontekst. I det folgende vil jeg derfor presentere og anvende et
analytisk rammeverk utviklet av britiske forskere. I kapittelets forste del gjor
jeg rede for rammeverkets bakgrunn og innhold. Deretter ser jeg naermere pé
rammeverkets teoretiske grunnlag ved a drefte hvordan deltakelse som kri-
terium for inkludering kan anvendes i en norsk kontekst. I den andre delen
viser jeg hvordan en rekke analytiske spersmal kan bidra til 4 operasjonali-
sere deltakelsesbegrepet, og drofter relevansen for leerere som skal fremme
inkludering og leering i skolen. Til slutt diskuteres det hvordan disse ana-
lytiske sporsmalene kan brukes pa et mer overordnet plan, nemlig som et
medierende redskap i arbeidet med & vurdere og videreutvikle inkluderende
profesjonsfaglig praksis i en mangfoldig skole.

Rammeverkets bakgrunn og innhold

Rammeverket, som pé engelsk beerer tittelen A Framework for Participation,
er utviklet av pedagoger og forskere tilknyttet universitetene i Edinburgh,
Cambridge og Aberdeen. Disse forskerne har selv benyttet rammeverket
i fire casestudier om inkluderende profesjonsfaglig praksis pa skoler i hen-
holdsvis England, Wales, Skottland og Nord-Irland. Casestudiene synliggjor
hvordan rammeverkets analytiske sporsmél fungerer som redskap i arbei-
det med deskriptiv kartlegging og analyse av hvordan enkelte britiske skolers
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og skolelederes teoretiske mal om inkludering og leering operasjonaliseres
i praksis. Selve betegnelsen, et rammeverk for deltakelse, er brukt av de
samme forskerne i flere arbeider i senere ar (Black-Hawkins, 2010, 2014;
Florian & Black-Hawkins, 2011). Gjennom disse arbeidene har forskerne
bade utviklet og videreutviklet rammeverkets teoretiske forstdelsesramme
og konkrete analytiske sporsmal. Andre forskere, fra henholdsvis Irland og
Australia, har i tillegg pekt pa at rammeverkets analytiske spersmél trolig
vil kunne veaere et godt redskap for laerere som gnsker a vurdere egen pro-
fesjonsfaglig praksis for & kunne identifisere mulige barrierer mot inklusjon
(Gallagher, Tancredi & Graham, 2018).

Florian, som er en av forskerne bak rammeverket, har i lengre tid argu-
mentert for betydningen av a rette fokuset mot hva lerere i praksis gjor,
dersom man skal komme videre i arbeidet med inkludering (Florian, 2008).
Bakgrunnen er en kritikk mot den ekskluderende virkning som spesialun-
dervisningen ofte har, og her stilles inkludering opp som en motsetning. Det
vises ogsa til at selv om mange land har inkluderende skoler hvor alle elever
har tilgang til undervisning av god kvalitet, sa kan det veere mange elever i de
samme landene som ikke har slik tilgang (Florian, 2015).

Rammeverket forstir «deltakelse» som bestaende av fire normative kvali-
teter som kjennetegner reell deltakelse i en inkluderende skole:

« Tilgang - i den forstand at man far tilgang til det ordinzere klasserommet
og skolens mange laeringsarenaer.

o Samarbeid - i den forstand at det legges til rette for at man kan fé lzere og
arbeide sammen med andre.

« Leringsutbytte — i den forstand at det forventes at man skal ha et positivt
leeringsutbytte, og at det derfor arbeides for a stotte opp under alles leering.

 Anerkjennelse - i den forstand at man anerkjenner og aksepterer hver-
andre som likeverdige aktorer.

Samlet sett utgjor disse fire kvalitetene forhold som kan betegnes som forut-
setninger for inkludering, ettersom fraveer av et eller flere punkt i praksis vil
utfordre muligheten for 4 kunne delta og laere sammen pa likeverdig grunn-
lag. Pa basis av dette har forskerne som utviklet rammeverket, ogsa kommet
med forslag til en rekke konkrete sporsmal, og ettersom deltakelsesbegrepet
stdr i sentrum, er de primare spersmélene utformet som folger:
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o Hvem far delta, hvem fér ikke, og hvem har bestemt at det skal vaere sénn?

« Hvilke prosedyrer, retningslinjer og etablerte former for praksis fremmer
deltakelse, og hvilke hindrer det?
« Hvorfor, innenfor skolefellesskapets verdier og oppfatninger, oppleves det

som naturlig at noen individer/grupper deltar, mens andre ikke gjor det?

For a kunne fa tak i forutsetningene for deltakelse er det i tillegg utarbeidet

tilsvarende sporsmal knyttet til de normative kvalitetene tilgang, samarbeid,

utbytte og anerkjennelse. Setter man spersmélene opp skjematisk (fig. 1), vil

en se hvordan rammeverkets analytiske spersmal synliggjor og konkretiserer

deltakelsesbegrepets betydning langs to akser i en matrise. Den horisontale

fanger opp de normative perspektivene, mens den vertikale er mer deskrip-

tiv ettersom sporreordene (hvem, hvilke og hvordan) far frem ulike aspekter

knyttet til aktorene, prosessene og begrunnelsene.

Tabell 2.1 Et skjematisk oppsett av rammeverkets analytiske sporsmal.

- DESKRIPTIVT -

- NORMATIVT -
DELTAKELSE: TILGANG SAMARBEID LARINGS- ANERKJENNELSE
UTBYTTE

Hvem far delta,
hvem fér ikke, og
hvem har bestemt

Hvem far tilgang,
hvem far ikke, og
hvem har bestemt

Hvem arbeider og
laerer sammen
med andre og

Hvem lerer og preste-
rer gjennom en van-

lig skolehverdag, og

Hvem blir anerkjent
og akseptert som like-
verdige personer, og

at det skal vaere | at det skal veere hvem gjor ikke hvem gjor ikke det? | hvem blir ikke det, og
sann? sdnn? det? av hvem?
Hvilke prosedy- | Hvilke prosedyrer, | Hvilke prosedyrer, | Hvilke prosedyrer, Hvilke prosedyrer, ret-

rer, retningslin-
jer og etablerte
former for prak-
sis fremmer del-
takelse, og hvilke
hindrer det?

retningslinjer og
etablerte former
for praksis frem-
mer tilgang, og
hvilke hindrer det?

retningslinjer og
etablerte former
for praksis frem-
mer samarbeid, og
hvilke hindrer det?

retningslinjer og etab-
lerte former for prak-
sis stotter opp under
individers/gruppers
positive fremgang og
leering, og hvilke gjor
ikke det?

ningslinjer og etablerte
former for praksis stot-
ter opp under indivi-
ders/gruppers anerkjen-
nelse og aksept som
likeverdige personer, og
hvilke gjor ikke det?

Hvorfor, innenfor
skolefellesskapets
verdier og oppfat-
ninger, oppleves
det som naturlig
at noen indivi-
der/grupper del-
tar, mens andre
ikke gjor det?

Hvorfor, innenfor
skolefellesskapets
verdier og oppfat-
ninger, oppleves
det som natur-

lig at noen indivi-
der/grupper gis til-
gang, mens andre
ikke gis tilgang?

Hvorfor, innenfor
skolefellesskapets
verdier og oppfat-
ninger, oppleves
det som natur-

lig at noen indivi-
der/grupper arbei-
der og leerer sam-
men, mens andre
ikke gjor det?

Hvorfor, innenfor
skolefellesskapets ver-
dier og oppfatnin-
ger, oppleves det som
naturlig at noen indi-
vider/grupper preste-
rer, mens andre indi-
vider/grupper ikke
presterer?

Hvorfor, innenfor skole-
fellesskapets verdier og
oppfatninger, oppleves
det som naturlig at noen
individer/grupper aner-
kjennes og aksepteres
som likeverdige, mens
andre ikke gjor det?
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Rammeverkets teoretiske grunnlag

A bruke deltakelsesbegrepet i forbindelse med inkludering og leering er ikke
nytt (Booth & Ainscow, 2002). Forbindelsen mellom inkludering, deltakelse
og leering i en mangfoldig skole er synliggjort av flere forskere som diskute-
rer inkluderingsbegrepets innhold (eksempelvis Graham, 2016; Haug, 2014;
Nilholm & Goransson, 2017). Forbindelsen trekkes ogsa frem i en omfat-
tende systematisk review om effekt og pedagogisk innsats ved inklusjon
i grunnskolen. Her skriver forskerne:

Ved inklusion forstds i denne sammenhzng deltagelse i leeringsfaellesskabet.
Det vil sige, at elever befinder sig sammen med og deltager aktivt i samme
undervisning og fellesskab som deres klassekammerater. I begrebet inklusion
indgar tillige dette, at elever far optimalt udbytte af og udvikler positive selv-
billeder pa baggrund af deltagelse i leeringsfeellesskabet. (Dyssegaard, Larsen
& Tiftikgi, 2013, s. 20)

Marinosson, Ohna & Tetler (2007) har imidlertid pekt pa at dersom del-
takelse som begrep skal kunne fungere som et hjelpemiddel i arbeid med
a videreutvikle skolers inkluderende praksis, sa krever det at «begrebet bliver
mindre diffust» (s. 238).

Hovedpoenget her er & sli fast at selv om deltakelsesbegrepet gar igjen
i inkluderingslitteraturen og viser til det «a ta del i» eller «a vere en del av»
noe, tilbyr ikke forskningslitteraturen noen entydig definisjon (Berg, 2009;
Marinosson mfl., 2007; Martinsen, 2021). Forstaelsen av begrepet vil dess-
uten trolig variere ut fra det perspektiv man har, og hvilken kontekst man
star i. Det perspektivet som brukes i rammeverket for deltakelse som omta-
les her, legger folgende fem prinsipper til grunn (Florian mfl., 2017):

 Deltakelse angar alle medlemmer av skolefellesskapet og alle aspekter ved
virksomheten i skolen og klasserommet.

o Deltakelse og barrierer mot deltakelse er samvirkende og kontinuerlige
prosesser.

« Deltakelse pavirkes av responsene pa mangfold.

o Deltakelse forutsetter tilrettelegging for aktiv og samarbeidsorientert leering.

o Deltakelse er basert pé relasjoner preget av gjensidig anerkjennelse og aksept.
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Disse fem prinsippene vil i det folgende bli brukt som tematiske knagger for
4 fa frem teoretiske og praktiske forbindelseslinjer mellom begrepene del-
takelse, inkludering og mangfold, leering og utvikling, og dessuten relatere
dette til en norsk kontekst.

Det angar oss alle

I utarbeidelsen av rammeverket for deltakelse legger forskerne til grunn at
inkludering i skolen handler om «high quality educational opportunity for
everyone» (Florian mfl., 2017, s. 12). Det innebzerer et bredt orientert per-
spektiv pd inkluderende pedagogikk (jf. denne bokas introduksjonskapittel).
Nér inkludering angar alle («everyone»), sier det seg selv at det fir betydning
for hele skolens og alle laereres profesjonsfaglige praksis i mote med mang-
fold (Florian mfl., 2017).

Den norske skolens leereplanverk fremhever at oppleringen i skolen skal
gialle elever et godt grunnlag for deltakelse «pa alle omrader innenfor utdan-
ning, arbeids- og samfunnsliv» (Kunnskapsdepartementet, 2017, kap. 2). For
d kunne delta pa alle omrdder ma man ha tilgang. Likestillings- og diskrimi-
neringsloven sikrer for det forste alle rett til fysisk tilgang, ettersom skoler
palegges universell utforming (likestillings- og diskrimineringsloven, 2017).
For det andre forutsetter deltakelse pa alle omréder at man gis mulighet for
utdanning av hey kvalitet, altsd bade tilgang til skolens mange laeringsare-
naer og tilgang til alle skolens faglige og sosiale leeringskomponenter.

Samvirkende og kontinuerlige prosesser

For & fa frem deltakelsesbegrepets innhold og dets betydning for skolens
arbeid for & fremme inkludering og laering er det viktig & forstd sammen-
hengen mellom tilretteleggelse for deltakelse og identifikasjon og reduk-
sjon av barrierene mot deltakelse. «@kende deltakelse reduserer barrierene
mot deltakelse, og vice versa» (Florian mfl., 2017, s. 50 (min overset-
telse)). Man ma imidlertid veere oppmerksom pa at nar man setter inn til-
tak for at noen bestemte skal kunne fa delta, vil man kunne risikere at de
samme tiltakene fungerer som barrierer for andre. Vi kan derfor ikke se
bort fra at vi her star overfor komplekse, samvirkende og kontinuerlige pro-
sesser.
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Denne innsikten finner man igjen i diskusjonene rundt implementering
av inkludering, ettersom det hevdes at skoler som ensker & bli mer inklu-
derende i sin praksis, trolig vil ha nytte av & definere inkludering som en
prosess og ikke som en tilstand (Ainscow, 2020; Haug, 2017). En av kon-
sekvensene av & se pa inkludering som en prosess er at man ma erkjenne
at man stdr overfor et mangedimensjonalt fenomen (Haug, 2017; Mitchell,
2015). Det aktualiserer et behov for analyse av hva som kjennetegner skolens
navaerende praksis, for en setter i gang tiltak som er ment a fremme inklu-
dering i den samme skolen. Skolens arbeid er i tillegg plassert i en historisk
diskurs om mangfold og inkludering, og man kan derfor ikke se bort fra at
tidligere tiders rasjonaliteter og institusjonaliserte former for praksis pavir-
ker bade forstaelsen og handlingene til enkelte av dagens leerere (Haug, 2014;
Mitchell, 2005; Tveitnes, 2018). Dersom man gnsker & utforske skolers prak-
sis i mgte med mangfold og inkludering, er det derfor nedvendig & se neer-
mere pd hvordan skolens medlemmer responderer pa mangfold og ulikhet.

Responsene pa mangfold

I denne bokas introduksjonskapittel pekes det pa at mangfold er et grunn-
leggende trekk ved alle barne- og elevgrupper og dermed noe konstituerende
for undervisnings- og leeringssituasjoner. Hvordan skolen legger til rette for
deltakelse, vil derfor, trolig uvegerlig, veere affisert av skolens institusjona-
liserte forstéelse for, og holdninger til, de ulike biologiske forutsetninger og
sosiokulturelle erfaringer som hver og en av oss tar med oss inn i utdan-
ningssystemet. Skolens formalsparagraf bygger pd menneskeverdets ukren-
kelighet, og understreker at «alle mennesker er like mye verdt, uavhengig av
hva som ellers skiller oss» (Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 8). Diskrimi-
nering, mobbing eller trakassering skal ikke forekomme i den norske skolen
(jt. kap. 9 A i oppleeringslova, 1998). Gruppebaserte fordommer eller stereo-
type oppfatninger vil like fullt, uavhengig av arsak, kunne fungere som bar-
rierer mot deltakelse for dem som matte bli rammet. Mange stengsler blir
synliggjort ved begrepene vi bruker for 4 karakterisere eller beskrive grup-
per og individer. Et ikke-diskriminerende sprak kan derfor vaere en like vik-
tig forutsetning for inkludering i skolen som rettigheter og tilgang pa papiret
(Germeten, 2008; Mosvold & Ohnstad, 2016). Forskerne som utviklet ram-
meverket, minner oss derfor pa at en person som skiller seg ut fra mengden
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pé én mite, fort kan risikere & bli mett med tiltak som forer til at vedkom-
mende ogsa skiller seg ut fra mengden pé en annen mate. Med andre ord:
«Inequalities are interlinked» (Alexander, 2010 i Florian mfl., 2017, s. 50).
Bevissthet rundt de gruppebaserte og individuelle responsene pa mangfol-
det i skolen er derfor ngdvendig. Norske pedagoger har pekt pé at den tyske
tilosofen Axel Honneth bidrar til forstaelsen av dette gjennom a legge vekt pa
at anerkjennelse er viktig for individers og gruppers identitetsdanning. Det
er ogsa verdt & merke seg at Honneth legger til at pa et mer overordnet niva
sd fremmer anerkjennelse ogsa solidaritet (Pettersen & Simonsen, 2010). I et
slikt perspektiv blir anerkjennelse av, og forstaelse for, individuelle og kon-
tekstuelle forhold viktige elementer i arbeidet med & fremme likeverdige vil-
kar for leering og utvikling i en mangfoldig og inkluderende skole.

Tilrettelegging for aktiv og samarbeidsorientert lzering
Deltakelsesbegrepet har hittil i artikkelen hovedsakelig veert diskutert i for-
hold til overordnede verdier som mangfold og inkludering. I dette avsnittet
ligger vekten pa deltakelsesbegrepets betydning for leereres profesjonsfaglige
arbeid for a fremme leering og utvikling.

Utgangspunktet her er at leering skjer ndr man deltar i samspill med
andre. Enhver innskrenkning eller hindring av deltakelse i sosiale fellesskap
vil dermed kunne utgjore en barriere for videre leering og utvikling (Hillesoy
& Ohna, 2014; Siljo, 2016). A legge til rette for aktiv og samarbeidsorientert
deltakelse pa skolens mange laeringsarenaer blir folgelig viktig.

Vi har allerede slatt fast at inkludering i en mangfoldig skole handler om
4 sikre utdanningsmuligheter av hey kvalitet for alle. Skolens praksis ber
derfor ideelt sett innrettes slik at man kan styrke og forbedre alles mulighet
for leering og utvikling. Det forutsetter at man tar i bruk alle tilgjengelige
ressurser og setter dem i spill pa nye og kreative mater (Florian mfl., 2017).
Mangel pa ressurser, i form av kompetanse, er blitt omtalt som et grunnleg-
gende problem, og en medvirkende arsak til at skolen ikke klarer 4 tilpasse
oppleringen godt nok for alle elever (Meld. St. 6 (2019-2020)). Mengden
tilgjengelige ressurser for inkludering er imidlertid uante dersom en klarer
a anerkjenne, onske velkommen og ta i bruk den store mengden erfaringer,
kunnskaper og interesser som skolens mange aktorer samlet sett sitter pa.
Tar man et slikt perspektiv, vil undervisning og leering kunne defineres som
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en aktivitet som alle i skolen har medansvar for. Sett i lys av dette blir den
profesjonsfaglige kompetansen skolens mange akterer utvikler i sine prak-
sisfellesskap, av avgjorende betydning for utviklingen av den inkluderende
skolen (Mortier, 2020).

Relasjoner preget av gjensidig anerkjennelse og aksept

I forrige avsnitt ble ssmmenhengen mellom deltakelse og tilrettelegging for
aktiv og samarbeidsorientert laering loftet frem. I dette avsnittet rettes fokuset
mot kvaliteten pa samarbeidsrelasjonene. Skal skoler lykkes i arbeidet med
4 fremme inkludering, leering og utvikling for alle, ma relasjonene mellom
skolens mange deltakere vaere preget av gjensidig anerkjennelse og aksept.
Dette er en tanke som ogsé finnes igjen i leereplanverkets overordnede del.

Skolen skal ta hensyn til mangfoldet av elever og legge til rette for at alle far
oppleve tilhgrighet i skole og samfunn. Vi kan alle oppleve at vi skiller oss ut
og kjenner oss annerledes. Derfor er vi avhengig av at ulikheter anerkjennes

og verdsettes.
(Kunnskapsdepartementet, 2017, kap. 1.1)

Norske klasserom er preget av mangfold. I 2020 hadde 19 prosent av
alle barna i grunnskolealder innvandrerbakgrunn (Utdanningsdirektoratet,
2021), og skolen kan derfor betegnes som en moteplass for individer med
ulik religios og etnisk bakgrunn (Andresen, 2020). I tillegg vet vi at en
stor del av elevgruppen har et sarskilt behov for tilrettelegging. Andelen
elever som far spesialundervisning i den norske skolen har ligget stabilt pa
rundt 8 % de senere ar, og rundt halvparten av disse far spesialundervisning
i egen klasse (Utdanningsdirektoratet, 2021). Skolen blir dermed ikke bare
en moteplass for individer med ulik religios og etnisk bakgrunn, men ogsa
en moteplass for individer med ulike forutsetninger og behov.

Forskerne som utviklet rammeverket, ser pa den inkluderende skolen som
et mangfoldig fellesskap («community») hvor personene star i sentrum (Flo-
rian mfl., 2017). For at den inkluderende og mangfoldige skolen skal kunne
fungere etter intensjonen, forutsettes det at man etablerer relasjoner som
preges av at man anerkjenner og aksepterer hverandres rett til a veere seg selv.
Kvaliteten pé relasjonene mellom skolens mange deltakere formes imidler-

33



HVORDAN ARBEIDE MED ELEVMANGFOLD?

tid ikke via skolens politiske foringer, men gjennom de utallige uformelle og
formelle personlige interaksjoner som hver dag finner sted mellom skolens
mange deltakere (Florian mfl., 2017, s. 51). Her kan det derfor veere verdt
4 minne om betydningen av elevens egen opplevelse, for en kan ikke se bort
fra at det er forst nar elevene selv foler seg som en del av fellesskapet, at arbei-
det for & fremme inkludering kan sies a vaere vellykket (Qvortrup & Qvor-
trup, 2015, s. 76).

Et rammeverk til bruk for utforsking og
videreutvikling av skolens inkluderende praksis

Som nevnt innledningsvis har innferingen av nytt lareplanverk (LK20)
tydeliggjort norske leereres profesjonsfaglige ansvar for vurdering og vide-
reutvikling av egen praksis. I denne delen av kapittelet ser vi nermere pa
hvordan rammeverkets analytiske spersmal kan fungere for a fa tak i hvor-
dan skolepolitikkens teoretiske mal operasjonaliseres av leerere som arbeider
for a fremme inklusjon og leering i mote med elevmangfoldet. Malet er ikke
a finne frem til én losning pa hvordan det skal gjores, men a lofte frem et bilde
pé hvordan rammeverkets spersmal kan hjelpe oss med a fa tak pa hva som
ma gjores.

Det empiriske utgangspunktet er de nevnte casestudiene (Florian mfl.,
2017) samt kunnskap ervervet gjennom en profesjonsfaglig samtale med
tre norske leerere som nettopp var opptatt av a fremme inklusjon og leering
i mote med elevmangfoldet. De norske lererne arbeider ved ulike skoler,
som har det til felles at skolenes ledelse har et uttalt mal om a skulle utvikle
et inkluderende leeringsmiljo for alle elevene. I regi av den desentraliserte
kompetanseutviklingsordningen (Kunnskapsdepartementet, 2017) har sko-
lene samarbeidet med hverandre og partnere om a utvikle egen praksis og
kompetanse. Lererne var derfor vant med & dele erfaringer og diskutere
eget verdigrunnlag og praksisutfordringer i mgte med elevmangfoldet. Sam-
arbeidet med universitetet var imidlertid avsluttet da den profesjonsfaglige
samtalen ble gjennomfert. Rammeverkets teorigrunnlag slik det blir presen-
tert i dette kapittelet var ikke kjent for leererne pa forhand, men under sam-
talen dannet de analytiske sporsmalene (tabell 2.1) et konkret utgangspunkt
for refleksjon og diskusjon leererne imellom.
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Samtalen, som ble gjennomfert varen 2020, varte i underkant av tre timer
og ble tatt opp pa en digital lydopptaker for deretter & bli transkribert inn
i dataprogrammet NVivo 12. Deretter ble lydopptaket slettet og alle per-
sonidentifiserbare opplysninger anonymisert. Transkripsjonen bestar sam-
let sett av 15 830 ord fordelt pa 444 individuelle replikker av varierende
lengde. I den folgende teksten vil enkelte direkte sitat fra samtalen bli brukt
for 4 illustrere hvordan leererne tenker. Disse direkte sitatene er skrevet i kur-
siv. Rammene rundt samtalen ble utarbeidet i trad med NESH sine forsk-
ningsetiske retningslinjer, og er godkjent av NSD.

Den skolepolitiske innrammingen rundt de britiske casene og den norske
skolen er noe ulik. Néar det likevel synes hensiktsmessig & trekke frem
eksempler hentet fra bade britisk og norsk kontekst, skyldes det at alle sko-
lene, bade de som inngar i de britiske casestudiene og de som de norske
leererne arbeider ved, har det til felles at de har en uttalt intensjon om
a fremme bade inkludering og lering. Et lands politikk og vedtak legger
imidlertid viktige foringer og setter rammer (Haug, 2020), og ved a trekke
frem eksempler fra ulike politiske kontekster gis det mulighet for & synlig-
gjore hvordan visse aspekter ved politikken utfordrer og loses for dem som
skal omsette det overordnede teoretiske malet om inkludering til praksis.

I det folgende vil de normative perspektivene som utdyper deltakelses-
begrepets kvaliteter (jf. den horisontale aksen i matrisen for rammeverket,
tabell 2.1), bli brukt som redskap for & strukturere beskrivelsen og droftin-
gen rundt den kunnskapen som de britiske casestudiene og de norske leerer-
nes profesjonsfaglige refleksjoner har frembrakt.

Hvem far tilgang til det ordinaere klasserommet og
skolens mange laeringsfellesskap?

Den norske opplaringsloven sikrer alle barn «som er bosatt i en kommune
rett til & ga pa den skolen som ligger neermest eller ved den skolen i naermil-
joet som de sokner til» (oppleeringslova § 8-1). I norsk kontekst far dermed
alle barn automatisk tilgang til det ordinzre skolesystemet. Dette prinsip-
pet kommer tydelig frem i den profesjonsfaglige samtalen mellom de norske
leererne som i mote med spersmalet «Hvem far tilgang?» blant annet sa at
hos oss er det plass til alle, og at alle, uansett bakgrunn far veere med. Nar
samme sporsmal rettes mot de britiske skolene, synliggjores imidlertid en
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noe annen virkelighet. Tre av skolene (den walisiske, den nord-irske og den
engelske) opererer nemlig med fastsatte kriterier for opptak. Det er med
andre ord ingen selvfolge at barn automatisk far tilgang til egen neerskole.
Man kan dermed lese ut av de tre casene at skolene legger vekt pa & frem-
heve at deres opptakskriterier ikke diskriminerer elever med saerskilt behov
for leringsstotte («additional learning needs»). Den skolepolitiske konteks-
ten forer med andre ord til at de skoleledere som gnsker & apne porten for
alle elever, legger vekt pd & skrive dette frem som et aktivt og bevisst valg
i promoteringen av egen skole. En kan ikke se bort fra at slik tydeliggjoring
bidrar til ekt rekruttering av leerere med tilsvarende verdisyn. Dette er i seg
selv betydningsfullt, da viktigheten av 4 ha en felles visjon dersom man skal
lykkes med inkludering, er noe som trekkes frem av flere (Ainscow, 2020;
Mitchell, 2015). Leererne i disse skolene var da ogsé jevnt over tydelige pa at
«var jobb er a mote behovet til alle elever» (Florian mfl., 2017, s. 80).

Den norske politiske konteksten er rammet inn av en diskurs om «en skole
for alle» (Meld. St. 6 (2019-2020), s. 32). Dette forer til at rammeverkets
potensial for utforsking av den reelle situasjonen ikke realiseres for man gar
fra sporsmalet «Hvem far tilgang?» til sporsmalet «Hvem far ikke?». Analy-
sen av de norske leerernes profesjonsfaglige refleksjoner rundt dette spors-
malet gir nemlig signaler om at tilgang for alle snarere er et ideal enn en
realitet. Pa sporsmal om hvem som far tilgang og hvem som ikke far det, sier
en av de norske leererne folgende: I utgangspunktet sa er det jo alle, for vi har
jo en enhetsskole i Norge. Men nar spersmalet vendes ved a sporre hvem som
ikke far tilgang, kommer eksempelvis folgende frem: Jeg vet om et barn med
en lettere funksjonshemming ... han far jo ikke tilgang ... han er rullestolbru-
ker og det gar jo ikke hos oss ... vi har ingen rullestolinngang hos oss.

Analysen indikerer dermed at selv om leererne i utgangspunktet tenker at
alle har tilgang, finnes det likevel barn og unge som av ulike grunner ikke har
tilgang til det ordinzre leeringsfellesskapet. Rammeverkets spersmal &pner
dermed et mulighetsrom for & diskutere hva som kan gjores for & fremme
reell tilgang for alle, slik at ikke bare noen elever i realiteten fir dra nytte av
skolens mange faglige og sosiale leeringskomponenter. Rammeverkets spors-
mal bidrar ogsa til a sette i gang en normativ diskusjon rundt hvorvidt alle
elever bor vere i den ordinzre skolen. I det walisiske caset kommer det
eksempelvis frem at leererne tidvis diskuterte hvorvidt enkelte elever ville fa
et bedre tilbud dersom de gikk i en av regionens to spesialskoler (Florian
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mfl., 2017, s. 66), og en av de norske leererne sa det slik: Egentlig sd er jo pro-
blemstillingen motsatt. Alle har tilgang, men alle burde kanskje ikke veert der.
Selv om prinsippet om tilgang for alle pd mange méter blir fremsnakket som
et ideal, gir leererne uttrykk for at det ikke er like enkelt i praksis. Den gjen-
nomgaende tenkningen syntes folgelig a veere at alle skal med, men av og til
mad noen ut, slik at resten av klassen skal fa litt arbeidsro av og til. De norske
leererne trakk ogsé frem at de til tider hadde tenkt: Har denne eleven noe pd
denne skolen d gjore? Begrunnelsen var imidlertid ikke at elevens tilstedevee-
relse opplevdes som utfordrende for leererne, men snarer tanker som: Hvor
godt har du det egentlig her? Rammeverkets spersmal synes dermed ikke bare
dkunne fungere som et verktoy for beskrivelse av en situasjon, men ogsa som
en produsent av et kunnskapsgrunnlag som kan danne utgangspunkt for en
profesjonsetisk diskusjon der en ser naermere pa utfordringer og dilemma
som lerere stilles overfor i hverdagen. Eksempelvis ga de norske laererne
uttrykk for at det i visse tilfeller trolig hadde vert bedre for enkelte elever
d veere i et annet rom, slik at de slapp 4 forlate klasserommet sé ofte og der-
med vare den som har problemer og som aldri far det til. Man kan sporre
hvorvidt en slik diskurs om elever som strever i mgte med skolens krav, kan
fungere som en barriere mot deltakelse, og hvorvidt et slikt tankesett i det
lange lop ville kunne pévirke elevers tilgang til fellesarenaer, leeremidler og
andre virkemidler i det ordinzre pedagogiske tilbudet. Slik apnes det ogsa
her et mulighetsrom for refleksjon.

Samtidig som de norske leererne diskuterte sin tvil om det ordineere klas-
serommet er et bra sted for alle elever, var de ogsa krystallklare pé at alle
elever er «vare elever». De etterlyste imidlertid et bedre samarbeid med
andre etater, og poengterte at det var nedvendig med hjelp og stotte dersom
alle elever skal ha lik tilgang til det ordinzere klasserommet.

Hvem laerer og arbeider sammen med andre?

Betydningen av samarbeid, i den forstand at man leerer og arbeider sammen
med andre, er noe som blir trukket frem bade i de britiske casene og blant de
norske leererne. Det nord-irske caset tydeliggjor det normative aspektet, da
det her poengteres at skolens mange aktorer har en profesjonsetisk forplik-
telse med hensyn til & samarbeide til beste for elevene (Florian mfl., 2017,
s. 86). De norske leererne er pa den andre siden mer opptatt av akterer, pro-
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sesser og begrunnelser knyttet til selve gjennomferingen av samarbeid, for
som en av dem sa: Vi gjor hverandre gode ... og det gjelder bade elev - elev,
leerer - elev og leerer - lcerer, altsd alle.

Den profesjonsfaglige samtalen mellom de norske laererne tydeliggjorde
videre at de arbeidet bevisst og aktivt for & legge til rette for samarbeid elev-
ene imellom, og ordet leringsvenner syntes a veere et hjelpemiddel som var
satt i system. Jeg bruker det kjempemasse. Store grupper og to og to, og det er
sd effektivt d bruke. Snakk med leeringsvennen din .... det er innarbeidet som
et begrep. De norske leererne poengterer ogsa at de sikrer seg at alle samarbei-
der med alle, gjennom ulike praktiske grep (eksempelvis hadde de ispinner
med elevenes navn pa, samt rutine for at alle elevene jevnlig skulle «trekke»
nye leeringsvenner). Samtalen synliggjorde ogsa at laererne var bevisste pa at
elevene har komplementare kompetanser, og de vektla at alle har noe & leere
av hverandre.

Et tilsvarende syn kommer ikke like tydelig frem i de britiske casene, noe
som muligens kan skyldes at man her oftere benyttet seg av nivddeling. I den
nord-irske caset poengteres det imidlertid at plassering pa et lavere niva ikke
miétte oppfattes som en «livstidsdom» (Florian mfl., 2017, s. 85), snarere som
et midlertidig virkemiddel for & gi elevene en opplevelse av mestring. I det
skotske caset (Florian mfl.,, 2017, s. 102) kommer det frem at selv om en har
enkelte nivadelte grupper, blir det lagt vekt pa at elevene skal samarbeide pa
tvers i de tilfeller hvor det er best for den enkelte. Like fullt avhenger avgjo-
relsen med hensyn til gruppeplassering i stor grad av elevenes resultater og
grad av méloppnaelse. En kan derfor ikke se bort fra at norske leerere, som
i storre grad utvikler sin praksis innenfor en mangfoldig elevgruppe, utvik-
ler metoder for samarbeid som gir rom for elevenes komplementeere kom-
petanser.

Det er likevel forst nar det analytiske sporsmalet endres fra «Hvem arbei-
der og leerer sammen med andre?» til «<Hvem gjor ikke det?» at rammever-
kets potensial som bevisstgjorings- og refleksjonsverktoy virkelig kommer
til syne. For nar spersmalet «snus», synliggjores det at elevers mulighet for
d leere og arbeide sammen med andre pavirkes av den enkeltes holdninger
og miljoet som helhet. Eksempelvis fortalte de norske leererne da at enkelte
elever sliter veldig med & vere leeringsvenn, og det er ikke alle som er like
populare. Hvorvidt man var ensket som samarbeidspartner (leeringsvenn),
hang sammen med en opplevelse av samsvar i personlighet og grad av enga-
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sjement. Dette gjaldt ikke bare for forholdet elev-elev, men ogsa leerer—leerer.
Samlet sett synes dermed rammeverkets sporsmal 4 fa frem at selv om sam-
arbeid fremstar som et klart ideal, er det i praksis ogsa personavhengig.

Samarbeid synes ogsa & vaere noe som vektlegges fra skoleledelsens side.
Alle de norske leererne kunne fortelle at de hadde erfaring med at ledelsen
forspkte a legge til rette for samarbeid internt pa skolen. Eksempelvis brukte
man litt av den faste kontortiden til a ta opp forskjellige temaer som kolle-
gaene hadde lyst til 4 Ieere litt mer om. En av leererne kunne i den forbindelse
fortelle at dersom man sto overfor en utfordring, kunne ledelsen, i stedet for
a fa inn folk utenfra, heller henvende seg til kollegiet og sperre: Hvem er det
som er gode pa dette? Utfordringen her var imidlertid at en del laerere kunne
tenke at de ikke hadde noe & bidra med, eller at man bare delte undervis-
ningsopplegg uten at dette ble diskutert neermere. For a fa samarbeidet kol-
legaene imellom til & fungere godt var det derfor etter de norske leerernes
mening nedvendig med praktisk tilrettelegging i form av avsatt tid og klare
foringer fra ledelsen om at man skulle bruke tid pa 4 dele erfaringer og dis-
kutere med hverandre.

Et tilsvarende perspektiv kommer ogsé frem i det engelske caset (Florian
mfl., 2017, s. 118). Her forventet ledelsen at alle de ansatte i skolen skulle
samarbeide om & stotte opp under elevenes leering. Samarbeid i team var fol-
gelig en innarbeidet form for praksis. Det interessante er imidlertid at ledel-
sen ikke bare forventet samarbeid, de la ogsa til rette for at leererne skulle
kunne samarbeide om undervisningen i det daglige ved at de som oftest lot
to laerere arbeide sammen inne i klasserommet.

Samarbeid med andre aktorer, eksempelvis PPT, barnevern og spesialist-
helsetjeneste, er et kjent fenomen for lerere, enten man arbeider i Storbri-
tannia eller i Norge. Hvordan dette oppleves for leererne i praksis, kommer
knapt til syne i de britiske casene. Skotske laerere (Florian mfl., 2017, s. 104)
refereres riktignok pa at de opplever det som positivt & arbeide i partner-
skap med andre instanser, og i det walisiske caset (Florian mfl., 2017, s. 70)
fremheves det at skolens eksterne radgiver er en god ressurs ettersom ved-
kommende ikke bare hjalp til med 4 identifisere omrédder som burde utvik-
les videre, men ogsa fremhevet skolens styrker. Det skotske og det walisiske
caset sender derfor signaler om at samarbeid med andre aktorer kan vere
bade berikende og fruktbart dersom man har en likeverdighet i et part-
nerskap eller moter en samarbeidspartner som tar rollen som kritisk venn.
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Analysen indikerer imidlertid ogsé at felles forstaelse og opplevelse av like-
verdighet trolig er viktige forutsetninger for velfungerende samarbeid.

Analysen av de norske leerernes samtale tyder pa at leerernes profesjons-
faglige ideal synes a vere preget av en tenkning som sier at samarbeid ikke
bare er viktig, men ogsa nedvendig for leering. Eksempelvis trekker del-
takerne i den profesjonsfaglige samtalen frem viktigheten av & utvikle en
undervisningspraksis som stotter opp under samarbeid elevene imellom.
Det samme gjelder gode rutiner for samarbeid med kolleger. Det er imid-
lertid verdt & merke seg at laererne opplever at prosedyrer og retningslinjer,
som i utgangspunktet er etablert for a sikre personvernet, pd mange mater
kan fungere som barrierer for & kunne leere og arbeide sammen: Jeg merker
at det kan bli litt sann ubehagelig stemning hvis ting skjer [for eksempel at det
blir satt inn ekstra leerere pa ett trinn eller i en klasse] og vi ikke far informa-
sjon om hvorfor ... men vi mad passe pa at vi ikke snakker for mye, det handler
om personvern og sinn. En annen barriere som nevnes, er enkeltindividers
personlighet og hvorvidt en ensker a samarbeide eller ikke: Jeg elsker jo d ha
folk inne i klasserommet, det er det beste jeg vet ... mens mange syns jo at det er
kjempeskummelt og vil aldri veere inne i en klasse. De norske leererne forteller
videre at de har provd a arbeide med & fa til bedre samarbeid, men analysen
indikerer at dette i stor grad avhenger av om den andre part vil.

Jeg har snakket en del med mine kolleger om at det et viktig d gjore
hverandre gode... og kunne se de gode sidene hos hverandre ... i de
forskjellige mdtene som vi er pd ... og de erfaringene som vi gjor ...
men jeg har jo opplevd at folk lukker dorene for ikke d vise hva de
gjor ... men det er veldig personavhengig.

Samlet sett synes det derfor som at rammeverkets spersmal har potensial for
a dpne for videre diskusjoner om hva skolen og leererkollegiet selv kan gjore
for a redusere effekten av denne typen barrierer.

Hvem har et positivt laeringsutbytte?

Som nevnt innledningsvis er det en klar forventning fra norske skolemyn-
digheter om at alle elevene i dagens skole skal laere mer og bedre enn det de
gjorde tidligere. En generell forventning om at alle elever i skolen skal ha
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et positivt leeringsutbytte, er noe som ogsa fremkommer i de britiske casene
(Florian mfl., 2017). Samlet sett indikerer de britiske casene at leerere, som
arbeider i skoler som har en uttalt malsetting om & veere inkluderende, ser
det som en forutsetning at de kjenner elevene sine godt, dersom forventnin-
gen om et positivt leeringsutbytte for alle elever skal kunne innfris. Studiene
indikerer videre at leererne ogsa ser det som viktig & arbeide aktivt for a til-
passe undervisningen slik at hver enkelt elev kan f4 oppleve mestring. Det er
ingen enkel oppgave, men det walisiske caset tyder pa at laererne finner det
mer fruktbart a fokusere pa fremgang fremfor resultat. I beskrivelsen av det
skotske caset kommer det videre frem at leererne i tillegg til a registrere aka-
demisk fremgang ogsa dokumenterer elevens leering og utvikling pa andre
omrader enn de rent faglige.

De norske leererne omtaler elevene sine som sveert dyktige, og snakker
med entusiasme om elevenes leeringsprestasjoner. Men nar spgrsmalet snus
fra «<Hvem laerer og presterer gjennom en vanlig skolehverdag?» til «Hvem
gjor ikke det?», kommer det tydelig frem at leererne finner det utfordrende
a skulle stotte opp under alles leering. Som et eksempel trekker de norske
lzererne saerlig frem elever som har en medisinsk diagnose som forer til at de
har darlig sprak eller er vanskelige & fa kontakt med. Forklaringen pé hvor-
for de tenker at enkelte elever trolig ikke har noe storre utbytte, synes folgelig
a vaere knyttet til egenskaper ved eleven selv. Samtidig fremholder de at for
denne gruppen elever kan det & vaere en del av klassen fore til et bedre sosi-
alt utbytte. Det trekkes videre frem at en ikke kan se bort fra at det arbeidet
de som leerere gjor for & fremme fellesskapsfolelsen elevene imellom, ogsé vil
kunne fore til at elevenes faglige leeringsutbytte blir bedre. I den sammen-
heng blir betydningen av sosial anerkjennelse og aksept brakt pa banen, for
som en av de norske leererne sa: Hvis du sitter der som barn og lurer pd om
du har noen d veere med i friminuttet [...] sa klart da bruker du mer tid pd
det enn pa d yte. Rammeverket synes derfor a legge til rette for en diskusjon
rundt det profesjonsetiske dilemmaet det er at man i en sdkalt inkluderende
skole har en del elever som ikke har et positivt leeringsutbytte.

Hvem blir anerkjent og akseptert som likeverdige aktarer?
De fire britiske casene viser at man pa disse skolene vektlegger at skolens
mange aktorer har en relasjon seg imellom som er preget av anerkjennelse
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og respekt for hverandre uavhengig av rolle eller posisjon. Eksempelvis trek-
kes det frem at bade ledelse og leerere uttrykte beundring for det arbeidet den
andre part gjor (Florian mfl., 2017, s. 73). Anerkjennelse og aksept av andre
som likeverdige er videre nedfelt i skolenes retningslinjer, og i det engelske
caset observerte forskerne ingen elever som kom med nedsettende kommen-
tarer om andre elever.

De norske leererne gir uttrykk for anerkjennelse og aksept av hverandre
som et ideal, og de forteller at de legger ned mye arbeid for a fa dette til. I den
forbindelse blir jobben de gjor for a fremsta som tydelige klasseledere, saerlig
fremhevet, for som en av dem sa: Dersom du har rammene pa plass, er tyde-
lig klasseleder, og elevene vet akkurat hvor grensene gar |[...] foler jeg at det er
mere, eh ..., altsd lettere for elever som er annerledes d bli akseptert.

Betydningen av & ha et godt kollegium hvor de voksne fremstér som gode
forbilder og formidlere av tydelige regler, et felles verdigrunnlag og gene-
rell enighet om at man er en «vi-skole», var ogsa noe som ble trukket frem.
Samtidig opplevde lzererne at skolens arbeid for & fremme anerkjennelse og
aksept pd mange mater blir utfordret av visse generelle trender i samfunnet,
for som en av dem sa: Allerede pd mellomtrinnet sa skal du se bra ut, du skal
ha fine klcer, du skal veere flink pa skolen og flink i idrett. Du skal egentlig veere
patopp ialt, og hvis du ikke er det ja si ... De problematiske sidene ved denne
trenden var en tematikk som leererne sa at de ofte droftet, bdde med elevene
i klasserommet og med kollegaene.

Rammeverkets potensial for & fa tak i hvorvidt man star overfor reell aner-
kjennelse og aksept i alle situasjoner, kommer imidlertid best til syne nar
man stiller spersmal om hvem som ikke anerkjennes og aksepteres som like-
verdige aktorer. I den profesjonsfaglige samtalen mellom de norske laererne
resulterer dette sporsmalet i en diskusjon rundt det faktum at selv om elev-
ene synes a akseptere individuelle forskjeller inne i klasserommet, forer ikke
det automatisk til at man ogsa blir anerkjent som en likeverdig person uten-
for klasserommets fire vegger. Som et eksempel trakk en leerer frem at det
a veere med i den lokale fotballklubben var en forutsetning for anerkjennelse
og aksept - for hos disse var det ett sporsmal som gjaldt: Er du med pd fotball
- eller er du ikke med pa fotball? At deltakelse i fotballklubben var avgjerende
for om du ble akseptert og anerkjent som likeverdig, var imidlertid en vir-
kelighetsbeskrivelse som de andre norske leererne ikke gjenkjente. De mente
det gjaldt all organisert fritidsaktivitet, og syntes det var leit at enkelte elever
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ikke har rad til 4 g& pa organiserte fritidsaktiviteter. Vennegrupper i regi av
skolen var imidlertid en etablert ordning som alle elevene fikk tilbud om
a veere med pa, og lererne sa péa dette som et godt virkemiddel som kunne
bidra til anerkjennelse og aksept elevene imellom. Laererne uttalte imidler-
tid ogsa at de kunne finne det utfordrende a fa alle foreldrene med pa dette,
og de opplevde at foreldrenes holdning til denne typen tiltak kunne veere
avgjorende for hvordan samholdet og miljoet i barnas klasser utviklet seg.
Leererne sa videre at de i de senere &r hadde opplevd at tankesettet blant for-
eldre hadde forandret seg fra en fellesskapstanke til a ha fokus pa det indi-
viduelle, i den forstand at mange foreldre kun var opptatt av sitt eget barn.
Leererne skulle derfor gjerne sett at foreldregruppen stottet mer opp under
det sosiale fellesskapet i barnas klasse. Her kan det ogsa nevnes at leererne
fant det problematisk at de selv ikke automatisk blir inkludert i samtaler
med skolens ledelse nir enkeltelevers utfordringer ble diskutert og ulike til-
tak vurdert. Det med d bli inkludert i sanne ting tror jeg er kjempeviktig for at
vi skal kunne fole at vi er en del av et fellesskap, at vi er en VI-skole. De opp-
levde videre at skolens prosedyrer med hensyn til deling av informasjon og
taushetsplikt til tider kunne fungere som en barriere, og de etterlyste dpenhet
slik at de kunne fa den informasjonen de folte at de trengte for & forsta hvor-
for situasjonen var som den var. Det taushetspdlagte er helt greit, det kan de
bare ha, men for eksempel: A ja nd fikk 6 trinn mer ressurser — hvorfor er det
sann? ... Den dpenheten er kjempeviktig.

Frustrasjonen over mangel pa apenhet gjaldt imidlertid ikke bare elevers
situasjon, men ogsa egne og kollegaers utfordringer i mote med elevmang-
foldet. Som et eksempel ble det trukket frem at de skulle enske at det var
storre aksept for 4 si til kollegaer at man strevde med & holde ro i klassen, og
en av dem sa: Aller best hadde veert dersom vi selv kunne si at det er kaos i min
klasse, jeg far det ikke til. Men det er ennd litt vanskelig hos oss. En kan dermed
ikke se bort fra at engstelse for ikke a bli anerkjent som en god lerer i prak-
sis kan fore til at laerere risikerer a ikke fa den stotten de trenger dersom de
skal kunne lykkes med & implementere inkludering i praksis, noe flere fors-
kere har pekt pa (jf. Dyssegaard mfl., 2013, s. 63; Mitchell, 2015, s. 24).

Samlet sett tyder de norske leerernes ytringer pa at deres profesjonsfag-
lige idealer preges av folgende tankegang: Det er sveert viktig at skolens
mange aktorer anerkjenner og aksepterer hverandre som likeverdige akto-
rer. Refleksjonene rundt spersmalet «Hvem blir anerkjent og akseptert som
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likeverdige personer, og hvem blir ikke det, og av hvem?» tyder imidlertid
pé at graden av anerkjennelse og aksept henger sammen med hvorvidt en
ser pé seg selv og andre som naturlige medlemmer av det sosiale fellesska-
pet som en til enhver tid forholder seg til. Rammeverkets spersmal synes
dermed a skape et mulighetsrom for videre diskusjon rundt hvilke faktorer
som pavirker hvorvidt skolens mange aktorer anerkjenner hverandre som
likeverdige, og hvilke konsekvenser manglende aksept for individuell ulikhet
kan fa i praksis.

Avsluttende refleksjon

Som nevnt innledningsvis er inkludering og mangfold to begrep som ofte
trekkes frem nar skolens verdigrunnlag diskuteres. For laerere som skal
implementere skolepolitikkens idealer, og gi begrepene mening i en profe-
sjonsfaglig praksis, er det imidlertid problematisk at begrepene bade brukes
og forstds pd mange ulike mater (Haug, 2017; Lund, 2018). Kunnskap om,
og dreftinger rundt, hva politikkens teoretiske mal om inkludering i prak-
sis betyr, hvilke utfordringer og dilemma det forer med seg, og hvordan
leerere kan mote disse, ser derfor ut til a veere nedvendig dersom en skal
komme videre i arbeidet med a fremme inkludering i et mangfoldig klas-
serom (Haug, 2017). Dette er ikke gjort i en handvending, ettersom leere-
res profesjonsfaglige praksis i stor grad kan betegnes som erfaringsbasert og
taus (Elstad mfl., 2014). I tillegg er laereres profesjonsfaglige praksis kjent for
a veere temmelig motstandsdyktig mot endring initiert utenfra (Haug, 2012).
Felles kritisk og profesjonsfaglig refleksjon rundt egen praksis er derfor blitt
trukket frem som et viktig og virkningsfullt verktoy for videreutvikling og
endring (Borko, 2004; Klemp, 2013; Tveitnes, 2018), og rammeverkets teori-
grunnlag og analytiske spersmal vil trolig kunne fungere som et godt medi-
erende redskap i sa mate. En viktig arsak til dette er at selv om lareres
profesjonsfaglige kunnskapsbase bestar bade av teoretisk og praktisk kunn-
skap, er det gjennom egen praksis at laererprofesjonens medlemmer gir teo-
riens idealer innhold og mening (Grimen, 2013; Molander & Terum, 2008).
Lereres profesjonsfaglige forstaelse kan derfor sies & veere praksisbasert, noe
dette sitatet fra en av de norske leererne viser: Vi leerere tenker ofte ikke sd vel-
dig teoretisk, men mer praktisk. Teoretisk konsensus rundt begrepene inklu-
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dering og mangfold vil derfor trolig veere til liten hjelp dersom laererne ikke
ogsa far tilgang til begreper som kan hjelpe dem med & oversette teorien til
praksis.

I leereplanverkets overordnede del presiseres det at skolen ikke bare skal
bidra til at «hver elev kan ivareta og utvikle sin identitet i et inkluderende og
mangfoldig fellesskap»; den skal ogsa «utvikle inkluderende fellesskap som
fremmer helse, trivsel og laering for alle» (Kunnskapsdepartementet, 2017,
kap. 1.2 og 3.1). I overordnet del brukes imidlertid begrepene inkludering
og mangfold som beskrivende adjektiv (eks.: et inkluderende leeringsmiljo,
et mangfoldig fellesskap). Rammeverkets begreper - tilgang, samarbeid,
utbytte, anerkjennelse og aksept — kan pa den annen side karakteriseres som
verb. Verb er ord som uttrykker en handling eller en prosess, og kan der-
med betegnes som ord som «gjor noe» eller som er performative. Som sprak-
lige verktoy for a analysere og diskutere prosesser knyttet til praksis fungerer
de trolig langt bedre enn det adjektiv gjor. Forskerne som i sin tid utvik-
let rammeverket som er blitt presentert i dette kapittelet, tok utgangspunkt
i at inkludering i en mangfoldig skole pd mange mater kan sies & handle om
a legge til rette for reell deltakelse i skolens mange leeringsfellesskap. Del-
takelsesbegrepet star dermed sentralt. I utviklingen av rammeverket valgte
man videre & dekonstruere deltakelse ved a ta i bruk verbene tilgang, sam-
arbeid, utbytte, anerkjennelse og aksept, og dermed blir deltakelsesbegrepet
langt mindre diffust. En kan dermed ikke se bort fra at deltakelsesbegrepet
har et storre potensial enn det abstrakte inkluderingsbegrepet dersom man
onsker a redusere gapet mellom skolepolitikkens teoretiske intensjoner om
inkludering og leering og skolens praksis i mgte med mangfold (Graham,
2016; Marinosson mfl., 2007).

Rammeverkets styrke synes med andre ord 4 ligge i at det tilbys et sprak-
lig verktoy som gjor det mulig for skolens mange aktorer a oppna en mer
nyansert og konkret forstaelse av hvordan det i praksis arbeides med inklu-
dering i en mangfoldig skole. For i tillegg til 4 tilby en rekke performative
verb opereres det ogsa med bade positivt og negativt vinklede sporsmal. Og
som analysen av de norske leerernes profesjonsfaglige refleksjoner viser, er
det forst nar man snur et positivt vinklet spersmal som «Hvem deltar?» til et
negativt «Hvem deltar ikke?» at man far eye pa kompleksiteten i de utford-
ringene som skolen star overfor. Nar man tar i bruk rammeverkets konkrete
analytiske spersmal, synliggjores skolers profesjonsfaglige praksis i mote
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med mangfold, og dermed blir det ogsa mulig a sette ord pa hvilke institu-
sjonaliserte, ekskluderende prosesser som er i spill. Dette er viktig ettersom
«skolen som samfunnsinstitusjon er forpliktet til & bygge pé og praktisere
verdiene og prinsippene for grunnoppleringen» (Kunnskapsdepartementet,
2017, kap. 3.5). I dette kapittelet er det imidlertid argumentert for at der-
som man skal klare 8 komme videre i arbeidet for en inkluderende skole der
leerings star i fokus, ma man ikke bare snakke om inkludering; man mé ogsa
se nermere pa hva lerere i praksis gjor, og diskutere hvorfor de gjor som
de gjor.

I det siste kapittelet i leereplanverkets overordnede del stér det at «Skolen
skal veere et profesjonsfaglig fellesskap der lerere, ledere og andre ansatte
reflekterer over felles verdier, og vurderer og videreutvikler sin praksis»
(Kunnskapsdepartementet, 2017, kap. 2.5). Det a skulle vurdere egen praksis
er imidlertid ingen enkel sak (Tveitnes, 2018). Nar det er sagt, tyder analy-
sen av dette kapittelets empiriske materiale pa at det & ta i bruk «rammever-
ket for deltakelse» som medierende redskap vil kunne gi grobunn for viktige
profesjonsfaglige refleksjoner - refleksjoner som forhapentlig vil kunne fun-
gere som et fruktbart bidrag i det videre arbeidet med a redusere gapet mel-
lom skolepolitikkens teoretiske intensjoner og skolens inkluderende praksis.
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Kapittel 3

Oppleering i og pa tegnsprak
i en inkluderende skole

Om individuelle rettigheter og vilkar for
deltakelse

Stein Erik Ohna

Sammendrag: Artikkelen drofter dilemma som skolesystemet konfronteres
med ndr horselshemmede elevers rett til oppleering «i og pa tegnsprik» skal iva-
retas innenfor en skole som skal fremme elevers deltakelse i inkluderende felles-
skap. Eksemplet belyser sider ved skolens mote med elevmangfold, gjennom et
overblikk over situasjonen i dag med tanke pad bruk av lereplaner i tegnsprak.
Artikkelen bruker empiriske studier, rapporter og nasjonale og internasjo-
nale styringsdokumenter som grunnlag for a diskutere hvordan nye perspektiv
pa sprak, kommunikasjon og lering kan bidra til utvikling av praksiser som
stotter og opprettholder fellesskap og som verdsetter forskjellighet. Artikkelen
peker pa tre utfordringer som md hdndteres dersom horselshemmede elevers
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rett til oppleering i og pd tegnsprak skal ivaretas i en inkluderende skole: et utvi-
det leeringsmiljo, tilrettelegging av visuelt orienterte kommunikative praksiser
og relevante beskrivelser av tegnspraklig oppleering i nasjonale styringsdoku-
menter.

Stikkord: tegnsprakopplering, inkludering, rettigheter, dilemma

Abstract: In Norway, deaf pupils have a legal right to teaching in and through
the medium of Norwegian Sign Language. The paper discusses the use of sign
language in educational settings where deaf pupils participate in regular clas-
ses together with hearing pupils. Using empirical studies, reports, and policy
documents, the paper discusses how new perspectives on language, communi-
cation, and learning can contribute to the development of practices that sup-
port communities valuing diversity. The article outlines three challenges to be
taken care of if deaf students’ right to teaching in and through sign language
should be ensured in an inclusive school: an extended learning environment,
visual oriented communicative practices, and relevant descriptions of sign lan-
guage education in national policy documents.

Keywords: sign language, inclusive education, rights, dilemma

Introduksjon

Artikkelen drofter dilemma skolesystemet konfronteres med nér horsels-
hemmede! elevers rett til oppleering i og pa tegnsprék skal ivaretas i skolen.
Den overordnede tematikken belyser spenningen mellom individuelle ret-
tigheter og beerekraftige fellesskap.

Hvordan vi forstar begrepet inkludering, er et spersmél som ikke har et
entydig svar. En sentral verdi for den inkluderende skolen er a stotte ele-
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vers likeverdige deltakelse i inkluderende og likeverdige leeringsfellesskap
uavhengig av bakgrunn, interesser, erfaringer, kunnskaper og ferdigheter.
Denne stotten ma ses innenfor rammen av utdanningens overordnede mal
om a bygge skolefellesskap som fremmer deltakelse, samarbeid og medan-
svar. Selv om det er viktig at skoler verdsetter forskjellighet, kan en over-
fokusering pé det unike ved individet forsterke en folelse av isolasjon og
fragmentering. Vikan overse at det  leere & leve i samhandling med andre er
en vesentlig verdi i utdanning.

Ilgpet av de siste tiarene har flere sider ved oppleering i skole og barnehage
blitt rettighetsfestet. Det handler om en juridifisering av skolen, der rettig-
heter er blitt et stadig viktigere anliggende. Eksempler pa dette er rettighe-
ter i oppleeringslova (1998) knyttet til leeringsmiljoet: «Alle barn har rett til
et trygt og godt skolemiljo som fremmer trivsel, helse og leering» (§ 9 A-2),
«Alle barn har rett til & hore til i en gruppe eller klasse pa skolen» (§ 8-2),
og «Elever som ikke har eller kan fa tilfredsstillende utbytte av den ordinzere
oppleringen, har rett til spesialundervisning» (§ 5-1).

Horselshemmede elevers rett til opplaering i og pa tegnsprak (opplaerings-
lova, 1998, § 2-6) aktualiserer forholdet mellom individuelle rettigheter og
rettigheter knyttet til leeringsmiljoet. Det er ikke tilstrekkelig & ha en rettig-
het; sporsmalet er hva rettigheter gir elever muligheter til & gjore sammen
med andre. I dette ligger at individuelle rettigheter ma vurderes i lys av den
kontekst der de skal realiseres.

I Norge startet oppleering av deve og sterkt tungherte elever i 1825. Opp-
leeringen var i hovedsak organisert som segregert oppleering i egne skoler for
dove og sterkt tunghorte elever. I de etterfolgende drene har spermal knyt-
tet til ideologi, om oppleeringen av deve elever skal legge vekt pa talesprak
eller tegnsprak, skiftet. Pa 1970-tallet forte ny sprakvitenskapelig kunnskap
om tegnsprak som et fullverdig sprak og anerkjenning av tegnsprékbrukere
som en spraklig minoritetsgruppe (Vonen, 1997) til at tegnsprak gradvis ble
introdusert i oppleering av deve og sterkt tungherte elever (St.meld. nr. 61
(1985-1986)).

Utdanningsreformene pa 1990-tallet innebar en radikal endring av
grunnskolen generelt og opplering for deve og sterkt tungherte elever spe-
sielt. Grunnskolen ble utvidet til 10 ar, og alle elever skal begynne pa skolen
det aret de fyller seks ar. Videre fikk alle elever som har fullfort grunnskolen,
rett til tre &rs videregaende oppleering. Laereplanverket for den tiarige grunn-
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skolen (L97) introduserte begrepet «inkludering» som en overordnet verdi
i oppleeringen. Innen det spesialpedagogiske feltet vedtok Stortinget i 1992
a avvikle statlige spesialskoler. Noen av disse skolene ble overfort til kommu-
nene, andre spesialskoler ble omdannet til spesialpedagogiske kompetanse-
sentra (Statped). Et unntak ble gjort for skolene for deve og sterkt tunghorte
elever, som fikk fortsette med regulaer skoledrift fordi de kunne tilby et tegn-
spraklig undervisningsmiljo.

I tillegg til utdanningsreformene fikk nyvinninger innen det medisinske
feltet stor betydning for oppleering av deve og sterkt tunghorte elever. I1opet
av de forste drene etter artusenskiftet ble det innfort tilbud om screening av
barnets horsel i forste leveuke. Barn som fikk pavist store horselstap, fikk
tilbud om cochleaimplantat (CI) for ett ars alder. Introduksjon av cochlea-
implantat bidro til & gi de fleste horselshemmede barn en funksjonell horsel
som gir grunnlag for utvikling av talesprak. Flere foreldre valgte da at bar-
net skulle fa oppleering ved naerskolen, ofte som den eneste elev med hor-
selshemming pa skolen. Dette forte i sin tur til at faerre elever sokte seg til
de tradisjonelle oppleringstilbudene for deve og sterkt tunghorte elever, og
skolene ble etter hvert nedlagt eller overfort til kommunen. Selv om cochle-
aimplantat har gitt elever med nedsatt hersel radikalt bedre muligheter for
utvikling av norsk sprak og talespraklig kommunikasjon, er dette ikke tema
for denne artikkelen, fordi grad av herselstap ikke har betydning med tanke
pa elevens rett til opplering i tegnsprak. Det er i dag bred enighet innen
forskningen om at cochleaimplantat ikke gir horselshemmede elever normal
hersel (Kirkehei, Myrhaug, Garm, Simonsen & Wie, 2011; Kermit, 2018). De
fleste elever med cochleaimplantat vil ha behov for tilrettelagt oppleering pa
grunn av sitt horselstap.

Den nye kunnskapen om tegnsprak som vokste fram pa 1970-tallet, fikk
stor betydning for forstaelsen av tegnspraklige personer som en spraklig
og kulturell minoritet. Internasjonalt har anerkjenningen av tegnsprak fatt
sterk rettighetsfesting i ulike FN organer. Eksempler pa dette er Salamanca-
erkleeringen (UNESCO, 1994) og ikke minst FN-konvensjonen om rettighe-
ter til mennesker med nedsatt funksjonsevne (United Nations, 2019, artik-
kel 21-e). I denne forplikter partene seg til & anerkjenne og fremme bruk
av tegnsprak og den kulturelle identiteten til dovesamfunnet, samt a sikre
et inkluderende utdanningssystem ved a legge til rette for oppleering i tegn-
sprak. I det norske utdanningssystemet er det flere lovformuleringer som
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skal ivareta barns rett til tegnsprakopplaering (barnehageloven, 2005, § 19h;
oppleringslova, 1998, § 2-6 for grunnskolen og § 3-9 for videregaende
skole). Videre har elever i videregiende skole anledning til & studere norsk
tegnsprak som et fremmedsprék. I tillegg gir den 5-arige grunnskoleleererut-
danningen studenter anledning til a skrive en profesjons- og praksisorientert
mastergradsavhandling i faget norsk tegnsprak.

Mens retten til oppleering i og pa tegnsprak ble innfort i en periode der de
fleste dove og sterkt tunghorte elever fikk oppleering i egne skoler og grupper
der tegnsprak var bdde undervisningssprak og felles kommunikasjonsform
i klassen, far de fleste horselshemmede elever i dag opplaring pa sin neer-
skole som de eneste som har rett til oppleering i og pa tegnsprék. Dette stil-
ler store krav til utdanningssystemet og lokale skoler med hensyn til hvordan
den individuelle retten til oppleering i og pa tegnsprak skal forstas og prak-
tiseres. I artikkelen stilles disse forskningsspersmalene: (1) Hvilke utford-
ringer star utdanningssystemet overfor nar det skal ivareta elevers rett til
opplering i og péa tegnsprak pa neerskolen? Hva er situasjonen i dag med
tanke pa bruk av leereplaner i tegnsprak? (2) Hvordan kan nye perspektiv pa
sprak, kommunikasjon og leering bidra til utvikling av praksiser som stotter
og opprettholder fellesskap som verdsetter mangfold?

Tegnspraklig opplaering, fra statlige spesialskoler
til elevers naerskoler

Anerkjenningen av tegnsprak som et fullverdig sprak og forstesprak for deve
og sterkt tunghorte elever ble formalisert med introduksjon av rett til opp-
leering «i og pé tegnsprik» (oppleeringslova, 1998, § 2-6). Formuleringen «i
og pa tegnsprak» viser til at elevene skal ha oppleering i tegnsprak, og at opp-
leeringen skal skje pa tegnsprék. I tillegg ble det introdusert egne leereplaner
for deve (Norsk tegnsprak som forstesprak, Norsk for deve elever, Engelsk
for deve elever, og Drama og rytmikk for deve elever) i Leereplanverket for
den tidrige grunnskolen (KUF, 1996). For a ivareta opplering i faget norsk
tegnsprak fikk elevene rett til 967 timer ekstra undervisning i lepet av grunn-
skolen (ca. 2,5 timer pr. uke). Videre ble det etablert utdanning i norsk tegn-
sprak pa universitetsniva (10 vt/30 sp) for laerere. For foreldre til deve og
sterkt tunghorte barn ble det etablert et opplaeringsprogram i tegnsprak over
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40 uker fram til barnet er 16 ar. En viktig — og ofte oversett — side ved a knytte
opplering i tegnsprak til oppleringslovs § 2-6 og egne lereplaner for dove
elever er at opplaringen av dove og sterkt tungherte elever ikke lenger skal
betraktes som spesialundervisning (Stette, 1999).

Det har skjedd store endringer i tegnspraklig opplaring av hersels-
hemmede elever de siste 25 arene. Utredningen fra Opplaringslovutvalget
(NOU 2019: 23) gir en bred redegjorelse for dagens situasjon angaende opp-
lzering i norsk tegnsprak (s. 422). Utredningen framhever at det ber veere
storre fleksibilitet i retten til oppleaering i og pa norsk tegnsprék. Den fore-
slar at herselshemmede grunnskoleelever far anledning til & velge oppleering
i norsk tegnsprak basert pa leereplanen i norsk tegnsprdk med ekstra time-
ressurs, samtidig som de folger ordineere leereplaner i andre fag. Den foreslar
a viderefore at oppleering i norsk tegnsprak kan gis ved en annen skole enn
narskolen, og at det apnes for at det kan vaere relevant at oppleeringen gjen-
nomferes som fjernundervisning. I tillegg foreslar utredningen at det ikke
ber veere krav om sakkyndig vurdering. Alle barn og unge som har tegnsprak
som forstesprak, slik foreldrene vurderer det, er omfattet av forslaget. I til-
legg foreslas at barn og unge som har herselshemming, men som ikke har
tegnsprak som forstesprak, ogsd skal vaere omfattet av retten til tegnsprak-
lig oppleering. Det legges ogsd her stor vekt pa foreldrenes og elevens vur-
dering.

Utvalgets samlede vurderinger angaende tegnsprakoppleering i grunnsko-
len (kap. 34.3.4, s. 428) kan oppsummeres i folgende tre punkter: (1) Rett
til oppleering i og pé norsk tegnspréak viderefores. (2) Grunnskoleelever med
horselshemming far rett til a velge oppleering i norsk tegnsprak med eks-
tra timeressurs, og elevene kan folge ordinere leereplaner i alle andre fag.
(3) Kravet om sakkyndig vurdering fra PPT for det fattes vedtak om opplee-
ring i og pa norsk tegnsprak, viderefores ikke.

Forslaget fra Oppleringslovutvalget (NOU 2019: 23) innebaerer en slutt-
foring av en lang prosess. Pa 1990-tallet var retten til oppleering i og pa norsk
tegnsprak knyttet til tegnspraklige oppleaeringsmiljo (egne skoler/klasser for
dove elever), og det var obligatorisk & felge alle fire leereplaner for dove elever
ileereplanverket. I arene etter drtusenskiftet var det okende utfordringer med
a ivareta kravet om at § 2-6 skulle inkludere bruk av de fire leereplaner for
dove. Foreldrene og skolene opplevde at dette kravet skapte en begrensning
i 4 kunne velge opplaring etter leereplanen i norsk tegnsprak. I stedet for
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d oppheve kravet om at opplering i og pa tegnspréak matte knyttes til bruk av
alle de fire leereplanene, ble det apnet for at horselshemmede elever kunne
fa oppleering i tegnsprak, basert pa vedtak om spesialundervisning (Utdan-
ningsdirektoratet, 2016). Denne paradoksale situasjonen, der en kobler opp-
leering i tegnsprak til vedtak om spesialundervisning, blir det i forslaget til
Oppleringslovutvalget ryddet opp i. Det skjer ved at alle horselshemmede
elever, nar foreldrene onsker at eleven skal ha opplering i tegnsprik etter
leereplan i norsk tegnsprék, na far denne retten, uten at det kobles til spesi-
alundervisning.

Hva vet vi om tegnspraklig opplzering i dag

Selv om de fire leereplanene for horselshemmede elever ble introdusert for
over 20 ar siden, har vi lite systematisk kunnskap om hvordan leereplanene er
brukt, og hva som er konsekvensene for tospraklig opplering. Forskningen
har i hovedsak satt sokelys pa generelle forhold ved opplaringen av horsels-
hemmede elever, ogi mindre grad undersokt praktisering av leereplanene for
horselshemmede. I dette delkapitlet presenteres innsikter fra forskning om
tegnspraklig opplering.

Tegnsprakopplaering — omfang og organisering
Tegnsprakopplering for grunnskoleelever er en kommunal oppgave. Data
fra Grunnskolens Informasjonssystem (GSI) viser at i 2017 fikk 264 elever
opplering etter § 2-6 i opplaeringslova (Statped, 2019). I de forste drene etter
at leereplanene i tegnsprak ble innfert, var det om lag 385 elever, som for-
delte seg pa 258 elever pa egne skoler for deve elever og 127 elever pa eleve-
nes narskoler (Ohna mfl., 2003, s. 82). Antallet elever som har fatt oppleering
etter § 2-6 i oppleeringslova, er altsd redusert med om lag 30 prosent fra 2003
til 2017.

Kommunene kan segke Statped om réd og veiledning til personalet i sko-
lene. Statped gir i tillegg tilbud om deltidsoppleering til horselshemmede
elever i grunnskolen «som har behov for & fd opplering i et tegnsprak-
lig miljo - uavhengig av om opplaringen er hjemlet i § 2-6 eller i § 5-1
i oppleeringslova» (Statped, 2018, 2019). Deltidsoppleeringen er en alterna-
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tiv oppleeringsarena til den oppleringen som gis i neerskolen. Tett sam-
arbeid med elevens narskole er derfor nedvendig for & skape helhet og
sammenheng i elevens oppleringstilbud. Statpeds nettsider informerer om
at undervisningen i deltidsopplaeringen er forankret i «elevens enkeltvedtak
om opplering i og pa tegnsprak og/eller spesialundervisning i tegnspréaklig
kommunikasjon» (Statped, 2018). Enkeltvedtaket er fattet pa bakgrunn av
sakkyndig vurdering fra PPT. For at eleven skal kunne fa deltidsopplering,
ma det altsa foreligge en sakkyndig vurdering og et enkeltvedtak i kommu-
nen om slik undervisning. For elever som far opplering i tegnspraklig kom-
munikasjon som spesialundervisning (hjemleti§ 5-1), skal det ogsé foreligge
en individuell oppleeringsplan. I 2019 deltok 179 elever pa deltidsopplaering
ved Statped - 79 gutter og 100 jenter.

Bruk av laereplaner for hgrselshemmede

P& oppdrag fra Utdanningsdirektoratet har Statped utarbeidet en rapport for
a gi et oppdatert og systematisert kunnskapsgrunnlag om tegnsprakopplae-
ring i grunnskolen (Statped, 2019). Bakgrunnen for oppdraget er at det er
uklart hvordan rettigheter til oppleering i og pa tegnsprak etter opplaerings-
lovas § 2-6 praktiseres. Rapportens empiriske materiale bestar av sakkyndige
vurderinger skrevet av PPT, og en sperreundersokelse til leerere for elever
som har deltatt pa deltidsoppleering i tegnsprak ved Statped. Svarprosenten
er gjennomgaende lav. Nar resultatene likevel trekkes fram, er det fordi det er
fa (om noen) studier som har sgkt & belyse tematikken. Resultatene peker pa
noen trekk som grunnlag for noen refleksjoner. I denne sammenheng vises
til hva rapporten skriver om hvordan opplering i (og pa) tegnsprak organi-
seres og gjennomfores.

Analysen av sakkyndige vurderinger viser at det er stor variasjon i de
sakkyndige utredningene som vurderer elevers rett til tegnsprikopplering.
Det er en del forvirring i PPT om formélet med, innholdet i og praktise-
ringen av § 2-6 i opplaeringslova. Tilsvarende uklarheter og ulikheter preger
ogsa svarene i sporreundersegkelsen. Svarene indikerer at det er stor varia-
sjon i gjeldende praksis, og at kontaktleererne har i liten grad klart for seg
hvor i oppleringslova elevens rett til tegnsprakopplaering er hjemlet. Ingen
av kontaktleererne i undersegkelsen oppgir at de alltid bruker de fire leere-
planene som er knyttet til § 2-6. Selv om det er muligheter for fjernunder-
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visning pé tegnsprak, er det kun noen fa elever som har tilgang til dette. Et
annet interessant funn er at det er svak ssmmenheng mellom undervisnin-
gen pé naerskolen og deltidsoppleeringen i regi av Statped. Undervisningen
pa deltidsoppleeringen synes & vaere «frikoblet» fra det som skjer pé elevens
nearskole. Det er videre kun noen fa skoler som tilbyr tegnsprakopplering til
ansatte og medelever.

Rapporten konkluderer med at det er behov for & fa en bedre oversikt over
elever som far tegnsprakopplering i grunnskolen. Rapporten gir et bilde av
situasjonen pr. 2019. Det er verdt & merke seg at utredningen fra Opplee-
ringslovutvalget kommer med flere forslag som vil endre pa konteksten for
tegnsprakopplering i grunnskolen.

Bruk av tegnsprak pa naerskoler
Mens det er fa studier som har undersokt opplering i tegnsprak, er det flere
studier som har studert hvordan tegnsprék brukes i klasser pa neaerskolen. Et
gjennomgaende funn er at det stor variasjon i bruk av tegnsprak og kom-
munikasjonsstrategier (norsk med tegnstette) i hverdagslige interaksjoner
i klasserommet, noe studiene forklarer pa ulike mater. Arnesen mfl. (2008)
stiller sporsmal om den observerte variasjonen i sprakbruk gir elever til-
strekkelig tilgang til de to sprakene, norsk og norsk tegnsprak, slik at elev-
ene kan bli tospraklige og fa mulighet til & utvikle tospraklig kompetanse.
Simonsen mfl. (2009) fortolker variasjonen i sprakbruk som et resultat av
utvikling av lokale praksiser som vektlegger individuell tilpasning. En tredje
publikasjon, Ohna (2005), er basert pa data fra det nasjonale forskningspro-
grammet Evaluering av L97 (Ohna mfl., 2003). Denne publikasjonen tolker
variasjonen i sprakbruk i lys av hvordan laerere forstar de nasjonale styrings-
dokumentene, og hvordan disse pavirker leerernes undervisningspraksiser
i klasserommet. Artikkelen framhever at det synes & vaere en spenning mel-
lom nasjonale retningslinjer som sgker a ivareta anerkjenning av tegnsprak,
og leerernes undervisningspraksiser. Mens retningslinjene framhever at det
er tale om to ulike sprak og modaliteter og at disse ikke skal blandes, gir
observasjoner fra undervisningssituasjoner et mer sammensatt bilde.

Mens Arnesen mfl. (2008) stiller kritiske spersmal om kvaliteten ved det
spraklige miljoet i klasserommet, legger Simonsen mfl. (2009) og Ohna
(2005) sterkere vekt pa elevers kommunikasjon og deltakelse i felles aktivi-
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teter i klassefellesskapet. Ved a bruke sosiokulturell teori som utgangspunkt
legger de to sistnevnte publikasjonene storre vekt pa at lokale praksiser er
basert pa tolkninger av styringsdokumenter, og at kunnskap om opplering
av horselshemmede elever skaper muligheter og begrensninger for elevers
deltakelse og leering. Av de tre publikasjonene er det kun Ohna (2005) som
har et spesifikt sokelys pa praksiser knyttet til bruk av laereplanene for hor-
selshemmede elever. Samlet peker de tre publikasjonene pa at et sentralt
sporsmél for undervisning og laering basert pa leereplaner for herselshem-
mede elever er hvordan oppleringen kan gi elever tilgang til et kvalitativt
sprakmiljo som ivaretar norsk og tegnsprak innenfor rammen av den lokale
nerskolen.

Kermit (2018) gir en forskningsoversikt som sgker & belyse hva det inne-
beerer & vaere horselshemmet i nordiske barnehager og skoler. Studien har
ikke et spesielt fokus pé tegnsprak, men belyser sporsmal knyttet til delta-
kelse (oppleeringsmessige og sosiale vilkar). Rapporten konkluderer med at
«nordiske skoler og barnehager i liten grad lykkes nar det gjelder a etablere
inkluderende praksiser der man har herselshemmede barn og unge sammen
med typisk herende jevnaldrende» (Kermit, 2018, s. 7). Nér det gjelder kom-
munikasjon og spréak, peker rapporten pa at det er viktig at horselshemmede
barn og unge far tilgang til a utvikle sprak i samhandling med jevnaldrende,
det veere seg talt sprak, tegnsprak eller en kombinasjon. Rapporten peker
videre pa at i situasjoner der man bruker tegnspraktolk, ma tolken veere vil-
lig til 4 inngd som en del av voksengruppen og etablere et godt gjensidig sam-
arbeid med skolens ovrige aktorer.

I sin doktorgradsavhandling studerer Kristoffersen (2013) kommunika-
tive praksiser og sprakbruk i barnehager der det er horselshemmede og
herende barn. Selv om studien er gjennomfert i en barnehagekontekst, er
funnene relevante for skolen fordi den analyserer kommunikative praksi-
ser som en ogsad finner i interaksjoner der horselshemmede og herende
elever undervises i samme klasse. Studien dokumenterer utfordringer som
barnehagen star overfor nar den skal etablere et sprakmiljo der talesprak
og tegnsprak inngér i hverdagslige kommunikasjonssituasjoner. Analyser av
samhandlingssituasjoner dokumenterer at det skjer brudd i kommunikasjo-
nen fordi den voksne ikke i tilstrekkelig grad er bevisst pa hva slags modalitet
som brukes, dvs. om det er mulig for det horselshemmede barnet & oppfatte
viktig informasjon. «Ofte handler det om asymmetri i tilgang til kommu-
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nikasjonen som foregar mellom barn og barn og barn og voksne i de ulike
aktivitetene og hendelsene som skjer i lopet av en barnehagehverdag» (Kris-
toffersen, 2019).

Ohna (2005) bruker metaforene kommunikativt rom og glassvegg nar han
analyserer bruk av talesprak og tegnsprak i klasserom der en horselshemmet
elev far opplering sammen med herende elever pa neerskolen. Artikkelen
sammenligner sprakmiljoet i to klasser. De aktuelle leererne i de to klassene
hadde alle tegnsprikkompetanse tilsvarende 30 studiepoeng i norsk tegn-
sprak. I den ene klassen var det to leerere i alle fag, og undervisningen ble
i hovedsak tolkemediert, dvs. at laererne vekslet mellom & undervise klas-
sen (pa tale) og 4 tolke pa tegnsprdk. I den andre klassen var det kun én
leerer som underviste. Her vekslet laerer mellom & bruke tegn og tale simul-
tant, tale alene og tegn alene. Videoanalyser av interaksjonen i de to klas-
serommene viste hvordan det ble etablert ulike vilkédr for bruk av sprak og
deltakelse i klassefellesskapet. I situasjoner der det var to leerere som vekslet
mellom a undervise og a tolke til tegnsprak, ble det etablert to kommunika-
tive rom som ble adskilt med en glassvegg. Metaforen glassvegg indikerer at
alle elevene kunne se hverandre, men de spraklige prosessene pa hver side av
glassveggen var ulike. Delvis forte tolkningen til en forskyvning i tid, ved at
tolkningen la etter den talespraklige formidlingen. Tolkning fra tale til tegn-
sprak er en visuell (lydles) prosess som gir muligheter for at den horselshem-
mede eleven kan stille oppklarende spersmal til tolken uten at en «forstyrrer»
den talespraklige aktiviteten. Dette kan i og for seg betraktes som positivt;
problemet er at tolkningen forsinkes i forhold til den talespraklige kommu-
nikasjonen. I den andre klassen, der det kun var én lerer, ble det etablert
et annet interaksjonsmenster. I dette klasserommet ble det etablert et felles
kommunikativt rom der leerer vekslet mellom & bruke tegnsprék (uten tale),
tale (alene) og tegn og tale simultant.

Det er serlig to forhold som kan kommenteres her. Om en ser de to prak-
sisene i lys av de nasjonale styringsdokumentene, ivaretar praksisene i den
forste klassen prinsippet om at tegnsprék er et visuelt og gestuelt sprak som
ikke kan kombineres med tale — noe som var et viktig anliggende i styrings-
dokumentene, ikke minst fordi det ivaretar en viktig side ved anerkjennin-
gen av norsk tegnsprak som et fullverdig sprik forskjellig fra norsk. Ved at
praksisen i det andre eksemplet vekslet mellom og blandet de to sprakene,
ble formuleringene i styringsdokumentene i mindre grad ivaretatt. Om en
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derimot vurderer praksisene med tanke pa hva som ivaretar elevers delta-
kelse i klassefellesskapet, viser analysene at det var fa tilfeller av interaksjo-
ner mellom elevene i det forste klasserommet, for som en av elevene uttrykte
det, nar vi bruker tegn og tale, si er det ikke ekte tegnsprak. I den andre klas-
sen var terskelen for samhandling lavere ved at interaksjoner mellom elevene
oppsto spontant, og det var flytende grenser mellom tegnsprak og talesprak
i den hverdagslige kommunikasjonen.

To internasjonale studier om laeringsutbytte ved
tegnstattet kommunikasjon i undervisningen

De norske studiene som har undersekt bruk av tegnsprak i skoler og bar-
nehager der herselshemmede og herende elever far opplering sammen,
har i liten grad satt sekelys pa leeringsutbytte og malbare effekter av denne
undervisningen. Studiene har hovedsakelig satt sokelys pa hva som mulig-
gjor og begrenser vilkar for deltakelse i klasseromsinteraksjoner. I denne
delen presenteres to internasjonale publikasjoner fra henholdsvis Australia
og USA. Formailet er & gi eksempler pé studier som vurderer leeringsutbytte
ved tegnstottet kommunikasjon i undervisningen. Fellestrekket er at publi-
kasjonene rapporterer fra studier som underseker resultater i laeringssitua-
sjoner der det brukes tegnstotte i tillegg til talespraklig kommunikasjon for
elever som bruker cochleaimplantat. Dette gjor studiene relevante ogsa for
en norsk kontekst fordi s& godt som alle elever med store horselstap bruker
cochleaimplantat.

Hyde & Punch (2011), underseker kommunikasjonsmodalitet (tegn og
eller tale) for elever med cochleaimplantat og betydningen av tegnspraklig/
tegnstottet kommunikasjon i elevenes hverdagsliv. Informasjonen er basert
pa sporreskjema til 247 foreldre og 151 lerere, og intervjuer med foreldre,
leerere og elever. Sporreskjemaene viser at 15-20 % av elevene i foreldrestu-
dien og om lag 30 % av elevene i leererstudien bruker en eller annen form for
tegnspraklig/tegnstottet kommunikasjon. Intervjuene med foreldre, leerere
og elever, utdyper de kvantitative funnene. Selv om de fleste foreldrene saer-
lig la vekt pa betydningen av talespraklig kommunikasjon, var det mange
som verdsatte bruk av tegnsprak (tegnstottet tale eller australsk tegnsprak),
noe de opplevde var en god stotte for elevenes personlige, sosiale og skole-
faglige utvikling. Elever som behersket tegnsprék, kunne veksle pa en flek-
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sibel méate mellom ulike kommunikasjonsmodaliteter, avhengig av hvem de
snakket med, hva de snakket om, og den aktuelle situasjonen.

Blom & Marschark (2015) underseker leeringsutbytte ved bruk av tegn-
stottet tale (simultan kommunikasjon) for elever pa videregaende trinn som
bruker cochleaimplantat. Bakgrunnen for & gjennomfere studien er at bruk
av tegnsprak og tale (simultan kommunikasjon) antas & vere nyttig for
elever med cochleaimplantat. Samtidig er bruk av tegnstottet tale (simul-
tan kommunikasjon) problematisert fordi det ikke ivaretar at tegnsprak er
et naturlig sprék. Forfatterne peker pa at det innenfor opplering av elever
med horselshemming fortsatt pagar en debatt om sprakvalg og tilnaerminger
til utvikling av tale og auditive ferdigheter for elever som bruker cochleaim-
plantat. Argumentet for & undersoke leeringsutbytte ved bruk av tegnstot-
tet tale (simultan kommunikasjon) for elever med cochleaimplantat er at
tegnstottet tale gir elever som har tilstrekkelige tegnspraklige ferdigheter,
kommunikasjonsstette i klasserommet. Det elevene ikke oppfatter gjennom
herselen, «can be captured by the eyes from the hand» (Blom & Marschark,
2015, s. 128). Forskerne knytter dette til begrepet redundans - informasjon
som gjentar allerede etablert kunnskap uten a tilfore noe nytt. Redundans
framhever at den talespriklige formidlingen suppleres med tegn fra det det
nasjonale tegnspraket. Dette skiller tegnstottet tale (simultan kommunika-
sjon) fra tolkemediert kommunikasjon, fordi tolkemediert kommunikasjon
ikke er simultan i og med at en tegnspréktolk vil ligge noen sekunder etter
den talespraklige kommunikasjonen.

Studien viser at simultan bruk av tegn og tale (simultan kommunikasjon)
bidrar til okt leeringsutbytte for elever med cochleaimplantat i situasjoner
der tema for undervisningen er komplekst, og der det er stoyende omgivel-
ser. Forskerne framhever at resultatene indikerer at tegnstottet tale kan ha
positiv effekt for elever med cochleaimplantat sin leering i klasserommet,
forst og fremst nér det er komplekst leerestoff, eller nar redundans er viktig.

Oppsummering — hva viser de empiriske studiene?

Det er seerlig tre forhold som er verdt 8 merke seg om tegnspraklig oppleering
i elevenes narskole. Selv om retten til oppleering i og pa tegnsprak har eksi-
stert i over 20 &r og retningslinjene i liten grad er endret i denne perioden,
er det stor variasjon i hvordan lokale skoler og PPT praktiserer retningslin-
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jene. For det andre har norske studier som har undersekt hvordan tegnsprik
blir brukt i klasserommet, primaert satt sekelys pa hvordan klasseromsprak-
siser bidrar til deltakelse i interaksjonsprosesser, og i mindre grad pa elevenes
leeringsutbytte. Et tredje forhold er at deltidsopphold ved Statped, supplert
med fjernundervisning der elever kan kommunisere med tegnsprakbrukere,
synes a vaere en fruktbar arena for ivaretaking av elevens rett til tegnspraklig
opplering, slik denne er formulert i oppleringslova.

Nye perspektiv pd sprdk, kommunikasjon og laering

Innenfor det som kan betegnes som et sosiokulturelt perspektiv pa lering
(Wertsch, 1998; Siljo, 2001), framheves interaksjon med kulturelle redska-
per som et sentralt aspekt ved menneskers lering. Sprak er det viktigste
redskapet for leering og utvikling (Vygotskij, 2001). Menneskers interaksjon
med sprak og spréiklige redskaper blir derfor en viktig kilde for & studere
leering. Wenger (1998) videreutvikler perspektivet om praksisfellesskap som
et overordnet syn pa leering, der en legger vekt pa at leering ikke kan begren-
ses til formell undervisning eller trening av spesifikke ferdigheter. Mennes-
ker leerer gjennom deltakelse i aktiviteter i ulike kontekster i familie, skole, og
andre gruppesammenhenger. Innenfor praksisfellesskap skjer leering bade
individuelt og kollektivt. (Sdljo, 2014, s. 143).

Translanguaging

I boken Languages and Languaging in Deaf Education (Swanwick, 2017)
droftes bruk av sprék i oppleering av horselshemmede elever.? Perspektivene
som introduseres er serlig interessante i dagens situasjon i Norge, der opp-
lzeringsarenaen for herselshemmede elever er flyttet fra segregerte skoler til
elevenes naerskole. Forfatteren framhever at opplaering av herselshemmede
elever i storre grad mé bygge pa hva vi vet om sprék og hva vi vet om laering.
To tema danner utgangspunkt for analysene i boken. For det forste vil for-
fatteren utvide forstdelsen av forskjellighet og mangfold ved & inkludere
horselshemmede barns erfaringer med og bruk av sprak, og pa den maten
oke synligheten av dette tema innen forskning om sprak og utdanning. For
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det andre vil forfatteren vise hvordan kunnskaper om, og ulike perspektiv
pa, horselshemmede barns spraklige mangfold kan informere om hvordan
barna skal undervises. Den underliggende antakelsen er at det er behov for
nye pedagogiske tilnerminger som kobler hva vi vet om sprak og leering.

Swanwick framhever at sprakpolitikken med hensyn til opplering av hor-
selshemmede elever i liten grad har vert basert pd en teori om hvordan
barn leerer sprak. Politikken har vaert mer opptatt av hva elevene skal lere,
dvs. talesprak eller tegnsprak, enn av hvordan barn leerer og utvikler sprak og
spraklig kompetanse. Det er derfor behov for & forskyve fokus bort fra for-
hold vedrerende sprakpolitikk (ideologi) til spersmal om sprak og lering,
noe som aktualiserer behovet for en ny forstaelse av hva sprak er og hva sprak
kan bidra til. Dette innebaerer at en beveger seg bort fra utdanningspolitikk
som forutsetter et kategorisk og avgrenset syn pa sprak, over mot en bredere
forstaelse av spraklige praksiser og en mer nyansert tilnerming til hvordan
undervisningen gjennomferes.

Begrepet languaging (a bruke sprak) viser til hvordan barn og voksne bru-
ker sprék, i form av ytre og indre dialoger for & mediere nye begrep og & skape
mening i leeringskontekster. Ved & koble prefikset trans- til languaging, utvi-
des begrepet languaging til & vektlegge spréklige praksiser hos flerspraklige
personer. Pa den maten kan termen translanguaging belyse hvordan moda-
litetene tegn, tale/skrift og spraklige systemer settes i spill i ulike leeringskon-
tekster og sosiale kontekster. Begrepet beskriver en pedagogisk tilnaerming
til bruk av to sprik ved siden av hverandre i klasserommet. De ideologiske
rottene til denne termen kan knyttes til et mer positivt syn pa tospraklig-
het og tospraklig sprakbruk i utdanning og en tilneerming som vektlegger
et frigjoringsperspektiv, der en bruker to sprak parallelt i undervisning og
leeringskontekster.

Swanwick peker pa at horselshemmede barn kan vere translangaging uten
en sterk forankring i det ene eller det andre av de to sprikene tegnsprak og
talesprak. Det er derfor problematisk & operere med forestillinger om at et
sprak er dominerende, og 4 skille mellom forste eller andre sprak. Hun fram-
hever at det er mer fruktbart a snakke om spraklig repertoar og kompetanse
innenfor rammen av ulike kommunikative kontekster.

Samlet kan en si at begrepet translanguaging tilbyr et perspektiv pa hor-
selshemmede barns mangfoldige og ulike méter a bruke sprak p4, der fokus
rettes mot spraklige praksiser. Ved a legge vekt pa barns spraklige praksiser
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endres fokus fra sprakpolitikk og ideologi til nye mater a studere hvordan
deve barn bruker redskaper fra tegn- og talesprak pa, for & skape mening i sitt
hverdagsliv.

Litterasitetspraksiser

Selv om flere norske studier har undersekt sprakbruk og spraklige praksi-
ser i undervisningssituasjoner der horselshemmede undervises i egne grup-
per eller i grupper sammen med herende elever, er begrepet translanguaging
ikke brukt i norske studier om horselshemmede barn. Kristoffersen (2013)
studerte spraklige praksiser hos horselshemmede 5-6-aringer i barnehagen.
Hun brukte termene «litterasitet» og «litterasitetspraksiser» («literacy prac-
tises») om de samme fenomenene som Swanwick drofter.

Begrepet «litterasitet» kan forstas pa ulike mater. Kristoffersen (2019)
viser til den engelske sprakforskeren Barton (2007) som beskriver litterasitet
som en sosial praksis der barn allerede fra de er fodt, sosialiseres og kultu-
raliseres inn i mater 8 kommunisere med sine nermeste omgivelser pa ved
hjelp av spraklige redskaper. En slik forstaelse skiller seg fra forstaelsen om
at litterasitet er en noytral teknikk eller ferdighet som er selvstendig og fri fra
sosiale sammenhenger, der barn leerer sprak ved en gitt alder gjennom for-
mell og lererledet undervisning. Leering innenfor et perspektiv pa litterasitet
som sosial praksis konstrueres gjennom samhandling mellom menneskers
sosiale og kulturelle kontekster, og innenfor dette perspektivet er barn med-
konstrukterer i egen utvikling. I en skolesammenheng har tilhorighet til et
klassefellesskap stor betydning for barns utvikling og leering.

Litterasitetspraksiser utvikles i elev- og barnegrupper der det er horende
og herselshemmede barn, og der samhandlingen er basert pa kommuni-
kasjon pa béde talesprak og tegnsprak. Hun betegner dette som et sékalt
bimodalt tospréaklig milje, der termen «bimodal» viser til to modaliteter: det
visuelle og det auditive. Her er bade tegnsprak og talesprak en del av de kom-
munikative praksisene i fellesskapet. Denne formen for tospraklighet skiller
seg fra unimodal tospréklighet, der det er to ulike talesprék eller to tegnsprak
som er i bruk.

Kristoffersen framhever at det kan vare krevende & legge til rette for et
praksisfellesskap der bade tegnsprak og talesprak skal ha en plass i hverda-
gen, fordi tegnsprak har en annen oppbygging og syntaks og er et visuelt og
gestuelt sprak (Vonen, 1997). I en pedagogisk sammenheng betyr det at bruk
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av de to sprdkene ma reflekteres i barnehagens og skolens organisering av
aktiviteter og undervisning. Ved tegnspraklig kommunikasjon ma elever og
leerer se bade ansikt og hender til den de samhandler med, noe som har stor
betydning for hvordan skolen makter a ivareta det enkelte barns mulighet til
a delta i elevfellesskapet. I bimodalt tospraklige sammenhenger ma ansatte
béde ha kompetanse i tegnsprak og kunnskap om hvordan en skal tilrette-
legge for et leeringsmiljo der det brukes bade talespraklig og tegnspraklig
kommunikasjon.

Dreafting

Artikkelens formal er & belyse og drefte dilemma skolesystemet konfron-
teres med nar herselshemmede elevers rett til opplering i og péa tegnsprak
skal ivaretas innenfor en inkluderende skole. Situasjonen eksemplifiserer
spenningen mellom individ og fellesskap, mellom individuelle rettigheter og
beerekraftige fellesskap. Sporsmélet er hvordan en kan ivareta enkeltelever
uten at fellesskapet bryter sammen, og hvordan en kan ivareta fellesskapet
uten at enkeltelever ekskluderes (Norwich, 2008).

Den amerikanske filosofen Iris Marion Young diskuterer i boken Justice
and the Politics of Difference (Young, 1990, kap. 2) sosial rettferdighet («jus-
tice») som et normativt begrep. Hun legger vekt pd en bred forstaelse av
rettferdighet, og framhever at rettigheter ikke kan begrenses til en passende
fordeling av goder og byrder mellom samfunnets medlemmer. Hun adva-
rer derfor mot tendensen til & redusere forstaelsen av rettigheter til noe den
enkelte har eller eier for seg selv. I stedet framhever hun at rettigheter ma for-
stds i et relasjonelt perspektiv; det handler om hva individer kan gjore sam-
men med andre. Rettigheter handler derfor mer om hva vi kan gjore, enn hva
vi har. Det handler om sosiale relasjoner som muliggjor eller begrenser indi-
viders handlinger og deltakelse i fellesskap.

Horselshemmede elevers rett til opplaering i og pa tegnsprék er en viktig
del av utdanningsreformene pa 1990-tallet. Endringen var begrunnet i ny
kunnskap om tegnsprak og en anerkjennelse av tegnsprakbrukere som en
spraklig og kulturell minoritetsgruppe. Reformen motte et krav fra dove-
samfunnet og foreldre til deve og sterkt tungherte barn om at opplering
mitte ta i bruk tegnsprak i undervisningen. Opplaringslova (1998) intro-
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duserte formuleringen «opplering i og pa tegnsprak» og reflekterte en for-
stdelse av tegnsprak og bruk av tegnsprak som legger vekt pa forskjellene
mellom norsk tegnsprak og norsk. De to sprakene har ulike modaliteter og
ulik oppbygging og syntaks. I trad med dette la de nasjonale styringsdoku-
mentene vekt pa at de to sprikene verken kan eller bor brukes simultant slik
det gjores ved tegn og tale (eller simultan kommunikasjon). Ved & framheve
det som skiller sprakene (sterk klassifisering), formidlet styringsdokumen-
tene et anerkjenningsperspektiv der formalet var 4 vise at norsk tegnsprak er
et fullverdig sprak forskjellig fra norsk. P4 mange mater var styringsdoku-
mentene tilpasset en situasjon der s godt som alle tegnspraklige elever fikk
oppleering i egne skoler eller i grupper for herselshemmede elever (sterk inn-
ramming).?

Situasjonen i dag er ganske annerledes enn da retten til oppleering i og pa
tegnsprak ble introdusert pa 1990-tallet. Ny medisinsk teknologi har bidratt
til at de fleste horselshemmede barn har funksjonell horsel som grunnlag for
utvikling av talesprak, og de fleste horselshemmede elever fir i dag opplee-
ring ved nearskolen der de bor. Kun i de storste byene er det fortsatt opp-
leeringstilbud der tegnspraklige elever gar i egne avdelinger ved en ordineer
skole.* Et sentralt sporsmal blir derfor hvordan oppleringssystemet kan gi
horselshemmede elever tilgang til et sprakmiljo som ivaretar norsk og tegn-
sprak innenfor rammen av elevenes narskole.

Vi kan ikke undervurdere betydningen av at nasjonale myndigheter har
etablert formelle rettigheter til oppleering i og pa tegnsprak pa alle nivéer
i utdanningssystemet. Dette representerer en offentlig anerkjenning av
norsk tegnspréak, og etablerer et «sikkerhetsnett» for elever, foreldre, skoler
og lokale myndigheter i deres arbeid med a ivareta likeverdig opplaering. For
narskolen kan retten til oppleering i og pa tegnsprak skape dilemma mellom
4 ivareta styringsdokumentenes formuleringer om opplering i og pa tegn-
sprak, og a etablere laeringsmiljo der den horselshemmede eleven har mulig-
het for likeverdig deltakelse. Det kan i denne sammenhengen vere verdt
a lytte til innsiktene fra Young (1990) om at rettigheter handler om hva indi-

3 Begrepene «klassifisering» og «innramming» er hentet fra Bernstein (1996).
4 Vetland skole i Oslo er et unntak. Det er en kommunal skole som er samlokalisert med en vanlig
kommunal skole.
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vider kan gjore sammen med andre, og hva som muliggjer og begrenser
handlinger og deltakelse i fellesskap.

Den aktuelle situasjonen krever en revurdering av hvordan skolens sty-
ringsdokumenter beskriver opplering i og pa tegnsprak, malene for tegn-
spraklig oppleering, og ikke minst hvordan elevers individuelle rettigheter
skal forstés. Det er her innsikter fra nyere forskning om herselshemmede ele-
vers sprakbruk og spraklering kan bidra med nye perspektiver for oppleerin-
gen. Mens reformene pa 1990-tallet var skrevet inn i en kontekst med vekt
pé sterk klassifisering og sterk innramming, er det vanskelig & opprettholde
disse distinksjonene i dag - forst og fremst fordi majoriteten av horselshem-
mede elever i dag gar pa naerskolen sammen med herende jevnaldrende.

Ved a trekke inn perspektiver om translanguaging (Swanwick, 2017) og
litterasitetspraksiser (Kristoffersen, 2017), og innsikter fra empiriske studier
som har underspkt bruk av tegnsprak i klasser der horselshemmede elever
far oppleering (Ohna, 2005; Simonsen mfl., 2009), blir det mulig & utvikle
nye mater a beskrive og forsta leering og deltakelse pa for horselshemmede
elever. I stedet for a legge vekt pa forskjeller mellom sprék rettes oppmerk-
somheten mot hvordan spraklige redskaper fra tegnsprak og talesprak bru-
kes i hverdagslige interaksjoner sa vel som ved laering av fag.

Det er ingen enkle losninger pd hvordan situasjonen kan héndteres.
Moralske dilemma har ingen enkle lgsninger. Spersmalet vi ma stille oss,
er hvordan vi som foreldre, leerere, skoler og myndigheter velger a forholde
oss til de dilemma som skapes. Nedenfor skisseres tre utfordringer pé ulike
nivaer i skolesystemet, som ramme for refleksjon om hvordan herselshem-
mede elevers rett til oppleering i og pa tegnsprak kan ivaretas i en inklude-
rende skole.

Et utvidet leeringsmiljo. For elever som skal laere tegnsprak innenfor ram-
men av nzrskolen, far begrepet «leeringsmiljo» en utvidet betydning. For det
forste retter begrepet oppmerksomheten mot tilgangen til (autentiske) tegn-
spraklige praksisfellesskap. Det handler om tilgang til tegnspraklige leerere
og jevnaldrende barn og unge som skal leere tegnsprék. Dette vil ofte vere et
leeringsmiljo som overskrider naerskolens fysiske grenser. Statped har etab-
lert et tilbud om deltidsoppleering i og pa tegnsprak for herselshemmede
elever. Opplaringen kombinerer korttidsopphold med intensiv tegnspra-
kopplering (to til seks uker pr. ar) og nettbasert undervisning pa tegnsprak
mens eleven er pd nerskolen.

68



OPPLARING | OG PA TEGNSPRAK | EN INKLUDERENDE SKOLE

Kommunikative praksiser og visuelt orientert didaktikk. For det andre ret-
ter begrepet «leeringsmiljo» oppmerksomheten mot tilrettelegging av visuelt
orienterte kommunikative praksiser i det ordineere klasserommet i naersko-
len. Kommunikative praksiser som bruker elementer fra tegnsprak og tale-
sprak for a stotte deltakelse i interaksjoner mellom den herselshemmede
eleven og leerer og medelever, har lang tradisjon i opplaering av herselshem-
mede elever. I Norge er dette betegnet som «norsk med tegnstotte» (NMT),
mens den engelskspraklige betegnelsen er SimCom (simultan kommunika-
sjon). Disse termene indikerer at spréket er norsk (engelsk), og at tegn fun-
gerer som visuell stotte, dvs. at det er tale om en enspraklig tilnaerming der
tegnsprak er sekundert. Ved 4 introdusere begrepet «translanguaging» etab-
leres en alternativ og mer likeverdig forstaelse av de to sprékene, der en aner-
kjenner at det handler om kommunikative praksiser som utnytter spraklige
ressurser fra to ulike sprék.

Nasjonale styringsdokumenter. Skal den lokale skolen kunne ivareta retten
til oppleering i og pa tegnsprak, stiller det ogsd krav til formuleringsnivaet
i de nasjonale styringsdokumentene. P4 den ene siden skal styringsdoku-
mentene ivareta beskrivelser av tegnsprik som et fullverdig sprak pa egne
vilkdr. Med andre ord skal dokumentene redegjore for tegnsprak ut fra
sprakvitenskapelige kriterier. P4 den andre siden ma styringsdokumentene
ogséd vise hvordan kommunikative praksiser i skolen kan bruke spraklige
redskaper fra de to sprikene som grunnlag for elevenes meningsskaping og
deltakelse i klassefellesskapet. Med referanse til Swanwick (2017) handler det
om 4 endre fokus fra ensidig vektlegging av hva elever skal leere (hhv. tale-
sprak og/eller tegnsprék), til hvordan barn leerer og utvikler sprak og sprak-
lig kompetanse i og utenfor klasserommet.

69



HVORDAN ARBEIDE MED ELEVMANGFOLD?

Referanser

Arnesen, K., Enerstvedt, R.T., Engen, E.A., Engen, T., Hoie, G. & Vonen, A.M. (2008).
The linguistic milieu of Norwegian children with hearing loss. American Annals of
the Deaf, 153(1), 65-77.

Barnehageloven (2005). Lov om barnehager (LOV-2005-06-17-64). Lovdata.
https://lovdata.no/dokument/NL/lov/2005-06-17-64

Barton, D. (2007). Literacy. An Introduction to the Ecology of Written Language.
Blackwell.

Bernstein, B. (1996). Pedagogy, Symbolic Control and Identity: Theory, Research, Critique.
Taylor & Francis.

Blom, H.C. & Marschark, M. (2015). Simultaneous communication and cochlear
implants in the classroom? Deafness ¢ Education International, 17(3), 123-131.

Booth, T., Ainscow, M., Black-Hawkins, K., Vaughan, M. & Shaw, L. (2000). The Index
for Inclusion: Developing Learning and Participation in Schools. Centre for Studies
on Inclusive Education.

Dewey, J. (1963). Experience and Education. Collier.

Hyde, M. & Punch, R. (2011) The modes of communication used by children with
cochlear implants and the role of sign in their lives. American Annals of the Deaf,
155(5), 535-549.

Kermit, P. (2018). Horselshemmede barns og unges oppleeringsmessige og sosiale vilkar
i barnehage og skole. Kunnskapsoversikt over nyere nordisk forskning. NTNU
Samforskning, Mangfold og inkludering. https://samforsk.no/Sider/Publikasjoner/
H%C3%B8rselshemmede-barns-og-unges-oppl%C3%A6ringsmessige-og-sosiale-
vilk%C3%A5r-i-barnehage-og-skole.aspx

Kirkehei, H., Myrhaug, H.T., Garm, N., Simonsen, E. & Wie, O.B. (2011).
Kommunikasjonsformer for barn med cochleaimplantat (rapport fra
Kunnskapssenteret nr. 15-2011). Nasjonalt kunnskapssenter for helsetjenesten.
https://www.thi.no/globalassets/dokumenterfiler/rapporter/2011/rapport 2011 15
kommunikasjonsformer ci.pdf

Kristoffersen, A.-E. (2013) Litterasitetspraksiser i barnehager med herselshemmede barn
og horende barn [Doktorgradsavhandling]. Det utdanningsvitenskapelige fakultet,

Universitetet i Oslo.

Kristoffersen, A.-E. (2019). Praksisfellesskapets betydning for barns erfaringer med
sprak. I: S.E. Ohna & E. Simonsen (Red.), Barn med nedsatt horsel. Leering i fellesskap
(s. 45-65). Gyldendal.

KUF. (1996). Leereplanverket for den 10-drige grunnskolen. Kirke-, utdannings- og
forskningsdepartementet.

Norwich, B. (2008). Dilemmas of Difference, Inclusion and Disability. International
Perspectives and Future Directions. Routledge.

NOU 2019: 23. Ny oppleeringslov. Kunnskapsdepartementet. https://www.regjeringen.
no/no/dokumenter/nou-2019-23/id2682434/

70


https://lovdata.no/dokument/NL/lov/2005-06-17-64
https://samforsk.no/Sider/Publikasjoner/H%C3%B8rselshemmede-barns-og-unges-oppl%C3%A6ringsmessige-og-sosiale-vilk%C3%A5r-i-barnehage-og-skole.aspx
https://samforsk.no/Sider/Publikasjoner/H%C3%B8rselshemmede-barns-og-unges-oppl%C3%A6ringsmessige-og-sosiale-vilk%C3%A5r-i-barnehage-og-skole.aspx
https://www.fhi.no/globalassets/dokumenterfiler/rapporter/2011/rapport_2011_15_kommunikasjonsformer_ci.pdf
https://www.fhi.no/globalassets/dokumenterfiler/rapporter/2011/rapport_2011_15_kommunikasjonsformer_ci.pdf
https://www.regjeringen.no/no/dokumenter/nou-2019-23/id2682434/
https://www.regjeringen.no/no/dokumenter/nou-2019-23/id2682434/

OPPLARING | OG PA TEGNSPRAK | EN INKLUDERENDE SKOLE

Ohna, S.E. (2005). Researching classroom processes of inclusion and exclusion.
European Journal of Special Needs Education, 20(2), 167-178.

Ohna, S.E., Hjulstad, O., Vonen, A.M.,, Gronlie, S., Hjelmervik, E. & Haie, G. (2003).
Pa vei mot en ny grunnskoleoppleering for dove elever. En evalueringsstudie etter
Reform 97. Skidalen kompetansesenter.

Oppleringslova (1998). Lov om grunnskolen og den vidaregdande oppleeringa (LOV-
1998-07-17-61). Lovdata. https://lovdata.no/dokument/NL/lov/1998-07-17-61

Simonsen, E., Kristoffersen, A.E., Hyde, M. & Hjulstad, O. (2009). Great expectations:
Perspectives on cochlear implantation of deaf children in Norway. American Annals
of the Deaf, 154(3), 263-273.

Statped. (2018). Deltidsoppleering for horselshemmede grunnskoleelever. https://www.
statped.no/tjenester/deltidsopplaring-for-horselshemmede-grunnskoleelever/

Statped. (2019). Tegnsprakoppleering i barnehage og grunnskole. Rapport fra kartlegging
av tegnsprakoppleering i barnehage og grunnskole. https://www.statped.no/fou/

forskning/publikasjoner/forskningsrapporter/tegnsprakopplaring-i-barnehage-og-

grunnskole/
Stette, @. (1999). Oppleeringslova med forskrift. Forarbeider og kommentar. Pedlex.

St.meld. nr. 61 (1984-1985). Om visse sider ved spesialundervisninga og den pedagogisk-
psykologiske tenesta. Kyrkje- og undervisningsdepartementet.
Swanwick, R. (2017). Languages and Languaging in Deaf Education. A Framework for

Pedagogy. Oxford University Press.

Séljo, R. (2001). Leering i praksis: et sosiokulturelt perspektiv. Cappelen Akademisk.

Sélj6. R. (2014). Leering - en introduksjon til perspektiv og metaforer. Cappelen
Akademisk.

UNESCO (1994). The Salamanca Statement and Framework for Action on Special
Needs Education. https://www.right-to-education.org/sites/right-to-education.org/
files/resource-attachments/Salamanca Statement 1994.pdf

United Nations (2019). Konvensjon om rettighetene til mennesker med nedsatt
funksjonsevne (CRPD/C/NOR/CO/1). Regjeringen. https://www.regjeringen.no/
contentassets/26633b70910a44049dc065af217cb201/crpd-2019-avsluttende-
bemerkninger-til-norges-forste-rapport-nor-09092019-finale.pdf

Utdanningsdirektoratet (2016). Opplering i og pd tegnsprik - horselshemmede
i grunnskolen. http://www.udir.no/laring-og-trivsel/sarskilte-behov/
horselshemmede/grunnskole/opplaring-i-og-pa-tegnsprak/.

Vonen, AM. (1997). 1997 - Et merkedr i doveundervisningens historie. Skadalen
Resource Centre.

Vygotskij, L. (2001). Tenkning og tale. Gyldendal Norsk Forlag.

Wenger, E. (1998). Communities of Practice. Learning, Meaning, and Identity. Cambridge
University Press.

Wertsch, J.V. (1998). Mind as Action. Oxford University Press.

Young, .M. (1990). Justice and the Politics of Difference. Princeton: Princeton
University Press.

71


https://lovdata.no/dokument/NL/lov/1998-07-17-61
https://www.statped.no/tjenester/deltidsopplaring-for-horselshemmede-grunnskoleelever/
https://www.statped.no/tjenester/deltidsopplaring-for-horselshemmede-grunnskoleelever/
https://www.statped.no/fou/forskning/publikasjoner/forskningsrapporter/tegnsprakopplaring-i-barnehage-og-grunnskole/
https://www.statped.no/fou/forskning/publikasjoner/forskningsrapporter/tegnsprakopplaring-i-barnehage-og-grunnskole/
https://www.right-to-education.org/sites/right-to-education.org/files/resource-attachments/Salamanca_Statement_1994.pdf
https://www.right-to-education.org/sites/right-to-education.org/files/resource-attachments/Salamanca_Statement_1994.pdf
https://www.regjeringen.no/contentassets/26633b70910a44049dc065af217cb201/crpd-2019-avsluttende-bemerkninger-til-norges-forste-rapport-nor-09092019-finale.pdf
https://www.regjeringen.no/contentassets/26633b70910a44049dc065af217cb201/crpd-2019-avsluttende-bemerkninger-til-norges-forste-rapport-nor-09092019-finale.pdf
http://www.udir.no/laring-og-trivsel/sarskilte-behov/horselshemmede/grunnskole/opplaring-i-og-pa-tegnsprak/
http://www.udir.no/laring-og-trivsel/sarskilte-behov/horselshemmede/grunnskole/opplaring-i-og-pa-tegnsprak/

Bruin, M. (2022). A gke foreldres ansvar for
barns maloppnaelse i skolen. Gode intensjoner,
utilsiktede konsekvenser? |: G. Skeie,

H. Fandrem & S.E. Ohna (red.), Hvordan arbeide
med elevmangfold? (s. 72-95). Fagbokforlaget.
DOI: https://doi.org/10.55669/0a100304

Kapittel 4

A gke foreldres ansvar for
barns maloppnaelse i skolen

Gode intensjoner, utilsiktede konsekvenser?

Marieke Bruin

Sammendrag: Kapitlet skrives inn i rammen av en norsk utdanningspolitikk
som er opptatt av bade skole-hjem-samarbeid og foreldres rolle i barns opp-
leering. Teksten fremhever betydningen av foreldres involvering i barns skole-
gang, noe som blir sett pd som en forutsetning for elevers skolefaglige utvikling.
Til tross for disse intensjoner kan skolens forventninger til foreldre bli «pedago-
giserende» ndr foreldre tilskrives ansvar for barns maloppndelse og tvinges inn
i en rolle som leerer for sitt barn. Diskusjonen av foreldres rolle i barns opplee-
ring baseres dels pa teori om neoliberale utviklingstrekk i utdanningspolitik-
ken, og dels pa et empirisk materiale som omhandler foreldreerfaringer med
pedagogisk oppfolging av sprakleering tilknyttet cochleaimplantering hos barn.
Forfatteren diskuterer hvordan gode hensikter kan fore til utilsiktede konse-
kvenser, og peker pd behovet for en kritisk diskusjon om foreldres rolle i barns

oppleering.
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Nokkelord: foreldrerolle i grunnskolen, foreldreinvolvering,
foreldreveiledning, pedagogisering, neoliberal utdanningspolitikk

Abstract: The chapter is framed by Norwegian educational policy’s preoccupa-
tion with school-home collaboration and the parents’ role in children’s educa-
tion. The text emphasises the significance of parental involvement, which - in
both policy and practice - is viewed as a prerequisite for students” educatio-
nal advancement, securing equal opportunities for all. Good intentions not-
withstanding, schools’ expectations of parents may become «pedagogicalizing»
when parents are assigned responsibility for children’s achievement, forcing
them to take on a role as teacher for the child. The discussion of parents’ role
in children’s education is partly based on theory on neoliberal developments
in educational policies, as well as empirical data concerning parents’ experi-
ences on educational follow-up of children’s language learning after cochlear
implantation. The author discusses how good intentions may lead to uninten-
ded consequences, emphasising a need for critical discussion of the parents’role
in children’s education.

Keywords: parents’ role in compulsory education, parental involvement,
parent counselling, pedagogicalization, neoliberal educational policy

Innledning

Som papekt i bokens innledning star utdanningssystemet overfor utfordrin-
ger hvor utdanningspolitiske ambisjoner om inkluderende leeringsfellesskap
star i et spenningsfelt mellom pa den ene siden det mangfoldige klasserom og
pé den andre siden et utdanningssystem som blir mer og mer markedsorien-
tert. I dette spenningsfeltet ligger det forestillinger om foreldres rolle i barns
opplering. Stadig ekende standardisering og resultatorientering i skolen
legger press pa foreldres involvering i barns skolegang, som folge av forvent-
ningene som stilles: fra utdanningspolitisk hold, fra skolens side, samt kra-
vene foreldre stiller til seg selv. At foreldre er involvert i sitt barns skolegang,
kan sies a vaere grunnleggende positivt. Utstrakt forskning papeker betyd-
ningen av foreldres involvering i barns skolegang for barns faglige og sosiale
utvikling, og skolens plikt til 4 legge til rette for et velfungerende samarbeid
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med hjemmet er hjemlet i norsk utdanningspolitikk. Nér, i véir del av ver-
den, foreldreinvolvering i barns skolegang fremheves som sentralt for barns
skolefaglige utvikling, inviterer dette samtidig til kritisk refleksjon om betyd-
ningen som tillegges foreldres engasjement, samt hvordan foreldres involve-
ring fremtrer i praksis. Kritiske roster papeker at et stadig ekende press pa
foreldre om & involvere seg i barns skolefaglige laering vil kunne vaere direkte
kontraproduktivt (Furedi, 2008; Gewirtz, 2008; Nelson, 2010; Ramaekers
& Suissa, 2012; Vincent, 2017). Et spersmal som da tvinger seg frem, handler
folgelig om hvilke mulige konsekvenser et press pa foreldre kan medfore.

Diskursen om foreldres rolle i barns opplering er i vinden. Selvhjelpsbe-
ker, annonser pa Facebook, foreldrekurs — det er mye som gir uttrykk for at
foreldres rolle i barns leering og utvikling er noe som opptar oss for tiden.
Det finnes fenomener som foreldreskole, foreldrekurs og leksehjelp.! Soker
en i databasen til en hvilken som helst norsk bokhandel, finnes utallige titler
pa hvordan stette barns leering og utvikling. A vere en «god forelder» like-
stilles med mulighetene barnet gis til & klare seg i konkurransen om posisjo-
ner i fremtidens samfunn. I TV-programmet «Lives oppdragelsesreise» tar
NRKs Live Nelvik? opp sporsmalet om det har blitt for innviklet 4 veere en
god forelder i véar tid. Hun lurer pa om influencere, ukeblader og psykologer
skaper unedvendige sporsmal og skyheye forventninger for foreldre, som
folgelig er usikre pa om de er «gode nok».3

Diskursen rundt foreldres rolle i barns opplering er ikke kun et norsk
fenomen. Utstrakt internasjonal forskning viser at foreldre er opptatt av
hvordan & fa barnet til a lykkes i skolen - og dermed i livets store kapplop
- noe som samtidig kan skape frykt og usikkerhet (Furedi, 2008; Nelson,
2010; Ramaekers & Suissa, 2012). Foreldreskap innebarer i okende grad en
proaktiv stil med fokus pé intervensjon, med et formal om 4 stotte barns mal-
oppnaelse for & oke deres fremtidige muligheter i livet (Barrett & Edgerton,

1 https://www.fug.no/foreldreskole.148447.no.html
https://mentornorge.no/privatundervisning?utm_source=google&utm_campaign=
45445146683&utm_source=google&utm_medium=cpc&gclid=Cj0KCQjw38-DBhDpARI-
sADJ3kjl3rPB5H_3EbaHhV7Z05MsVoTf9t840jUcHulc62kGE2gNyDipel WIaAgOWEALw_wcB
https://www.kanvas.no/kurs/foreldrekurs/ hentet 12.04.2021.

2 https://www.dagsavisen.no/nyheter/2021/03/20/live-nelvik-vi-trenger-ikke-hovedfag-i-psykologi-
for-a-vaere-gode-foreldre/, hentet 12.04.2021.

3 https://www.nrk.no/presse/programomtaler/lives-oppdragelsesreise-1.15379088, hentet 12.04.2021.
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2015). Naverende ideer om foreldres involvering i barns leering posisjone-
rer foreldre som padrivere, indikert av Saltmarsh og McPherson (2019, s. 2)
som «drivers of educational excellence». I lys av neoliberale markedstenden-
ser har skolen - ogsa i Norge - blitt stadig mer resultatorientert (Helle, 2019;
Sahlberg, 2011). Pa tross av ambisjoner som retter sokelys pd mangfoldig-
heten i leeringsfellesskapet — noe som blant annet gjenspeiles i LK20 — har
den skolepolitiske konteksten i postindustrielle land i de siste tidrene hel-
ler reflektert en stadig okende grad av normaliserende krefter (Tomlinson,
2012). Utdanning preget av markedstenkning og resultatorientering ser ut
til & fore med seg en innsnevring av normalitetsbegrepet, en normalitetsfor-
stdelse som, ifelge Tomlinson (2012), til stadighet rommer faerre elever. En
okende hear av eksperter, psykologer og spesialpedagoger setter sokelys pa
barn som stér i fare for ikke & oppné forventede resultater, med et mél om
a stotte de unge slik at de har best mulig forutsetninger for a kunne kjempe
om en plass i samfunnsgkonomien (Tomlinson, 2012).

Gewirtz (2008) beskriver hvordan bade forskning og sosiale medier har
et blikk pa barnas foreldre i dette klimaet. Dominante diskurser om for-
eldres involvering i barns opplaring og utdanning impliserer at muligheter
for a lykkes eller mislykkes i skolen har retter i hjemmet (Kainz & Aikens,
2007). Norsk skole har imidlertid et uttalt mal om likeverdig og inklude-
rende opplering for alle, noe som innebarer at elevens leeringsutbytte ikke
skal bestemmes av familiebakgrunnen (Bruin, 2019b). Slik kan skolen aktivt
arbeide for & utjevne sosiale forskjeller (St.meld. nr. 16 (2006-2007)), noe
forskning viser at den norske skolen fortsatt ikke lykkes med pa tilfredsstil-
lende vis (Bakken, 2016; Knudsen, 2021).

En stadig okende standardisering og resultatorientering i skolen gir for-
eldre et storre ansvar for de unges skoleprestasjoner, noe som gjenspeiler et
syn pa foreldrerollen preget av meritokratiske verdier (Smeyers, 2009). For-
eldregruppen er likevel ingen homogen gruppe; den er minst like mang-
foldig som elevenes leringsfellesskap. A oke foreldres ansvar for barns
maloppnaelse i skolen kan dermed gi ulike forutsetninger for barn for
4 kunne lykkes i skolen. Med elevers mangfoldige familiebakgrunn som
utgangspunkt vil vi kunne sporre hvilke konsekvenser som muligens kan
oppsta, iseer i tilfeller der barn har annerledes forutsetninger som ikke favnes
av gjeldende normalitetsforstaelse.
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Foreldreinvolvering

Betydningen av foreldres involvering for barns

skoleresultater

Internasjonal forskning har i flere tiar satt sokelys pa betydningen av foreld-
res involvering i barns skolegang (Barrett & Edgerton, 2015; Hattie, 2013;
Sheldon & Epstein, 2005). Harris og Goodall (2008) hevder at maten for-
eldre involverer seg pa i barns lering og skolearbeid hjemme, pavirker
barns laeringsutbytte og maloppnaelse pa skolen. Hva foreldre gjor sammen
med barnet, har stor betydning for barnets skolefaglige resultater (Vincent,
2012). Familiebakgrunnen spiller inn; barn i familier med heoyt utdannete
foreldre vil ofte befinne seg i en familie med god gkonomi, tilgang til tek-
nisk utstyr, samtaler om og forventninger til skoleoppgaver; foreldrenes kul-
turelle og sosiale kapital virker dermed avgjorende for barnas skolesuksess
(Iversen, 2014). Fordi familiebakgrunn ser ut til & ha en effekt pa elevers
leeringsutbytte, fremhever ulike stemmer innenfor det internasjonale forsk-
ningsfeltet med fokus pa foreldrerollen i skolekonteksten betydningen av
profesjonell intervensjon og veiledning av foreldre. I en stor litteraturstudie
fant Desforges og Abuchaar (2003) at det finnes utstrakt evidens at profesjo-
nell intervensjon kan vere nyttig i utvikling av foreldres involvering i barns
leering. Forskningsfeltet forfatterne peker pa, fremhever tiltak som foreld-
rekurs, aktiviteter for a styrke skole-hjemsamarbeid, og programmer med
et spesifikt mal om & gke kulturell og sosial kapital (Desforges & Abuchaar,
2003). Profesjonell intervensjon og foreldreveiledning kan dermed vere vik-
tig for a stotte barns skolefaglige prestasjoner (Harris & Goodall, 2008; See
& Gorard, 2015). Ved siden av ovennevnte studier har en betydelig del av
forskningen som studerer foreldres betydning for barns leering og utvikling,
fokus pa barn med funksjonsnedsettelser (Bruin, 2017). Et sentralt tema som
kommer frem i dette forskningsfeltet, er at foreldre trenger kunnskap og fer-
digheter som kan hjelpe dem i 4 stotte barnets leering, og profesjonell vei-
ledning betraktes derfor som avgjerende (Bruin, 2019a). Et spersmal som
tvinger seg frem i denne sammenhengen, gjelder innholdet og formen til
denne veiledningen. Hvordan skal veiledningen forega, hva betyr veilednin-
gen for foreldre, og hva betyr det egentlig a stotte barnets leering?
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Foreldrepedagogisering

Med begrunnelse i forskning som fremhever foreldres betydning for barns
skoleresultater (Harris & Goodall, 2008; Hattie, 2013), vil foreldre kunne
tillegges et storre ansvar for a veere med pa «& styrke elevens lering og
utvikling» (Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 18). Nar skoleresultatene blir
gjenstand for stadig okende resultatorientering, og skolen samtidig skal veere
inkluderende og ha vekt pa tilpasset oppleering, kan det veere fristende a legge
en del av ansvaret for elevenes skoleprestasjoner til foreldre (Bruin, 2019a).
Den amerikanske utdanningsforskeren Popkewitz (2003) kaller dette for for-
eldrepedagogisering: Foreldre far et faglig-pedagogisk ansvar som laerer for
sitt barn, spesielt i tilfeller der barn star i fare for ikke & dra nytte av den ordi-
nare undervisningen.

Popkewitz (2003) pekte for cirka tjue ar siden pé tendenser i vart vestlige
samfunn som styrer foreldre inn i en rolle som lerer for sitt barn. Fenome-
net foreldrepedagogisering er beskrevet av forskere pa tvers av ulike konti-
nenter (se for eksempel Depaepe mfl., 2009; Popkewitz, 2003, 2009; Smeyers,
2009). Pedagogisering av foreldre handler om opplering av foreldre slik at
de kan stotte barn i sin leering; dette gjelder spesielt i tilfeller der barn star
i fare for ikke a folge en sékalt normal leeringskurve. Pedagogisering knyt-
tes dermed til normalisering: & redusere det som avviker fra det «normale»,
det som ansees for a vere annerledes (Bruin, 2019b, s. 167). Foreldrepeda-
gogisering medforer at foreldre, i lys av et normalitetspress, tilskrives et fag-
lig-pedagogisk ansvar i barns skolegang (Popkewitz, 2003), som handler om
forestillingen om «a vere lerer for sitt barn, med eksplisitte mal om & oke
leeringsresultater» (Bruin, 2019b, s. 167).

I den vestlige verden er forestillingen om foreldreskap et komplekst feno-
men (NOU 2009, s. 21), som knytter til seg forventninger om at foreldre
handler pa méter som skaper gode betingelser for at barnet far det best mulige
utgangspunkt for & kunne prestere pa skolen (Nelson, 2010; Ramaekers
& Suissa, 2012; Vincent, 2012). Sett pa den maten handler det & veere forelder
ikke bare om noe en er, men ogsa om noe en ber oppnd (Geinger, Vanden-
broeck & Roets, 2014). Som Popkewitz (2009) peker pa, er det saerlig barna
utenfor gjeldende normalitetskategori som pedagogiseringen sikter pa. Barns
medfedte egenskaper sees pa som karakteristika som kan igangsette eksklu-
derende prosesser. Det ekskluderte barnet, ifelge Popkewitz (2003), er bar-
net som mangler bestemte evner, som betraktes som «annerledes». Gjennom
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foreldreprogrammer, kurs, kunnskapsformidling og profesjonell veiledning
omhandler pedagogisering av foreldre siledes praksiser som normaliserer
barns egenskaper (Popkewtiz, 2003). Intensjonene er gode; samfunnet gnsker
det beste utgangspunktet for alle sine medborgere, hjelpeapparatet og skoler
onsker at elevene lykkes, og foreldrene likesa. Foreldrene onsker det beste for
barnet sitt og er bekymret over mulig ekskludering fra fremtidig utdannelse
og medborgerskap (Carey, 2014; Nelson, 2010). Foreldre palegger derfor seg
selv & svare til normative forventninger, for, ifelge Vincent (2012), hva slags
forelder ville du veert, dersom du ikke onsket alle mulige losninger som ville
kommet ditt barn til gode?

Et empirisk eksempel paforeldrepedagogisering

Hva kjennetegner pedagogiserende krefter i praksis, hvordan «ser» de ut?
Dette delkapittelet presenterer deler av en studie som har undersekt foreld-
res erfaringer med pedagogisk oppfelging av barns spréklering tilknyttet
cochleaimplantering, og empirien har blitt publisert tidligere (Bruin, 2017,
2018; Bruin & Nevey, 2014; Bruin & Ohna, 2015). Noe av denne forskningen
indikerer at foreldre til barn med cochleaimplantat er en gruppe som antas
4 mote pedagogiserende krefter. Derfor trekkes deler av studien frem som et
empirisk eksempel pa foreldrepedagogisering.

Barn med cochleaimplantat — foreldreinvolvering

Et cochleaimplantat (CI) er et innoperert hgreapparat som gir tilgang til lyd,
og derfor til talesprék, for personer med alvorlig horselstap. I Norge mottar
ca. 90-95 prosent av barn fodt med alvorlig herselstap et cochleaimplantat
(Kirkehei mfl., 2011; Seebe, Wie & Wold, 2016), og — som omtalt i kapittel 3,
side 53 - ofte for 10 maneders alder. Det internasjonale forskningsfeltet
rapporterer at resultater etter cochleaimplantering er tvetydige. P4 den ene
siden finnes studier som pastar at barn som bruker CI, kan utvikle talesprak-
lige ferdigheter som kan beskrives som «nesten normale» (Peterson, Pisoni
& Miyamoto, 2010, s. 237). Pa den andre siden hevdes det at barn som bruker
CIL, er «forsinket i sprakutviklingen» (Nittrouer, Lowenstein & Holloman,
2016, s. 143). Uansett anerkjenner forskningen at det finnes store variasjo-
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ner i resultater etter cochleaimplantering, som forelopig kun forklares del-
vis (Niparko mfl.,, 2010; Peterson mfl., 2010). En viktig predikerende faktor
knyttes til foreldreinvolvering og familiebakgrunn (Boons mfl., 2012; Quitt-
ner mfl,, 2013). Foreldres involvering i den pedagogiske oppfelgingen etter
cochleaimplantering betraktes som helt avgjorende for barns spraklering.
Dette bygger pa en forutsetning om at foreldres omsorg for barnet, deres
stotte og veiledning er viktig for barnets leering og méaloppnaelse generelt (se
for eksempel Boons mfl., 2012; Holt mfl., 2012; Sarant mfl., 2015). Det kom-
mer videre frem at foreldre vil mete utfordringer i tilretteleggingen av stotte
for barns spraklering i familiens kommunikasjon og samhandling, som kan
péavirke barnets sprikutvikling. Profesjonell veiledning av denne gruppen
blir derfor betraktet som viktig (Cruz mfl., 2013). I Norge far derfor foreldre
med barn som bruker CI, tilgang til et velutviklet veiledningstilbud; tilbudet
bestar av ulike former for profesjonell veiledning og kurs som skal hjelpe for-
eldre i & stotte barnets sprakutvikling (for en nermere beskrivelse, se Bruin,
2017). Tilbudet kan knyttes til prinsippet om tidlig innsats, som er et sentralt
anliggende i den norske velferdsstaten; prinsippet mé sees i lys av en utdan-
ningspolitisk malsetting om sosial utjevning og likeverdige muligheter for
alle barn (Nilsen, 2017).

Foreldre til barn som bruker CI, blir lovet en mulighet til a gi barnet
en sjanse til et «<normalt» liv — under forutsetning av at foreldrene gjor de
«rette» tingene (Matthijs mfl., 2012). Gode resultater etter cochleaimplante-
ring knyttes til forventninger om at foreldre gjor det som er nedvendig i den
pedagogiske oppfolgingen. I den sammenhengen fremhever Young og Tat-
tersall (2007, s. 217) at foreldre er under press pa grunn av et lofte om nor-
malisering, eller det som av foreldre blir tolket som et slikt lofte. Foreldre
tolker dette loftet som & vaere betinget av at de oppfyller kravene, ved at de
gjor de «rette» tingene for a stotte barnet i dets leering; profesjonell veiled-
ning far dermed en helt avgjorende rolle for & kunne muliggjore dette (Cruz
mfl,, 2013).
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Foreldres fortellinger om oppfalging av barns
spraklzering tilknyttet cochleaimplantering

Det empiriske eksemplet pa foreldrepedagogisering som presenteres her,
baserer seg pé tidligere publiserte analyser av foreldres erfaringer med opp-
folging av barns spraklaering etter cochleaimplantering (Bruin, 2017, 2018;
Bruin & Nevey, 2014; Bruin & Ohna, 2015). Studien hadde et kvalitativt
design, og datagrunnlaget besto av to ulike datasett: 27 skriftlige besvarel-
ser pa en nettbasert sporreundersokelse med dpne spersmél, samt transk-
ripsjoner av 14 semistrukturerte oppfelgingsintervjuer. Foreldrene ble spurt
om deres erfaringer med den profesjonelle veiledningen tilknyttet barnets
cochleaimplantering. Temaer foreldrene ble bedt a fortelle om, var demo-
grafisk informasjon, barnets og familiens sprak, beskrivelser av foreldrenes
erfaringer med hjelpeapparatet, som for eksempel den profesjonelle stot-
ten i den pedagogiske oppfelgingen, sa vel som erfaringer med kursene og
foreldreprogrammene informantene deltok i. Videre handlet spersmélene
om oppfolgingens organisering og fokus, sa vel som beskrivelser av kom-
munikasjonsprosesser innad i familiens liv i hverdagen. Det presenteres her
tre, delvis overlappende, dimensjoner som ble utledet i analysene knyttet
til de ovennevnte tidligere publikasjonene: 1) Fremtiden betinges av foreld-
res involvering: A leve med og respondere pd usikkerhet, 2) Et instrumentelt
leeringssyn, og 3) Foreldre i lcererrollen. Fremstillingen er en bearbeidet form
av kapittel 6 i Bruin (2017).

Fremtiden betinges av foreldres involvering: A leve med
og respondere pa usikkerhet

Studien (Bruin, 2017) viser at foreldrene er usikre og at de bekymrer seg
over fremtidige resultater. Sentrale aspekter handler om barnets muligheter
for et «normalt» liv, valg av sprakmodalitet (talesprak eller tegnsprak, eller
en kombinasjon), samt tvil om en klarer a skape gode nok vilkar for barns
sprakleering. Analysene viser at foreldrene ser pa seg selv og det de gjor i opp-
folgingen, som helt avgjorende for fremtidige resultater av implanteringen.
Dermed gjor foreldrene seg selv ansvarlige, og dette medferer bekymring
over om de gjor ting «riktig». «Du blir jo veldig redd for a gjore de feile
tingene, at vi skal ha edelagt noe som kunne ha blitt bra. Vi har jo et vel-
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dig ansvar» (mor, gutt 10 4r). Analysene viser at foreldrene responderer pa
usikkerheten gjennom utstrakt involvering i den pedagogiske oppfelgingen,
for & sikre storst mulig «suksess» med implantatet. Denne involveringen tar
ulike former; blant annet brukes mye energi p4 4 ta stilling til hva som er de
«rette» valgene, spesielt i tilfeller hvor ulike fagfolk i den profesjonelle veiled-
ningen formidler ulike - og noen ganger motsatte - synspunkt. Erfaringen
skaper frustrasjon, spesielt siden det «rette» valget er forbundet med «suk-
sess» med implantatet.

Foreldrene responderer pa usikkerheten gjennom a prove a leere sa mye
som mulig om hvordan de kan stotte sitt barn. Ikke & vite nok om hvordan
skape gode vilkar for sprakleering, betraktes som en mulig trussel mot & lyk-
kes. «Vi drar pé alle kursene som vi blir innkalt pa, og det er alfa og omega,
tenker vi. A sitte som foreldre og tro at man ikke trenger & gi pa kurs, det er
naivt» (mor, gutt 5 ér). Den generelle forestillingen er at barnets muligheter
betinges av foreldrenes kunnskap; ikke & «vite nok» er bekymringsfullt. «Det
er viktig & oppsoke informasjon. Ta heller et kurs for mye enn et for lite»
(far, gutt 5 ar). Foreldrene betrakter den profesjonelle veiledningen som helt
avgjorende i denne sammenhengen, for & kunne hjelpe dem med hvordan
tilrettelegge gunstige forhold for barnets leering.

Det a kunne komme til en audiopedagog en dag i uken og lcere tek-
nikker pa hvordan vi skulle jobbe hjemme med tanke pa horsel og
sprakutvikling, det var jo utrolig viktig for oss de forste drene [...]. Vi
fikk oppgaver fra uke til uke hva vi skulle jobbe med. (mor, gutt 8 dr)

Analysene indikerer at foreldrene beskriver et behov for a eve mye med barnet
gjennom aktivt & bruke metodene de har lert i veiledningen og pa kurs. «Vi
hadde trening hjemme tre ganger til dagen, den forste tiden» (mor, jente 5 ar).
Metodene har som mal & fremme sprakutviklingen, og de er basert pé  trene
spraklige ferdigheter pa strukturerte mater. Foreldrene uttrykker at a lykkes
med implantatene er avhengig av hvor mye de «jobber» med barnet, og de
antyder at jo mer de jobber, jo bedre sjanser for gode spraklige og skolefaglige
resultater. «Det er jo ikke bare & operere og sa herer de normalt, liksom? Du
ma jo jobbe, vi har jo jobbet i mange, mange, mange, mange timer, i mange ar»
(mor, gutt 8 &r). A ikke jobbe med barnet vil kunne fa negative konsekvenser:
«Det gar bra, men det er fordi vi jobber mye med henne» (mor, jente 6 ar).
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Etinstrumentelt laeringssyn
Foreldrenes fortellinger om en betinget fremtid, samt maten de involverer
seg pa, kan forstas i lys av et «instrumentelt sprak» som eksisterer innenfor
naveerende diskurser om foreldreskap (Ramaekers & Suissa, 2012, s. 16). En
instrumentell logikk handler om at en bestemt type innsats forventes a gi
et bestemt fremtidig resultat — et syn som har retter i utviklingspsykolo-
gien (Ramaekers & Suissa, 2012). Den instrumentelle forstaelsen gar ut fra
en tatt-for-gitt, kausal logikk, rettet mot barnets maloppnaelse under for-
utsetning av foreldrenes handling. «Han far det ikke gratis. Anbefalingene
var daglig trening» (far, gutt 10 ar), noe som innebaerer «a laere teknikker
og jobbe med dem» (far, gutt 5 ar). Laering forstds som en lineaer prosess
hvor bestemte resultater implisitt blir fremstilt som det onskelige, gjennom-
forbare malet, betinget av foreldrenes anstrengelser (Ramaekers & Suissa,
2012). «Vi fikk masse tips om hvordan vi skulle trene med han, og lere
han ... det var en stor jobb & gjore hjemme» (mor, gutt 8 ar). Det instru-
mentelle perspektivet knyttes dermed til en bestemt mate & forstd leering
pa. Perspektivet finner vi igjen i forskningsfeltet pa oppfelging etter cochle-
aimplantering som preges av en instrumentell leeringsforstaelse som ser pa
leering som reprodusering og trening av spraklige ferdigheter, basert pa en
input-output-logikk (Bruin, 2015). Nar leering forstas utelukkende som et
instrumentelt anliggende, pavirker dette hvordan stetten for lering utvik-
les (Wenger, 1998); saledes vil den instrumentelle leeringsforstaelsen pavirke
bade den profesjonelle veiledningen og foreldrenes involvering. «Vi fikk
mye instruksjon pa hvordan vi kunne gjore ting eller burde gjore ting [...]
eller dette gar ikke sa bra og dere ma jobbe mer med sdnn og slikt» (mor,
gutt 8 ar).

Det instrumentelle perspektivet slik det kommer frem i analysene, kan sies
a eksistere innenfor en storre vestlig kontekst som er preget av utdanning
basert pa ulike instrumentelle lesninger. Néveerende utdanningspraksiser
karakteriseres av forestillinger om effektivitet og resultatorientering (Biesta,
2013). Med solid forankring i den omfattende forskningen som dokumente-
rer foreldreinvolveringens betydning for barns leering, blir foreldrene i stu-
dien sett pa som en viktig pavirkningsfaktor for suksess med implantatet, for
sprakutvikling og skolefaglig maloppnéelse. Denne synsméten tar utgangs-
punkt i at lering handler om & optimalisere forholdet mellom input og
output. Ifelge Smith (2010, s. 362, egen oversettelse), risikerer man at foreld-
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reskap dermed reduseres til «et sett med oppgaver som ma utferes, med de
ferdighetene som kreves for & utfore dem, og — selvfolgelig — ekspertene som
kan bes om rad».

Foreldreileererrollen

Foreldrenes selvpalagte ansvar for fremtidige spraklige ferdigheter forarsa-
ker en trang til kontinuerlig soken etter kunnskap. «Vi egnsket som for-
eldre & leere hva ma vi legge vekt pa nér vi er hjemme» (mor, gutt 8 ar).
Fordi foreldrene ser pé seg selv som ansvarlige for fremtidige resultater, ser
de et grunnleggende behov for ekspertkunnskap som vil kunne hjelpe dem
i & utvikle stottende vilkar for barns spraklering. Funnene viser at foreld-
rene tror de trenger oppleering slik at de kan «profesjonalisere seg» for en
leererrolle (Ramaekers & Suissa, 2012, s. 5). Folgelig vil ekspertene fortelle
foreldrene «hva som fungerer» (Smith, 2010, s. 361, egen oversettelse). Nar
foreldre inntar en rolle som leerer for barna sine, skjer dette pa bakgrunn av
en logikk som tar for gitt at dette vil oke fremtidig leeringsutbytte hos barn
og unge (Ramaekers & Suissa, 2012). Om sin rolle som lerer uttrykker for-
eldrene at de foler dérlig samvittighet for muligens a gjore «feil» eller a ikke
gjore «nok». «Der er jo hele tiden en litt sann gnaging pa det at man burde
kanskje gjort mer for a fa tettet de der hullene» (far, gutt 8 ar). Lererrollen
gjor at foreldrene gir uttrykk for at det som de gjor nd, vil fa konsekvenser
for fremtiden, bade pa godt og vondt. Det gjor at en tviler pa om det egentlig
er nok, det en gjor:

Kanskje vi skulle ha lest mer sammen med han, hjulpet han d utvikle
ordforrdadet og forklart mer hva ting betyr [...] det er en kontinuer-
lig uro at, kanskje, vi skulle ha gjort mer. (mor, gutt 10 dr)

Ansvar og darlig samvittighet gar hand i hand med usikkerhet:
Jeg er livredd for de svarte hullene, altsi hvordan fi dekket de, men
ogsd hvordan oppdage de? Det er noe som jeg synes er noe av det mest

skumle ... at det vet jeg faktisk ikke til den dagen man faktisk forstar
at det her er det noe som har gatt deg hus forbi. (mor, jente 6 dr)
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Foreldrene forventes dermed a forholde seg til barnet sitt pd en faglig-peda-
gogisk mate, og 4 samhandle med barnet med et spesifikt formal; disse anta-
kelsene setter krav til foreldrene og konfronterer dem med institusjonelle
tolkninger og forventninger (Ramaekers & Suissa, 2012). «Du ma veere villig
til & jobbe for det, for 4 fa se resultatene» (mor, jente 3 &r). Foreldrene uttryk-
ker at det 4 pata seg en rolle som lerer er krevende, men at det er en jobb
som ma gjores. «De forste to arene folte jeg meg mer som en lerer enn en
mor, jeg hadde det med meg hele tiden» (mor, jente 5 &r). Det gjelder a vaere
pé hugget alltid, det er ingen fred a f3; foreldrene beretter at det alltid er mer
informasjon a hente, mer a leere, mer behov for a «jobbe» med barnet.

Det krever sd ekstremt mye mer av alt enn det vi har gjort med sos-
teren, de forste drene i hvert fall [...] det krevde veldig mye direkte
trening med han [...]. Jeg merker jeg er veldig sann lovemamma,
overfor han. (mor, gutt 8 dr)

P4 betingelse av foreldres innsats, innebzerer cochleaimplantering et lofte
om en «normal» fremtid, ogsé kalt «promises of cure» (Bosteels, Van Hove
& Vandenbroeck, 2012, s. 993). Derfor tar foreldrene et utstrakt ansvar for
den pedagogiske oppfolgingen. «Jeg foler jeg kan aldri slappe av; du md veere
oppdatert, hele tiden» (mor, jente 6 ar). Foreldrene uttrykker at kontinuerlig
d veere pa vakt tar mye tid og krefter. «Det krever mye, det tar tid; det krever
at du holder deg oppdatert, pa mange mater, dersom du ensker at barnet ditt
skal ha de samme mulighetene som alle andre barn» (mor, jente 5 ar).

Utilsiktede konsekvenser

Den spesifikke gruppen foreldre med barn som bruker CI, er del av en storre
gruppe foreldre som pa ulike mater vil mote forventninger om foreldreinvol-
vering i skole- og barnehagekontekster, samt tiltak slik som profesjonell vei-
ledning i utdanningssituasjoner. Dette gjelder spesielt nar barn star i fare for
a avvike fra det som betraktes som en normal utvikling, og ifelge Tomlinson
(2012) er antallet barn i denne kategorien gkende. Eksemplene pa foreldre-
pedagogisering slik de kommer frem i ovenfor nevnte studie, kjennetegnes
av foreldrenes strev for & skape de «rette» vilkdrene som muliggjor et «nor-
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malt» liv i fremtiden. Foreldre settes i skvis, for hvem har egentlig rad til
d la vaere? Hvor mye skal til, for at det skal vaere «nok»? Dette delkapitlet tar
opp hvordan studien viser at pedagogiseringens gode intensjoner vil kunne
medfore utilsiktede konsekvenser. Konsekvensene presenteres her i tre kate-
gorier som alle pa sin mate vil prege familielivet, barnas muligheter, og sam-
spillet mellom foreldre og barn: 1) Er vi «gode nok»? Ansvaret og usikkerheten
tynger. 2) Familien som pedagogisk prosjekt — det granskende blikket. 3) Storre
sosial ulikhet.

Er vi «gode nok»? Ansvaret og usikkerheten tynger

Den instrumentelle logikken i den pedagogiske oppfelgingen etter cochle-
aimplantering gjor at foreldres involvering i barns lering sees som en
betingelse for barns fremtidige leeringsutbytte, og det far konsekvenser for
hvordan forventninger til foreldrerollen konstrueres (Bruin, 2019b). Slike
antagelser legger store krav pa foreldre (Ramaekers & Suissa, 2012), og
som det empiriske eksempelet viser, pavirker dette foreldrene. Foreldrenes
omsorg og pliktfolelse trigger at de til stadighet lurer pa om de gjor «nok»
eller om de gjor ting «riktig», og usikkerheten ligger som et teppe over hver-
dagen. Det som motiverer foreldrene, er en blanding av kjeerlighet og frykt,
preget av en forestilling om at a la veere 4 handle vil kunne fa katastrofale fol-
ger for barnet (Baez & Talburt, 2008). Foreldre fanges dermed i en rehabi-
literingsstrom; uten seerlig pavirkningskraft dras foreldrene med i prosesser
som har store innvirkninger pa familiens hverdagsliv, samt konsekvenser for
foreldre-barn-relasjonen (Smith 2010; Ramaekers & Suissa, 2012).

A vere fanget i en rehabiliteringsstrom pavirker foreldrenes syn pa sin
rolle som forelder; foreldrerollen blir en leererrolle, preget av en faglig-peda-
gogisk forstdelse. Usikkerheten kommer frem i fortellingene om utstrakt
trening pa og jobbing med spraklige ferdigheter. Denne usikkerheten hen-
ger sammen med en uvisshet om hvordan det en gjor (eller ikke gjor),
vil skape fremtidige muligheter (eller begrensninger) for barnet. Giddens
(1999) snakker om at vi lever i risikosamfunnet, et samfunn kjennetegnet
av 4 veere opptatt av fremtiden. Med forankring i en tro om at fremtiden er
betinget, responderer foreldrene pa usikkerheten ved 4 tilegne seg kunnskap
og 4 anvende denne kunnskapen i stotten av barnet (Bruin & Ohna, 2015).
I takt med Popkewitz og Lindblad (2004), reguleres med andre ord natiden,

85



HVORDAN ARBEIDE MED ELEVMANGFOLD?

for & sikre fremtiden. Med Giddens (1999) i ryggen gar det an a hevde at
den instrumentelle forstaelsen — som fremmer at leeringsutbytte i stor grad
er avhengig av foreldres «jobbing» med barnet - skaper en forestilling om
risiko. Nar risiko sees pa som et resultat av menneskelig handling, vil foreldre
gjore seg selv ansvarlige. Ramaekers og Suissa (2012) mener at den utloste
ansvarsfolelsen vil legge stein til foreldrenes byrde; foreldrene vil kunne
kjenne pa darlig samvittighet og utilstrekkelighet, for det er alltid mer a gjore
(se ogsa Furedi, 2008). Dette sammenfaller med ovenfor nevnte studie som
viser at 4 holde seg selv ansvarlig gjor at foreldrene foler bekymring, alltid er
pé vakt, og bruker mye tid og krefter pa oppfelgingen. Gewirtz (2008) bygger
pa Illich og Verne (1974) nar hun hevder at det oppstér en fare nar et ved-
varende foreldreprosjekt for a stotte barns leering erfares av foreldre «not as
the symbol of [...] unfinished development, but as a guarantee of [...] per-
manent inadequacy» (Illich & Verne, 1974, s. 12-13).

Foreldrene uttrykker at de er redde for a gjore noe galt, eller at de burde
gjore enda mer (Bruin & Ohna, 2015). Den instrumentelle logikken i den
pedagogiske oppfolgingen smelter sammen med familiekonteksten og for-
arsaker sdledes en ansvarsbyrde (Bruin & Ohna, 2015). Lignende prosesser
beskrives av Bosteels mfl. (2012) og Thoutenhoofd mfl. (2005), som gjengir
hvordan utstrakt engasjement i den pedagogiske oppfelgingen av barnet kan
oppfattes av foreldre som en byrde. For & sikre at barnet far den best mulige
starten i livets konkurranseutsatte veddelop, strekker foreldre seg sa langt
de kan (Gewirtz, 2008); forholdene optimaliseres for at barnet kan inklude-
res og bli en del av storsamfunnet (Carey, 2014; Furedi, 2008; Nelson, 2010).
Foreldrenes innsats blir likevel aldri god nok; det er alltid mer a gjore, og
darlig samvittighet eller tvil om en gjor det bra, er aldri langt unna (Bruin,
2017). Spersmalet som tvinger seg frem, er nar foreldres involvering er «god
nok», noe som i streben etter normalisering ikke er lett & svare p4 (Ramae-
kers & Suissa, 2012).

Familien som pedagogisk prosjekt — det granskende
blikket

Foreldres rolle som laerer for sitt barn vil kunne pévirke deres syn pa barnet
(Ramaekers & Suissa, 2012). Foucault (1975, s. 184) snakker om «det nor-
maliserende blikket», som vurderer og gransker, og skaper distinksjoner av
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normalitet og avvik. I det ligger en styrende kraft som individualiserer barn
gjennom maling, vurdering og justering av det som betraktes som avvik.
Ifolge Sfard (1998) vil det & beskrive barnet hovedsakelig gjennom ferdighe-
tene det mangler, med fokus pa behovet for gvelse og terapi, pavirke barnet
negativt. I streben etter & oke barns leeringsutbytte er det nodvendig & hindre
at foreldre-barn-relasjonen i all hovedsak blir et faglig-pedagogisk, funksjo-
nelt anliggende (Suissa, 2006). Suissa pastar at en funksjonell foreldrerolle
i hoy grad medferer en etisk problemstilling; hun skriver at problemet ikke
er «kompleksiteten i oppgaven, heller ikke dens skrekkinnjagende betydning
for vare barns utvikling [...], men det faktum at det i det hele tatt blir opp-
fattet som en oppgave» (Suissa, 2006, s. 72, egen oversettelse). Dersom for-
eldre tror at fremtidige resultater er avhengige av hvordan de klarer & utfore
oppgaven, hva skjer nar resultatene ikke blir som forventet?

Nar foreldres involvering i barns lering blir funksjonell, basert pa et
instrumentelt laeringssyn, vil den kunne gjore foreldreskap til et pedagogisk
prosjekt (Beck & Beck-Gernsheim, 1995, i Vincent, 2000) som gjor familie-
livet til «et didaktisk drivhus» (Gronemeyer, 1989, s. 27, egen oversettelse).
Pedagogiserende foreldreveiledning gjor dermed at familien risikerer a bli
et sted for intens regulering (Baez & Talburt, 2008), med fare for at foreld-
reskap konstrueres som en teknisk anvendelse av ferdigheter (Smith, 2010).
Ifolge Ramaekers og Suissa (2012) vil dette pavirke foreldre-barn-relasjonen
negativt; det blir et argument for & forlate den «entreprenerske» tilneer-
mingen til foreldreinvolvering fordi - selv om foreldrenes innsats ville
oke leringsutbyttet — konsekvensene kan veare uheldige (Smeyers, 2009).
Skole og utdanning er viktig, men er resultatorienteringen sa utslagsgi-
vende at vi er villige til & ofre foreldre-barn-relasjonen (Dudley-Marling,
2000)?

Starre sosial ulikhet

Tendenser som styrer foreldreskap inn i en funksjonell, faglig-pedagogisk
retning, er synlige i vestlig utdanningspolitikk. I europeiske velferdsstater
rettes okende oppmerksomhet mot foreldres betydning for barns utvikling
og fremtidige samfunnsdeltakelse (Geinger mfl., 2014, s. 488). Utdannings-
politikk — men ogsé forskning — fremmer pedagogiserende krefter som vek-
ker inntrykk av at «den vellykkede forelderen er en pedagogisk forelder»
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(Popkewitz, 2003, s. 53, egen oversettelse), noe som kan veere en grobunn for
storre sosial ulikhet.

A utjevne sosiale ulikheter er et uttalt utdanningspolitisk mandat i den
norske skolen. Det innebaerer altsa at familiebakgrunn ikke skal pavirke
hvorvidt en elev lykkes i skolen eller ei. Nar skolen i gkende grad flytter
ansvaret for barns skoleresultater over til foreldrene, vil det i et mangfol-
dig leeringsfellesskap fa konsekvenser for elevenes vilkar for & lykkes. Alle-
rede for ti ar siden papekte Bakken og Elstad (2012) en tendens i retning av
okende sosial ulikhet etter innforing av Kunnskapsleftet (LK06):

Skoledebattene rundt Kunnskapsleftet og norske elevers kunnskaper i inter-
nasjonal sammenheng kan gjore foreldrene — og i sarlig grad «middel-
klasse»-foreldre — mer iherdige i & anspore, eller kreve, forsterket skoleinn-
sats fra sine barn. Samspillet mellom skolene og foreldrene kan ha fort til en
seerlig okning i leeringsutbyttet pa skoler der mange av foreldrene selv har
hey utdanning, og dette kan ogsa ha bidratt til voksende sosioskonomiske
ulikheter i karakterer. (Bakken & Elstad, 2012)

Nesten ti ar senere mener Knudsen (2021) at betydningen av familiebak-
grunn for elevers leeringsutbytte vedvarer, pa tross av politiske og pedago-
giske tiltak. Monstrene som viser sosial reproduksjon, ser derfor ut til a veere
noksa permanente, og ifelge Knudsen (2021) er det grunn til 4 tro at den
direkte pavirkningen fra familiebakgrunnen pa sosial og ekonomisk posi-
sjon vil pke med tiden. I anledning nytt leereplanverk, LK20, kritiserer Gunn
Imsen* den nye overordnete delen ved 4 pasté at norsk skole skaper «foreldre-
press og usunn prestasjonskultur», noe som vil bidra til ekte sosiale ulikhe-
ter, mens malet er «en skole som skal arbeide for likhet og likeverd, og som
skal bidra til & jevne ut sosiale forskjeller» (Imsen, 2017, s. 41). @Okt foreld-
reansvar for barns leeringsutbytte vil trolig ikke bidra til utjevning av sosiale

forskjeller, men vil heller stimulere til det motsatte og dermed kunne virke
ekskluderende.

4 Kronikk i Klassekampen, ISSN 0805-3839, publiseringsér 2017, s. 40-41. Se ogsd
https://app.cristin.no/results/show.jsf?id=1491515, hentet ut 1. desember 2021.
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Avsluttende betraktninger

Foreldres involvering i barns leering er viktig, og noen ganger trenger for-
eldre stotte i form av profesjonell veiledning. Som foreldrene i studien gir
uttrykk for, er tryggheten som ligger i veiledningen, helt avgjorende: «Det
a ha en person som du kunne stille sporsmal til og fa vite hvordan ting funge-
rer og hvordan du best kan tilrettelegge for at barnet ditt skal fa leere 4 hore.
Det hadde ikke vert sa lett uten det. Ikke i det hele tatt» (mor, gutt 8 ar).
Likevel, nar profesjonell veiledning blir pedagogiserende, innebeerer det at
barns leering sees i et performativt, instrumentelt perspektiv rettet mot resul-
tatmaling. Selv om utstrakt forskning indikerer at en instrumentell tilneer-
ming gjennom ¢ving og trening kan vere effektiv for barns fremgang, ber
det ifolge Biesta (2007) tas hensyn til at det som er effektivt, ikke kan sees
lgsrevet fra vurderinger av hva som betraktes som gnskelig. Som pépekt av
Smith (2010) gjelder dette iseer familiekonteksten.

Skjervheim (1996) argumenterer for at et pragmatisk, instrumentelt per-
spektiv har sin rettmessige plass, ogsa i pedagogiske sammenhenger. Likevel
maner han til forsiktighet nar han refererer til «det instrumentelle mistaket»
(s. 241). Mistaket, skriver Skjervheim, handler om 4 gi preferanse til en teo-
retisk tilneerming som har sine legitime rettigheter kun innenfor bestemte
rammer. Det innebeerer, ifolge Skjervheim (1996), at det kan bli problema-
tisk nar pedagogisk praksis blir feiltolket som en teknikk. Pedagogiserende
krefter i utdanningskonteksten gir uttrykk for dominerende forstaelser av
barns leering som et instrumentelt anliggende; pedagogisering av foreldre
medferer en ensidig preferanse for hvordan lering forstas, mens andre og
mer situerte forstéelser gjores usynlige (Bruin, 2018). Den omtalte prosess
gjenspeiler leeren til Foucault (1977, 1980, 1982); akkurat som et domine-
rende syn vil styrke bestemte regler for oppfersel, vil det samtidig redusere
og begrense andre mulige synsmater. I en analyse av medierepresentasjoner
av «godt foreldreskap» viser Assarsson og Aarsand (2011) at dominerende
krefter styrer gjennom & holde tilbake mulige alternative lgsninger i mater
foreldre kan involvere seg pa i barns oppfolging. Alternative losninger vil da
betraktes som «upassende og en grunn for irettesettelse» (Assarsson & Aar-
sand, 2011, s. 90, egen oversettelse), og foreldre far ikke noe annet valg enn
d gjore det som presenteres som «riktig». Med Gallagher (2014) i ryggen kan
det argumenteres for at, motivert av et performativt, normaliserende formal,
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reduseres foreldreinvolveringen til en form for instrumentell rehabilitering.
Denne tilskriver bestemte tiltak en moralsk overlegenhet gjennom at noen
tiltak defineres som verdt a gjore, og andre som ikke verdt & gjore.

Et inkluderende skole-hjem-samarbeid kan sies 4 handle om & skape like-
verdige vilkar for alle foreldres deltakelse (Bruin, 2019b); dette innebeerer et
samarbeid med skolen som preges av en sensitivitet overfor mangfoldet som
foreldre- og elevgruppen representerer, som bemyndiger foreldre og aner-
kjenner, samt verdsetter, foreldrenes bidrag i dette samarbeidet (Desforges
& Abuchaar, 2003). I motsetning til ambisjonene skissert i de tverrfaglige
temaene i LK20 Overordnet del, vil en utilsiktet konsekvens av foreldrepeda-
gogisering kunne vere at foreldre ikke erfarer bemyndigelse; forskning viser
at de heller vil erfare det motsatte (Depaepe mfl., 2009; Ramaekers & Suissa,
2012; Ribolits & Zuber, 2004; Smeyers, 2009; Smith, 2009, 2010). Den pro-
fesjonelle kunnskapen vil bli tilskrevet storre verdi enn foreldres personlige
erfaring, og foreldres bidrag blir dermed underkjent (Smith, 2010). Ifelge
Depaepe mfl. (2009) vil dette kunne lede til at foreldrene undervurderer sin
egen kunnskap og utleverer sin handlingskompetanse til ekspertkunnska-
pen. Konsekvensen er ikke bemyndigelse: Foreldre styres mot instrumen-
telle losninger, heller enn at de inviteres inn i et gjensidig anerkjennende
samarbeid. Slik holdes avhengigheten ved like, heller enn at veiledningen
skaper autonomi og selvstendighet (Depaepe mfl., 2009).

Med henvisning til Biesta (2013) og spersmalet om hva som er ons-
kelig, bor de utilsiktede konsekvensene av foreldrepedagogisering tas med
i betraktninger om hvordan fremtidige forventninger om foreldres invol-
vering i barns leering og utvikling ber konstrueres innenfor rammen av en
inkluderende opplaring. Familiers forskjellighet og mangfoldige bakgrunn
skaper ulike forutsetninger for 4 kunne stotte barnet pa skolefaglig vis. A for-
pakte bort noe av skolens ansvar for barns laeringsutbytte til foreldre vil, i ste-
det for a skape likeverdig og inkluderende opplering, kunne bidra til a oke
sosiale forskjeller. A gke foreldres ansvar for barns maloppnaelse i skolen
vil dermed ikke skape likeverdige muligheter for alle, men heller privilegier
for noen.
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Kapittel 5

Samarbeid for inkluderende
klassemiljg

En drafting av et kommunalt initiert tiltak for
okt inkludering i skolen

Svein Erik Nergaard og Hanne Jahnsen

Sammendrag: Denne studien undersoker hvordan et kommunalt ressursteam
og leerere og ledere i skolen samarbeider for d redusere utfordringer med elevers
atferd, og hvilke begrunnelser kommunen har for etablering av et slikt tiltak.
Malet med tiltaket er a forbedre betingelser i leeringsmiljoet slik at elever ikke
blir marginalisert og far et segregerende oppleeringstilbud med identitetsutvik-
ling som avvikere pa grunn av manglende fellesskapsdeltakelse. Studien har et
kvalitativt design med semistrukturerte intervju-undersokelser, og informan-
ter er ledere og medarbeidere i kommunen og i ressursteamet. Hensikten med
studien er d fa fram og formidle ny kunnskap pa et felt i grunnoppleeringen som
er lite beskrevet og undersokt. Resultatene viser at ressursteamet arbeider ut fra
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et relasjonelt perspektiv og legger i sitt samarbeid med skolen vekt pd grunn-
leggende prinsipper for god veiledning. Empowerment, «no blame»-holdning
og ansvarliggjoring av leerere og ledelsen ved skolen er viktig i arbeidet. Kom-
munen ser det som en utfordring at ressursteamet ikke har seerlig mye samar-
beid med PP-tjenesten.

Nokkelord: ressursteam, problematferd, samarbeid, inkludering

Abstract: This study examines how a municipal resource-team, teachers and
leaders in schools collaborate to reduce challenges with pupils’ behaviour and
the reasons for which the municipality establishes such a team. The aim of
the initiative is to improve conditions in the learning environment to prevent
students from marginalisation and reduce the risk of receiving a segregating
education programme that leads to a differing identity development due to a
lack of community participation. The study has a qualitative design with semi-
structured interview surveys, and the informants are leaders and employees in
the municipality and in the resource team. The purpose of the study is to obtain
and disseminate new knowledge in a field of primary and secondary education
that is poorly described and investigated. The results show that the resource-
team works from a relational perspective and, in collaboration with the school,
they emphasize basic principles for good guidance. Empowerment, no-blame
attitude and accountability of teachers and the leadership at the school are
important. The municipality sees it as a challenge that the resource-team and
the local PP-service do not collaborate.

Keywords: resource-team, problem behaviour, collaboration, inclusion

Innledning

I Norge er det langt pa vei politisk konsensus om at grunnskolen skal vere
en fellesskapsskole som skal kunne romme et stort mangfold av elever. I de
fleste ssmmenhenger blir det i forskrifter og lovverk presisert at alle elever,
uten unntak, skal fa sitt oppleeringstilbud i neerskolen. I praksis opplever
ansatte i skolen at disse mélene er vanskelige & na, kanskje seerlig for de elev-
ene som viser manglende tilpasning og utfordrende atferd som hurtig utvik-
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ler seg negativt. Det er i stor grad opp til den enkelte kommune og skole
a utvikle den pedagogiske praksisen som skal realisere de politiske malene.
Stadig flere kommuner utvikler ressursteam som samarbeider med laerere
og ledere i grunnskolen for & redusere utfordringer relatert til elevers atferd
(Nergaard, 2016; Grini & Jahnsen, 2013). Malet er a forbedre betingelser
i leeringsmiljoet slik at elever ikke blir marginalisert eller tatt ut av klassen
og utvikler en identitet som avvikere med manglende fellesskapsdeltakelse.
I denne studien underseker vi hvordan et slikt team arbeider sammen med
leerere, hva som er kommunens begrunnelser for & ha et slikt team, og hvilke
erfaringer de har gjort.

Kommunen vi underseker, har lenge hatt som sin offisielle politikk a ha
feerrest mulig eller ingen segregerte oppleringstilbud. Den faglige begrun-
nelsen er at hvis problemene kan lgses der de oppstar, for de blir for omfat-
tende og alvorlige, kan man forhindre at elever blir tatt ut av klassen og
segregert. Et slikt perspektiv er i overensstemmelse med Salamanca-erklee-
ringen (UNESCO, 1994) og perspektivet er tydeliggjort i den nye leereplanen
(LK20).

Resultatene av nyere klasseromsforskning gir sterke begrunnelser for
4 arbeide problemlosende med elevatferd i den konteksten hvor proble-
mene oppstar og utvikler seg (Nordahl mfl., 2018). Laererens relasjon til den
enkelte elev og evne til & etablere et inkluderende laeringsmiljo ser ut til
a vaere avgjorende faktorer. Noen elever vil veere mer krevende og folsomme
for betingelser i konteksten, og ekstern veiledning av leerere kan ofte veere
nedvendig for & snu en pabegynt negativ utvikling (Roland, 2018). De elev-
ene som det er mest krevende a gi et godt oppleringstilbud, vil ogsa vere
de som profitterer mest pa a ha en god relasjon til leererne og a bli inkludert
i klassen (Nordahl mfl., 2018).

Det er lite kunnskap om kommunale ressursteam som arbeider i grunn-
skolen i Norge. Utviklingsarbeidet pa feltet er lite omtalt og kjent utover de
lokale sammenhengene der det foregar. Kommunale ressursteam har ofte
2-6 medlemmer som arbeider pa tvers av skoler, med akutte saker der elever
viser manglende tilpasning, problematferd eller lav motivasjon for skolear-
beid. Teamene er organisert av skoleetaten i kommunene og samarbeider
i varierende grad med PP-tjenesten. Teamene er fleksible og lite byrakratiske
og starter arbeidet kort tid etter en henvendelse. Det er gjort noen fé regist-
reringer og kartlegginger av forekomsten av slike team (Grini & Jahnsen,
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2013; Nergaard & Grini, 2015; Nergaard, 2016). Nasjonalt nettverk for bedre
leeringsmiljo SNU, som er en nasjonal interesseorganisasjon for skolemiljo-
tiltak, har arbeidet med temaet i flere ar, blant annet i nettverkssamlinger.
I tillegg er det gjort noen fé lokale evalueringer. St.meld. nr. 16 (2006-2007)
viser konkret til slike tiltak i en kommune. Utover dette har vi ikke funnet lit-
teratur som eksplisitt tar for seg kommunale ressursteam som arbeider i sko-
len med utgangspunkt i et pedagogisk perspektiv. Var kjennskap til feltet gjor
at vi antar at antallet kommunalt initierte ressursteam har okt siden 2016.
Hensikten med studien er & gi et kunnskapsbidrag pa et omrade i forsknings-
feltet utdanning og inkludering der det er lite kunnskap. Samtidig vil vart
arbeid generere nye problemstillinger for feltet.
Folgende problemstilling er utarbeidet:

Hvilke utfordringer og hvilke muligheter for utvikling av stabile, inkluderende
leeringsmiljo i klasser med utfordrende elever gir et formelt samarbeid mellom
skolen og et kommunalt ressursteam?

Vi har videre utviklet folgende forskningsspersmal:

1. Hvilke lokale begrunnelser finnes for et kommunalt ressursteam, og i hvilken
grad samsvarer disse med nasjonale foringer for inkluderende oppleering?
2. Hvordan beskriver sentrale aktorer arbeidet og erfaringene sine fra praksis?

I neste avsnitt viser vi til nasjonale foringer om samarbeid mellom eksterne
fagpersoner ogleerere, samt muligheten for & etablere tiltak som kan gi laerere
konkret hjelp i klasserommet til a etablere inkluderende elevfellesskap. I det
pafolgende avsnittet diskuteres inkludering i skolen. Deretter blir begrepene
veiledning, radgiving og samarbeidsleering samt viktige faktorer i veiled-
ningsprosessen trukket fram.

Nasjonale fgringer og dagens situasjon

Nasjonale skolemyndigheter har de siste 10-15 ar fulgt opp tidligere anbefa-
linger om at kommunene ber etablere tiltak som kan gi leerere konkret hjelp
i klassen. I Meld. St. 6 (2019-2020) foreslar regjeringen at pa sikt kan det
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veere aktuelt & etablere et nytt, lokalt stettesystem. Det vises til utredninger
fra Stoltenberg- og Nordahl-utvalgene (NOU 2019: 3; Nordahl mfl., 2018)
som begge papeker at det er stor avstand mellom PP-tjenesten, elevene og
leerernes praksis. Det er stor variasjon i hvordan PP-tjenesten ivaretar opp-
gaven med organisasjons- og kompetanseutvikling for a inkludere alle elever,
og i hvilken grad og hvordan den samarbeider med laerere som opplever
store utfordringer i klasserommet. Dagens PP-tjeneste ser ut til 4 befinne seg
langt fra den pedagogiske praksis i klasserommene, bruker en relativt liten
andel av sine ressurser til direkte veiledning og stette til laerere, og er altfor
lite effektive med hensyn til & forbedre kvaliteten i oppleeringssituasjonen for
utsatte elever (Nordahl mfl., 2018).

Meld. St. 6 (2019-2020) papeker at «[d]e gode lgsningene ma utvikles
i kommunene» (s. 85). Staten viser pa denne méten at man er opptatt av at
mange kommuner allerede har satt i gang gode utviklingsarbeider hvor lav-
terskeltilbud og nye samarbeidsformer er sentrale elementer. Ressursteamet
vi underseker, kan betraktes som et slikt utviklingsarbeid.

Samarbeid og veiledning mellom larere er framholdt i bidde LK20 og
i andre offentlige dokumenter som viktige og effektive mater for & utvikle
skolen og forbedre kvaliteten pa oppleeringen. I leereplanens overordnede del
star det: «Skolen skal vere et profesjonsfaglig fellesskap der lerere, ledere
og andre ansatte reflekterer over felles verdier, og vurderer og videreutvik-
ler sin praksis» (LK20, s. 18). Meld. St. 6 (2019-2020) understreker at det
er npodvendig & «ansvarliggjore alle forvaltningsnivaer i systemet for & rea-
lisere inkludering», og at «kkommunale myndigheter og [...] skoleeier ma ta
et overordnet ansvar for & drive systematisk kvalitetsutviklingsarbeid i bar-
nehager, skoler og SFO’er» (ibid., s. 13). I meldingen star det at det er avgjo-
rende at leerere ikke star alene i arbeidet med en inkluderende praksis, og at
ledere ma legge til rette for samarbeid med det lokale stottesystemet (s. 8),
og at tilbudet om veiledning og samarbeid mé veere «kunnskapsbasert og bli
gitt av kompetente fagfolk» (s. 13).

100



SAMARBEID FOR INKLUDERENDE KLASSEMIL)@

Inkluderende opplaering

I utgangspunktet har alle elever rett til 4 hore til i en klasse eller basisgruppe
pé sin naerskole (oppleringsloven (1998) § 8-1 og § 8-2), i et sosialt og fag-
lig fellesskap med gode betingelser for egen utvikling og leering. Det denne
retten representerer, kan sies a veere det mest grunnleggende for a sikre at
barn og unge opplever a vere inkludert. Derfor er tiltak som tar sikte pa
4 sikre elevene denne retten i praksis, potensielt viktige bidrag til inklude-
ring. I praksis eksisterer det ulike ordninger og systemer som er utviklet for
a mote utfordringene som kan oppsta nar elever viser problematferd og blir
for krevende. Mange av disse tiltakene bygger pa en idé om at segregerende
tiltak er best for bade problemeleven og resten av klassen. Eksempler p4 slike
tiltak er interne spesialgrupper pa skolen, eksterne tiltak eller utplassering
i arbeidslivet, pa heltid eller deltid. Begrepene segregering og ekskludering
er sentrale pa dette feltet. Vi forstar begrepet segregering som det prinsippet
man systematisk anvender overfor mange elever som skolen opplever som
problematiske, mens det den enkelte elev selv opplever, er 4 bli ekskludert
(Jahnsen mfl., 2009).

Vurderingen av hvor godt elevene er inkludert i skolens fellesskap i opp-
leeringa, blir ofte gjort med utgangspunkt i fysiske forhold, med spersmal
om elevens tilstedeveerelse i klassen eller ikke (Haug, 2017). Dette forhol-
det er det relativt enkelt & ha oversikt over og er mye brukt bade i offentlig
statistikk, for eksempel grunnskolens informasjonssystem (GSI), og i forsk-
ning, men som kriterium for om elevene reelt er inkludert eller ikke, har det
store svakheter. Mitchell (2005) kaller dette et «single-dominant» perspektiv.
Inkluderende oppleering blir betraktet som noe man enten har eller ikke har.
Et mer nyansert perspektiv pd hva inkludering er, er et «multiple-oriented»
perspektiv som bygger pa en oppfatning om at det er ulike verdier og pro-
sesser som Vil vaere avgjorende for i hvilken grad man oppnar inkluderende
opplering (Mitchell, 2005). Verdiene og prosessene kan enten stotte eller
veere i konflikt med malet om inkludering. Ainscow & Miles (2008) bruker
begrepet uformell ekskludering nar eleven er fysisk til stede i klassen, men
likevel ikke kan sies a vaere inkludert. Formell ekskludering er nar strukturer
i systemet er slik at det kan fattes vedtak om at eleven ikke far anledning til
a veere i sin klasse (Nordahl mfl., 2018).

Den subjektive opplevelsen elevene har av fellesskapstilhgrighet, mestring
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og utvikling, bor legges til grunn nar man vurderer oppleringens kvalitet
med hensyn til inkludering (Haug, 2017). I lovteksten og i rundskrivet som
gjelder kapittel 9A om elevenes leeringsmiljo, er dette understreket (Kunn-
skapsdepartementet, 2017b). Elevene har rett til et trygt og godt leerings-
milje, og det er en sannsynlig forutsetning for a oppleve at man er inkludert
(Meld. St. 6 (2019-2020)).

Inkluderende oppleering som prinsipp kan bli forstéitt ut fra en smal eller
en bred definisjon (Haug, 2017). En smal definisjon tar utgangspunkt i at
sporsmalet om inkluderende opplering forst og fremst er knyttet til funk-
sjonshemmedes rett til a delta i den ordinzere oppleringen. Internasjonalt er
det slik begrepet har veert mest brukt. Bakgrunnen for en slik forstéelse er
utviklingen fra integrering av funksjonshemmede som begynte pa 1960-tal-
let og som opererte med dikotomien spesialundervisning vs. ordineer under-
visning, til overgangen til a bruke inkluderingsbegrepet pa 1990-tallet
(Haug, 2017). En bred definisjon av inkluderende opplaring er relevant for
alle elever som star i fare for 4 bli marginalisert eller falle utenfor fellesskapet.
Denne definisjonen er med pé a flytte fokus fra mangler og begrensninger
ved elevene til hvordan man skal mete mangfoldet (Haug, 2017). Salaman-
ca-erkleeringen (UNESCO, 1994) bygger pé en bred definisjon og legger stor
vekt pa alle elevers rett til a fa sin oppleering i ordinare klasser og skoler.
Ainscow og Miles (2008, s. 20, var oversettelse) bruker det samme utgangs-
punktet og framhever fire trekk nar de konseptualiserer inkludering:

a) Inkludering handler om alle barn og ungdommer.

b) At det blir fokusert pa tilstedeveerelse, deltakelse og utvikling.

¢) Inkludering og ekskludering er knyttet sammen slik at inkludering omfat-
ter det & motarbeide ekskludering.

d) Inkludering blir betraktet som en kontinuerlig prosess.

Forstatt pd denne maten kan inkludering betraktes som en prosess som kre-
ver kontinuerlig arvikenhet og innsats. Det kan dermed se ut til at det
er viktig 4 veere opptatt av & identifisere og fjerne hindringer for alle ele-
vers tilstedeverelse, deltakelse og resultater/prestasjoner (LK20; McLeskey,
Rosenberg & Westling, 2013). Samtidig vil det bety et spesielt blikk for de
elevene som star i fare for a bli marginalisert, ekskludert eller & veere under-
ytere (Ainscow, 2020, s. 3). Elever som viser problematferd, er en sarlig
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utsatt gruppe hvor noen elever oppleves som for vanskelige for vanlig skole
(Meld. St. 6 (2019-2020)). Selv om andelen elever i Norge som blir tatt ut av
klassen for & fa oppleering pa andre arenaer, relativt sett er lav (1-2 prosent),
har dette stor betydning i utdanningssystemet; det er med pa 4 legalisere og
bekrefte idéen om at noen elever vil ha det best i spesialklasser eller -skoler,
og gir dermed nering til en vanlig utstetingsmekanisme i skolen (Ainscow
& Miles, 2008).

I introduksjonskapitlet blir relasjonell og kategoriell forstaelse av mang-
fold diskutert (Emanuelsson, 1998). Elever som viser problematferd i sko-
len, blir ofte definert gjennom den atferden de viser, og man kan komme
til & overse andre egenskaper hos eleven som ellers ville vert relevante og
positive i andre fellesskap i skolen. Goffman (1971) bruker begrepet stigma
og hevder at slike stigma eller kategoriseringer av eleven trekker oppmerk-
somheten bort fra andre egenskaper ved eleven. Det relasjonelle perspekti-
vet argumenterer for a intervenere i klassen hvor eleven har utviklet og viser
sin atferd i samspill med de andre deltakerne, heller enn 4 flytte eleven til et
annet miljo. Inkludering kan dermed sies & veere kjennetegnet av et ressurs-
perspektiv hvor respekt, likeverd og muligheter er en relasjonell mate & tenke
om utfordringer i oppleering og undervisning pa (LK 20; Haug, 2017).

Florian og Linklater (2010) hevder at de fleste leerere har den kompetan-
sen som skal til for & kunne romme et storre mangfold av elever, uten at
de selv er klar over det. De argumenterer for at forestillingen om behovet
for spesialkunnskap ofte star i veien for at leererne selv kan mestre utford-
ringene, og at resultatet er at elever blir vist bort fra klassen eller skolen.
Inkluderende pedagogikk bygger pé forskning som viser at god pedagogikk
i et vanlig klasserom ogsa er bra for elever som trenger spesialundervisning
(ibid., s. 370). Laerere som opplever a vere usikre i mote med utfordringer,
tror at det er spesialkunnskap de mangler. Dette indikerer at det er vesentlig
at laerere oppfatter problemer i opplaeringssituasjonen som utfordringer for
dem selv, heller enn vansker hos den enkelte elev.
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Samarbeid som strategi for utvikling

I dette avsnittet er det forst gjort en viss begrepsavklaring med utgangspunkt
i ulike former for samarbeid mellom fagpersoner. Videre er samarbeid som
strategi for utvikling belyst gjennom begrepene forankring, struktur, ansvar
og kommunikasjon/relasjon. I internasjonal forskning blir tverrfaglig sam-
arbeid mellom fagpersoner som har spesiell kompetanse, og laerere i vanlig
skole betraktet som en god mate a utvikle inkluderende laeringsmiljoer pa
(Hedegaard-Serensen, Jensen & Tofteng, 2017; DeMartino & Specht, 2018).
Johannessen mfl. (2010) bruker rddgivning som overordnet begrep for ulike
former for «pedagogisk virksomhet der hensikten er a sette den som sgker
hjelp, bedre i stand til & hjelpe seg selv ikke bare i den aktuelle saken, men
ogsa i andre, liknende situasjoner» (ibid., s. 14). Supervisjon, konsultasjon,
undervisning og veiledning er eksempler pa ulike former for radgivning.
Veiledning brukes som begrep nar det er et faglig hierarkisk forhold mellom
den som mottar veiledning, og den som veileder (ibid.). Veilederen kan mer
og skal bidra med sin kunnskap og erfaring. Den som mottar veiledning, skal
fa hjelp til problemavklaring og til a reflektere over og forsta sin egen yrkes-
praksis i lys av teori og verdier. Veiledningen tar oftest utgangspunkt i kon-
krete yrkesmessige utfordringer. Veiledningen kan omfatte direkte arbeid
med elever hvor veilederen ma vere en god rollemodell og vise hva som er
god praksis. Johannessen mfl. (2010) argumenterer for at begrepet veiled-
ning innenfor pedagogisk virksomhet bor omfatte utviklingsarbeid og opp-
leering. P4 denne méten kan veiledningsarbeid bidra til a flytte fokus fra
enkeltelever over pé strukturer i organisasjonen og dermed bidra til mer
grunnleggende utvikling og forbedringer.

Veiledning har mye til felles med collaborate teaching (co-teaching)
(Hedegaard-Serensen mfl., 2017). Co-teaching blir definert pa ulike mater
avhengig av hvordan samarbeidet organiseres, gjennomferes og hva det blir
samarbeidet om. Et grunnleggende skille er mellom den direkte og den
indirekte modellen for samarbeid (ibid.). I den direkte arbeidsmaten arbei-
der ressurspersonen med elevene sammen med lererne, mens i den indi-
rekte maten foregar samarbeidet som et refleksjons- og utviklingsarbeid med
leererne i en gruppe (DeMartino & Specht, 2018). Det kan vaere kompli-
sert & implementere samarbeidsmodeller mellom eksterne ressurspersoner
og leerere i skolen (ibid., 2018). Ulike erfaringer og dermed ulik forstaelse av
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samarbeidet som skal etableres, gjor det krevende a skape et felles grunnlag.
Johannessen mfl. (2010) bruker begrepene struktur, ansvar og kommunika-
sjon/relasjon for a beskrive de viktigste forholdene som ma avklares tidlig
i en veiledningsrelasjon. Fullan (2005) legger til at god forankring pa alle niva
er et viktig kriterium for vellykket utviklingsarbeid i skolen.

Forankring
Fullan (2005) hevder at det er viktig at utviklingsarbeid i skolen er forank-
ret bdde pa kommunalt niva, hos ledelsen pa den enkelte skole og blant
lzerere som skal gjennomfere endringen. Ledelsen ma stotte, legge til rette
og ettersporre arbeidet for a sikre god forankring hos leerere som gjennom-
forer endringsprosessene. Bade skoleeier og skolens ledelse ma veere opptatt
av at intervensjonene er basert pa kunnskap og relevant forskning (Muraw-
ski & Decker, 2008; Burns & Schuller, 2007). Ledelsens evne til & ta vare pa
suksesshistoriene i endringsarbeidet pavirker ogsa den enkelte laerers moti-
vasjon til & fortsette arbeidet i klassen og pa skolen (Fullan, 2005).
Endringsarbeid krever at de som skal gjennomfere endringen, er invol-
vert fra start. Det er viktig at de ser pa endringen som meningsfull og ned-
vendig (Greenberg mfl., 2005), og leerere som opplever at endringen moter et
behov, er mer motivert for & involvere seg og gjennomfere det som er plan-
lagt (Midthassel, 2004). Det er ogsé slik at de skolene som har sterst behov
for endring, vil ha mest nytte av ekstern hjelp (Roland, 2012; Pricewaterhou-
seCoopers/KS, 2009). Ploessl mfl. (2009) hevder at veiledning fra en ekstern
ressursperson ma veere frivillig, og Murawski & Decker (2008) anbefaler at
den som gnsker hjelp, selv soker veiledning for noen sier at han/hun ma.

Struktur

Struktur viser til de formelle og uformelle rammene for samarbeidet og
hvordan veilederteamene er plassert i den kommunale organisasjonen.
Videre viser det til perspektiver og begrunnelser som ligger bak virksom-
heten som retningslinjer og intensjoner. Struktur er ogsa knyttet til rolle
og funksjon hos de involverte i det sosiale systemet hvor veiledningen skal
forega. Hva som er formelle og uformelle strukturer, vil ha stor betydning for
veiledningen (Johannesen mfl., 2010). Det handler om formell likeverdighet
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mellom veilederne og lererne, tillit til veilederen, om rektor har faglig auto-
ritet, og om leererne blir ansett som dyktige av ledelsen. Relasjon mellom
kommuneledelsen og veilederne ma dessuten veere avklart. Struktur vil ogsa
omfatte arbeidsmetoder og perspektiver som veilederne bruker.

DeMartino & Specht (2018) hevder at dersom samarbeidet mellom en
ekstern ressursperson og ordinzere laerere skal ha positive effekter, bor sam-
arbeidet omfatte bdde organisering og innhold, og innholdet ma veare prak-
tisk rettet. Det innebaerer riktig veileder pa riktig jobb, tilstrekkelig antall
moter og planleggingstid, administrativ stette, at veiledere er entusiastiske
og relasjonsorienterte, og at de har adekvat kunnskap (ibid., s. 267). Videre
framhever de forutsigbare strukturer, skriftlighet og gode planer. Ploessl
mfl. (2009) anbefaler dessuten at den som veileder, drofter egen forstaelse
av situasjonen med andre veiledere for & sikre flere muligheter i samarbei-
det/veiledningen.

Ansvar

Det synes avgjorende at ansvarsforholdene i forbindelse med veiledning blir
droftet og klargjort med alle som deltar. Hva har veilederen ansvar for i sam-
arbeidet, og hva har rektor ansvar for? A veere rektor i norsk skole er en for-
mell posisjon som innebzerer plikter, rettigheter, ansvar og makt (Ottesen,
2013). Rektorene ma bidra til at de ansatte ved skolen har den kompetanse
som skal til for a planlegge og gjennomfere inkluderende undervisning, og
mé derfor sette seg inn i leerernes behov og utfordringer og serge for ade-
kvat veiledning og kompetanseheving. Videre ma ledelsen sette av tid og
delta i veiledningsprosessen. Ved gjennomferingen av samarbeidet mellom
ekstern veileder og leerere i skolen ma ansvaret for de ulike komponentene
avklares. Er begge til stede i klasserommet, mé ansvaret for de ulike leerings-
aktivitetene veere avklart pa forhdnd (Murawski & Decker, 2008).

Kommunikasjon/relasjon

Et annet viktig kriterium for vellykket samarbeid er at de som samarbeider,
bruker tid pa & bygge relasjoner. Dette gjores blant annet ved a lytte til hver-
andre, avklare roller og forventninger, arbeide seg fram til felles forstaelse
og malsettinger, og 4 lage en plan for arbeidet (Solis mfl., 2012; Ploessl mfl.,
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2009; Murawski & Decker, 2008; DeMartino & Specht, 2018). Det er viktig
at de som blir veiledet, er aktivt med i prosessen for & utvikle kompetanse og
ferdigheter til & fortsette arbeidet nar veiledningen er over.

I oppstarten er det nodvendig & kartlegge situasjonen, og de innsamlede
dataene ber legges til grunn for endringsarbeidet. Det er avgjorende at de
som arbeider sammen, diskuterer ulike forstaelser, funn fra kartleggingen og
utfordringer som kan oppsta, for man utvikler tiltak (Ploessl mfl., 2009). Et
slikt samarbeid forutsetter ferdigheter som aktiv lytting, empati, & ha tro pa
seg selv, 4 stille spersmél for & samle informasjon, og a forhandle fram los-
ninger som mest sannsynlig vil veere fordelaktig bade for elever og lerere
(Solis mfl., 2012). Murawski & Decker (2008) framhever at det er viktig
4 innta en «no blame»-holdning, og de trekker fram fire punkt som gjelder
alle som er involvert i veiledningen: Deltakerne ma vise ekte engasjement,
de ma arbeide mot felles mal, avsette tid og lage en skriftlig plan/strategi.
Veilederne ma ha gode kommunikasjonsferdigheter, og de som samarbei-
der, ma evaluere og overvake prosessen jevnlig. Internasjonalt framheves
veiledningsmodellen som kalles profesjonelle samtaler, som den beste maten
4 drive samarbeidslaering pa i vanlig skole (Hedegaard mfl., 2020). Denne
samarbeidsmaten er kjennetegnet ved at den legger hovedvekt pa analyse og
refleksjon. I dette kapitlet brukes betegnelsen samarbeid om prosessen som
skjer mellom laererne som mottar veiledning, og den eksterne ressursperso-
nen, selv om det vi beskriver, kunne ha vart betegnet som veiledning eller
co-teaching.

Forankring, struktur, ansvar og kommunikasjon/relasjoner er ulike fak-
torer utledet fra teori om veiledning/rddgivning og om ressursteam, og blir
nermere omtalt i metodeavsnittet. Metodedelen er ellers organisert i fol-
gende avsnitt: var forforstielse og posisjon i feltet, metodiske valg, utvikling
av intervjuguider, utvalg, giennomfering, analyse, etiske refleksjoner og vur-
dering av studiens kvalitet.

Metode

Malsettingen for denne studien er & underseke hvordan et kommunalt res-
sursteam samarbeider med skoler for gkt inkludering av elever som viser
problematferd i skolekonteksten. Kvalitativ metode med intervju er valgt
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fordi vi ensker & utforske forstehandsbeskrivelser og forstaelser av fenome-
nene som studeres (Brinkmann & Kvale, 2015). Vi er interessert i informan-
tenes egne opplevelser, perspektiver og beskrivelser av dette samarbeidet.
Onsket om a identifisere hvilke utfordringer og muligheter et slikt samar-
beid gir for utviklingen av inkluderende klassemiljoer, har gjort at vi valgte
et flerinformantperspektiv hvor informantene har ulike roller og posisjoner
i utdanningssystemet i kommunen.

Var forforstaelse og posisjon i feltet

Begge forskerne har studert kommunale ressursteam som samarbeider med
skoler for gkt inkludering av elever som viser problematferd i skolekonteks-
ten. Vi har lang erfaring med veiledning av ressursteam spredt over hele
Norge, bade pa enhetsnivé og i nettverk. Denne kunnskapen og erfaringen
kan betraktes som en fordel, fordi det gir oss et godt grunnlag for & forsta de
fenomenene vi studerer (Brinkmann & Kvale, 2015). Viér forforstaelse kan
likevel fore til at vi har oversett nyanser som ikke er i overensstemmelse med
vare erfaringer og vir kunnskap om slike ressursteam (Thagaard, 2003). Var
posisjon i feltet kan dessuten ha fort til at informantene har lagt fram mer
positive beskrivelser av erfaringer enn de er i virkeligheten. Uoverensstem-
melse mellom forskeres forforstaelser og virkeligheten slik den er, vil alltid
vaere til stede. Likevel mener vi at vare fortolkninger av datamaterialet kan
veere treffsikre og slik ha vitenskapelig verdi.

Metodiske valg

Samarbeid mellom eksterne fagpersoner og lerere kan veere komplekst
a forstd. Derfor har vi valgt a intervjue fire personer med ulike posisjoner
i utdanningssystemet i kommunen. Slik blir ressursteamet satt inn i en storre
sammenheng samtidig som man fér et helhetlig bilde av tiltakets begrunnel-
ser og virksomhet. De ulike erfaringene og perspektivene utvider kunnska-
pen om tiltaket.

Semistrukturerte intervju er brukt som metode ved innhenting av data.
Fordelen med denne metoden er at man far muligheten til a kontrollere egen
forforstaelse underveis, noe som sikrer en storre overensstemmelse mellom
informantenes og forskerens forstielse av fenomenet som blir studert. Semi-
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strukturerte intervju dpner for friere samtaler, og intervjuformen minner om
en samtale om bestemte temaer eller sporsmal (Brinkmann & Kvale, 2015).
Temaene i intervjuguiden var fastlagt pa forhand, men lagt opp slik at forske-
ren kunne folge informantenes fortellinger og bruke oppfelgingsspersmal og
oppsummeringer slik at informantene kunne korrigere mulige misforstéelser.
Utfordringen er a balansere mellom 4 la informanten fortelle inngdende om
et tema, og 4 styre intervjuet slik at alle temaene blir dekket (Postholm, 2010).

Utvikling av intervjuguider

Det ble utviklet to ulike intervjuguider, og temaene var teoribasert, det vil
si basert pa funnene i Nergaard og Grinis (2015) kartlegging av forekomst
av ressursteam i Norge. Videre ble det utviklet temaer knyttet til teori om
inkludering og veiledning. Skoleeier og leder for ressursteamet hadde iden-
tiske intervjuguider, og temaene var folgende: bakgrunn for opprettelsen
av teamet, hvordan ansatte i teamet ble valgt ut, malgruppen for arbeidet
til teamet, strukturen i arbeidet, faglig forankring og suksessfaktorer. Den
andre intervjuguiden ble brukt i intervju med skoleledelsen og teammed-
arbeider. Temaene var folgende: beskrivelse av situasjonen/utfordringen da
ressursteamet ble varslet, og spersmal om maloppnaelse, struktur og suk-
sessfaktorer.

Utvalg og gjennomfaring

Valget av kommunen og ressursteamet er strategisk og ble gjort pa bakgrunn
av kjennskap og tilgjengelighet, blant annet fordi ressurser til forsknings-
prosjektet var begrenset. Vi onsket 4 intervjue en representant for skoleeier,
heretter kommunalsjef, leder av ressursteamet, en teammedarbeider og en
leder pé en skole som har hatt erfaring med a samarbeide med ressursteamet.
Kommunalsjef og leder for ressursteamet ble kontaktet pr. telefon med fore-
sporsel om & delta i studien. Teammedarbeider i ressursteamet ble rekruttert
av leder for ressursteamet, og disse kontaktet skolelederen som deltok i stu-
dien. Ressursteamet er tverrfaglig sammensatt med fem medarbeidere med
hoy kompetanse og bred erfaring med hensyn til planlegging og gjennomfe-
ring av undervisning for elever i malgruppen. Skoler i kommunen som opp-
lever & komme til kort med hensyn til akademisk og sosial inkludering av
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barn og unge som viser problematferd, kan pa en enkel og lite byrakratisk
mate soke om veiledning fra teamet.

Alle informantene fikk skriftlig informasjon om prosjektet via e-post og
samtykkeskjema som var utarbeidet av forskerne. Alle samtykket til a delta
i studien. Det foreligger ingen data om personopplysninger, navn pa kom-
mune eller skole, som kan misbrukes av andre, og deltakerne ble informert
om at studien ikke trengte godkjennelse fra NSD. De ble videre orientert om
personvernreglene, at deltakelsen var frivillig, og at de nar som helst kunne
trekke seg fra studien uten at det medferte ulemper for dem. De fikk ogsa vite
at resultatene av studien skulle publiseres som et kapittel i en bok. I intervju-
situasjonen ble informasjonen gjentatt. Informantene ble intervjuet én gang,
og intervjuene varte ca. en time. Samtalen ble tatt opp pa band og transkri-
bert i etterkant.

Intervju som metode innebeerer et asymmetrisk forhold mellom inter-
vju og den intervjuede. Forskeren innehar en vitenskapelig kompetanse,
bestemmer temaene og hva som folges opp, for & nevne noe (Brinkmann
& Kvale, 2015). For & redusere en mulig negativ konsekvens av disse forhold
ble intervjuene gjennomfert i en setting som var naturlig for informantene,
og vi la vekt pa a tolke kroppsspraket til informantene og justere oss dersom
de viste tegn til ubehag.

Analyse av data

Analysearbeidet startet med at begge forskerne leste alle intervjuene for a fa
et helhetlig bilde av materialet. Deretter gjennomferte vi en tematisk ana-
lyse knyttet til de forhdndsdefinerte kategoriene, samt at vi var pa jakt etter
betydningsfulle refleksjoner som vi som forskere ikke hadde forutsett. Et
eksempel er relasjonskomponenten som ble utvidet til ogsa & handle om
kommunikasjon. I hermeneutisk tradisjon betraktes dette som en sirkuleer
prosess hvor helheten og delene blir satt sammen pa nye méter og slik &pner
for en dypere forstaelse enn den i utgangspunktet intuitive forstaelsen vi som
forskere kan ha (Brinkmann & Kvale, 2015). I de tematiske analysene ble
fenomen og tema som synes spesielt viktig for a forstd hvordan ressursteamet
arbeidet, og eventuelle implikasjoner for praksis, merket ut. Denne maten
a analysere kvalitativt datamateriale pa er i overensstemmelse med tematisk
analyse som brukes for a identifisere, analysere og rapportere monster eller
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temaer i datamaterialet (Braun & Clarke, 2006). For & sikre en god forstaelse
av informantenes fortellinger sammenlignet forskerne sine analyser og dis-
kuterte mulige tolkninger og hvordan vare forforstaelser pavirker var lesning
av materialet. Tilnaermingen i denne delen var mer semantisk enn latent, det
vil si at hva en informant sa, var viktigere enn at vi forsekte a finne de mer
underliggende holdninger og ideer. Erfaringer, meninger og informantenes
oppfatninger ble slik identifisert. En slik analyse blir omtalt som fortetting
av mening, og blir sett pa som en god mate 4 analysere komplekse inter-
vjutekster pa (Brinkmann & Kvale, 2015). Deretter ble materialet organisert
i temaene forankring, struktur, ansvar og kommunikasjon/relasjon, slik de
er beskrevet i teoridelen. Vi brukte NVivo for & organisere og sortere data-
materialet.

Forskningsetiske refleksjoner
Brinkmann & Kvale (2015) sier at samspillet mellom intervju og intervjuper-
son er gjennomsyret av etiske sporsmal. Det handler blant annet om verdien
av kunnskapen som blir produsert i prosjektet. Mange kommuner i Norge
har etablert liknende ressursteam, og det er grunn til a anta antallet ressurs-
team har okt siden kartleggingen i 2015 (Nergaard & Grini, 2015). Dette til
tross er det lite systematisert kunnskap om slike tiltak. Denne studien bidrar
med kunnskap pé feltet, og muligens skaper den mer interesse for a under-
soke et fenomen i utdanningssystemet som har fatt lite oppmerksomhet til
tross for at det gjelder en elevgruppe som skolen opplever som utfordrende.
Prosjektet er finansiert av offentlige midler, noe som betyr at det ikke med-
forer andre krav til studien enn vitenskapelige, metodiske og etiske. Delta-
kelse i studien er ikke forbundet med fare eller unedvendige pakjenninger
for deltakerne. Vi har gjort rede for den informasjon deltakerne fikk i forkant
av prosjektet, forskernes forforstaelse, metodiske valg og analyseprosessen.
I tillegg har vi sikret informantenes integritet gjennom a sjekke at sitatene
er korrekt skrevet etter at resultatkapitlet var ferdig. Vi mener at ressurstea-
met og informantene er godt nok anonymisert, blant annet fordi vi har god
kjennskap til de fleste slike team i Norge; de er relativt like i sin organisering
og tilnerming blant annet fordi teamene samarbeider i ulike nettverk. Det er
mulig at de som kjenner informantene, vil kjenne igjen enkelte utsagn, men
i utgangspunktet er mange slike tiltak tilgjengelig for forskerne.
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Validitet og reliabilitet i studien

I kvalitativ forskning brukes begrepene palitelighet, troverdighet, bekreft-
barhet og overforbarhet nar man skal vurdere kvaliteten pa den forskningen
som er gjort (Johannessen mfl., 2010). I metodekapitlet er framgangsmaten
for hele forskningsprosessen beskrevet, noe som styrker paliteligheten i stu-
dien. I tillegg har vi valgt en rik presentasjon av dataene og gjort et klart skille
mellom sitater og tolkninger. Troverdighet handler om hvorvidt vi under-
soker det vi hadde til hensikt a studere. Troverdigheten styrkes gjennom
presentasjonen av metodiske valg og framgangsmaten vedrerende innsam-
lingen av data. Tre kollegaer har dessuten lest og kommet med kritiske kom-
mentarer til hele forskningsprosessen, noe som ogsé styrker troverdigheten
i studien (Thagaard, 2003). For & styrke bekreftbarheten har en kollega kri-
tisk vurdert vare tolkninger av dataene, og vi har vist til annen forskning for
hver tolkning som er gjort. Bekreftbarheten er videre styrket ved at vi har
beskrevet vér relasjon til feltet vi studerer. De erfaringene vi har fra miljoet,
gir grunnlag for gjenkjennelse av vére tolkninger. Fortolkningene danner
videre utgangspunktet for overforbarhet, det vil si om vi har lykkes i 4 etab-
lere beskrivelser, fortolkninger og forklaringer i studien som kan veere rele-
vant i andre sammenhenger (Johannessen, Tufte & Christoffersen (2010)).
Vi mener at resultatene bade kan inspirere til videreutvikling av andre res-
sursteam og veere et mulig alternativ for kommuner som har valgt a benytte
segregerte heltids eller deltids tiltak for elevgruppen.

I neste del presenteres og analyseres informantenes beskrivelser av samar-
beidet mellom et ressursteam og en skole. Resultater blir droftet fortlopende,
knyttet til temaene forankring, struktur, ansvar og kommunikasjon/relasjon.
Vi onsker a fa fram ulike meninger om samarbeidet og a sette de ulike syns-
punktene i dialog med hverandre, knyttet til posisjonene informantene har
i utdanningssystemet, og forskning om de ulike temaene. Dette gir et bedre
grunnlag for & forsta hvordan et slikt ressursteam og en skole samarbeider
for et inkluderende klassemiljo.
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Resultat og diskusjon

Vi har valgt & drefte resultatene fortlopende med presentasjonen av dem.
Denne formen er valgt fordi separate resultatpresentasjoner og dreftinger
vil gi uforholdsmessig mye gjentakelser. Resultatene blir presentert med
utgangspunkt i kategoriene forankring, struktur, ansvar og kommunika-
sjon/relasjon. Kategoriene viser bade til et overordnet niva med hensyn til
hvordan kommunen begrunner og organiserer sin praksis, og til endrings-
arbeidet som foregér i samarbeidet mellom ressursteamet og skolene. Begge
nivaene er avgjorende for resultatet (Johannessen mfl., 2010; Ploessl mfl.,
2009; Fullan, 2005; Murawski & Decker, 2008; DeMartino & Specht, 2018).
Det er stor grad av sammenheng mellom kategoriene, og framstillingen vil
derfor overlappe innholdsmessig.

Forankring

Kommunalsjefen forteller at antallet henvendelser fra skoler og leerere som
ba om hjelp til & hdndtere utagerende atferd blant gutter p4 ungdomstrinnet,
okte pa begynnelsen av 00-tallet. Dette bekreftes av teamleder: det var mye
trobbel i skolen [...] rektorene meldte inn 60-70 saker angdende problemat-
ferd. Kommunalsjefen og lederen for ressursteamet forteller at det ble ved-
tatt politisk i kommunen 4 sette i gang et utredningsarbeid for & mete disse
utfordringene. En erfaren rektor utarbeidet en plan med faglige referanser
og begrunnelser for hva slags tiltak man skulle iverksette. Planen ble droftet
i rektorgruppen, som ensket a etablere et kommunalt ressursteam, og res-
sursene ble tatt fra skolenes budsjett. Teamleder sier: Denne ressursen ble tatt
fra skolene, sd det var liksom rektorene som madtte bidra: [...] den er vdr, det er
vare penger. God forankring kombinert med at de som skal fa hjelp, selv ber
om det, er viktige forutsetninger for & skape gode resultater (Fullan, 2005;
Greenberg mfl., 2005). Informantene gir uttrykk for at denne forankringen
pé skolene fortsatt er god.

Spersmalet om forankring kan knyttes til forholdet mellom lokalt vs. sen-
tralt initierte tiltak. Ressursteamet vi undersoker, er et lokalt utviklet tiltak,
med utgangspunkt i lokale behov og med lokalt utformet losning og lokal
finansiering. Selv om St.meld. nr. 16 (2006-2007) pekte pé slike mulige los-
ninger, er tiltaket ikke oppfattet som pélagt fra sentrale eller lokale myndig-
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heter. Meld. St. 6 (2019-2020) papeker verdien av at tiltak utvikles lokalt,
med henvisning til betydningen av forankring for kvalitet og effekt. Nor-
dahl-utvalgets forslag om nytt lokalt stottesystem bygger pa et slikt prinsipp
(Nordahl mfl., 2018).

Ressursteamet ble plassert i kommunens organisasjon, underlagt en skole.
Pa etableringstidspunktet horte PP-tjenesten ikke til samme del av kommu-
neorganisasjonen som skolene. Hensikten med a gi ressursteamet organisa-
torisk tilknytning til en skole var & skape nzrhet og stabilitet mellom teamet
og skolene, og understreke at det er pedagogisk arbeid teamet skal drive
med. Kommunalsjefen sier: [D]a var det et poeng at det skulle ligge inn under
en skole. Nettopp fordi at det var skole det skulle handle om. [...] Vi onsker
d hjelpe skolene ved d fa [...] en annen vinkling pa det. Videre: uten d ga til [...]
det individrettede, sakkyndige utredningsarbeidet. En forstielse kan veere at
de gnsket en annen vinkling enn den PP-tjenesten vanligvis har, og/eller enn
den skolen selv har. Det er tydelige forventninger om at ressursteamet skal
bidra til en systemorientert forstaelse, ndr kommunalsjefen sier at hele syste-
met vdrt tenker mer: hva er de opprettholdende faktorene, hva er betingelsene
for at ikke ting gar som vi onsker? Det kan synes som om béade leder av teamet
og kommunalsjefen er opptatt av at teamets arbeid ikke defineres som spesi-
alpedagogikk, men som allmennpedagogikk (jf. Haug, 2011). Dette kan veere
med pa a forklare kommunens satsing pa ressursteamet som en tjeneste ved
siden av PP-tjenesten. Hensikten med opprettelsen av teamet var blant annet
at skoler skulle fa hjelp fort. Leder for teamet sier: de skal fd ... hjelp fort, det er
ikke noe halvt drs ventetid, det er vanligvis en uke. Det andre er at teamet har
en fast modell og mdte d jobbe pa. Videre i presentasjonen blir denne model-
len eller méten & arbeide pa beskrevet.

I starten av arbeidet med en sak vurderer ressursteamet hvem som skal
veilede i saken. Et kriterium for utvelgelsen er & sikre at teammedarbeideren
har adekvat kunnskap om det skolen gnsker hjelp til. En slik framgangsméte
er egnet for & ivareta behovet for god forankring og at den som skal veilede
i saken, er godt involvert og motivert og forstir behovet for endringsarbeidet
(Midthassel, 2004).

Ressursteamet legger vekt pa at ledelsen ved skolen ma veere involvert og
delta i arbeidet. Dette prinsippet blir handhevet konsekvent, og hvis rektor
ikke kan stille pA motet, blir motet utsatt. Teammedarbeider sier: [...]Det er
et krav at administrasjonen er med, hvis ikke [...] utsetter jeg motet. Begrun-

114



SAMARBEID FOR INKLUDERENDE KLASSEMIL)@

nelsen er tosidig: dels for forankringen av arbeidet med den aktuelle saken,
og dels for at skolen skal gke sin kompetanse generelt i et forebyggings- og
problemlosningsperspektiv. Rektor gir sin stotte til kravet om administra-
sjonens deltakelse, men utdyper ikke begrunnelsen, og sier: Ressursteamet
mener at det er viktig at vi er med.

Teamlederen vektlegger betydningen av at rektor skal vere sentral i sam-
arbeidet, og sier: Hensikten er a hjelpe skoler, [...] giennom rektor pa sko-
len, ved d lage bedre leeringsbetingelser. Teamlederen understreker rektorenes
deltakelse ved a papeke at i saker som ressursteamet jobber med, er det kan-
skje en rektor som trenger mer hjelp enn andre. Det kan synes som at ressurs-
teamet har en klar oppfatning om at skoleleders har en rolle som padriver og
stotte for leererne for utvikling av leeringsmiljoet den aktuelle eleven er en del
av, slik ogsd Murawski & Decker (2008) hevder er avgjorende for at leererne
skal lykkes i sitt arbeid. Ressursteamets papeking avsammenhengen mellom
en elevsak og kompetansen til skolens ledelse viser til systemperspektivet
som ligger til grunn for arbeidet.

Struktur

For at samarbeidet mellom ekstern veileder og lzerere i ordinzr skole skal ha
positiv effekt, hevder DeMartino & Specht (2018) at veilederne ma ha fokus
pa bade organisering og innhold i intervensjonen. Det er videre viktig at
innholdet er malrettet og at det handler om praksis. Nar det gjelder ressurs-
teamets organisering av samarbeidet ute pa skolene, sier teamleder: Ja, det
primcere er at vi jobber etter en metodikk som de aller fleste vil kunne gjore,
og det er det som er styrken i teamet, fordi at vi kan snakke om saker pa ulike
nivder, fordi at du skal ha gjort det og det, for du gar videre.

Dersom ressursteamet har mottatt en henvendelse fra en rektor som ons-
ker bistand, reiser en teammedarbeider til skolen og innhenter flere opp-
lysninger som han tar med tilbake til mote i ressursteamet. Teamleder sier:
En rektor sender [...] en henvendelse [...] sa reiser en fra team i lopet av
kort tid [...] til skolen og far informasjon om saken. Saken blir vurdert, og
man bestemmer hvem som skal ha den. Dette kan relateres til Ploessl mfl.
(2009) som understreker viktigheten av at de som skal veilede, setter seg
godt inn i saken si raskt som mulig og drofter egen forstielse av utford-
ringene med kollegaer. I tillegg synes det & vaere et godt utgangspunkt for
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a velge veileder, det vil si «a sette rett veileder pa rett jobb» (ibid.). Pa skolen
motes teammedarbeideren, rektor og alle voksne som har et ansvar i klas-
sen som er utgangspunktet for henvendelsen. Begrunnelsen er at tiltaket skal
vere et lavterskeltilbud, og at skolene skal fa hjelp fort (Nordahl mfl., 2018;
Meld. St. 6 (2019-2020)). Dette motet handler om a lytte til leererne og a lage
et forelopig mal med utgangspunkt i deres beskrivelser. I arbeidet brukes
pedagogisk analyse. Teammedarbeideren forteller at de bruker en sjekkliste
som handler om [h]jemmesituasjon, skolesituasjon, fritidssituasjon og hvor-
dan [...] skolen, leererne og administrasjonen har organisert undervisningen
rundt elevene [...] det er ofte der vi finner flest opprettholdende faktorer. De
lager deretter et «mal-, framdrifts- og ansvarsskjema». Gruppen kartlegger
opprettholdende faktorer som man allerede ser, som er hensiktsmessig og
mulig 4 jobbe med. Et viktig prinsipp er at man ikke setter i gang tiltak for
en endelig plan er utarbeidet. Disse faktorene framheves ogsa av Solis mfl.
(2020) fordi dette gir et godt grunnlag for a forhandle fram gode lgsninger
og tiltak.

Drugli og Nordahl (2016) hevder at et godt samarbeid mellom hjem og
skole har positiv betydning for elevens leering, trivsel og atferd pa skolen, for
a nevne noe. Ansatte i ressursteamet synes & vere seg bevisst dette, og for-
teller at samarbeid med foresatte er sentralt i arbeidet, og at de involveres fra
start. Teammedarbeideren sier at foreldre ofte har veldig gode og innsiktsfulle
forslag, noe som viser at de foresatte ikke blir betraktet som passive deltakere,
men som bidragsytere i arbeidet. Teammedarbeideren sier videre at foreld-
rene ofte mener at skolens tilneerming er en stor del av problemet [...] skolen
kunne gjort ting mer hensiktsmessig og samarbeidet med foreldrene [...] det
kunne ha veert lost pd en bedre mate. A rette opp i dette anser han for a vaere
en viktig del av arbeidet: Det blir en del av prosessen. Rektor bekrefter team-
medarbeiders utsagn og sier: Har vi ikke foreldrene pd banen og med oss, sd
har vi liten sjanse. Fortellingene stottes av forskning som hevder at laerere
som samarbeider godt med foreldre, ofte far bedre innsikt i elevens behov,
blir bedre i stand til 4 hjelpe og stotte eleven, samt at de far tips og ideer slik
at de kan tilpasse tiltakene som settes inn (Drugli & Nordahl, 2016).

Framdriftsplanen handler om a avsette tid til moter mellom ekstern vei-
leder og skolen, tid for ansatte til & arbeide med saken mellom veilednings-
motene, og tid for innhenting av mer informasjon ved observasjon i klassen.
Teamarbeider sier: Vi formulerer mal [...] fordeler ansvar, og beskriver hva
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som skal skje fram til neste motepunkt. Videre blir ulike maler for & skrift-
liggjore arbeidet i klassen tatt i bruk, samt at gruppen bestemmer hvor-
dan samarbeidet med elev og foresatte skal forega. Neste motepunkt er om
informasjonsinnhenting, og teammedarbeider sier: Sd gdr vi inn i klassen,
og da kan vi veere der [...] fra tre dager til tre uker og observerer. Teamlede-
ren bekrefter teamarbeiderens fortelling og kommenterer tilstedeverelsen
i klassen slik: Det som kanskje er det spesielle med mdten vi jobber pa, er at
vi er inne i klassen der det skjer i mye storre grad enn det andre er. [...] Enten
det handler om relasjoner, struktur eller leeringsstotte, sd er vi med leereren.
Igjen ser vi hvordan ressursteamets enske om a sette seg godt inn i saken blir
ivaretatt ved at de ogsa har meter med foreldre og eleven det angér.

Resultatene fra observasjoner og samtalene med alle involverte blir tatt
med tilbake til ressursteamet hvor den aktuelle teammedarbeideren far til-
bakemelding pé sin sak og eventuelle forslag til videre arbeid i klassen, med
leerere og pé skoleniva. Teammedarbeider forteller: Vi har stotte i teamet og
selvsagt har vi ekstern veileder. Vi diskuterer fortlopende hver uke, og i team-
veiledning en gang i mdneden med ekstern veileder. Denne méten & arbeide
pa kan bidra til 4 redusere eventuelle bias knyttet til teammedarbeiderens
mulige forforstaelser, og bidra til en dypere forstaelse av observasjonene.
Dette sikrer at tiltakene blir bedre tilpasset eleven og klassen.

I neste mote med leererne og rektor analyseres ny informasjon sammen
med det som allerede er samlet inn. Teammedarbeider forteller: Ndr vi har
dannet oss et inntrykk etter observasjonene, sd ber vi leerere om d mote oss
igjen. [...] vi bruker pedagogisk analyse [...] problemstillingen i midten |[...]
og leter etter de opprettholdende faktorene som finnes innenfor de forskjellige
systemene. som klassestrukturen generelt, [... ] reglene i klassen [...] regelhdnd-
hevelsen. A gjennomfore analysen av observasjonene sammen med leererne
synes & veere av betydning for gjennomferingen av tiltakene som blir bestemt
(Hedegaard mfl., 2020). Det handler om & sikre et eierskap hos laererne i hele
endringsprosessen, slik blant andre Fullan (2005) sier har stor betydning for
en vellykket intervensjon.

Rektor utdyper innholdet i dette motet slik: Sd gdr de inn og lager et opp-
legg sammen med foresatte, leererne og ledelsen pa skolen. Det er viktig at alle
er enig om at det er sann vi skal jobbe na. Det blir laget en plan for nir og
pa hvilken mate alle voksne skal arbeide. For tiltakene blir satt ut i livet, er
det et mote med alle involverte parter, ogsa eleven, hvor man forteller hva
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de voksne har blitt enige om. Sa sier de til hverandre: Dette kommer vi til
d klare! Lykke til og go for it! Dette kan minne om D-dagen som Roland
(2018) beskriver i SNU-metoden. Roland anbefaler et mote hvor alle invol-
verte gar gjennom tiltakene som er bestemt, og at det fastsettes en dag hvor
alle tiltakene igangsettes samtidig. Slik kan det se ut som om ressursteamet
legger godst til rette for at tiltakene som er bestemt, blir gjennomfort.

Teammedarbeideren folger dessuten leererne tett i arbeidet mellom hver
samarbeidsekt, som er én gang pr. uke, og sier: Da observerer vi i mye storre
grad leererens og skolens hdandtering av det vi har bestemt ... ofte ma vi gd
a tappe leereren pa skulderen og si «nd skulle vel kanskje du [...]» - «dja, det
skulle jeg ja!» For leerere glemmer. Teammedarbeideren beskriver et tydelig
systemfokus og et relasjonelt perspektiv (Emanuelsson, 1998) pa arbeidet og
understreker at det dreier seg om hvordan de voksne legger forutsetningene
for elevenes atferd.

Strukturen i saksgangen omfatter ogsa en suksessanalyse, for saken blir
avsluttet. Teammedarbeider sier om analysen: Den er bygd pa akkurat
samme mdte som problemanalysen. Hvilke handlinger er det vi voksne nd
foretar oss som vi ikke gjorde for, som gjor at situasjonen har endret seg og
blitt bedre? Sa diskuterer vi det, og sd lager vi et oppfolgingsskjema, hvor vi
lager sjekkpunkter. Sjekkpunktene handler om a folge opp hva de voksne skal
gjore, og det blir formulert slik at leererne mé bekrefte dette skriftlig og levere
et skjema til rektor hver uke en tid framover. Teammedarbeideren sier at [v]i
er nodt til d investere sa mye tid at vi tenker det er stor sannsynlighet for at vi
vil fa en varig endring.

En viktig del av arbeidet til ressursteamet er teamets interne mete én gang
hver uke. I disse motene inngar ogsa en manedlig veiledning med en erfa-
ren ekstern fagperson. Kommunalsjefen og teamlederen sier begge at denne
veiledningen har stor betydning for kvalitetssikring og -utvikling av ressurs-
teamets arbeid. P4 samme mate som at skoler trenger eksterne blikk for
4 fa til utvikling og varige endringer, mener ressursteamet at de trenger inn-
spill fra en ekstern veileder. Dette prinsippet understrekes av Fullan (2005),
Roland (2012) og Ploessl mfl. (2009). Kommunalsjefen sier videre at den
eksterne veiledningen har en viktig funksjon som et sted hvor teamets med-
lemmer i fellesskap kan fa bearbeidet sine inntrykk fra arbeidet pa skolene.
I saker hvor vold og trusler er sentralt, er en slik mulighet sveert viktig. Dis-
kusjoner med kollegaer kan dessuten avdekke eventuelle misforstaelser hos
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teammedarbeideren samtidig som samtalene gir muligheter for 4 oppdage
informasjon som observateren kan ha oversett. Dette styrker muligheten for
a utvikle treffsikre tiltak.

Ansvar

Nar ressursteamet starter arbeidet pa en skole, er rollen & vaere observater.
Teammedarbeideren sier at han ikke er helt passiv nedvendigvis, men prover
a veere en assistent, type hjelpelcerer. Samtidig sier han at andre i teamet er
helt passive i observatorrollen. Dette illustrerer at arbeidet i ressursteamet
har rom for en viss personlig stil samtidig som man arbeider noksé strengt
systematisk etter en fast framgangsmate.

Ansvaret for undervisningen og for det konkrete endringsarbeidet i klas-
sen forblir hos leererne og ledelsen pa skolen. Teamlederen forteller om kom-
munikasjonen med skolen: Vi skal komme og hjelpe, men det er dere som
ma gjore jobben, og ndr vi reiser herfra sa er det dere som sitter igjen, [...] vi
ma ha gjort noe som gjor at dere kan klare jobben fortsatt. Samarbeidet med
skolen er i prinsippet en form for indirekte hjelp hvor samarbeidet foregar
som et refleksjons- og utviklingsarbeid med leererne i en gruppe (DeMartino
& Specht, 2018). Samtidig er teammedarbeiderens tilstedevaerelse og relativt
langvarige engasjement i klasserommet naer opptil en direkte hjelp. Det er
mulig at elever og laerere noen ganger vil kunne oppleve teammedarbeide-
rens rolle som uklar (Murawski & Decker, 2008).

Kommunalsjefen framhever at det er rektor som har hovedansvaret for at
alle elever opplever seg inkludert pa skolen, og at de ansatte har den kompe-
tansen som skal til. Rektor skal stotte og hjelpe sine ansatte slik at de blir
bedre rustet til a utvikle et inkluderende laeringsmiljo. Bdde Burns & Schuller
(2007) og Fullan (2005) understreker hvor viktig det er at lederne er opptatt
av at endringsarbeid i skolen er kunnskaps- og forskningsbasert. Nar laerere
onsker veiledning fra ressursteamet, er det rektor som har ansvaret for a ta
kontakt med teamet og folge opp saken pa skoleniva.

Tydeliggjoring av ansvar er sentralt, og ressursteamet bruker skjema for
mél og framdrift og for & beskrive ansvarsfordeling av aktiviteter i samarbei-
det. Det gar fram at bade skolens ledelse, foresatte og leererne som har klas-
sen, har et spesifikt ansvar. Teammedarbeideren presiserer: Der plasserer vi
ikke noe ansvar hos eleven. Dette handler om hva de voksne skal foreta seg, for
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at denne eleven skal kunne fungere bedre. Pa denne maten blir det grunnleg-
gende systemperspektivet i arbeidet understreket. I selve tiltaksutviklingen,
derimot, vil avtaler med og ansvarliggjering av elever vere et viktig virke-
middel.

Sporsmalet om ansvar blir ogsa aktualisert ved leerernes forventninger til
det & fa hjelp, og illustreres godt ved dette utsagnet fra teammedarbeideren:

Ofte ndr kommer jeg inn i en sak, sd tenker lereren: «Ah, fint, nd
kommer du, na kan du ordne opp i det.» Da sier jeg: Det skal ikke
jeg ordne opp i - her finnes det ikke noe quick fix! Vi ma bruke den
tiden som trengs pd d finne ut hvordan du skal ordne opp i det. Nar
vi er ferdige med det, sd skal du klare det selv, og det gjor du!

Her uttrykkes det en klar ansvarsfordeling og positive forventninger til
leererne. Tilnaermingen stottes av idéen om at laerere allerede har den kom-
petansen som skal til for & kunne romme et storre mangfold av elever, uten
at de selv er klar over det, slik Florian og Linklater (2010) hevder. Fokus er
pa hvilke betingelser disse elevene har i leeringsmiljoet, og ikke hva som er
spesielt med dem. Arbeidsméten kan slik betegnes som profesjonelle samtaler
hvor hovedvekten er pa systematisk arbeid med analyse og refleksjon. Dette
blir regnet som den beste maten a drive samarbeidslaering pa i vanlig skole
for & skape inkluderende og gode leeringsmiljo (Hedegaard mfl., 2020). Rek-
tor bekrefter ansvarsfordelingen ved a si: De kommer jo ikke inn for a ta over
noe, de kommer for a hjelpe oss til G se hvordan vi kan jobbe.

Spersmalet om ansvar kan ogsa betraktes i et kommunalt perspektiv og
handler om avgrensningen av oppgavene mellom PP-tjenesten og ressurs-
teamet. Alle informantene formidler et inntrykk av at det er svert lite eller
ikke noe samarbeid mellom de to akterene. Teamlederen peker pa mangel-
full kommunikasjonen mellom ressursteamet og PP-tjenesten nar han sier:
Og sd har vi kanskje ikke veert veldig flinke til a snakke med hverandre om
hvordan vi jobber. Kommunalsjefen mener at det ville veert en bedre ressurs-
utnyttelse dersom ressursteamet og PP-tjenesten kunne samarbeidet tett, og
hans ambisjoner uttrykkes slik: Jeg vet ikke om vi har noe frittstidende ressurs-
team utenfor PP-tjenesten om noen dr. Dette kan tyde pa at kommunalsjefen
ser et potensial i et tettere samarbeid mellom ressursteamet og PP-tjenesten
som muligens vil styrke arbeidet bdde med hensyn til den enkelte elev og
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lzerernes arbeid med klassen som system. Samtidig er det helt klart at han
mener at det er PP-tjenesten som i sterre grad ma begynne a bruke arbeids-
metodene til ressursteamet, enn omvendst (jf. Nordahl mfl., 2018).

Kommunalsjefens oppfatning av hva som kan veere arsaker til at PP-tje-
nesten ikke arbeider slik som ressursteamet, handler bade om perspektiver
i faglig tilneerming og lovverket. Han sier: Ja, kall det den biologiske individ-
tilncermingen [...] rettighetslovverket vart, da er vi ldast pa en del ting. Han
understreker at det som gjor ressursteamets arbeid annerledes og effektivt,
er at de er opptatt av og klarer a rette innsatsen mot strukturer og relasjoner
i skolen, og er opptatt av blikket skolen har pa eleven. Forskjellen pa PP-tje-
nesten og ressursteamets arbeid kommer tydelig fram ved at ressursteamets
arbeid er basert pa et grunnleggende relasjonelt perspektiv (Emanuelsson,
1998). Fokus er pa elevene i klassekonteksten, interaksjon og samhandling,
relasjoner og strukturer, og i liten grad pa elevenes spesifikke trekk og egen-
skaper. PP-tjenesten pa sin side arbeider ut fra en spesialpedagogisk tradi-
sjon hvor sakkyndighetsvurderinger og hjelp til elever i stor grad bygger pa
en kategorisering av vansker, med fokus pa den enkelte elev.

Rektor har tilsynelatende en noe smalere og mer avgrenset oppfatning av
hva som er i fokus for arbeidet til ressursteamet. Han sier: Helheten jobber
nok ikke ressursteamet sa mye [...] tenker jeg. De er nok mer pd den atferds-
biten. Rektors fortellinger peker i storre grad mot et individperspektiv péa de
utfordringene skolen har. Det er elevene og elevenes atferd som er i fokus, og
i mindre grad kvaliteten pa leeringsmiljoet. Som leder vil han kanskje heller
vektlegge at de har vanskelige elever, enn a peke pa svakheter ved leeringsmil-
joet. Samtidig er han klar pa at de trenger hjelp: Vi prover og feiler, men er
ikke talmodige nok. Det kan veere greit d fd inn noen som jobber litt mer syste-
matisk.

Nér rektor formidler sin forstéelse av PP-tjenestens arbeid, sier han blant
annet: Det gar mer pa den faglige biten ndr vi tenker pa PP-tjenesten. Sam-
tidig sier han at skolen i noen tilfeller har hatt radgivere fra PP-tjenesten som
har veert virkelig gode pa dette med atferd. Her kan det se ut til at sporsma-
let om hva PP-tjenesten kan arbeide med, er personavhengig og knyttet til
PP-radgivernes kompetanse. Videre sier rektor at hvis PP-tjenesten ser noe
[...] sa skyver de det fort videre [...], for eksempel til barne- og ungdomspsy-
kiatrien. Det kan vaere en stor utfordring med hensyn til elevenes rettigheter
i kommunen hvis PP-tjenesten som en lovpélagt tjeneste stort sett arbeider
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med elevenes skolefaglige utfordringer, uten 4 se elevene i leeringsmiljokon-
teksten. Ifolge Nordahl-utvalget (2018) er dette vanlig i mange norske kom-
muner.

Kommunikasjon/relasjon

Intervjuene gir i hovedsak inntrykk av god kommunikasjon og trygge rela-
sjoner mellom informantene péa de ulike nivaene. I den grad de omtaler hver-
andre, er det preget av respekt og en positiv oppfatning. Teammedarbeider
bruker tid pa a bygge relasjoner og ufarliggjore veiledningen. Han sier: Nar
jeg kommer inn i en ny sak sa prater jeg [...] jeg er en jo sosial fyr, sd sitter vi pd
leererveerelse og prater. Nar han meter leererteamet som er involvert i saken,
forteller teammedarbeideren at han er mest opptatt av a lytte til leerere, andre
ansatte ved skolen og foresatte, slik Ploess] mfl. (2009) beskriver det. Team-
medarbeider forteller at det tar lang tid for mél, tiltak og ansvar er pa plass
i en sak. Han sier: Vi er mye fram og tilbake, med lerere og foreldre [...]
vi har en policy som sier at for vi vet hva vi skal gjore [...] gjor vi ingen ting
[...]. Det er hensiktsmessig d ga de omveiene, for, [...] vi skal ikke gjore noe
for vi alle er helt sikre pd hva vi skal gjore. Teammedarbeiderens refleksjoner
tyder pa at & vise tallmodighet og serge for at alle er med, er viktige ingredi-
enser i arbeidet til ressursteamet. Det handler om a bygge trygge relasjoner
slik at leererne opplever & vaere betydningsfulle fagpersoner (Solis mfl., 2012;
Murawski & Decker, 2008; DeMartino & Specht, 2018). Ulike perspektiver
og forstaelser av situasjonen, funn fra kartleggingen og utfordringer som kan
oppsta, bar dessuten diskuteres for man utvikler tiltak (Ploessl mfl., 2009).
Denne arbeidsmetoden gir leererne reell innflytelse bade i analysefasen og
i tiltaksutviklingen, noe som signaliserer en tro pa at laererne har den kompe-
tansen og de ferdighetene som skal til for & bygge et inkluderende leerings-
milje (Florian & Linklater, 2010).

Teamleder er opptatt av myndiggjering som et prinsipp i arbeidet og sier
det er viktig d klare d bygge opp under de positive kreftene som finnes. Dette
illustrerer at arbeidet er basert pa ansvarliggjoring og styrke troen pé egen
mestring hos den enkelte leerer. Murawski & Decker (2008) understreker
ogséd betydningen av en «no blame»-holdning i veiledningsarbeid. Teamle-
deren bekrefter at dette er nedfelt i ressursteamets strategi, nar han sier: Hvis
vi ikke far det til, da er konklusjonen at det ikke leereren som har gjort noe feil,
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men da er det vi som har laget for darlig greie. Det er nok kanskje det som skil-
ler oss fra en del andre.

Teammedarbeideren karakteriserer kommunikasjonen med og relasjo-
nen til leererne pa denne maten: Via vdr hjertelig gode framferd sa klarer vi
stort sett 4 komme fram til losninger som leererne kan veere med pd. De vet jo
at vi er der for d bidra, og ikke for d kritisere. Videre forteller han at dialogen
med foresatte kan veare kritisk for samarbeidet, og at det i motet med dem
er viktig a fokusere pa elevens situasjon, ikke pé at laereren eller andre elever
har det vanskelig. Utgangspunktet for dialog med foresatte blir eksemplifi-
sert slik: Men gutten din da, hvordan skal det ga hvis han fortsetter d oppfore
seg slik? Oftest lykkes man med 4 etablere en felles bekymring og et grunnlag
for et konstruktivt samarbeid i dialog.

Ressursteamet er avhengig av at medarbeiderne har gode kommunika-
sjonsferdigheter i mote med ansatte i skole og elever og foresatte (Ploessl
mfl.,, 2009) og i mote med alle ressursteamets ansatte. Teamleder understre-
ker apenheten i kommunikasjonen i de ukentlige motene i ressursteamet.
Han kan for eksempel si: Vet du at dette synes jeg er jeekla vanskelig. Det
resulterer i at man far med seg en kollega i en kritisk fase av arbeidet. Infor-
mantenes fortellinger illustrerer positiv kommunikasjon om forventninger,
forstaelse av saken og at teammedarbeiderne legger vekt pa «empowerment»
blant ansatte i skolen (Solis mfl., 2012).

Kommunalsjefen kommenterer ressursteamets arbeid og sier han at malet
er «a ha feerrest mulig elever ute i spesialavdeling eller -klasser og a utvikle
trygge, inkluderende leeringsmiljo for alle elevene i kommunen». Malet lig-
ger tett opptil Ainscow & Miles’ (2008) definisjon av inkludering, som sier
at inkludering ogsa handler om a motarbeide ekskludering i skolen. Elever
som viser problematferd, blir ofte kategorisert pd en mate som forer til at de
blir diskvalifisert og fratatt muligheten til & delta i fellesskapet (Emanuelsson,
1998; Goffman, 1971). Ved & arbeide med utfordringene i den konteksten de
har oppstatt, og ha fokus pa tilstedeveaerelse, deltakelse og utvikling er forut-
setningene gode for a utvikle inkluderende lgsninger som ogsé virker fore-
byggende (Ainscow & Miles, 2008).

Arbeidet som blir gjort, tar ifelge kommunalsjefen sikte pa 4 hindre bade
en formell ekskludering fra klassen og en uformell ekskludering i klassen ved
at fokus er pa forbedring av leeringsmiljoet (Hilt, 2016, Haug, 2017; Ainscow
& Miles, 2008). Kommunalsjefen sier at ressursteamet ser pd helheten og [...]
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det okologiske perspektivet, [...] erfaringen er at det handler om struktur og
klasseledelse. Dette kaller Mitchell (2005) et «multiple-oriented» perspektiv
som bygger pa en oppfatning om at det er ulike verdier og prosesser som er
avgjorende for i hvilken grad man oppnar inkluderende opplaering.

Konklusjon

Ekte engasjement, arbeid mot felles mal, avsatt tid og en skriftlig plan/stra-
tegi samt gode kommunikasjonsferdigheter ser ut til a ligge til grunn for res-
sursteamets arbeid, ifolge vir undersokelse. Dette betyr at arbeidet oppfyller
alle de fire kriteriene som Murawski & Decker (2008) mener ma ligge til
grunn for alle aktorene i godt veiledningsarbeid. Ressursteamet synes & ha en
hensiktsmessig struktur, og skriftligheten i alle faser synes viktig for forutsig-
barheten i endringsarbeidet og for a styrke forpliktelsen til tiltakene som blir
utviklet. Involvering av leererne i alle faser styrker eierskapet og treffsikker-
heten i tiltakene. Ressursteamet vi har undersekt, synes & veere fleksibelt i sin
tilneerming til skolene ved at de veksler mellom en indirekte og en direkte
metode for veiledning, selv om hovedvekten ligger pa indirekte veiledning.

I et inkluderingsperspektiv kan det dessuten se ut som om strategien med
ressursteam som alternativ til segregerte opplaringstilbud er god. Strate-
gien kan sies & veere i overensstemmelse med nasjonale foringer (Meld. St. 6
(2019-2020)). Som kommunal strategi kan ressursteamets arbeid betraktes
som en del av nytt, lokalt stettesystem neaerme eleven, slik Nordahl-utval-
get anbefaler (Nordahl mfl. 2018), i trad med anbefalingene i Meld. St. 6
(2019-2020) om at slike tiltak ma utvikles lokalt. Mangel pa samarbeid og
koordinering med PP-tjenesten kan vere en svakhet ved den kommunale
strategien.

Bade kommunalsjefen og teamlederen bekrefter at det er en viktig malset-
ting a skape faglig utvikling pa skolene samtidig som man arbeider for & lgse
vanskelige enkeltsaker. Den systematiske arbeidsméten hvor laereren behol-
der ansvaret og kontrollen, bruk av pedagogisk analyse, planer og skriftlig-
het burde legge til rette for at leererne kunne ta dette i bruk selv, og er slik
en mulighet for a skape utvikling og varige endringer. Likevel sier samtlige
informanter at innsatsen i for liten grad forer til at skolene blir selvhjulpne og
tar i bruk de samme arbeidsmatene i nye krevende saker, noe som betraktes
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en hovedutfordring. Men en lite byrakratisk arbeidsmate gjor at det er kort
vei til ressursteamet og enkelt for skolene & fa hjelp av ressursteamet. Dette
kan veere en medvirkende faktor til at noen skoler ber om hjelp til liknende
utfordringer flere ganger, istedenfor & anstrenge seg for a veere selvhjulpne.
Det vil si at skolene i for liten grad forseker a ta i bruk kunnskap som burde
vert implementert gjennom tidligere samarbeid.

I kommunens spesialpedagogiske plan er ressursteamet omtalt i et kort
avsnitt. Kommunalsjefen sier at det ikke er kommunikasjon med politisk
niva om virksomheten. For & utnytte potensialet arbeidet kan ha i et skole-
utviklingsperspektiv i kommunen, kunne dette kanskje med fordel ha vert
gjort bedre.

Det finnes lite skriftlig materiale om slike team i Norge. Det foreligger
ingen offisielle evalueringsrapporter om det arbeidet teamet vi undersoker,
gjor, eller om liknende team i Norge. Det er behov for & utvikle mer kunn-
skap om virksomheter tilsvarende ressursteamet og om forutsetningene for
a etablere og drive slike tiltak. Seerlig er det viktig & se pa arbeidsmaten i rela-
sjon til behovet for a utvikle PP-tjenesten. Denne kunnskapen ma gjores til-
gjengelig og presenteres i en form som setter kommuner i stand til & bruke
den til utvikling av sitt oppleeringstilbud.
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Kapittel 6

Inkluderende ledelse

Rektorers forstdelse og arbeid med
inkludering i skolen

Hanne Jahnsen og Svein Erik Nergaard

Sammendrag: Dette kapittelet handler om inkluderende ledelse og ledelse for
sosial rettferdighet i grunnskolen i Norge. Det er mye kunnskap om hva sko-
leledere bor eller ma gjore for a lykkes med inkludering. Hvordan rektorene
legger til rette og arbeider for d fremme en inkluderende praksis blant sine
ansatte, er i mindre grad undersokt. Studien har et kvalitativt design, og 10
rektorer i grunnskolen ble invitert til d skrive om hvordan de forstar inklude-
ring, hvordan inkludering ser ut i praksis pd egen skole, og hvordan de som
ledere arbeider med sine ansatte for d utvikle inkluderende praksis i sine skoler.
Fortellingene betraktes som narrativer. Mdlet med undersokelsen var d belyse
hvordan rektorer gir mening til begrepet inkludering, og hvordan perspekti-
vet reflekteres i praksis og i deres arbeid for d fremme inkludering pa egen
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ulike fellesskap. De viser tydelige forventninger til inkluderende sprdk og prak-
sis samtidig som de fleste rektorene modellerer slik atferd. Halvparten viser en
aksjonistholdning med hensyn til siarbare elever ved a utfordre skolens praksis
og legge til rette for kritiske refleksjoner i kollegiet.

Nokkelord: rektor, inkluderende ledelse, ledelse for sosial rettferdighet

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

Keywords: head teacher, inclusive leadership, social justice leadership

Innledning

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

Inkluderende ledelse og ledelse for sosial rettferdighet innebeerer at rek-
tor har tydelige forventninger om at alle elever leerer sammen i fellesskapet,
og at de far gode instruksjoner og stotte i skolearbeidet. Likeverd, likestil-
ling, mangfold, like muligheter og tilherighet er kjernebegreper og verdier
som skal prege skolekulturen i bdde inkluderende og sosialt rettferdig ledelse
(Furman, 2012). Begge perspektiver vektlegger dessuten at leerere tilretteleg-
ger for at elevene bygger meningsfulle relasjoner, elevdeltakelse, anerkjen-
nelse, tillit og reell innflytelse for alle aktorer i skolen (Lewis, 2016; Furman,
2012). Slik har inkluderende og sosialt rettferdig ledelse overlappende ver-
dier. Ledere for sosial rettferdighet har en sterkere normativ og politisk side
og skal fremme «moralske verdier» og sosial rettferdighet gjennom a ta opp
saker som gjelder rase, kjonn, sosial klasse, seksuell orientering og andre
marginaliserende forutsetninger (Liasidou & Antoniou, 2015). En lederopp-
gave som framheves i teori om inkluderende ledelse, er a utvikle fellesskapet
og skolens kultur ved a bringe ansatte sammen og oppmuntre og stotte posi-
tive relasjoner mellom ansatte, for eksempel gjennom modell-leering. Inklu-
derende ledelse papeker at det a utvikle fellesskapet blant personalet er viktig
for a skape et fundament for utvikling av inkluderende fellesskap for elevene.
Sosialt rettferdig ledelse gar lenger i 4 understreke behovet for at skoleleder
og leerere skal ha en kritisk undersokende holdning, og fordrer en «aksjonist-
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holdning» for & nd malene om likhet og rettferdighet i oppleeringen og i sam-
funnet (Furman, 2012; Lewis, 2016: Ottesen, 2013b). I begge perspektivene
star begrepet mangfold sentralt. Det er dessuten viktig at kjerneverdiene
i LK20 preger bade skolens sosiale praksis og brukes aktivt i mal og visjoner,
i normer og regler, og i forventninger ansatte har til hverandre og til elever
pa skolen (Dorczak, 2013). Osiname (2017) papeker at det er rektors ansvar
a legge til rette for kritiske refleksjoner og dialog om fenomen som motvir-
ker malet om respekt og likeverd, for & bygge og vedlikeholde en kultur som
verdsetter mangfold og inkludering.

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

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

Hva gjar inkluderende og sosialt rettferdige ledere

i praksis?

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

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

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

Vitenskapsteoretisk stasted

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

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

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

Metodiske valg

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

Analyse av data

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

Neste fase var knyttet til de teoretiske kategoriene om inkludering som
deltakelse, vennskap, tilhorighet og trygghet og faktorene modellering, opp-
folging, dialog og kritiske refleksjoner i personalet, og om rektor bemerker
urettferdig praksis og er en aktiv talsmann for sarbare elever. Brinkmann
& Kvale (2015) betegner en slik prosess som fortetting av mening. Flere til-
narminger i analysen bidrar til en bred forstaelse av fortellingenes hoved-
elementer og sammenhengen mellom dem. Resultatene i studien blir sett
i sammenheng med nasjonal policy med utgangspunkt i hermeneutikken
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som hevder at bade sprik og innhold i slike fortellinger mé forstas pa bak-
grunn av konteksten og den kulturen rektorene er en del av (Brinkmann
& Kvale, 2015). Med en slik framgangsmate har vi forsekt a berike de sub-
jektive meningene ved a bringe fram nye aspekter og innbyrdes relasjoner
i tekstene. Vi har vektlagt en rik presentasjon av resultatene, noe som gjor
studien transparent og autonom samtidig som det er et kjennetegn pa kvali-
tativ forskning (Brinkmann & Kvale, 2015).

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

Resultater og diskusjon

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

Inkludering i praksis

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

A fremme inkludering blant ansatte

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

Modellering

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

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

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

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

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

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

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

Falge med og falge opp

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

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

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

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

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

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

Tilrettelegge for dialog

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

Fokuset i Norge pa ansvarlighet kan motarbeide verdier som mangfold,
likeverd og inkludering i skolen (Meller, 2006; Vennebo & Ottesen, 2011;
Berhanu, 2012). Vare data preges ikke av instrumentell rasjonalitet, selv om
noen bruker et policysprak. Tvert imot har flere av rektorene tatt med seg
elementer fra den progressive visjonen fra 1960-70-tallet, noe som indike-
rer en ledelse for sosial rettferdighet (Furman, 2012; Lewis, 2016; Ottesen,
2013b).
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I videre forskning vil det veere viktig a utvide forskningsdesignet med flere
metodiske innfallsvinkler for & fa tak i hva rektorer faktisk gjor for & fremme
en inkluderende og sosialt rettferdig undervisningspraksis og for a endre
praksis og kulturer slik at behovet for kategorisering av elever faller bort.
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Kapittel 7

Multietniske norske jenters
identitetsposisjonering
| overgangsfaser

«Videregdende skole ble mye vanskeligere
enn jeg hadde trodd»

Solveig Roth

Sammendrag: Dette kapittelet presenterer en casehistorie om en ung norsk
multietnisk jente, Maria, fra hun var 15 til 17 ar, for a forstd hennes selvfor-
stdelse og posisjoneringer i overgangen til videregdende skole. Casehistorien
illustrerer hvordan inkluderingsforventninger i en norsk kontekst har betyd-
ning for unge jenters framtidsorientering og utdanningsforlop. Her bruker
jeg begrepet sosial identitetsposisjonering i figurerte verdener til 4 utforske
selvforstdelse. Marias casehistorie illustrerer hvordan utfort kjonnet-etnisk
posisjonering og framtidsorientering oppstar i et komplekst forhold mellom
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transnasjonale familienettverk, skole og sosiokulturelle normer. Jeg diskuterer
de spenninger, motsetninger og utfordringer Maria opplever i sitt utdannings-
forlop, hvordan hun opplever seg inkludert pa skolen, og hvordan hun endrer
sosiale posisjoner i overgangen til videregdende skole. Jeg vurderer pd hvilken
mate dette hadde betydning for hennes framtidsorientering, og bidrar med
forslag til hvordan skolen kan stotte multietniske elevers identitetsprosesser og
opplevde inkludering.

Nokkelord: utdanningsforlop, etnografi, posisjonering, figurert verden,
inkludering

Abstract: This chapter presents a case history of a young Norwegian multieth-
nic girl, Maria, from the age of 15 to 17, to understand her self-understanding
and positioning in the transition to upper secondary school. The case history
illustrates how expectations about inclusion in a Norwegian context have an
impact on young girls’ future orientation and educational course. Here I use
the term social identity positioning in figured worlds to explore self-understan-
ding. Maria’s case history illustrates how performed gender-ethnic positioning
and future orientation arise in a complex relationship between transnational
family networks, school, and socio-cultural norms. I discuss the tensions and
contradictions Maria experiences in her education, the way she feels included
in school, and how she changes social positions in the transition to upper secon-
dary school. I analyze how this had an impact on her future orientation and
suggest how school can support multiethnic students’ identity processes and
how they perceive inclusion.

Keywords: educational trajectory, ethnography, positioning, figured worlds,
inclusion
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Innledning

Norske idealer om integrering er pa linje med den nordiske velferdsmo-
dellen: Malet er universelle sosiale goder som full sysselsetting, likestilling,
like muligheter, sosial rettferdighet, demokratisk deltakelse og inkludering.
Disse idealene er ikke fullstendig realisert. I de siste tiarene har Norge blitt
mer multietnisk med storre mangfold av sprak, kulturer og ulike nasjonale
identiteter. I tillegg strever vi med a beskrive kulturell variasjon, pa tross av
at landet har et kulturelt og etnisk mangfold (Erstad mfl., 2016). Det er der-
for offentlig interesse for hvordan multietniske elever opplever inkludering
i skolen, og hvordan de vurderer sine framtidsmuligheter representert ved
utdanning (NOU 2020: 16).

Hovedinteressen her er & vise hvordan unge multietniske jenter posi-
sjonerer seg som laerende pa tvers av kontekster i familien, pa skolen og
i samfunnet, over tid. Slike identitetsposisjoner kan studeres i overgangen
mellom skoleniva. Overgangsfaser i utdanningssystemet kan involvere per-
sonlig utvikling i viktige faser for og etter oppstart pa ny skole, og fore
til motsetningsfylte tanker nar valg for framtiden skal tas (Erstad mfl.,
2016; Roth & Erstad, 2015). Denne studien undersoker overgangsfasen mel-
lom ungdomsskole og videregdende skole som en fase som gir muligheter
for forandring nar det gjelder elevers selvforstaelse av sine posisjonerin-
ger som laerende og deres framtidsorientering. Forandring i elevers posi-
sjonering kan informere oss om hvordan kulturelle og sosiale praksiser er
relatert til forskjellige kontekster og identitetsformasjon (Hull & Zacher,
2007).

Her defineres laeerende og deres leering med et bredt leeringsbegrep som
vektlegger hvordan sosiale praksiser og ressurser i dagligliv og pa skolen kan
ha implikasjoner for lering i et utdanningsforlep (Ludvigsen mfl., 2011).
Sekelyset er pa forbindelsen mellom leering og identitet fordi det har betyd-
ning for hvordan laerende blir engasjert i leeringsaktiviteter pa tvers av for-
melle og uformelle kontekster (Hull & Greeno, 2006).

Begrepet sosiale identitetsposisjoner (Holland mfl., 1998) blir her brukt
for & forstd engasjement i leering, endring av identitet og personlig utvikling.
Sekelyset er pa hvordan jentene utforer og endrer sosiale posisjoner, og pa
hvordan de skaper framtidige posisjoner. Kompleksiteten i utdanningskon-
tekster kontekstualiseres av folgende forskningsspersmal:
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Hvordan kan unge multietniske jenters sosiale identitetsposisjoner
som lerende bli forstitt, og hvordan utvikles de i overgangen til
videregdende skole?

Multietniske jenters erfaringer av utdanningsforventninger, inkludering og
framtidsidealer, er viktige prosesser a forstd, slik at skolen kan stotte elevene
bedre.

Teori: Posisjonering i figurerte verdener

Kapittelet har sekelys pa biografiske faktorer og sosial interaksjon i identi-
tetsprosesser sett i sammenheng med framtidsorientering (Thomson, 2009).
I en australsk studie konstruerte McLeod og Yates (2006) biografiske casehis-
torier for a vise hvordan ungdoms utdanningsambisjoner var mediert sub-
jektivt og tilrettelagt av familie- og hierarkiposisjoner i samfunnet. De fant at
unge jenter motte utdanningsambisjoner og imperativer og politiske forin-
ger som «ver vellykket» og «vaer deg selv». Dette pavirket jentenes posisjo-
nering og identitet som laerende og hadde betydning for utdanningsforlepet.
Slik hadde bade hverdagskultur og skolekultur betydning for leering. I en
norsk kontekst reiser Roth og Stuedahl (2020) kritiske spersmal om hvordan
ressurser i dagliglivet, som det a lese litteratur og betydningsfulle mennes-
kemoter, krysser familiaere og norske politiske imperativer om likestilling.
Imperativene gir seg uttrykk i jentenes kjonnede posisjonering. Ved & under-
soke casehistorien om en norsk minoritetsjente, for a vise hennes selvfor-
staelse i overgangen til videregaende skole, illustrerer de hvordan komplekse
og motstridende kjonnede forventninger forhandles, og ma leses av den
enkelte, og har betydning for framtidsorientering. Casen viser at uformelle
og formelle ressurser har betydning for leering (Roth & Stuedahl, 2017).

Tradisjonelt forklarer begrepet identitetsposisjonering hvordan subjekti-
vitet og identitet er produsert nir personer er «invitert» til eller gitt visse
posisjoner (Moje & Luke, 2009). Her brukes begrepet «posisjonering» mer
pé linje med den etnografiske tilneermingen utviklet av Dorothy Holland
og hennes kolleger (1998), og den maten hun kobler det til begrepet «figu-
rerte verdener», dvs. tolkningsverdener eller virkelighetsforstaelse (forfatte-
rens oversettelse).

167



HVORDAN ARBEIDE MED ELEVMANGFOLD?

I dette perspektivet er identitetsposisjonering forstdtt som dynamiske
objekter i og med sosial interaksjon mellom mennesker i forskjellige kon-
tekster. Gjennom sosial interaksjon kan et individ posisjonere seg, formes og
forsta seg selv. Urrieta (2007) argumenterer for at identitet er konstituert av
de merkelappene mennesker plasserer pa seg selv og andre, spesielt pa sko-
len (Urrieta, 2007a). For eksempel: I en annen artikkel, har Roth og Stuedahl
(2017) identifisert hvordan unge jenter, fodt i Norge av innvandrerforeldre,
posisjonerte seg som rebelske som leerende pa skolen. Denne posisjonen var
en respons pa det 4 fole seg begrenset av den norske likestillingsdiskursen.
Rebelsk posisjonering fikk negativ betydning for leeringsforlgpet pé skolen.
Sporsmal om ulike etnisk-religiose og kjennede praksiser, posisjonering og
likestilling ble ikke kontekstualisert pa skolen (Roth & Stuedahl, 2017).

Holland mfl. (1998) argumenterer for at et individ kan ha mange forskjel-
lige selvforstéelser og foranderlige identiteter, dvs. sosiale, posisjonelle iden-
titeter som er erfart, og figurerte identiteter som er konstruert og som er
utfort performativt i sosiale kontekster — kalt figurerte verdener. De figurerte
verdenene er «sosialt produserte og kulturelt konstruerte aktiviteter» (Hol-
land mfl., 1998, s. 40-41), hvor mennesker lager nye selvforstaelser begreps-
messig, materielt og prosessuelt. Disse praksisidentitetene (Holland mfl.,
1998, s. 171) formes i relasjon til sosialt organiserte og historisk situerte sfee-
rer av aktiviteter hvor praksisene er forankret. Identitet er derfor ikke bundet
til spesifikke kategorier slik som sosial klasse, kjonn eller etnisitet. De er for-
handlet og sosialt produsert i situasjoner i praksis. I en tolkningsverden vil
individet tolke hvem de er (Holland mfl., 1998, s. 128) og produsere person-
lige og sosiale identiteter ved a vurdere, reflektere og kompromisse mellom
de forskjellige sosiale identitetsposisjonene. Urrieta (2007) papeker at men-
nesker er mindre opptatt av & forme seg selv ndr de blir posisjonert; i ste-
det fokuserer de pa a akseptere, avvise eller & kompromisse mellom tilbudte
posisjoner.

Ifolge Holland mfl. (1998) kan posisjonering veere relatert til kategorier
pa tvers av tolkningsverdener. Symbolske artefakter (markerer), som krys-
ser tolkningsverdener, kan bli assosiert med sosiale kategorier. Ulike reli-
giose symboler, slik som et hodetorkle, kan stereotypisere noen som sakalte
undertrykkede kvinner i noen tolkningsverdener, eller noen som @rer Gud
iandre. Assosiasjonene (& veere undertrykket eller ere Gud) mellom marke-
ren — de symbolske artefakter som for eksempel et hodetorkle - og katego-
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riene (sosial klasse, kjonn og etnisitet) blir slik praktiske og kulturelle deler
som bidrar til reproduksjon av sosiale skillelinjer. Individer kan ogsé respon-
dere pa posisjoner som motstrider deres personlige meninger av for eksem-
pel hva det betyr & veere undertrykket, eller 4 eere Gud (Holland mfl., 1998,
s. 140). Folgelig kan dominante makthierarkier, som det norske majoritets-
idealet om a veere integrert i det norske samfunnet for a delta i et framtidig
yrkesliv, jobbe mot eller for etniske minoriteters kjonnede familiediskurser.
Slik involverer identitetsposisjonering et individs daglige sosiale samhand-
lingsstrukturer i «levd liv»; de er ogsa et individs bekymring for noe negativt
(2 bli avvist) knyttet til individets sosiale posisjon avhengig av de mennes-
kene som er til stede. Slik kan posisjonering vaere relatert til kjonn og etnisi-
tet, markorer, maktrelasjoner og til det a gjore krav pa bestemte posisjoner.
Sosial kjennet-etnisk posisjonering synliggjor derfor hvordan sosial interak-
sjon bidrar til formasjon av identitet pa en mate som leder til selvforstaelse
(Holland & Leander, 2004).

For & forsta hvordan posisjonering er mediert basert pé et individs selv-
forstaelse, er sokelyset pa individets respons pa posisjonering. Et individ
kan oppleve strukturer i egne figurerte verdener som begrensende eller
som muligheter for personlig transformasjon. Individet kan bruke kulturelle
resurser, som & seke informasjon om en tematikk, som respons til en nitidig
sosial identitetsposisjon og bruke en tidligere erfaring til a forandre sin iden-
titet som en handling i nuet (Holland mfl., 1998, s. 139; se ogsa Wortham,
2004).

Metodologi: Hvordan studere identitet-i-prosess

For & forsta elevers leeringskontekster og selvforstaelse brukes en identitet-i-
praksis analysemetode som kombinerer biografiske faktorer og sosiale inter-
aksjon i longitudinelle studier. Metoden brukes til & konstruere temabaserte
casenarrativer (Thomson, 2009, s. 13).

Longitudinelle casestudier kan skape viktig innsikt pa tross av narrative
begrensninger. Det er viktig at mgtene mellom informanter og forskere byg-
ges opp over tid for a skape tillit som far fram bade dybde og motsetninger
i samtalene (Thomson, 2009). I feltarbeidet ble to formelle intervju gjen-
nomfert pa skolen/i fritimer, og tematiske, gjentatte intervjuer (Thomson,
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2009; McLeod & Yates, 2006; Thomson & McLeod, 2015) med dpne sporsmal
ble gjennomfert under deltakende observasjon (Holland mfl., 1998). Kom-
binasjonen av flere metoder gjorde at de kunne utfylle hverandre og gi fyl-
dige datasett. Feltarbeidet bidro til innsikt i hvordan informantene skapte
mening i sosiale og kulturelle praksiser, selvforstaelse og posisjonering. Fors-
kerens fortolkninger av observert posisjonering ble samlet i feltnotater.

Metodologiske vurderinger
En etnografisk casestudie som trekker pd kontekstualisme, er forankret
i vitenskapsfilosofi; sensitiviteten i metoden er knyttet til deltakelse (Mjo-
set, 2009). En deltakende forsker ma derfor veere oppmerksom pa egen kul-
turell horisont og teoretisk bakgrunn. Validitet, ikke bare etikk, er viktig.
Forskeren bringer med seg sine begreper og fortolkninger. Verdineytrale
fortolkninger er ikke mulig. Det er derfor viktig a oppgi pa forhind sine for-
tolkninger (Mjoset, 2009). I denne studien har forskeren stottet seg til en
«kulturell praksis»-tilnaeerming (se Holland mfl., 1998) for a forstd egne bias
for oppstart av feltarbeidet — som kvinnelig, voksen forsker fra majoritetsbe-
folkningen i et omrade av en storre by hvor minoriteter er i majoritet. Dette
var en viktig hermeneutisk tilnaerming for a forsta egen kulturell horisont.
Holland mfl. (1998) sin teori har bade et dialogperspektiv (Bakhtin) og et
utviklingsperspektiv (Vygotskij). Den bygger pa og videreutvikler to sentrale
tilneerminger: kulturalist- og konstruktivistperspektivet for & forsta men-
neskers handlinger og muligheter til endring. @nsket er & forstd hvordan
mennesker er drevet av bade internalisert kulturell logikk og (ny)handling
i sosiale situasjoner (se Holland mfl., 1998, s. 8-15).

Forskningskontekst

Feltarbeidet ble utfort i en multietnisk bydel i en storre by i Norge, som
opprinnelig huset arbeiderklassefamilier. Fra begynnelsen av 1970-tallet og
fram til i dag har mange forskjellige immigrantgrupper bosatt seg der. Na har
bydelen mer enn 50 % norskfedte med innvandrerforeldre, innvandrere eller
nylig ankomne flyktninger. Andelen innvandrere i Norge per 9. mars 2020
var 14,7 prosent av befolkningen (Statistisk sentralbyra, 2020a). Av elever
fodt i Norge med innvandrede foreldre fullforte 81,7 prosent av jentene og
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70,2 prosent av guttene videregdende skole innen fem ar (Statistisk sentral-
byra, 2020b).

En etnografisk metode

Forfatteren av dette kapittelet deltok i en etnografisk, longitudinell studie fra
2012 til 2015 («Utdanningsforlep i kulturelle verdener»). Dataene i den lon-
gitudinelle studien ble samlet inn som del av et storskala forskningsprosjekt
(«Leeringsliv» 2009-2013). Forskningstemaene i storskalaprosjektet tok for
seg spersmal om multietniske barn og unges tanker om utdanning, oppvekst
i Norge, immigrasjon, situasjonen i foreldrenes hjemland, interesser, venner,
lzering, utdanning og framtidsutsikter. Dataene brukt i dette kapittelet er fra
kohort 2 i storskalaprosjektet, og bestod av elever valgt fra 2 av de 7 skolene.
Forskningstemaene var, i tillegg til multietniske ungdommers selvforstaelse
i et utdanningsforlep, tanker om framtiden i familien, pé skolen og erfarte
samfunnsmessige forventninger.

To forskere samlet data i kohort 2: en som samlet data til storskalapro-
sjektet, og forfatteren av dette kapittelet, som i tillegg samlet data til det lon-
gitudinelle prosjektet. Feltarbeidet startet i 10. klasse, og i det longitudinelle
prosjektet ble elevene fulgt som informanter ut andre aret pa videregaende
skole. Alle elevene fikk informasjon om forskningstemaene. Foreldrene fikk
et informasjonsskriv om prosjektet, og matte godkjenne elevenes deltakelse.
Omtrent 80 prosent av elevene i to skoleklasser var involvert. Etter at vi
hadde blitt kjent med elevene, gjennom kortere intervjusekvenser, valgte vi
tilfeldig ut 10 jenter og 10 gutter for deltakende observasjon og tematisk
gjentatte intervjuer (McLeod & Yates, 2006) - to formelle og flere intervju
med dpne spersmal. Om typer intervju og observasjoner som ble brukt for
de 20 deltakerne i kohort 2, se tabell 7.1.
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Tabell 7.1 Tidsoversikt for datainnsamlingen.

Tid Host 2012 og var 2013 Host 2013 Host 2014 og véar 2015
10. klasse — ungdomsskolen (15 ar) Videregaende | Videregaende skole, 2. klasse
Storskalaprosjektet skole, 1. klasse | (17 &r)
20 informanter (16 ar) Longitudinelt prosjekt
Storskala-pro- | 13 av 20 informanter ble fulgt
sjektet ut vir 2015
20 informan-
ter
Sted Skolen Fritid Hjemme Fritid Skole Fritid
Aktivitet | Deltakende Formelt inter- | Observasjon Formelt inter- | Observasjon | Observasjon
og type forskning vju pé skolen | av informan- vju (1 time) og | av informan- | av informan-
input Skoleoppga- | (grupperom | ter Intervjuer | B |observasjon | ter oginter- | ter og inter-
ver, bilder, ien studie- med apne £ |avinformant | vjuer med vju med &pne
internett- time) sporsmél & | Gjentagende | &pne sporsmal | sporsmal
sider, blog- Audio, Gjentagende 5 tematikk Gjentagende | Gjentagende
ger og dagbok | transkribert | tematikk O | Audio, tematikk tematikk
- fraén dag, | materiale Audio, & | transkribert Audio, Audio,
feltnotater transkribert ‘5 materiale, felt- | transkribert | transkribert
materiale, felt- notater, inter- | materiale, felt- | materiale, felt-
notater nettsider, notater notater
blogger
Hendelser | Skoletimer Idrettsaktivi- | Hiemmebesok Idrettsaktivi- | Friminutt/fri- | Idrettsaktivi-
Friminutt teter Telefon teter timer teter
Museumsbe- | Ungdoms- Ungdoms- Ungdoms-
sok klubb klubb klubb
Kulturaftener | Shopping Shopping Shopping
Kafé Kafé Kafé
Nermiljo Nermiljo Nermiljo
Kontorbesok Kontorbesok

Elevene representerte ulike etnisk-religiose grupperinger eller var ikke-

troende. Forfatteren av dette kapittelet samlet data fra informanten (Maria)

som presenteres her.

Forskeridentitet, fortolkning og etikk

For a veere familieer med omradet hvor den etnografiske forskningen skal

foregd (Gonzédlez mfl.,, 2005), var forskeren regelmessig til stede for a bli

bedre kjent; det apnet for muligheter til 8 kunne utforske elevenes identitets-

prosesser i naermiljoet, pa skolen, i Norge og globalt. Etter en méneds tid ga

forskeren utfyllende informasjon om prosjektet pa skolene. Hensikten var
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a gi elevene en bedre forstaelse av forskningstemaene, feltarbeidet og hvilke
aktiviteter elevene ansa det som mulig & ha forskeren med pé (som fritids-
aktiviteter, hjemmebesok o.l.). Forskeren onsket & framstd som opptatt av
a lytte til og leere av informantene (Gonzalez mfl.,, 2005). Forskeren forklarte
at globaliseringsprosesser virker inn pa folks flyttemenstre, og at ulike prak-
siser kan skapes pa nye steder. Elevene fikk ogsd informasjon om at det a veere
ung og skulle ta valg for framtiden kan vaere utfordrende. Etnisitet ble ikke
tematisert; det hadde ikke fokus i forskningsprosjektene. Viinformerte om at
Kunnskapsdepartementet og forsknings- og praksisfeltet kunne ha interesse
av data fra prosjektene, og at dataene kunne bli publisert i framtiden, og at
personopplysninger ville bli endret for & anonymisere data ved publisering.
Vi kan ogsd ha endret etnisk og religios/ikke-religios tilherighet for & styrke
anonymisering. Forskeren unnlot & bruke serlig sensitiv informasjon.

Som etnograf var forskeren seg bevisst at fortolkning og skriving av bio-
grafiske casehistorier involverer etiske dilemmaer; det var viktig & beskytte,
fortolke og «skrive etisk». Vi informerte om at den vitenskapelige skrivepro-
sessen er en integrert del av forskningsprosjekt, samt at vare fortolkninger
kunne vere annerledes enn informantenes (Sikes, 2010). Informantene ble
orientert om at de ikke skulle utlevere personlige opplysninger. Vi gjentok
at informasjon kunne trekkes, og at de kunne slutte nar de ensket. Vi brukte
retningslinjene fra forskningsetisk komité for samfunnsvitenskap og huma-
niora (De nasjonale forskningsetiske komiteene, 2016).

Forskerens inntrykk av informantene, slik som kroppssprak og snakke-
miter, ble notert i feltnotatene (Hammersley & Atkinson, 2007). Notatene
var viktige i analysene av data, og de skapte dybde og retning til de fol-
gende gjentatte intervjuer og analyser (Thomson, 2009). Forskeren noterte
et skifte i relasjonen til informantene nar individuelle intervju ble gjennom-
fort. Informantene virket mer avslappet alene med forskeren. Forskeren viste
interesse for hverdagslering, selvforstaelse og posisjonering og tanker om
framtiden. Hvis informantene ikke svarte dirkete pa sporsmélene, kunne
forskeren stille sporsmal som «Vet du om det er spesielle elev-veeremater
(identiteter) pa din skole?».

De apne intervjuene ble gjennomfert pd en mate som hadde til hensikt
a skape mulighet for at informantene fikk si det de mente var viktig, giennom
a bygge opp og opprettholde gjensidig tillit. Oppfelgingsspersmal fungerte
som naturlige responser pa hva som ble sagt. Mange av informantene var tid-
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vis frustrert over dérlige proveresultater. Forskeren var derfor oppmerksom
pé at emosjonelle utluftninger kunne fa for stor plass i intervjuet (informant-
bias). Derfor ble intervjudata sammenlignet med feltnotater fra observasjo-
nene. Forskeren anser intervju og samtaler som en samkonstruksjon mellom
forsker og informant. Intervjudata fra de apne intervjuene har hovedsakelig
tematilnaerming fordi tematikker ble synlige under observasjonen (Mann,
2016).

I feltarbeidet forsgkte forskeren & veere en profesjonell forsker, ved & vekt-
legge en utenforstdende (outsider) posisjon for & kunne forstd og fortolke
kunnskap fra informantene, som har innsideerfaring (insider) fra et uten-
forstaende perspektiv. Dette for & kunne gjore sensitive fortolkninger, gjengi
observasjoner troverdig, ikke bli emosjonelt involvert, og folge etiske ret-
ningslinjer slik som a ha respekt for informantenes politiske overbevisning
og maktstrukturer i feltarbeidet. Det kan ha betydning for sannhetsverdien
i etnografisk forskning (se ogsd Roth, 2017, s. 55-59).

Viktig var likevel det a prove a fa informantene til & forsta konsekvensene
av forskningen, vaere respektfull og vise min interesse for forskningstema-
ene. For a fa tilgang til informantenes sosiale kunnskap métte forskeren stille
sporsmal av personlig — og derfor sensitiv — karakter. Utvikling av en pro-
fesjonell forskeridentitet kunne bidra til nedvendig distanse mellom infor-
mant og forsker, og bli kjent med dem pa deres egne premisser og lytte til
deres refleksjoner (se Roth, 2017, s. 53-59).

Det a vere en profesjonell forsker med en type autoritet tydeliggjorde
etiske aspekter ved feltarbeidet. Det ble viktig a veere sensitiv for informan-
tenes trivsel og beskytte deres folelser i sosiale situasjoner ved a la infor-
mantene styre samhandlingen. En kritisk, refleksiv kommunikasjonsprosess
ble brukt for a forhindre at informantene utleverte privat informasjon; de
var vanlige elever uten kjennskap til etnografisk forskning (Hammersley
& Atkinson, 2007). Det a framsta som en profesjonell forsker har forhapent-
lig gjort det klarere for informantene at informasjonen ville kunne bli pub-
lisert i vitenskapelige journaler.

Denne metodologien skulle sikre integritet ved dialog, slik at informan-
tene kunne snakke fritt uten frykt for uheldige konsekvenser. Det var et mél
at disse etiske retningslinjer synliggjorde mulige konsekvenser ved deltakelse
for informantene. Vért inntrykk var at informantene og foreldrene sé betyd-
ningen av tematikken, og at de ensket a bidra.
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Konstruksjon av casehistorier om identitet-i-prosess

Innen biografisk forskning er en livsfortelling forstitt som data, mens livs-
historien som trekker pa mange forskjellige datakilder, er den analytiske for-
tellingen nedtegnet av forskeren. Et fyldig datasett blir slik en casehistorie
via et plot (overgangsfasen), og forskeren mé forhandle fram en fortelling
med mange hendelser, tidsdimensjoner og brudd. Det a transformere longi-
tudinelle data til en casehistorie innebeerer induktiv identifikasjon av tema:
familieposisjonering, respons, ny posisjonering pa skolen og utenfor, inte-
ressedrevet leering, utdannings- og inkluderingsforventninger i et utdan-
ningsforlep. Analyser av tematiske deler av nyere data ble sammenlignet
med tidligere analyser av samme tematikk (McLeod & Yates, 2006; Thom-
son, 2009; Thomson & McLeod, 2015).

Casehistorien er ikke en kronologisk fortelling, men snarere serier av
narrativer som alle belyser noen av Marias figurerte verdener over to ar
i familien, pa skolen, i fritiden, og samfunnets integrerings-, utdannings- og
framtidsforventninger. Disse figurerte verdenene, der Marias prosjekt om
a konstruere et selv foregar, gir muligheter for et narrativ i et videre bio-
grafisk perspektiv (Thomson, 2009): Marias utdanningsforlep. De temaba-
serte kategoriene er organisert for og etter overgangen til videregaende skole.
Analyser av utdanningsforlep pa tvers av kontekster og over tid kan der-
for illustrere hvordan kulturelle ressurser i figurerte verdener har betydning
for endring i posisjonering og framtidsorientering. Casehistorien er skrevet
i fortid for & vise at hver beskrivelse er basert pa en situert observasjon; den
er ikke ment a fungere som en tidsuavhengig sannhet (Gutierrez & Rogoff,
2003).

Begrepene identitetsposisjon og figurerte verdener brukes for a analysere
spenninger mellom unge jenters ikke-akademiske muligheter og de pa sko-
len pa den ene siden og de utfordringer de erfarer i familien, med venner
og sosiokulturelle normer pa den andre. Interessen er & identifisere jente-
nes sosiale posisjoneringer, kjonnet-etniske markeorer, forskjellige idealer og
utdanningsforventninger nar de beveger seg mellom figurerte verdener, med
betydning for deres selvforstielse, utfort posisjonering og orientering mot
framtiden.
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Resultat: En casehistorie om identitet-i-prosess

I denne biografiske casehistorien, inspirert av Thomson (2009), analyseres
en av de ti unge jentene, Maria, som er katolikk. Familien hennes snakket
tigrinja i Norge; de var fra Eritrea. Her analyseres hennes utdanningsforlop
og hvordan hun forstar seg selv, og hvordan hun utferer og endrer posisjoner
som laerende sett i lys av de muligheter og motsetninger hun opplevde i over-
gangsfasen. Casen illustrerer hvordan norske utdannings- og integrerings-
forventninger har betydning for identitetsformasjon i et komplekst samspill
mellom familie, skole og samfunnets normer. Maria er representant for de ti
jentene i studien.

Marias utdanningsforlgp

Foreldrene til Maria var immigranter fra Eritrea. De hadde gatt pa voksen-
opplering i Norge og fullfort yrkesutdanning. Faren var ambulansesjafor,
moren var helsearbeider. Maria bodde sammen med foreldrene og fire sos-
ken. De forste feltnotatene indikerte at Maria var avslappet nar det gjaldt
skole. Hun sa at hun klarte seg ganske bra faglig, uten for mye innsats. Hun
fortalte at venner betydde mye. Maria spilte handball; hun snakket positivt
om laget, vennene der og treneren, og sa at han jobbet for inkludering uav-
hengig av spillernes etniske/sosiale bakgrunn. Maria brukte moderne kler,
mascara, eredobber, og hun hadde langt har.

Marias sosiale posisjon i familien, med venner og
framtidsorientering

Marias historie starter med familien, som synes & veere viktig for framtids- og
utdanningsforventninger med betydning for hvordan Maria uttrykte selv-
forstaelse.

Maria karakteriserte foreldrene som liberale personer. De ville at hun
skulle ta egne valg, ha frihet og vaere dpen for alle mennesker uansett bak-
grunn - integrering var viktig. Nar det gjaldt utdanning, forsekte de & moti-
vere henne til & se mulighetene i Norge. Utdanning ble sett i sammenheng
med integrering. Femten dr gammel forklarte Maria folgende:
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Maria: Mamma paminner meg, at vet du hva, det er folk som ikke
har muligheten, til 4 gjore det de faktisk vil. [...] og de har ingen rett
til d velge for livet sitt ndr de blir tvunget til a ga i militeeret. For
eksempel pappa, sier til meg, er at hvis han hadde hatt muligheten
ville han blitt advokat. [...] han tok videregdende her, ogsa begynte
han pa studiene. [...] hele familien min er integrert [i Norge]. De har
en viss utdannelse.

Maria: De er opptatt av at jeg skal velge selv. Vere fri. Det er jen-
ter i min klasse som ikke far ga ut. Moren min sier at det ikke er

bra. [...]

Maria: Foreldrene mine sier at jeg kan velge utdanning selv, yrkes-
fag eller studie[spesialiserende]. [...] De er opptatt av skole. Men de
stresser meg ikke. [...]

Maria: Karakterene mine er gode nok, mange firere. Jeg kunne sik-
kert ha gjort det bedre hvis jeg gadd d gjore mere lekser, men det gdr
ganske bra. Det er ikke vanskelig [...]. Men, jeg vet ikke hva jeg vil
bli. Jeg kommer til d soke pd studieforberedende. Det er best ndr jeg
ikke vet hva jeg vil bli. (intervju 2012)

Her kan man se hvordan Maria forsto sin kjennet-etniske posisjon i sin
figurerte familie-verden; hennes foreldre tilbed henne en posisjon som
oppmuntret til utdanning og som sikret integrering gjennom framtidig
yrkesdeltakelse. I 10. klasse, nar Maria ikke visste hva hun ville bli, var hen-
nes respons & posisjonere seg for et utdanningsprogram som kunne gi valg-
muligheter pa et senere tidspunkt. Maria sa ut til 4 folge familienormen om
utdanning.

Under feltarbeidet, som 15-aring, beskrev Maria andre kjonnet-etniske
markerer og posisjoneringer i familiens figurerte-verden:

Maria: Foreldrene mine synes jeg burde ha venner utenfor vart eri-
treiske nettverk. De mener det er viktig i Norge. Min bestevenninne
er muslimsk. Mamma er bestevenninne med mora. Vi er naboer.
Hun spiser ikke bacon. Ellers er vi like. (intervju 2012)
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Maria sier: «Utledninger kjoper ofte kleer pd salg.» Maria nikker
mot to sari-kledde damer som handler pd salg i butikken vi er i.
Maria sier: «Jeg er mer opptatt av at kleerne skal veere moderne [...[»
(feltnotater 2012)

Her ser man at Maria er opptatt av & vere venner med folk uavhengig
av etnisk-religios tilhorighet. Samtidig ser vi at hun indikerer at det er en
gruppe som er «forskjellig fra oss»-utledninger. Klaer synes a veere en viktig
kjonnet-etnisk marker for Maria, hun indikerer en link mellom det a vere
utlending og hva kleer kan markere.

I de tidligste feltnotater fra 2012 ser vi at Marias selvforstaelse var at hun
synes & sette sokelys pa sosiale relasjoner mer enn skolearbeid. Det folgende
utdraget er illustrativt:

Maria og Mona snakker om hva som er viktigst for dem, skole eller
venner. Maria sier: Jeg tar ikke skole sann veldig superseriost. Jeg
gjor lekser og sann. Og Samira [leereren] er utrolig grei. Hun bryr
seg. [...] Men jeg har mange venner, og Mona er bestevennen min
[klemmer henne inntil seg]. Vi er sammen hver dag. Modrene vdre
er ogsd venner. [...] Mona er muslim, og jeg katolikk, men det ten-
ker vi aldri pa. (feltnotat 2012)

Maria: [...] mamma sier jeg ikke ma gifte meg med en fra Eritrea.
Jeg kan velge selv. [...] jeg vet ikke hva jeg kommer til G gjore. (inter-
vju 2012)

Her kan vi se hvordan Maria i sin figurerte familie-verden forstar sine etnisk-
kjonnede markerer som det & vaere apen for andre etniske nettverk, gjore frie
valg og inkludere seg.

En reise til Eritrea skulle vise seg & fa stor betydning for Marias kjennet-
etniske selvforstaelse og framtidsposisjonering. 16 ar gammel, i sommerfe-
rien for hun skulle begynne pé videregéende skole, reiste hun til Eritrea for
forste gang:

Maria: Vi var i Eritrea i sommer. Jeg reiste med mamma, pappa og
storesosteren min. [...] Ndr vi landet grat mamma. [...] Landet var
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utrolig fint. Men var det trist 4 veere der ogsd. Alt var veldig anner-
ledes enn sinn jeg har det i Norge.

Maria fortsatte:

En dag ble jeg med kusinene mine for d hente vann. Etter a ha gatt
veldig langt ble jeg sa sliten. Kusinene mine satt meg pad eselet og
fortsatte d ga selv. Det var sd vondt pd en mate. [...] Tenk pd alle
mulighetene jeg har, og i Eritrea henter kusinene mine vann. [...] De
bare jobber og jobber. Tenker ikke over det. (intervju 2013)

Her ser vi hvordan Marias transnasjonale figurerte familie-verden, og livs-
betingelsene for familien som bodde i Eritrea, synliggjorde spenninger og
motsetninger som initierte refleksjoner over familiens kjgnnet-etniske posi-
sjoner og egne framtidsmuligheter i Norge.

I Norge, noen maneder senere, fortalte Maria at hun hadde begynt
4 underspoke hvordan den politiske situasjonen i Eritrea begrenset fram-
tidsmulighetene til familien hennes. Hun sgkte informasjon pa internett og
engasjerte seg i digitale diskusjonsforum for a forstd mer:

Maria: Jeg har blitt interessert i d finne ut hvorfor eritreere reiser ut.
Jeg vil velge samfunnsfaglinje neste dr [2. dret pa videregdende]. [...]
Jeg har lyst til a leere mer om Afrika. (intervju 2013)

Her kan vi se hvordan en reise til Eritrea fungerte som kulturell ressurs
som katalyserte selvforstéelse, med andre ord: Marias kjgnnet-etniske posi-
sjonering. Vi ser at Maria valgte a posisjonere seg med en okende interesse
for sin eritreiske familie. Hennes respons var a leere mer om Eritrea, poli-
tikk og flyktningproblematikk. Reisen hadde ogsa betydning for hvordan
Maria posisjonerte seg mot et bestemt linjevalg — samfunnsfag. Her sa hun
muligheter for & koble sin nye interesse til skolefagene — utdanningsplaner
tok form.

Et ar senere, i det andre aret pa videregaende skole, motte vi Maria (17 ar)
igien. Hun fortalte at hun hadde vert pa ferie hos slektninger i USA. Hun
snakket om viktigheten av integrering:
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Maria: Det var bra d se hvordan integrering fungerte i USA. Jeg
synes det sd ut som om de klarte integrering bra uten d miste sin eri-
treiske identitet. Nar de hentet meg pa flyplassen sto de og «shantet»
hoyt det eritreiske velkomstropet, det var litt rart [pause] samtidig
som de hadde pa seg moderne klcer.

Maria sa videre:

A jobbe er en fin mdte a bli integrert pd. I Norge er det for mange
som ikke kommer i jobb. Da blir det ikke integrering. [...] Jeg tror
jeg heller vil jobbe med integrering i Norge. (feltnotat 2014)

Sentralt i Marias narrativ var hennes selvforstaelse og fortolkning av famili-
ens transnasjonale «kjonnet-etniske» figurerte-verden, etniske markorer og
integrering i Norge. Marias utferte (performative) posisjonering pa ung-
domsskolen i 15-16-arsalderen, hennes respons, kan vere forankret i en
forestilling eller et imperativ om at & veere integrert i Norge betyr 4 «dempe»
egen eritreiske kjonnet-etniske posisjonering og tilpasse seg en «norsk» posi-
sjon. Hun avsto fra a bruke kjonnet-etniske markerer og posisjonerte seg
som apen for andre, og det a jobbe for integrering via utdanning. Det kan
veere en respons til et norsk makronarrativ om integrering som hevder vik-
tigheten av at «vi er alle like». Maria viser en gryende interesse for a aner-
kjenne eritreisk kjonnet-etnisk posisjonering etter transnasjonale kontakter
og impulser.

Marias sosiale posisjon som laerende

Maria responderte pa familiens kjonnet-etniske utdanningsforventninger,
som reflekteres i hvordan hun posisjonerte seg som leerende pé skolen og
i friminuttene.

De folgende utdrag fra feltnotater i 2012 illustrerer Marias posisjonering:

Leereren legger opp til muntlig diskusjon i naturfag. Det er de fem
mest aktive elevene som deltar i diskusjonen i denne timen ogsa.
Maria er ikke en av dem. Hun ser dels ut av vinduet, dels ser hun ut
til a lytte til diskusjonen. Hun tegner blomster. (feltnotat 2012)
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Notater:

Nar det ringte ut flokket snart fire—fem jenter seg rundt Maria.
Jentene slentret ut i gangen, de gikk tett sammen, snakket og lo
hoyt. [...]

Maria snakket hoyt og fikk mye oppmerksombhet. I timene var hun
stille [...]

Maria sa: Hvis noen gutter gir oss et rykte, da bare ser jeg pd dem
og sier rett til dem at det der holder du kjeft med. Du ma veere toff
her. Hvis du ikke sier ifra at de juger sa far du fort et darlig rykte.
(feltnotat 2012)

Her ser vi at pd ungdomsskolen utferte Maria en stille posisjonering i timene.
I friminuttene utferte hun en sosial kjonnet-etnisk «toff» posisjon hvor
hun konfronterte guttene hvis hun synes det var viktig. Vi ser at foreldre-
nes spkelys pa & oppmuntre til utdanningsforventninger og pa vennskap og
inkludering kan ha fort til at Maria satset mest pa vennskap pa dette tids-
punktet.

Som 16-aring begynte Maria pa studiespesialiserende program pa en
videregaende skole litt lenger unna. Vi mette henne etter skoletid. Hun snak-
ket om «livet» pa videregéende:

Maria: Tja. Det er mer fritt nd. Vet ikke [...] jeg trives. Det er en
storre skole. Flere personer d mote. Forskjellige lcerere [...]. Litt stres-
sende, men det er fremdeles greit. [...] du har mer frihet.

Maria fortsatte:

Det gar opp for deg at du kan ikke bare bli det du vil bli. Du ma ha
karakterer. Det er det som er problemet. Det kan odelegge ganske
mye. Man md sette seg mal. Du trenger nok poeng.

Det var mange utledninger i klassen. Jeg sa meg rundt — det var bare
utlendinger. [...] Det ble protester. Klassen var ble delt. Skolen sa det
var for a hjelpe. Jeg synes det var rart. Er jeg en utlending liksom?
(intervju 2013)
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Her ser vi at Maria pa videregdende har endret méten hun forstar seg selv pa
som leerende, til en som strever med a fa gode karakterer. Vi ser ogsa at hun
undrer seg over om hun blir posisjonert som «utlending» av leerere pa sko-
len. Hun synes a posisjonere seg som norsk.

Da Maria var 17 ar, andre aret pa videregéende skole, motte vi henne igjen.
Maria fortalte at hun hadde begynt pa programfag — samfunnsfag.

Hun fortalte at forste klasse var slitsomt: Folgende utdrag er illustrativt:

Maria: Jeg fikk hore om henne. Vi var pa provedager i 9. klasse. Jeg
hadde rettsleere. Og da fikk jeg hore at den lcereren henger oss ut. [...]
Hun er sann. Hvis hun merker at du ikke har gjort noe. Hun er en
flink leerer, men hun sier «Gjor det». Og hvis du ikke gjor det, eller
stiller sporsmal, at du ikke skjonner, da er hun negativ.

Hun blir irritert nar jeg stiller sporsmal. [Hun sier] Forstdr du ikke?
[...] og jeg bare satt sann her. Og hun sier «folg med». Alle ser seg
rundt, og ingen skjonner noe. Og jeg bare «Heeae», jeg snakka ikke.
Ogsa sier hun «hvorfor fniser dere?» [...] Og sd sier hun «ta tingene
dine, og sekken din og ga. Du kan bare ga». [...] Hun er skikkelig
ute etter d ta meg. Sant skjedde ofte. [...] Vi hadde et mote og det ble
bedre en stund, men det gikk ikke. Da tok pappa tak i det. Det ble et
stort mote, og da fikk jeg bytte klasse og fag og sann. Si na gar jeg
med Mona [bestevenninnen]. (intervju 2014)

Her ser vi at leereren ser ut til & ha posisjonert Maria som toff eller rebelsk.
Marias selvforstdelse og fortolkning av situasjonen er at hun har bedt om
hjelp, og ikke blitt forstatt. Leereren ser ikke ut til 4 undersgke hva Maria
tenkte om situasjonen.

Maria fortalte om andre vanskelige situasjoner. Folgende sitat fra feltno-
tatene er illustrativt:

Maria: Jeg presenterte en oppgave jeg valgte selv. [...] Jeg snakket om
hvordan eritreere flyktet til Europa gjennom Egypt [...] unge eritre-
ere betaler smuglere for d ta dem gjennom Egypt til Israel, til Ves-
ten. Mange kommer aldri fram, de ender opp hos kriminelle. Det er
sd mye grusomt som skjer med dem der. Noen mister organer |[...].
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Jeg synes presentasjonen gikk fint. Men jeg fikk bare 3. Leereren sa
ingen ting. Noen av de andre elevene kom bort til meg etterpd og sa
det var en god presentasjon. Jeg ble veldig skuffet. [...] De synes det
var rart. (feltnotat 2014)

Her ser vi at Maria har sgkt informasjon for a forstd de forskjellige erfa-
ringene eritreere med flyktningbakgrunn har — som hennes egen familie.
Leererens manglende respons pa dette tema ser ut til & skape forvirring for
Marias personlige kjonnet-etniske identitetsprosess. Maria posisjonerte seg
som stille i timene pad ungdomsskolen; pa videregaende ser det ut til at noen
leerere posisjonerer henne som brakete. Interessene hennes blir ikke aktuali-
sert i fagene.

I det siste motet med Maria, som 17-aring og nesten ferdig med andre
aret pa videregaende skole, beskrev hun hvordan hun hadde endret seg som
leerende:

Maria: Jeg trodde videregdende skole skulle bli lett. For d veere cerlig
sd har det veert mye vanskeligere enn jeg trodde. |[...]

Jeg skal gjore ferdig siste dret. S skal jeg bo hjemme et dr til. Kan-
skje ta opp noen fag? Videregdende har veert slitsomt. Det gar ikke s
bra som jeg trodde. Men jeg vil gjerne jobbe som sosialarbeider eller
noe sant i framtiden. |[...]

Om fem dr bor jeg her [multietnisk bydel], og jeg jobber som sosi-
alarbeider med integrering og ungdom som har sosiale problemer.
(intervju 2015)

I overgangen til videregédende skole opplevde Maria ulike utfordringer anga-
ende utdanningsmuligheter. Det a vare opptatt av integrering og inklu-
dering og samtidig oppleve liten respons pa hennes interesse for eritreisk
flyktningproblematikk i den norske skolediskursen hadde betydning for
hvordan hun utferte sin posisjonering pa skolen. Hendelsen synes & prege
hennes selvforstaelse som laerende og hennes utdanningsforlep pa en nega-
tiv méte. Maria erfarte utfordrende hendelser og motsetninger, som et resul-
tat av komplekse narrativer og imperativer, om hva det betyr & vaere integrert
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eller inkludert i familien, i hennes transnasjonale etniske familienettverk,
pé skolen og i det norske samfunnet. Hun opplevde ogsd utfordrende posi-
sjonering pa skolen - som a bli posisjonert som rebell av en leerer nar hun
trengte hjelp, eller a bli plassert i en klasse med «utlendinger» [Marias ord].
Maria reflekterte ikke over om hennes utforte kjonnet-etniske posisjonering
pé skolen hadde positiv eller negativ effekt pd utdanningsforlgpet. I lopet av
feltarbeidet, nar det gjaldt utdanning, sa Maria ut til & manifestere en tro pa
at det var mulig 4 utdanne seg til sosialarbeider og bidra til inkludering. Vi
kan se at Maria posisjonerte seg aktivt i forhold til det 4 bli en yrkesaktiv og
integrert ung kvinne.

Oppsummert kan vi si at Maria, gjennom hele feltarbeidsperioden, reflek-
terte over posisjonen sin som inkludert. Hvor kommer denne posisjonen
fra? Og hva er den en respons pa? Maria merket seg at integrering i USA
innebar a delta i yrkeslivet og viderefore kulturelle praksiser fra Eritrea,
som & «shante» (hilse). En slik kjonnet-etnisk markering og sosial posisjo-
nering utforte hun ikke selv. Hun syntes & distansere seg fra en mulig «de
andre»-posisjon. Hennes posisjon kan vare en respons pa et norsk majori-
tetsimperativ om at 4 veere inkludert betyr «a bli lik» og distansere seg fra «de
andre» — det kan veere egen etnisk gruppe.

Diskusjon

Casehistorien viser hvordan Maria var posisjonert mot utdanning og del-
takelse i yrkeslivet, som de andre ni ungdomsskolejentene i denne studien.
Jentene hadde forskjellig etnisk bakgrunn, men beskrev sammenfallende
familieposisjoneringer med henblikk p& utdanning og framtidig yrkesdelta-
kelse. Funnene notert i casenarrativet diskuteres nedenfor med vekt pa iden-
titetsposisjoner som lerende pa tvers av figurerte verdener (Holland mfl.,
1998) i familien, pé skolen og i samfunnet omkring. Sentralt var ogsd hvor-
dan Maria brukte kulturelle ressurser og interagerte med forskjellige leerings-
aktiviteter hun var engasjert i innenfor og utenfor skolen, i tilknytning til
hennes utdanningsforlep og kjennet-etniske framtidsorientering.
Spenninger og motsetninger om kjonnet-etnisk utferte posisjoneringer
pé tvers av figurerte verdener var sentralt for Marias selvforstielse. Hun var
optimistisk om seg selv som leerende pa ungdomsskolen. Tross utfordringer
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pa videregaende skole beholdt hun kontroll over sitt utdanningsforlep og sa
framtidsmuligheter representert ved utdanning. Maria posisjonerte seg som
«en som kan bedre hvis jeg vil» pa ungdomsskolen, og en som «synes videre-
gaende skole var vanskeligere enn hun trodde». Hun sa muligheter selv om
karakterene var svakere enn hun ensket. Hun fant inspirasjon i familiens
kjonnet-etniske posisjonering; hun var posisjonert til & fokusere, uten press,
pa utdanning, og for a veere dpen for mangfold og inkludering ved & delta
i et framtidig yrkesliv i et multietnisk Norge. Familien oppfordret til kon-
takt med mennesker utenfor eget etnisk nettverk. Gjennom feltarbeidet ser
vi hvordan Maria forhandlet og reflekterte over familieposisjoneringene, og
hvordan hun posisjonerte seg som inkludert.

Ifolge Erstad mfl. (2016, s. 37) strever vi i Norge i dag med a beskrive kul-
turell variasjon pa tross av at landet har et kulturelt og etnisk mangfold. Arsa-
ken er at vi fremdeles tenderer til a bygge sosial integrasjon og inkludering
pé en forstaelse av «de andre», noe som betyr at «de andre» ber bli «like oss».
Forstaelsen kan ha retter tilbake til Norges lgsrivelse fra Danmark - for 4 bli
en selvstendig stat. I Norge finner vi derfor en mulig underliggende forvent-
ning om at alle, ogsd immigranter, skal oppfylle det kollektive imperativet at
«de andre» ma bli «like oss». Dette synliggjor behovet for a diskutere konse-
kvenser av ideer om hva inkludering kan innebzere i det multietniske Norge
(Erstad mfl., 2016, s. 28-29 og s. 36-37).

I casen om Maria ser vi at hun distanserte seg fra a veere «utlending» — en
av «de andre» — og et mulig norsk makronarrativ om at «norskhet» betyr «a
vere lik». Dette imperativet kan vere en makronarrativ i det norske sam-
funnet (McLeod & Yates, 2006). Pa den méten var kjonnet-etniske maktre-
lasjoner eksplisitt i hennes familienarrativ, og Maria vurderte behovet for
utdanning i en kjennet-etnisk kontekst. Vi ser at hennes gryende interesse
for Eritrea og kjennet-etnisk posisjonering ikke blir kontekstualisert i vide-
regaende skole. Det synes som om det er en splitt mellom hennes enske om
a lykkes faglig og leerernes respons pa hennes posisjonering. Maria utviklet
seg som leerende ved & ta ansvar for eget utdanningsforlop basert pa stotte fra
sitt eritreiske familienettverk. Dette inspirerte en «std pa»-posisjon. Marias
kjonnet-etniske posisjonering var & bruke markerer som ungdomskleer, ikke
eritreiske kler eller & «shante».

I lopet av feltarbeidet var Maria bade bevisst og usikker nér det gjaldt egen
utvikling og selvforstdelse som leerende. Vi kan se hvordan hun reposisjo-
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nerte sin framtidsorientering. Narrativet viser ssmmenhengen mellom hver-
dagsressurser, kulturelle interesser og posisjonering som lerende (Rogoff
& Lave, 1984; Roth & Stuedahl, 2017, 2020; Roth & Erstad, 2015; Edwards,
Biesta & Thorpe, 2009; Thomson, 2009; Erstad mfl., 2016). Maria var enga-
sjert i & leere mer om Eritrea og eritreisk praksis, flyktningproblematikk og
inkludering (Hull & Greeno, 2006). Hun forspkte a bruke sin uformelle
leeringsinteresse i samfunnsfag, men fikk ikke respons. Likevel sa hun utdan-
ning som nekkelen til a jobbe med integrering i framtiden.

Vi ser at Marias forskjellige kjonnet-etniske posisjoner pa tvers av figu-
rerte verdener hadde betydning for hvordan hun definerte sin identitet
som lerende. Spesielt ser vi hvordan krysningspunktet mellom personlig
kjonnet-etnisk identitetsposisjonering og hvordan hun responderte pa en
mulig dominant «det & veere integrert og lik oss og dermed forskjellig fra
de andre»-posisjon (jf. Erstad mfl.,, 2016), var sentralt i hennes laeringslop
(Ludvigsen mfl., 2011). Maria var gryende interessert i Eritrea og eritreisk
kjonnet-etnisk posisjonering. Det er tydelig at hun reflekterer over skolens
manglende interesse for hennes interesse for eritreisk problematikk. Hun
undrer seg over hvorfor, uten a finne svar. En forklaring kan vare at leereren
fulgte det norske makronarrativet om «likhet» og valgte & ikke kontekstua-
lisere eritreisk problematikk — «de andre» i klasseromsdialogen. Kulturell
variasjon ble tonet ned (Erstad mfl., 2016). Maria beholdt kjonnet-etniske
(norske) markerer som moderne kler gjennom hele feltarbeidsperioden.
Hun reflekterte over at slektninger i USA hadde beholdt flere eritreiske mar-
korer. Hun posisjonerte seg aktivt i forhold til det a veere inkludert i framti-
den. Hun ville bidra til inkludering gjennom yrkesvalg.

Avslutning

Denne casehistorien illustrerer viktigheten av hverdagspraksiser og posisjo-
nering i utviklingen av elever som en laerende pé skolen. Det & bruke Hol-
land mfl. (1998) sin teori innebzerer ofte at forskeren folger informantene pa
forskjellige aktiviteter for & dokumentere posisjonering (Holland & Leander,
2004), som for eksempel elever som leerende pa tvers av settinger. I dette
kapittelet har jeg vist hvordan gjentatte intervju og deltakende observasjon
av unge jenter som leerende i hverdagslivet og pa skolen kan informere oss
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om hvordan de erfarer motsetningsfylte posisjoner i figurerte verdener - i
familien, i transnasjonale nettverk, pa skolen og i det norske samfunnet.
Begrepet «figurerte verdener» hjelper oss med & utforske hvordan unge jen-
ter ser for seg et «framtids-selv» pa tvers av forskjellige kontekster og over
tid. Ved & bruke Holland mfl. (1998) sin teori kan vi analysere posisjoner
tilbudt av familie, skole og samfunnsmessige normer nir unge jenter som
leerende utforer sine kjonnet-etniske sosiale posisjoner. Marias respons var
a undre seg over noen av posisjoneringene — serlig pa videregédende skole.
I Marias figurerte verden var posisjonen a bli inkludert i forgrunnen. Nar
hun fikk interesse for eritreisk kjonnet-etnisk praksis, ser vi at Maria ikke
var kjent med et mulig norsk «bli lik» makro-inkluderingsnarrativ (jf. Erstad
mfil., 2016).

Konklusjon

Denne studien viser at skolen er en arena der det & diskutere inkludering
sett i lys av et imperativ om at det a veere norsk kan bety «a vere lik», fami-
lieforventninger og selvforstaelse er viktig. For a n& vart mal om inklude-
ring (jf. Salamanca-erklaeringen, UNESCO 1994) er det viktig at skolen har
kjennskap til det mulige norske makronarrativet, og at en slik forventning
om integrering og inkludering i Norge kan gi mindre rom for mangfold. Det
synes a vere serlig viktig i overgangen fra ungdomsskole til videregdende
skole nar valg for framtiden tas.
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Kapittel 8

Hvordan kan historie-
undervisning bidra til mer
inkluderende forstaelser av
identifikasjon og tilhgrighet?

Ellen Vea Rosnes, Marita Sikveland og @ystein Lund
Johannessen

Sammendrag: Dette kapittelet tar utgangspunkt i inkludering og elevenes
identitetsarbeid som kontinuerlige prosesser og som gjensidig innvirker pd
hverandre i undervisningen. Kapittelet undersoker de didaktiske utfordringer
elevmangfoldet representerer i et slikt perspektiv. Videre presenteres og disku-
teres resultater fra et forskningsprosjekt som undersokte hvordan lereplanens
vektlegging av inkluderende mangfold kan realiseres gjennom historieunder-
visningen. Prosjektet er inspirert av James A. Banks’ (2016) ideer om lokal og
global identifikasjon, og er spesielt relevant for leereplanens tverrfaglige tema
«demokrati og medborgerskap». Videre er prosjektet inspirert av Nordgren og
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Johanssons (2015) didaktiske rammeverk for interkulturell historielcering, og
Deborah Hayes og kollegers (Hayes mfl., 2006) studie om leererprofesjonali-
tet og leeringskvalitet. Prosjektet ble gjennomfort som et aksjonsforsknings-
prosjekt, og det empiriske grunnlaget omfattet observasjon og dokumentasjon
av 12 undervisningstimer i en fjerdeklasse giennom 5 uker. Det ble i prosjek-
tet giennomfort planleggingsmoter mellom forskerne og leererforskeren, klas-
seromsobservasjoner, gruppeintervjuer med elever og refleksjonssamtaler etter
undervisningsoktene. Kapittelet illustrerer hvordan et bevisst valgt og formu-
lert inkluderingsperspektiv, uttrykt i praktisk handling blant annet gjennom
leererens valg av tema og arbeidsmadter og med en tverrfaglig tilnerming, gir
rom for a arbeide med elevmangfoldet i klassen pa trygge mdter. Mdlet er
d konstruere et inkluderende leeringsmiljo som «dpner opp» for et mangfold av
erfaringer og perspektiver samtidig som elevenes sosiale og emosjonelle behov
ivaretas.

Nokkelord: elevmangfold, identifikasjon, inkludering, leererprofesjonalitet

Abstract: This chapter starts out with the premise that inclusion and pupils’
identity work are continuous processes mutually influencing each other
through teaching and learning. The chapter examines the didactic challenges
represented by diversity in pupils’ backgrounds from such a perspective. Furt-
hermore it presents and discusses results from a research project that examined
how the curriculum’s emphasis on inclusive diversity can be realized through
history teaching. The project is inspired by James A. Banks’ (2016) ideas of
local and global identifications and is particularly relevant to the interdiscip-
linary topic of the curriculum «Democracy and citizenship». Furthermore, the
project is inspired by Nordgren and Johansson’s (2015) didactic framework
for intercultural history learning and Deborah Hayes and colleagues’ (Hayes
et al., 2006) study of teacher professionalism and learning quality. The project
was carried out as an action research project and the empirical basis included
observation and documentation of 12 lessons over a period of 5 weeks in a
fourth grade class. In the project, the researchers and the teacher researcher had
planning meetings, classroom observations, group interviews with pupils and
reflective conversations with the teacher after the teaching sessions. The chapter
illustrates how a deliberately chosen and formulated perspective on inclusion,
expressed in practical action, for example through the teacher’s choice of topic
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and working methods and with an interdisciplinary approach, allows for wor-
king with diversity in class in safe ways. The aim is to construct an inclusive
learning environment that «opens up» for a diversity of experiences and pers-
pectives at the same time as the pupils’social and emotional needs are met.

Keywords: diversity, identification, inclusion, teacher professionalism

Innledning

Ifolge de nye laereplanene for skoleverket skal opplaeringen i skolen bidra
til & oppdra barn og unge ikke bare til lokalt og nasjonalt, men ogsa glo-
balt engasjement (Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 12). Samtidig skal sko-
len bidra til & utvikle felles referanserammer for den enkeltes tilhgrighet til
et samfunn kjennetegnet ved mangfold, blant annet gjennom a gi elevene
«innsikt i hvordan vi lever sammen med ulike perspektiver, holdninger og
livsanskuelser» (op.cit., s. 5). Den overordnede del av lzereplanverket stadfes-
ter videre at «[d]e erfaringene elevene far i mote med ulike kulturuttrykk og
tradisjoner, bidrar til & forme deres identitet» (ibid.). Elevenes identitet som
enkeltmennesker og samfunnsborgere formes gjennom deres tilhorighet til
og erfaringer i ulike fellesskap.

I dette kapittelet er mélet & undersoke hvordan leereplanens vektlegging
av 4 skape felles referanserammer for identifikasjon og tilherighet kan rea-
liseres i det mangfoldige klasserommet. Vart fokus er pa det daglige arbei-
det i grunnskolens mellomtrinn, nermere bestemt i historieundervisningen
som del av samfunnsfaget pé fjerde trinn, og med utgangspunkt i dette fagets
kompetansemal.!

Kapittelet bygger pa og redegjor for resultater fra et aksjonsforsknings-
prosjekt som underspkte hvordan leerere kan bidra til inkludering gjennom
a gi rom for at kulturell forskjellighet blir synliggjort og arbeidet med pa

1 Forskningsprosjektet ble planlagt og gjennomfert mens Laereplanverket for Kunnskapsloftet LK06
fremdeles var gjeldende i grunnskolen, og hvor kompetansemélene var flere og mer detaljert utfor-
met. Nar vi her henviser til Kunnskapsloftet LK20, er det ut fra bevisstheten om at de overordnede
verdiene og foringene i «Fagfornyelsen» videreforer og utdyper en tenkning som var vel etablert
ogsa i LK06, og som 14 til grunn for kompetansemalene ogsa den gang.
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mater som gjor den til en ressurs i historieundervisningen. Med inklude-
ring og inkluderende praksiser mener vi i denne sammenhengen at skolen
og laererne i de ulike fag legger til rette for at alle elevene med utgangs-
punkt i sine ulike bakgrunner og erfaringer kan veere aktive bidragsytere til
leeringsmiljoet og egen samt medelevers laering og slik oppleve at de horer til
og regnes som fullverdige medlemmer av klassen eller gruppen (Allan, 2008;
Arnesen, 2004; Arnesen, Allan & Simonsen, 2010; Engen & Kulbrandstad,
2004; Haug, Nordahl & Hansen, 2014; Johannessen, 2015b, s. 175 f.). Med
vart utgangspunkt i den nye leereplanen vil vi nettopp framheve som sentralt
i en inkluderende undervisning muligheten for aktiv medvirkning og den
subjektive opplevelsen av 4 kunne bidra med egen unike erfaring og kunn-
skap til klassens leering (Hayes mfl., 2006; Johannessen, 2014, 2015b).

Globalisering aktualiserer spersmél om identitet, nasjonal tilherighet og
medborgerskap pa nye mater. Mangfoldsbegrepet har, som vist i introduk-
sjonskapittelet (s. 17-18), mange dimensjoner. De forstaelser av begrepet
som i dag er de dominerende innenfor mangfolds- og inkluderingsfeltet,
utfordrer det snevrere fokus pd noen fa utvalgte sosiokulturelle dimensjoner
som tidligere kjennetegnet flerkulturforskning og spesialpedagogisk forsk-
ning (ibid.). Den superdiversitet som blant andre Vertovec (2007) redegjor
for, har sammenheng med bade moderniserings- og individualiseringspro-
sesser (Skeie, 2006, 2010), samtidig som internasjonal migrasjon og transna-
sjonalisme ogsé bidrar til det beskrevne mangfoldet. Dette reflekteres i det
klasserommet leseren vil mote i dette kapittelet. James A. Banks hevder at
det er behov for en god balanse mellom en kulturell, regional, nasjonal og
global identifikasjon (Banks, 2016, s. 45). Elevene ma lere a reflektere over
sine egne opplevde tilhorigheter til ulike typer fellesskap — lokalt, nasjonalt
og globalt. Hvordan har deres méter a tenke om, identifisere seg med og tale
om disse tilhgrighetene en innvirkning pa andres tilsvarende opplevelse, og
omvendt? Global identifikasjon som normativt stasted handler om en peda-
gogikk som fremmer global bevissthet og & vaere konstruktiv i mete med de
endringene globaliseringen bringer. Det betyr blant annet & vere bevisst pa
sosiokulturelt mangfold som en mulig ressurs og lare & se seg selv som en
verdensborger.

Det a fremme globale identifikasjoner blir noen ganger sett pa som en
trussel mot en nasjonalt forankret undervisning, men i henhold til Banks er
det rom for begge verdisynene og deres politiske anliggender (Banks, 2016,
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s. 45). I skole og utdanning ber det vaere en balanse mellom en lokal og en
mer global tenkning. Utvikling av global identifikasjon avhenger blant annet
av hvordan mangfold som felger med globalisering og internasjonalisering,
ses og fremmes i samfunnet og i dets ulike fellesskap og institusjoner. Banks
(2015) bruker begrepet «mislykket medborgerskap» for & beskrive prosessen
til elever som ikke opplever tilhgrighet og lojalitet til det nasjonale forestilte
fellesskapet (Anderson, 1996), fordi de ikke internaliserer felles overordnede
verdier som er gjeldende i nasjonalstaten. De foler seg strukturelt ekskludert.
Mislykket medborgerskap forer til en ambivalent identitet, noe som betyr at
identiteten forst og fremst baseres pa snevrere kategorier enn en felles nasjo-
nal tilherighet, som for eksempel etnisitet, sprak og religion. En av arsakene
til dette, ifolge Banks (2015), er assimileringsideologien som historisk sett
har fatt dominere i skolen. Han argumenterer for at skolene bor fokusere pa
a hjelpe elevene til & utvikle en mer global bevissthet.

Flere regjeringer og beslutningstakere har fremmet interkulturelle utdan-
ningsprogrammer med sikte pa a inkludere etniske minoriteter og transna-
sjonale identiteter i det nasjonale fellesskapet (Nordgren & Johansson, 2015,
s. 2). I den norske skolen er, som vist innledningsvis, inkludering og mang-
fold som utfordring og mulighet reflektert i sa vel oppleringslova (opp-
leeringslova, 1998, § 1-1) som i det nye leereplanverket for grunnskolen og
videregdende opplering. Det er likevel en utfordring & komme videre fra
politiske beslutninger og retorikk til praksis i undervisningen.

Gjennom dette forskningsprosjektet ensket vi a fd en bedre forstaelse av
krav som stilles til ulike sider ved leererens profesjonalitet og faglige skjonn,
for at hver enkelt elev kan ivareta og utvikle sin identitet i et inklude-
rende og mangfoldig fellesskap. Mer spesifikt ville vi ta for oss spersméa-
let om hvilke muligheter, begrensninger og dilemmaer leerere i grunnskolen
moter ndr de i trad med lereplanen prover d utvikle et inkluderende og
mangfoldsbevisst leringsmiljo som fremmer globale identifikasjoner i histo-
rieundervisningen. 1 kapittelet diskuteres ogsa hvordan slike muligheter kan
realiseres, begrensninger overvinnes og dilemmaer hdndteres i leerernes dag-
lige arbeid i sine klasser. Kenneth Nordgren og Maria Johansson har utvik-
let et begrepsapparat for interkulturell historieleering med potensial for
en mer inkluderende og mangfoldsbevisst historieundervisning (Nordgren
& Johansson, 2015). Rammeverket inspirerte oss til & jobbe med sosiale
og kulturelle forskjeller i det norske samfunnet i et historisk perspektiv der
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minoritets—majoritets-relasjoner var involvert. Vi sekte & finne ut om dette
kunne gjores pd mater som responderer pa noen av kompetansemalene
i gieldende laereplan samtidig som de kunne kobles implisitt eller eksplisitt
til noen viktige problemstillinger i elevenes liv. Her sgkte vi & finne rom for
et maktkritisk perspektiv som kunne engasjere elevene kollektivt eller indi-
viduelt pé forskjellige mater.

Forskningsprosjektet var organisert som et aksjonsforskningsprosjekt der
en leererforsker og en forsker sammen utviklet et undervisningsopplegg som
sa ble provd ut og dokumentert. Prosjektet undersokte serlig den plan-
lagte og realiserte historieundervisningen som del av faget Naturvitenskap,
samfunnsfag, mat og helse (NSM), og hvordan denne ble erfart av elev-
ene, leererforskeren og forskeren som deltakere. Som vi vil komme tilbake
til i var diskusjon, kan funnene ogsa veere relevante for leereres utvikling av
egen praksis i andre humanistiske og samfunnsvitenskapelige fag og emner
i grunnskolen.

Teori - En inkluderende og mangfoldsbevisst
historieundervisning

Innledningsvis og med basis i leereplanens overordnet del har vi argumen-
tert for at det bor vaere en balanse mellom en lokal og en mer global tenkning
i skole og utdanning (Banks, 2016; Osler, 2016). I prosjektet var vi opptatt av
betingelsene for at leereren pa et konkret og hverdagslig niva kan konstruere
et leeringsmiljo som fremmer globale identifikasjoner i sin egen klasse, ser-
lig pa bakgrunn av sertrekk ved elevkollektivet og hver enkelt elevs sosiokul-
turelle bakgrunn og leeringsforutsetninger i et fag som historie. Vi var videre
interessert i hvilke muligheter som finnes for & fremme en global identifika-
sjon blant elevene innenfor de mer strukturelle og skolepolitiske rammene
og den aktuelle skolekonteksten. Hva kan prioriteres fra leereplanen? Hvilke
pedagogiske tilnaeerminger er best egnet for a fremme en global identifikasjon
blant elevene, blant annet ved & hjelpe elevene til a forsta seg selv og sin plass
i verden bade i lokal, nasjonal og global forstand?

Rammeverket til Nordgren og Johansson bygger pé etablerte historiedi-
daktiske teorier og teorier om interkulturell utdanning. Sentrale begreper er
historisk bevissthet og interkulturell kompetanse (Nordgren & Johansson,
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2015). Basert pa disse teorifundamentene utviklet forfatterne et «<rammeverk
for interkulturell historieleering» (Nordgren & Johansson, 2015, s. 8) som
kombinerer tre mentale prosesser for a forsta historien - d erfare, tolke og
orientere (Riisen, 2005) med tre interkulturelle dimensjoner - sosiale og kul-
turelle prosesser, representasjoner fra ulike kulturer og desentrerte perspekti-
ver (se tabell 8.1).

Tabell 8.1 Forenkling basert pa og fritt oversatt etter rammeverket til Nord-
gren & Johansson, 2015: «Intercultural historical learning: a conceptual fra-

mework».

A. Sosiale og B. Representasjoner | C. Desentrerte
kulturelle prosesser | fra ulike kulturer perspektiver

1. Erfare 1A... historie rundt 1B... historie som 1C... historie som natidig
kulturelle moter diversitet av stemmer kultur

2. Tolke 2A... historie som 2B... historie som kilde | 2C... historie som
narrative strukturer fra ulike kulturer kulturelt system

3. Orientere 3A...vedata 3B... ved & analysere ulik | 3C... ved a bruke historie
i betraktning narrativer | bruk av historien for a relatere til en
om bruk av historie multikulturell

samtidighet

I rammeverket er det formulert spersmal som presiserer og operasjonalise-
rer de tre nivaene i historieforstaelse for hver av de tre ulike dimensjonene
ved interkulturell forstéelse. For var planlegging, utpreving og observasjon
med dokumentasjon av undervisningsperioden viste Nordgren og Johans-
sons rammeverk seg & vaere et nyttig redskap. Imidlertid, siden undervis-
ningskonteksten var en klasse med fremdeles sveert unge elever (fjerde trinn
pa barneskolen), fant vi det mindre aktuelt a forholde oss like forpliktet
til alle de tre nivaene (og de tilherende ni aspektene ved narrativ kompe-
tanse) som er beskrevet i rammeverket. I utviklingen og gjennomferingen av
undervisningsopplegget og i dokumentasjonen og analysen valgte vi derfor
primeert a fokusere pé erfaringsnivaet (niva 1 i figuren) og a se dette nivéet
i relasjon til de tre interkulturelle dimensjonene (posisjonene 1A, 1B og 1C
gverst i matrisen). Vi var imidlertid bevisst pa potensialet i undervisnings-
opplegget til ogsa a fremme elevenes evne til & tolke historiske hendelser og
bruke slike tolkninger i sine praktiske liv, som er andre og tredje niva i his-
toriefortolkingsprosessen.
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Vi ensket 8 komme naermere en operasjonalisering av hvordan et laerings-
miljo preget av inkludering, mangfoldsbevissthet og en global bevissthet kan
gjenkjennes i skolehverdagen, og hvilke praktiske avveininger og grep dette
innebeerer for laereren i arbeid med fagstoffet i egen klasse. Til dette trengte
vi et videre og mer allmenndidaktisk begrepsapparat, i tillegg til det mer pre-
sise historiedidaktiske begrepsapparatet inspirert av interkulturell kompe-
tanse. Dette fant vi hos de australske pedagogene Deborah Hayes og kolleger
(Hayes mfl., 2006). De har gjort en stor empirisk studie om leererprofesjo-
nalitet og leeringskvalitet («productive pedagogies») i Queensland, Australia,
en region kjennetegnet ved hoy grad av sosiokulturelt mangfold blant elev-
ene. Rammeverket ble utviklet ved hjelp av et kombinert kvalitativt og kvan-
titativt forskningsdesign der malet var a syntetisere hva leerere og studenter
tenker pa som de viktigste egenskapene til deres «idealleerer». De spurte kon-
kret hva som kjennetegnet praktisk pedagogikk, vurderingsformer og studie-
prestasjonene i disse leerernes undervisningsgrupper. Etter a ha analysert og
syntetisert det omfattende materialet fra den kvalitative survey-studien og de
semistrukturerte dybdeintervjuene endte de opp med fire hovedkategorier
av faglige kvaliteter hos den gode leereren. De fire sentrale begrepene i pro-
duktive pedagogikker er intellektuell kvalitet, relevans («connectedness»),
stotte («supportiveness») og arbeid med og verdsetting av forskjellighet.

Metode

Forskningsprosjektet som kapittelet bygger pa, ble planlagt og gjennomfort
i trad med et samarbeidende aksjonsforskningsdesign (Lund, 2007; Noffke,
2010). Aksjonsforskning er et forskningsdesign som kan veere velegnet nar
profesjonsutevere, som for eksempel leerere, gnsker a utvikle sin egen prak-
sis gjennom a underseoke den systematisk med utgangspunkt i et naermere
definert problem og gjennom utprevinger som setter i gang endringspro-
sesser. Prosessen starter gjerne med at man identifiserer en utfordring og
formulerer et forskningsspersmal. Hva ensker vi & forandre? En bestemt
handling eller handlingssekvens - i aksjonsforskning gjerne kalt utproving
eller aksjon - planlegges som et mulig svar pa denne utfordringen - en
aksjon som setter i gang en bevegelse, skaper en endring, gir mulighet for ny
innsikt i problemet og kan vise vei til en lesning (Hiim, 2010, s. 48 f.).
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Utprovingene tok utgangspunkt i undervisning pa fjerde trinn i delem-
nene for NSM. Undervisningsprosessen, fra formulering av et problem,
via avgrensning i tid av et tverrfaglig undervisningsopplegg, utvalg av
undervisningstema og tilherende kompetansemal fra leereplanen (Utdan-
ningsdirektoratet, 2013), og til detaljplanlegging av undervisningsekter og
arbeidsmater for elevene, ble gjennomfert som et samarbeid mellom laerer-
forskeren og forskeren. Tett koblet til dette ble ogsa forskningsdesignet plan-
lagt med opplegg for dokumentasjon av planleggingsokter, observasjon av
klasseromssamtaler, oppgavelosning, gruppediskusjoner og refleksjonssam-
taler mellom leererforskeren og forskeren etter gktene. For analysen og rede-
gjorelsen for denne i dette kapittelet innebar dette at fokus hovedsakelig var
pa nivaet «klasseromserfaring». Sett i relasjon til den allmenne didaktikken
og narmere bestemt leereplanteori kan vi videre si at dette prosjektet foku-
serer pa de tre nederste niviene i Goodlads typologi, nemlig den oppfattede
leereplanen som involverer leererens tolkning av den formelle laereplanen,
den operative leereplanen som refererer til leerernes planlegging og gjennom-
foring av en undervisningsplan, og det erfaringsmessige nivdet som refere-
rer til elevenes erfaringer i klassen (Goodlad, 1994).

Folgende data ble hentet fra planleggingen og gjennomferingen av under-
visningen: lerereforskerens notater, refleksjonssamtaler med forsker om
utarbeidelse og evaluering av undervisningstimene, undervisningen (10
timer pa 5 uker), gruppediskusjoner (2) og innleverte oppgave (4). Klassen
var preget av sosiokulturelt mangfold, saerlig knyttet til at om lag 9 av totalt
25 elever kom fra familier hvor begge foreldrene, den ene eller hele familien
har immigrert til Norge. Prosjektet ble innrapportert til Personvernombudet
for forskning, Norsk samfunnsvitenskapelig datatjeneste (NSD), i trad med
retningslinjene.
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Utpravingen: Konstruksjon av en mer
inkluderende forstaelse av nasjonalstaten
gjennom leereprosesser i historiefaget

I det folgende vil vi redegjore for utprevingen av et undervisningsopplegg
hvor vi var bevisste pa den rollen leereren kan spille nar det gjelder & legge
til rette for en inkluderende leeringskontekst som fremmer globale identifi-
kasjoner: Hvilke muligheter og begrensninger ligger i den eksisterende leere-
planen for klassetrinnet, i elevkollektivet og situasjonen i klassen for evrig?
Hvilke leeringsmal fra leereplanen er relevante, og hvorfor? Hvilke pedago-
giske tilneerminger er tjenlige for & fremme globale identifikasjoner blant
elevene? Hvordan kan leereren planlegge og gjennomfere undervisningen?

To etablerte og anerkjente tilneerminger, som nylig oppnadde forsterket
oppmerksombhet i reformen av leereplanen, gir gode muligheter til 4 plan-
legge undervisning preget av bade lokal og global identifikasjon: tverrfaglig
arbeid og dybdelering (Kunnskapsdepartementet, 2017). Historie er en del
av NSM, som er et tverrfaglig fag i grunnskolen. Nar vi jobbet med et tema
fra ulike vinkler, nddde vi kompetansemél i historie og samfunnsvitenskap sa
vel som i norsk. Dybdelering gir mulighet til 4 leere noe grundig, bruke tid
pa det aktuelle emnet og la elevene selv delta i 4 forme sine egne leeringspro-
sesser. Dette innebeerer at ikke alle elevene trenger & fokusere pa det samme
innholdet, og at elevene lettere kan laere av hverandre. Tverrfaglighet og dyb-
deleering kan pa denne maten legge til rette for mer inkluderende leerings-
prosesser.

Planleggingsstadiet: Utvalg fra pensum

Kompetansemalene i NMS for 4. klasse det semesteret vi gjorde var aksjons-
forskning, inkluderte verdensrommet, jernalderen, urfolk, familie, identitet,
digital kompetanse, kropp og helse, miljg, teknologi og design. I véart prosjekt
fant vi kompetansemalene knyttet til samisk kultur og levemate og familie og
identitet av hoy relevans. De spesifikke malene innenfor disse fagene var:

o beskrive sentrale trekk ved samisk kultur og levemate fram til kristninga
av samane

« bruke omgrepa fortid, notid og framtid om seg sjolv og familien sin
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« samtale om variasjonar i familieformer og om relasjonar og oppgéver
i familien

o finne informasjon om og presentere eigen familie for ein til to menneske-
aldrar sidan (Utdanningsdirektoratet, 2013).

For & arbeide med disse kompetansemalene planla leereren ulike metodiske
tilneerminger som lesing, skriving, tegning, diskusjon, se film, spking pa
internett og intervjuing.

Elevkollektivet og klasseromskonteksten

Et hovedsporsmal i prosjektet var, som nevnt i introduksjonen, hvordan
leerere kan legge til rette for et mer inkluderende og mangfoldsbevisst
leeringsmiljo som fremmer globale identifikasjoner. Viktige utgangspunkt
for leereren er da det sosialt og kulturelt definerte og over tid etablerte
elevkollektivet med sine relasjoner og posisjoner (Roland, 1998), situasjo-
nen i klassen, samt laererressurser. I klassen vi observerte, hadde elever med
minoritetsbakgrunn en innvirkning p4 mangfoldet i og med at ni av elev-
ene hadde andre nasjonale bakgrunner, noen av dem blandet, i tillegg til den
norske majoritetsbakgrunnen:

Her fole eg at det gar mye av seg sjol fordi ved d belyse det de kommer
med sd far me pa ein mate ulike sider, fra forskjellige deler av verden
av seg sjol. Eg trenge ikkje d forberede det, for det komme naturlig
fordi me har sa mange [med minoritetsbakgrunn] i klassen. (Leerer-
forskeren i samtale med forskeren)

Det flerkulturelle klasserommet er i dag et langt mer utbredt fenomen
i Norge sammenlignet med for bare et par tiar siden, likevel i storre grad
i noen omrader enn i andre. En stor andel av elevene er derfor i dag vant til
4 samarbeide i et leeringsmiljo preget av kulturelt mangfold. Et flerkulturelt
klasserom bringer imidlertid ikke automatisk fram forskjellige perspektiver.
Leereren mé veere bevisst pa ressursene, ikke bare utfordringene, som en
flerkulturell klasse representerer. En bevissthet om hvordan man kan bruke
disse ressursene og dpne for slik bruk nar man planlegger leeringsarbeidet,
er av stor betydning. Gjennom et masterstudium i Globale studier erfarte
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leererforskeren at hun ble mer bevisst p4 hvordan kompetansemalene ofte
fokuserer pa det nasjonale niva (Sikveland, 2017). I planleggingsprosessen
ble vi mer bevisste pd at dersom kompetansemalene er for snevre, kan dette
hindre elever som ikke ser seg selv som norske eller som har transnasjonale
tilknytninger, fra a identifisere seg med historien som fortelles.

Utfordringer bor heller ikke undervurderes, for eksempel rundt sprak-
kompetanse og «Det urolige klasserommet» (Stray, 2011, s. 136-138). Laere-
rens planer kan ikke alltid gjennomferes, og noen ganger tar leeringsproses-
sene en annen retning enn forventet. A konstruere en klasseromskontekst
der elevene kan konsentrere seg oglere, er en kjent utfordring for alle laerere.
En grunn til urolige klasserom i flerkulturelle ssmmenhenger kan vere at
noen elever foler at de er «turist i klasserommet», at de ikke er inkludert, men
foler seg som «besgkende» (Stray, 2011, s. 138-143). Skolen utgjor en stor del
av elevenes liv, og de skal ikke fole seg som turister, men som bidragsytere
og inkludert. Banks begrep «mislykket medborgerskap» kan ogsé brukes for
a forsta denne konteksten, og leererens didaktiske tilnaerminger vil vere av
stor betydning for 4 fremme inkludering i klasseromskonteksten.

Tilgang til leererressurser er et annet viktig punkt nar det gjelder situa-
sjonen i klasserommet. Et trygt klassemiljo kreves for at minoritetsperspek-
tiver uttrykt pa et sprak som ikke er elevenes forstesprak, skal komme fram.
Dette miljoet er vanskelig 4 oppna i en klasse pa 25 elever og én lerer. Det
a forst ha muligheten til for eksempel & heve sin stemme og uttrykke sine
tanker i mindre grupper med en voksen som kan gi tilbakemelding, gir tillit
til a bringe tanker hoyt til resten av klassen i bredere klasseromdiskusjoner.
Denne tilneermingen krever mer enn én voksen i et klasserom.

Konstruksjon av klasseromskonteksten gjennom
arbeidsmetoder

Hvordan la vi til rette for en klasseromskontekst som apnet for og dro nytte
av eksisterende ressurser i klassen i arbeidet for & na kompetansemélene
nevnt ovenfor? Etter en av klassetimene reflekterte leererforskeren i samtale
med forsker over dette med at elevene matte fa «bruke seg sjol i timen».
Hun merket at «da blir de mer interessert. De blir litt sant mester pa ein
mite, sant? Og da stille de noksa likt 0g». Et annet fokus var & felge Lud-
vigsen-utvalgets forslag om tverrfaglighet og dybdelering (NOU 2015: 8).
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Siden elever jobbet med kompetansemaélene ved hjelp av ulike arbeidsmeto-
der, kunne de jobbe med emnet hver dag ved hjelp av klassetimer i bade NSM
og norsk. Det kan sies at kompetansemélene angaende identitet og familie
automatisk i en flerkulturell klasse fremmer perspektiver fra ulike deler av
verden, men vi erfarte at en metodisk bevissthet rundt det & samle inn og pre-
sentere de ulike historiene er elementeert. Mélet om a leere om samisk kultur
oglevemate krever en klarere bevissthet med hensyn til & fremme en mer glo-
bal identifikasjon i tillegg til den lokale. Den overordnede delen av leerepla-
nen fremmer ulike perspektiver (Kunnskapsdepartementet, 2017), men i de
spesifikke kompetansemalene, som er leerernes hovedinstrument i vurde-
ringsarbeidet, er fokuset ofte pa den nasjonale konteksten. I dette kompetan-
semalet er det bare uttalt at elevene skal laere om samisk kultur og levemate,
altsa urfolk i Norge.

Arbeidsmetoder som ble brukt for a laere om sentrale trekk ved samisk
kultur og levemate, var forst & lese tekster, se filmer og TV-programmer
(YouTube og Norsk rikskringkasting - NRK), delta i diskusjoner og svare
pa sporsmal i et format laget av leereren, for sa & skrive faktatekster og lage
tegninger. Som det framgar av matrisen rundt interkulturelle leereprosesser
i historie, som vi presenterte i introduksjonen, er historien om kulturmeter
nyttig for & erfare sosiale og kulturelle prosesser (Nordgren & Johansson,
2015, s. 8, Boks 1A). Historien om den samiske befolkningen er her relevant
og i den norske settingen viktig. Videre er representasjonen av ulike kultu-
rer, gjennom for eksempel et mangfold av perspektiver og stemmer der ogsa
«de andre» har sin egen stemme, et viktig punkt fremmet av Nordgren og
Johansson (Boks 1B). Dette inspirerte oss til & inkludere to gvelser.

Den forste ovelsen var & oppmuntre elevene til & soke pa internett etter
urfolk i andre land. I grupper pa to-tre elever og ved hjelp av iPads fant de
mer informasjon om urfolk i et land som de var nysgjerrige pa. Elever med
flerkulturell bakgrunn ble ikke spesifikt oppfordret til & soke informasjon om
sitt andre land, men de fikk muligheten til 4 gjore det, hvis de onsket. Laere-
ren hadde inntrykk av at elevene var stolte av sin flerkulturelle bakgrunn,
men visste at ikke alle elever onsker at hun skulle gjore et poeng av deres for-
skjelligheter foran de andre elevene. Leererforskeren skrev i sine refleksjoner
at hun hadde undervist i dette kompetansemalet for, men uten denne globale
dimensjonen.

202



HVORDAN KAN HISTORIEUNDERVISNING BIDRA ...

Figur 8.1: Samer av Sigbjorn Skaden

Den andre gvelsen var a lese kapittelet «Samene skulle bli norske» fra boken
Samer, skrevet av den samiske forfatteren Sigbjern Skaden (Skaden, 2012).
I grupper pa 4, ledet av forskeren, leste vi kapittelet og diskuterte noen
sporsmal:

1. Hva betyr begrepet/ordet fornorskning?

2. Hvorfor ville kongen og norske myndigheter at samene skulle bli norske?
3. Hva gjorde leereren hvis de samiske barna snakket samisk pa skolen?

4. Hvordan tror du det var for de samiske barna pa skolen pa denne tiden?
5. Hvorfor skammet noen samer seg over det & veere same?
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Leereren hadde satt opp spersmél til teksten ved & begynne med dem som
kunne besvares direkte ut fra teksten, og avslutte med spersmél inspirert av
rammeverket presentert i tabell 8.1. Disse krevde mer tolkning og desent-
rering gjennom & be elevene om a ta perspektivene til de samiske barna.
Dette er utfordrende for en fjerdeklassing, og svar gitt av elevene kunne veere
korte, men vi fant det relevant a stille sparsmalet og forhapentligvis initiere
en refleksjon. Det var viktig & kunne diskutere disse spersmélene i mindre
grupper, ledet av en voksen, for en dpen diskusjon i klassen.
Arbeidsmetoder som ble brukt med hensyn til kompetansemalene rundt
identitet og familie, var sentrert rundt roller og rollekonflikter, elevenes
navn, identitet og familie. Elevene sa en film om roller og rollekonflikter,
leereren forklarte sa om de ulike rollene vi har, for elevene ble oppfordret til
areflektere over sine egne roller. Vare navn er ner knyttet til var identitet, da
det er noe av det forste vi sier om oss selv. Elevene ble oppfordret til a soke
etter, via Navnetoppen (www.navnetoppen.no) og ved a sporre hjemme, og

fortelle historien om og betydningen av navnet sitt.

Neste gvelse gikk ut pa & fylle ut et tankekart med tittelen «Identitet
— hvem er jeg?». Lareren hadde utarbeidet en modell med ulike bokser med
overskrifter for a gjore tankekartet mer gjennomferbart for elevene: bosted,
navn, alder, kjonn, familien min, skole/klasse, fritid, nasjonalitet (se figur
8.2). I sentrum ble elevene bedt om & lage en tegning av seg selv. Laereren
understrekte at de kunne skrive og/eller tegne i de eksisterende boksene, og
at de kunne sette inn andre bokser som var viktige for dem, for eksempel
religios tilherighet. Laereren onsket ikke a inkludere religion i modellen, for
at dette skulle vaere helt frivillig, men for & vise at religion ogsa er en natur-
lig identifikasjon for noen, valgte hun & nevne dette muntlig i klassen. Hun
understreket ogsa at de skulle tegne flagget til landet de folte seg knyttet til,
og at det var mulig 4 tegne flere flagg.

Videre ble elevene bedt om & intervjue en forelder eller besteforelder.
Intervjuet la vekt pd & fa fram fortidsperspektivet det ene kompetanse-
malet krevde, med fokus pa teknologisk utvikling. For at det skulle veere
mer gjennomforbart for fjerdeklassingene, utarbeidet leereren spersmalene
rundt felgende tema: antall sesken, foreldres arbeid, barnelek, hvordan
de holdt kontakten med hverandre, og nar de fikk sin forste mobiltele-
fon. Pa grunn av barnas alder og hva som kan forventes nar det gjelder
lengden pé teksten som skulle skrives fra intervjuene, matte sporsma-
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lene vere korte. Leereren var bevisst pa at noen elever med minoritetsbak-
grunn kunne ha besteforeldre i utlandet. Hun sa derfor at intervjuet ogsa
kunne gjores gjennom telefon eller digitale hjelpemidler. Elevene fikk anled-
ning til & fortelle om intervjuet i en mindre gruppe og deretter for hele
klassen.

Den siste gvelsen gikk ut pé at elevene skulle skrive om framtiden etter
a ha lest en tekst om mulige framtidige oppfinnelser. Elevene ble oppfordret
til a4 bruke fantasien, men for lettere & komme i gang fikk de et skjema med
emner de kunne skrive om. Tittelen pa teksten var «Meg selv om 20 ar» og
temaene var sivil status, barn, bolig, arbeid og om de ville eie noe som ikke
eksisterte i dag (en ny oppfinnelse). For & utvikle digital kompetanse matte
teksten skrives pa datamaskin.

Lokal og global identifikasjon? Tilknytning
— Likhet - Mangfold

I denne delen skriver vi fram resultatene fra intervensjonene som ble igang-
satt for a utvikle et mer inkluderende og mangfoldsbevisst laeringsmiljo
som samtidig fremmer global identifikasjon gjennom historie. I analysen
benyttes Nordgren og Johanssons (2015) rammeverk.

Relevansen av kulturmate i norsk historie for natidig
kultur

Nar det gjelder kompetansemélet om samene, var det tydelig at dette eksem-
pelet pa et kulturmete fra norsk historie gjorde inntrykk pa elevene. I sine
tekster skrev elevene om hvordan den samiske befolkningen ikke fikk lov
til & folge sin religion og kultur og bruke sitt sprik. I en av filmene som
ble vist i klassen, ble det uttalt at den norske kongen og statlige myndig-
heter méatte komme med en unnskyldning overfor den samiske befolknin-
gen. Dette var noe som ble gjentatt i elevenes tekster. Selv om dette er et
vanskelig tema & diskutere pa et mer abstrakt niva i en fjerdeklasse, fant vi
det likevel interessant a stille sporsmél som kunne bidra til & bevisstgjore
elevene og oppmuntre dem til & reflektere kritisk og distansert om egen
kultur.
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Sporsmalene som ble stilt i gruppesamtalene, bidro til at elevene kunne
reflektere pa ulike niva i trdd med rammeverket presentert i tabell 8.1. For
a hjelpe elevene til & forstd spersmalet bedre og fa dem til a reflektere pa
et hoyere niva stilte forskeren noen tilleggsspersmal. Til slutt kunne dette
fungere som en hjelp til elevene for a desentrere og relativisere den norske
majoritetskulturen (boks 1C i tabell 8.1). Da elevene i mindre grupper snak-
ket om hvem som hadde skrevet teksten vi leste, ble spersmalet reist om
hvem sine stemmer som blir hert. Dette hadde til hensikt a bevisstgjore
elevene pa hvem som forteller hvem sine historier. I mindre grupper for-
klarte elevene - etter & ha lest tekstene om samene - at «de tenkte de ikke
hadde noen verdi», at «de ikke kunne vere seg selv» og at «kulturen deres
ikke var god nok». Da vi diskuterte dette temaet i en klassesamtale, sor-
get laereren for & unngé stereotype underliggende forestillinger om samenes
levemate og kultur av typen «samer driver reinsdyrflokker og bor i lavvo».
Isteden vektla hun at den samiske befolkningen er like mangfoldig som noen
annen befolkning i dag. Vi stilte ogsa spersmal der vi provde 4 bruke histo-
rien til & orientere oss i en flerkulturell nétid (Nordgren & Johansson, 2015,
s. 8, boks 3C). Vi spurte elevene om de visste om grupper som opplever det
samme i dag som samene gjorde i var nere fortid, for eksempel det a ikke
forsta spriaket som brukes i skolen. Det viste seg & vaere vanskelig & fa svar
fra elevene pa disse spersmalene, men kanskje det satte i gang noen reflek-
sjoner.

Urfolk som et globalt fenomen

Da vi ba elevene soke pa internett etter urfolk i andre land, for & vise at dette
er et globalt fenomen, var vi bevisste pa & be dem soke etter urfolk «andre
steder», og bevisste pa ikke & be dem soke i sitt opprinnelsesland. Vi ensket
at dette skulle vaere deres eget valg. De fleste elever med andre rotter enn
norske sokte likevel etter urfolk i de aktuelle landene. Dette var en klar indi-
kasjon pé at nir de hadde mulighet til & finne informasjon om det landet de
hadde familieband til, benyttet de anledningen til & leere mer om det. Det
var litt vanskelig for fjerde klasse a soke etter denne informasjonen pa iPads,
siden det var vanskelig & finne informasjon som var spraklig tilpasset deres
alder. Selv om leereren ba elevene soke etter tekst, ikke bilder, slo noen opp
bilder, og mange av bildene som illustrerer dette emnet, viste seg & veere dra-
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matiske. I klassediskusjonen valgte laereren & referere til en film de tidligere
hadde sett, som er produsert av skoleaksjonen Hei Verden.> Klassen hadde
sett en film om en quechua skolegutt fra Peru. Ved & referere til denne fil-
men, som noen av elevene husket godt, kunne likheter nar det gjelder hvor-
dan urfolk har blitt behandlet globalt, diskuteres. Mexico ble her nevnt som
et eksempel, vel vitende om at en av elevene i klassen hadde bakgrunn fra
dette landet.

Alle har et navn med sin egen historie

Nér det gjelder kompetansemalene rundt identitet og familie, ble roller som
soster, datter, elev, koran-elev og turner nevnt i klassediskusjonen nar laere-
ren forklarte de ulike rollene vi kunne ha. Det virket som om elevene hadde
forstatt poenget med identitetsbegrepet. Elevene begynte deretter & under-
soke historien bak sine egne navn, og betydningen av navnet. Da elevene
skulle sgke etter betydningen av navnet sitt pa internett, ble én forskjell mel-
lom dem synliggjort idet bare de norske navnene dukket opp pa skjermen.
I refleksjonssamtalen etter gvelsen innsd vi at vi burde ha foreslitt noen
internasjonale nettsteder hvor navn vi har i klassen, ogsa vises. Elevene fikk
imidlertid anledning til 4 sperre hjemme om hvorfor de fikk navnene sine,
og betydningene av dem. Elevene likte gvelsen, og de fikk muligheten til
a presentere historien om navnene sine for klassen. Noen av navnehistori-
ene inkluderte en forklaring pa hvorfor elevene fikk de spesifikke navnene,
for eksempel religios mening, mens andre ikke hadde noen annen grunn
enn at det var et fint navn. Gjennom de forskjellige fortellingene ble mang-
foldet i klassen klart tydeliggjort. Elevene uttrykte at de likte & dele histo-
riene om sine navn, og det virket som om noen av dem ikke kjente sine
egne navnehistorier pa forhdnd. De lzerte derfor noe nytt om seg selv, og de
kunne dele personlige historier med de andre i klassen. Dette var en god
start pd temaet identitet og familie, hvor alle kunne delta og vere bidrags-
ytere i egen leering, uavhengig av nasjonalitet. Vi opplevde at gvelsen bidro

2 Hei Verden er en ikke-statlig organisasjon som utvikler og distribuerer undervisningsmate-
riell til skoler i Norge knyttet til nord-ser-spersmal, fattigdom, utdanning og barns rettighe-
ter. http://www.heiverden.no/
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til inkluderende leeringsmilje gjennom at mangfold ble oppdaget pa grunn-
lag av grunnleggende likheter. Alle har et navn, et fingeravtrykk og en his-
torie som er viktig, men historiene kan veere forskjellige, og det er rom for

mangfold.

Mangfold gjennom den enkeltes identitetskart
Identitetskartet viste seg a vaere en interessant tilneerming nar det gjel-
der prosjektet om & utvikle en mer inkluderende forestilling om nasjo-
nen, det vil si fremme bade lokale og globale identifikasjoner (se figur 8.2).
Mange av elevene satte pris pd 4 tegne sine portretter, sin familie og sitt/
sine flagg.

Figur 8.2: Identitet - Hvem er jeg?

Som vist i figur 8.3 viser antallet forskjellige flagg at elevene i denne klassen
foler seg knyttet til mange land. Noen tegnet bare det norske flagget, noen
bare et annet flagg, mens flere tegnet to flagg, noe som er en god illustrasjon
pé transnasjonalisme. Uten at leereren hadde veert bevisst pé & nevne hoyt
i klassen at elevene kunne ha en tilknytning til flere land, ville det kanskje
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ikke ha blitt opplevd som et alternativ for elevene a tegne to flagg. I sa fall
matte de ha valgt mellom den norske og den andre nasjonale tilherigheten,
noe som er et sveert folsomt tema. Vi opplevde dette som et konkret eksempel
pé hvordan laererens bevissthet kan apne for et mer inkluderende leerings-
milje. Identitetskartene illustrerte ogsa, ved at elevenes egen kunnskap ble
tatt i bruk, et mangfold av familieformer. Noen elever inkluderte bestefor-
eldrene, noen bare foreldre og sesken, noen stemor/far og sesken, og noen
tok ogsa med kjeeledyret til familien. Nar det gjelder fritiden, satte noen opp
fotball, noen PlayStation, mens andre forte opp dans og gymnastikk, venner
og familie.

Figur 8.3: Flagg som viser nasjonale og transnasjonale tilknytninger.

Mangfold i den enkeltes familiehistorie

I intervjuene elevene gjennomferte, kom det fram et mangfold av ulike bak-
grunner, bade fra Norge og fra andre land. Flere av elevene hadde intervjuet
foreldre eller besteforeldre som ikke hadde vokst opp i Norge. Det sa ut til at
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dette satte i gang en samtale om det aktuelle landet mellom barna og deres
foreldre som hadde immigrert, eller deres besteforeldre som bodde i for-
eldrenes opprinnelsesland. Noen elever uttrykte at de likte & leere om lan-
det hvor mor, far eller besteforeldre hadde vokst opp. P& en mate kan man
si at dette skapte en forbindelse mellom generasjonene. Noen av foreldrenes
aktiviteter, var like de de selv gjorde (hoppe strikk, fotball), mens andre var
sveert forskjellige, som & leke med villhunder. Elevene syntes det var inter-
essant 4 underspke egen familiebakgrunn og leere om hvor de kom fra. Som
allerede nevnt er det motiverende & bruke barnas bakgrunn som et instru-
ment for leering. I tillegg fikk hele klassen en rekke nye historier. Ved at det
ble lagt opp til 4 presentere intervjuene forst i mindre grupper, kunne elevene
diskutere intervjuene mer fritt. Ulike perspektiver fra ulike deler av verden
(Europa, Latin-Amerika, Afrika, Midtesten) ble presentert i klassen, og dette
ga mulighet til 8 sammenligne livsstiler og levemater fra én til to generasjo-
ner siden i forskjellige geografiske kontekster. Viktige tema som ble diskutert
i klassen som folge av dette, var vanlig antall sesken for og n4, kjennsrelasjo-
ner, spesielt om mor/bestemor jobbet utenfor hjemmet eller om de tok seg av
husholdningen, & banke pa derer og skrive brev i stedet for & bruke telefon
og skrive e-post. Intervjuene hjalp elevene til & desentrere for & forsta tidli-
gere generasjoner.

Mangfold i framtiden

A skrive en tekst om framtiden viste seg a vzere litt utfordrende p dette klas-
setrinnet, da dette — slik vi tolker det — er noe abstrakt. Tekstene var korte,
men fremmet interessante samtaler om framtiden, ogsa i et transnasjonalt
perspektiv. Elevene nevnte navn, biade norske ogandre, som de ville gi til sine
barn, forskjellige steder i verden hvor de ville bo, og ogsa forskjellige mater
man kunne reise pa tvers av land pa. Det var en utfordring i en fjerdeklasse
a reflektere over framtiden bade pa lokalt familieniva og pa globalt niva, men
i det minste noen elever reflekterte over det faktum at det sannsynligvis vil
bli enda lettere & reise over hele verden, ogsa for a besoke besteforeldre. En
elev snakket om a ha en teleport som gjorde det mulig med umiddelbar for-
flytning mellom Norge og Pakistan (se figur 8.4).
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MEG SELV OM 20 AR

JEG HAR EN KONE 06 KANSKJE TO ELLER TRE BARN. DA SKAL DE
HETE MOHAMMED ELLER MARIA. VI HAR IKKE KJALEDYR. JEG 06
FAMILIEN MIN BOR | NORGE. VI BOR IKKE DER DET ER KALDT. ALLE [
FAMILIEN MIN LIKER VARME. JEG JOBBER ENTEN SOM KEEPER ELLER
FOTBALLSPILLER. VI KAN TELEPORT TIL PAKISTAN FRA NORGE.

Figur 8.4: Meg selv om 20 ar.

Temaet identitet og familie var interessant for elevene og et nyttig tema med
hensyn til & utvikle et mer inkluderende leeringsmilje. De var ivrige etter
a utforske seg selv. Siden det var sd mye fokus pa alle i klassen, kunne de alle
fa brukt sine historier pa likeverdige mater. Hver fortelling var viktig, uan-
sett hvor den kom fra.

Diskusjon

I vart prosjekt, med formal & bidra til & utvikle en mer inkluderende for-
staelse av nasjonalstaten hos elevene gjennom en bevisst didaktisk til-
rettelegging som fremmer global identifikasjon i historiefaget, fant vi at
kompetansemalene i NSM for fjerdeklassetrinn rundt urfolk, familie og
identitet hadde heoy relevans (se s. 199-200). For & arbeide med disse kom-
petansemalene planla vi ulike metodiske tilnaerminger, som er beskrevet
ovenfor. I den felgende diskusjon rundt utprevingen og analysen vil vi i til-
legg til Nordgren og Johanssons rammeverk for interkulturell historieleering
ogsa ta inn perspektiver fra Deborah Hayes og kollegers rammeverk for pro-
duktive pedagogikker (Hayes mfl., 2006).
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A erfare kulturmeter og kulturelt mangfold i fortid og
natid

Nordgren og Johansson (2015) foreslar a prove & bryte opp den historiske
rammefortellingen om hvordan den moderne nasjonalstaten vokste fram,
ved hjelp av historiske studier av kulturmeteprosesser og migrasjon. Dette
kan skape gjenkjennelse for elever med en migrant- eller minoritetsbak-
grunn som ellers ikke opplever & ha del i den dominerende fortellingen
(Nordgren & Johansson, 2015, s. 10). Fjerdeklasseelevene i var studie ble
utfordret og opprert over situasjonen til de samiske barna som ikke fikk lov
til & snakke sitt morsmal i undervisningen eller i skolegarden. De ble ogsa
opprort over at den norske regjeringen pa den tiden onsket & ta fra dem
deres eget sprak. Denne kritiske og utfordrende undervisningen om same-
nes nyere historie i Norge gav elevene innsikt i sosiale og kulturelle proses-
ser. Eksempelet viste veien fra undertrykkelse og urettferdig behandling av
en minoritet til en ny politikk som forsvarer samenes rettigheter og aktivt
stotter deres kultur. Dette skapte engasjement hos elevene.

Litteraturen elevene leste, gav ogsa mulighet for 4 hore alternative stemmer
og mer kritiske perspektiver pa moderniseringen, der enhetsskoletanken ogsa
hadde bidratt til & undertrykke spraklig og kulturell forskjellighet i skolen.
Dette samsvarer med kriteriet intellektuell kvalitet i produktive pedagogikker
(Hayes mfl., 2006), som har & gjore med leerernes evne til & introdusere for sin
gruppe av elever temaer og fagkunnskap som utfordrer alle. Det som introdu-
seres, bor invitere til kritisk a utforske et aspekt av virkeligheten som de kan
knytte an til, videre la dem undre seg, stille kritiske sparsmal og bli engasjert,
inkludert, leere om urettferdighet og problemer i samfunnet. Det siste aspek-
tet pa niva 1 i Nordgren og Johanssons matrise som handler om historiske
hendelsers potensial for a hjelpe elevene til & desentrere, dvs. & se egne verdier,
normer og sosiale praksiser som kulturelt betingede og derfor relative, kan
veere krevende pé vare elevers alderstrinn. Vi vil likevel hevde at forutsetnin-
gene var til stede for at noen elever kunne fa nye perspektiver pd minoritets-
majoritetsrelasjoner i sitt eget lokalsamfunn. Disse relasjonene spilles ogsé ut
i skolen, blant annet i form av flerspraklighet og den verdi andre morsmal
og forstesprak i praksis tillegges i skolen og samfunnet for gvrig. Dette brin-
ger oss over pa det andre nivaet i Nordgren og Johanssons rammeverk, som
handler om historie som narrative strukturer og altsa fortolkninger av hen-
delser som meningsfulle utviklingsforlep og sammenhenger.
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Historiefortelling som dominante eller opposisjonelle
narrative strukturer

I vart prosjekt var situasjonen at skolen ligger i den sorvestlige delen av
Norge hvor det ikke er definerte samiske omrader, og heller ikke samiske
samfunn som er synlige lokalt. Dette betyr at temaet ikke knyttet direkte an
til elevenes tidligere erfaring eller lokale virkelighet. Likevel vet mange av
elevene av egen erfaring hva det vil si a vaere tospréklig, idet de har et mino-
ritetssprdk som eget morsmaél, eller en mor/far med et annet morsmal og
norsk som sitt andresprak. Det er rimelig 4 anta at dette er noe av bakgrun-
nen ndr tidringene sd tydelig viste engasjement og kunne identifisere seg
med den urettferdigheten samiske barn i Norge led for femti &r siden. De
noterte seg med tilfredshet at Norges konge offisielt beklaget overfor samene
at staten aktivt motarbeidet og bidro til & preve a utrydde spraket og kul-
turen deres. Det er grunn til 4 anta at minnet vil komme fram igjen der-
som status og rettighet knyttet til deres eget eller en venns morsmal eller
forstesprék skulle bli truet en gang i framtiden, eller om noen skulle hevde
at deres morsmal ikke er verdt & motta offentlig stotte for & kunne styrkes
og opprettholdes. Dette kan sees som et eksempel pa en undervisning som
fremmer inkluderende leeringsmiljo ved a épne for alternative fortolknin-
ger av de samme historiske hendelsene basert pa en minoritetsgruppes erfa-
ringer. A ha mett slike alternative historiefortellinger og blitt engasjert av
dem, kan pa et senere tidspunkt gi grunnlag for at elevene utvikler en meta-
forstaelse av etablert historieundervisning som et kulturelt system som er
konstruert, som kan vare dominant eller opposisjonelt og som kan utford-
res og dekonstrueres. Dette ser vi som et eksempel pa hvordan en histo-
rieundervisning som lykkes med a knytte an til elevenes egne erfaringer pa
omrader som er viktige for dem, ogsa har sterre mulighet for & utvikle en
historieforstaelse hos elevene som bidrar til at de kan «orientere segilivet og
i sin flerkulturelle virkelighet» (Nordgren & Johansson, 2015, s. 18). Dette
er ogsa et eksempel pa erfaringstilknytning («connectedness») eller relevans
slik den forstds i rammeverket for produktive pedagogikker (Hayes mfl.,
2006).
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A orientere seg i sin samtid gjennom aktiv bruk av
historien
I dette historieutdanningsprosjektet sekte vi a arbeide med forskjellighet
i en fjerdeklasse pa méter som unngikk andregjoring eller a rette et ugnsket
blikk pa enkeltelever. Dette handler om stotte til den enkelte elev og hvor-
dan leerere klarer a utvikle og opprettholde et inkluderende leringsmiljo
preget av trygghet for alle i sine elevgrupper og i undervisningen. I henhold
til Hayes og kollegene handler dette om «supportiveness» i de produktive
pedagogikker (Hayes mfl., 2006). Det a arbeide med forskjellighet hand-
ler ogsa om verdsetting av forskjellighet. For a kunne stotte, oppmuntre og
inkludere hver enkelt elev i leeringsmiljoet, som aktiv deltaker og bidragsyter
i leeringsprosessen i bade klassesamtaler og gruppearbeid, kreves en lerer
som kjenner elevene sine som enkeltindivid i elevgruppen - og ikke minst
- som elever i nettopp dette emnet (Johannessen, 2014, 2015a, 2015b). Laere-
ren i vart prosjekt kjente elevene godt. Likevel er det alltid en risiko for at
faginnholdet som sadant uintendert kan framprovosere sterke folelser hos
en elev, og at han eller hun for eksempel mot eget onske kan fa leeringsgrup-
pens oppmerksomhet pa en mate som han eller hun er ukomfortabel med.
A unngi andregjoring der det aktivt arbeides med elevenes innbyrdes for-
skjellighet som ressurs i undervisningen, forutsetter et profesjonelt skjonn
som er informert av interkulturell kompetanse. Slik det framkommer i var
analyse av undervisningssituasjonene, ble dette gjort ved 4 la flere dimensjo-
ner av sosial og kulturell forskjellighet fra elevenes bakgrunn bli aktivert og
bevisst forsekt delt pa sensitive mater. Noen elever har besteforeldre i nabo-
laget. Andre har dem nord i Norge i et lite bygdesamfunn pé kysten hvor
fiske er en hovedinntektskilde. Andre kan ha sine besteforeldre i et annet
land i ser eller gst. Forskjeller i sprak, verdensbilde, yrke og skonomisk situa-
sjon kunne pa den maten deles i klassen og bli en tverrfaglig ressurs bade
i historie-, samfunnskunnskaps- og norskundervisningen. Videre kan util-
siktet andregjoring nar man onsker 4 ta i bruk elevenes innbyrdes forskjel-
lighet i undervisningen, ogsa forebygges gjennom a utforske elevmangfoldet
med utgangspunkt i det som er felles for alle elevene i klassen (Johannessen,
2014; Moi, 2010, Skeie, 2010). Viktigheten av dette kom i dette prosjektet
spesielt tydelig fram i oppgaven med elevenes navnehistorier.

Kan vér utpreving si noe om mulighetsbetingelsene for & arbeide med og
verdsette forskjeller pa trygge mater som samtidig bidrar til nye forstéelser
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av det nasjonale fellesskapet og lokal og global identifikasjon? Spersmalet ma
sees irelasjon til det overordnede faglige skjonnet der ogsa trygghet, respekt
for den enkeltes egen identitetshandtering og oppnéelse av fagenes leerings-
mal inngar i helheten. Dette ma4, slik vi ser det, blant annet handle om hvor-
dan elevene gjennom en slik undervisning - i trad med oppleringslova og
den overordnete delen av leereplanen - ogsa laerer 4 leve sammen og vere
gode venner og klassekamerater selv om de erfarer at de er forskjellige og
ogsa vil oppleve & vaere uenige om verdier og moralske spersmal. Hvorvidt
sosiokulturell forskjellighet og tilherende uenigheter kan tematiseres, tolkes
eller forstds og ogsa diskuteres i klasserommet, vil vaere en test pa om under-
visningen bidrar til 4 nd leringsmaélene og til & utvikle nye mater a tenke
om nasjonal identitet og tilherighet. Men for tidringene i en fjerdeklasse er
det fullt utviklede uenighetsfellesskapet enna et stykke fram pa laeringsveien
(Iversen, 2019). Det samme gjelder langt pa vei de krevende spersmélene om
grenser for toleranse og hvem som bestemmer hva som skal tolereres. Dette
er fortsatt vanskelige pedagogiske dilemma i den relativt beskyttede offent-
lige sfeeren som et klasserom i skolen er og skal veere, sa vel som en politisk
og filosofisk utfordring i andre og langt mindre beskyttede offentlige rom.

Konklusjon

Regjeringer og beslutningstakere har i flere land fremmet interkulturelle
utdanningsprogrammer (Nordgren & Johansson, 2015, s. 2). Innledningsvis
redegjorde vi for de utdanningspolitiske motivene som ligger bak den nye
norske leereplanen, og hvordan denne béde videreforer og forsterker mal-
settinger knyttet til mangfold og inkludering, sammen med en styrking av
opplevd tilherighet til og identifikasjon med et nasjonalt fellesskap. A gi
fra politikk til praksis er imidlertid fortsatt en utfordring. Gjennom dette
aksjonsforskningsprosjektet har vi delt noen erfaringer fra hvordan vi jobbet
med & konstruere mer inkluderende forstaelser av nasjonalstaten gjennom
4 fremme globale identifikasjoner i laeringsprosesser i historiefaget i fjerde
klasse i en norsk skole. Vi har vist hvordan endringer i den samfunnsmes-
sige konteksten er representert ved et okende og mer komplekst sosiokultu-
relt mangfold knyttet til blant annet migrasjon og transnasjonalitet. Vi har
ogsd vist at en gkende vilje til synliggjoring og anerkjennelse av den samiske
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befolkningens og de nasjonale minoritetenes egenart danner bakteppet for
endringer i den storre utdanningskonteksten representert ved laereplaner og
kompetansemal.

Den samfunnsmessige konteksten pavirker klasseromskonteksten, hoved-
arenaen for var utpreving, og gir bade muligheter og utfordringer nar det
gjelder a konstruere mer inkluderende leeringsmiljo. Mulighetene kan, som
vist, seerlig knyttes til de klare forventningene som ligger i leereplanene og
andre styringsdokument, og til den sosiokulturelt mer mangfoldige skole-
og klasseromskonteksten. Elevenes mangfoldige bakgrunner og tilhgrigheter
i var klasseromskontekst representerte en ressurs som kunne tas i bruk, gitt
en pedagogikk som kunne gjore dette pa inkluderende méter og som iva-
retok elevens integritet og trygghet. Slik illustrerer prosjektet hvordan leere-
rens valg og bevissthet om ulike arbeidsmetoder er viktig for a konstruere en
inkluderende leeringskontekst som «apner opp» for et mangfold av erfaringer
og perspektiver samtidig som elevenes sosiale og emosjonelle behov ivaretas.

Selve aksjonsforskningen ble gjort i form av en undervisningsbolk om
bestemte tema og i analysen og framskrivingen av et kunnskapsbidrag.
Hovedutfordringen, og det kritiske elementet, var at elevene er unge med
de begrensninger dette inneberer nar det gjelder leering utover erfarings-
nivéet, i historieleering for eksempel pa metanivaene tolkning og oriente-
ring. Det er en kjent utfordring i enhver historieundervisning & finne gode
mater & knytte erfaringsmessig an til fortiden p4, som igjen kan gi grunnlag
for refleksjon over elevenes egen samtid slik de opplever den lokalt. Vi ens-
ket i tillegg & ramme dette inn i forstaelser av nasjonal tilherighet og glo-
balt medborgerskap. Tilgangen til god, handgripelig informasjon og gode
leeringsressurser som kan nas gjennom besegk, samtaler med og ekskursjoner
til grupper og miljoer som representer et bredt mangfold som knytter an til
det globale, er svaert varierende i norske lokalsamfunn. Her stilles det store
krav til leererens nettverk og tilstrekkelige og relevante kunnskaper, samt tid
til & finne fram til og knytte kontakt med personer, miljoer og institusjoner.
Internett og elevenes utforsking digitalt av foreldrenes eller besteforeldrenes
hjemland er her — som vist - en svaert aktuell ressurs og arbeidsmate, men
denne mé brukes med bevissthet. Studien viser at ved & knytte an til elevenes
individuelle livsverdener, og benytte deres personlige nettverk og nzre rela-
sjoner pa sensitive og respektfulle mater, kan ogsé fjerdeklasseelever oppleve
perspektivutvidelse og global identifikasjon gjennom tradisjonelle undervis-

216



HVORDAN KAN HISTORIEUNDERVISNING BIDRA ...

ningsmetoder, leerebgker og internett. Selv om fjerde klasse kan virke tidlig
for a utforske alle nivéene i en interkulturelt bevisst historieundervisning,
tror vi det er mulig pa et utforskende niva, og at det er mulig allerede pa dette
klassetrinnet & utfordre elevene til a tenke kritisk og bruke historien til a tolke

fortiden og orientere seg i framtiden.
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Kapittel 9

Inkluderende elevmangfold
| religions- og
livssynsundervisningen

Hva gjer vi med identitetsbaserte krenkelser?

Hildegunn Fandrem og Geir Skeie

Sammendrag: Dette kapittelet tar utgangspunkt i religionsundervisningen for
a diskutere utfordringer knyttet til leeringsmiljo og mer spesifikt de spennin-
ger som forholdet mellom majoritet og minoritetsgrupper kan innebcere i sko-
len. Dette kan handle om mobbing og krenkelser basert pa etnisitet, kultur
eller religion. Gjennom d bruke innsikt bade fra religionsdidaktisk forskning
og mobbeforskning bidrar kapittelet til a belyse hvordan relasjonelle prosesser
i klasserommet kan vere knyttet til undervisning i fag, og til d forsta og disku-
tere hvordan mobbing eller krenkelser kan se ut og handteres ndar hendelsene
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er knyttet til fagundervisning. Artikkelen legger vekt pa behovet for d bevisst-
gjore leerere om hvordan man kan kommunisere pa tvers av uenighet og mot-
setninger, uten at krenkelser skjer, men slik at det samtidig foregar bdade faglig
og sosial leering.

Nokkelord: religionsundervisning, leringsmiljo, sosial lering, faglig lering,
mobbing, krenkelse

Abstract: This chapter uses religious education as a starting point for discus-
sing challenges related to learning environment, and more specifically how the
relationship between majority and minority groups may lead to tensions in
school. These may result in bullying and violations based on ethnicity, culture
or religion. The chapter uses both religious education research and bullying
research to shed light on relational processes in the classroom and how they
may be related to teaching and learning in school subjects. Furthermore, we
discuss how bullying and violence can be understood and how this should be
handled when it is related to a specific subject. The article emphasizes the need
to raise awareness among teachers about how subject and social learning can
be facilitated, even if disagreement and conflict arise, but without violations
occurring.

Keywords: religious education, learning environment, social learning, subject
learning, bullying, violation

Innledning

I Norge, hvor de aller fleste barn gar i offentlig skole og hvor denne sko-
len vanligvis henter sine elever fra neermiljoet, er det rimelig & forvente at
ulike klasserom gjenspeiler det elevmangfoldet som finnes i lokalsamfun-
net. Det veere seg ulik sosiogkonomisk status, ulik religios, etnisk eller kultu-
rell bakgrunn, eller det kan vaere snakk om sosiale kategorier som kjonn og
kategorier som knyttes mer til interesser, slik som idrett. Det sosiokulturelle
mangfoldet kan synes a st i et visst spenningsforhold til forestillinger om et
nasjonalt «vi», som man antar er bygd pa homogene kulturelle tradisjoner og
verdier (Osler & Lybzek, 2014). I dette spenningsforholdet, mellom ulikheter
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og fellesskap, befinner leereren seg, og dette far frem hvordan leererarbeidet
er en hyperkompleks utfordring (Kvernbekk, 2005). De klassiske didaktiske
sporsmal om hva som skal vaere innholdet i undervisningen, hvordan man
skal legge til rette for leering om dette innholdet, og hvorfor dette innholdet
skal arbeides med pa denne méten, besvares og omsettes til handling i mote
med elevmangfoldet.!

Blant utfordringene knyttet til klasser med stort elevmangfold vil vi forst
peke pa at det i slike ssammenhenger blir tydelig at mennesker har ulike og
motstridende oppfatninger om viktige spersmal i livet. Det kan veere knyt-
tet til religion og livssyn, men beheover ikke vere det. Ogsa opplevelser knyt-
tet til migrasjon kan gjore at elever stiller med helt ulik erfaringsbakgrunn.
Noen ganger kan spenninger i forholdet mellom majoritet og minoritets-
grupper fore til store motsetninger i jevnaldringsgruppen. Dette kan henge
sammen med ubalanse i maktforhold og ulik tilgang til ressurser, og det kan
innebeere negative og bastante oppfatninger om grupper man ikke selv tilho-
rer. Et resultat av slike spenninger kan veere mobbing og krenkelser basert pa
etnisitet, kultur eller religion. Hvordan skal leerere forsta de komplekse sam-
menhenger som forer til dette, og hvordan kan og ber de arbeide for 4 for-
hindre det?

Med dette som bakteppe vil vi i dette kapittelet se pa hvordan spennings-
forhold knyttet til mangfold, eller forskjellighet, kan komme til uttrykk i et
klasserom og fa betydning for arbeidet med et spesifikt fag, nemlig religions-
faget. Dette gjor vi ved a bringe mobbeforskningen og den religionsdidak-
tiske forskning i kontakt med hverandre slik at det kan dpne for en diskusjon
om hvordan forskning om religionsundervisningens klasserom kan gi en
bedre forstaelse av hva identitetsbasert mobbing eller krenkelser er. Vi ser
forst naermere pa leereplanteori og hvordan lovverk og laereplaner forholder
seg til denne problematikken. Sentralt blir hvordan oppleringslova kapit-
tel 9A om trygt og godt skolemiljo, som er et viktig utgangspunkt i arbeidet
med & forebygge og stoppe mobbing og andre krenkelser i klasserommet, er
koblet til begrepet «safe space», som har vaert brukt om et gunstig leerings-

1 De didaktiske sporsmélene er ytterst knapt omtalt her, men droftes overalt i didaktikklitteraturen,
med noe ulik vektlegging og fortolkning. Blant annet tales det om allmenn didaktikk, fagdidaktikk
og allmenn fagdidaktikk (Dale, 1989; Gundem, 1991; Skagen, 1983; Steffensen, 2003).
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miljo i religionsundervisningen. I det siste tilfellet handler det om & kunne
oppleve det trygt a ytre seg om religion, livssyn og verdier i klassen. Hvordan
kan og bor slik ytring og videre leering skje uten at andre elever opplever seg
krenket?

Problemstilling

Vi vil diskutere béde fallgruver og muligheter leereren star overfor i arbeidet
med a sikre et trygt og godt miljo for elevene i klasserommet, og trekker inn
denne konkrete situasjonen fra en religionstime i 10. klasse som utgangs-
punkt:

I en dialoglek skulle elevene ta stilling til pastanden: «Ytringsfrihet i samfun-
net vart md beskyttes. Dette er viktigere enn at noen religiose mennesker ikke
skal fole seg krenket.» Det utspant seg en livlig diskusjon etter dialogleken. To
ganger argumenterer en gutt med etnisk norsk bakgrunn at «det burde vaere
lov & tegne tegneserier av Muhammed uten & bli drept for det». Noen elever
opponerer veldig mot dette utsagnet og lurer pa hvordan han ville folt det der-
som noen tegnet hatefulle bilder av ham ... Etter timen finner leereren en av
de kvinnelige elevene med muslimsk minoritetsbakgrunn gratende i gangen.
Hun foler seg tydeligvis krenket av det som skjedde i klasserommet. Selv om
hun er enig i uttalelsen og deler synet om ytringsfrihet, foler hun seg personlig

angrepet av gutten (Flensner & Lippe, 2019, s. 280, tilpasset).

Var problemstilling er som folger: Hvilke muligheter og utfordringer er knyt-
tet til d arbeide med religions- og livssynsfaget pd en mdte som fremmer sosial
leering og forebygger mobbing og krenkelser? Vi ser pa problemstillingen pri-
meert i en norsk kontekst, hvor faglig og sosial leering ifelge Kunnskapsloftet
2020 (LK20) skal ga hand i hand, men vi trekker ogsé veksler pa internasjo-
nal forskning. I var diskusjon vil vi ellers sette sokelys pa hvilke fagdidaktiske
valg som kan anses som fruktbare nar det gjelder & etablere og opprettholde
et godt leeringsmiljo i klasserom der man arbeider med undervisning om
religion, livssyn og etikk. Vi vil ogsda komme inn pa faglige perspektiver som
kan bygge bro mellom de to fagfeltene, nemlig ideen om uenighetsfellesskap,
interseksjonalitet og perspektiver fra makt- og normkritisk teori.
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Hvilket utgangspunkt gir lov- og regelverk?

Leereplanteori er opptatt av a fi tilstrekkelig kritisk distanse til skolens lov-
og regelverk, blant annet for a fa frem at disse fungerer pa ulike niva. Good-
lad (1979) bruker i sin beskrivelse av leereplanen fra idé til praksis begrepene
den ideologiske, den formelle, den oppfattede, den gjennomforte og til slutt
den erfarte leereplanen. Et poeng med dette er at ulike leereplanniva kan sta
i et spenningsforhold til hverandre. Det er ikke sikkert at elevene erfarer det
som politikerne hadde som intensjon da de vedtok laereplanen. Nar vi i det
folgende gar inn pa bade oppleeringslova, generell del i leereplanverket, samt
fagplanen for religions- og livssynsfaget, er det den ideologiske og formelle
leereplanen som star i fokus. Senere, nér vi diskuterer den konkrete situasjo-
nen der krenkelser foregar, er det den gjennomferte og den erfarte leereplan
som er sentral, med fokus péa det som faktisk skjer i den didaktiske virksom-
heten i klasserommet. Praksisen der er avhengig av en rekke faktorer, men
vi vil legge serlig vekt pa 4 fa frem den betydning elevens leeringsmiljo har.
Et kriterium pa godt laeringsmiljo er at det ivaretar viktige behov hos eleven
(Skaalvik & Skaalvik, 1996). Behovene konkretiseres som det & oppleve mest-
ring, anerkjennelse, positiv selvvurdering og selvakseptering.

Lover og lereplanverk legger visse premisser og rammer for bade laerings-
miljoarbeid og didaktisk virksomhet, og noen ganger snakker lovverk og
planverk tydelig det samme spraket, mens det andre ganger ikke er like
entydig. Utdanningspolitisk og juridisk legitimerer skolen sitt arbeid med
leeringsmiljo generelt i opplaeringslovas kapittel 9 A (1998), som blant annet
sier dette:

o Alle elevar har rett til eit trygt og godt skolemiljo som fremjar helse, trivsel og
leering. (§ 9A-2)

o Skolen skal ha nulltoleranse mot krenkelse som mobbing, vald, diskriminering
og trakassering. Skolen skal arbeide kontinuerleg og systematisk for & fremje
helsa, miljoet og tryggleiken til elevane, slik at krava i eller i medhald av kapitlet
blir oppfylte. Rektor har ansvaret for at dette blir gjort (§ 9A-3)

o Alle som arbeider pa skolen, skal folgje med p& om elevane har eit trygt og godt
skolemiljo, og gripe inn mot krenkelse som mobbing, vald, diskriminering og
trakassering dersom det er mogleg (§ 9A-4)

o Skjerpa aktivitetsplikt dersom ein som arbeider pa skolen, krenkjer ein elev
(5 9A-5)
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Nér det gjelder mer spesifikt religionsundervisningens fokus pa leeringsmiljo
og mangfold, er dette faget til forskjell fra andre fag omtalt seerskilt i opp-
leeringslova § 2-4:

o Kristendom, religion, livssyn og etikk er eit ordinaert skolefag som normalt skal
samle alle elevar. Undervisninga i faget skal ikkje vere forkynnande.

o Undervisninga i kristendom, religion, livssyn og etikk skal bidra til forstaing,
respekt og evne til dialog mellom menneske med ulik oppfatning av trudoms-

og livssynsspersmal.

Det legges altsa serlig vekt pa at KRLE-faget skal samle alle, og at det skal
bidra til gode relasjoner mellom elever. Dette harmonerer godt med, foruten
oppleringslovas kapittel 9 A, overordnet del av laereverket (Kunnskapsde-
partementet, 2017). Her finner vi folgende formuleringer om opplaringens
verdigrunnlag: Skolen skal gi elevene historisk og kulturell innsikt og forank-
ring, og bidra til at hver elev kan ivareta og utvikle sin identitet i et inklu-
derende og mangfoldig fellesskap (kap. 1.2). Ivaretakelse og utvikling av
identitet er sentralt i den situasjonen vi har valgt som utgangspunkt for var
diskusjon. I kap. 2.1 sies det: Elevens identitet og selvbilde, meninger og hold-
ninger blir til i samspill med andre. Hvordan elev—elev-relasjonen pévirker
en elevs syn pa seg selv, finner vi ogsé igjen i situasjonen som skal diskute-
res. I delen om Prinsipper for leering, utvikling og utdanning finner vi et eget
avsnitt om Sosial leering (2.1): Skolen skal stotte og bidra til elevenes sosiale
leering og utvikling gjennom arbeid med fagene og i skolehverdagen for ovrig.
Videre kan vi lese at: Sosial leering skjer bade i undervisningen og i alle andre
aktiviteter i skolens regi. Faglig leering kan ikke isoleres fra sosial leering. Her
knytter den formelle leereplan arbeid med leeringsmiljo og arbeid med fag
tydelig sammen pé en mate som etter var oppfatning gir utgangspunkt for
a utforske hvordan fagdidaktisk forskning kan settes i ssmmenheng med
mobbeforskning, for derigjennom 4 bidra til bedre sammenheng mellom
leereplanniva. Dette vil ogsa kunne bidra til at fagfeltene ikke oppleves sa
adskilt for laerere som star i klasserommet og i sitt daglige arbeid ma forholde
seg til begge deler pa samme tid. Det hevdes at det er nser sammenheng mel-
lom elevers sosiale og emosjonelle fungering og deres laeringsprosess; skolen
ber derfor legge til rette for sosial og emosjonell leering i elevgruppen ogsa for
a skape et godt grunnlag for faglig leering (Taylor & Dymnicki, 2007). Selvik
(2020) hevder at praktisering av verdisyn, kjerneelement og kompetansemal
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i fagfornyelsen forutsetter et kontinuerlig arbeid med leeringsmiljoet. A sette
sokelys pd sammenhengen mellom faglig og sosial leering innebzarer ogsa
a se pa hvilket potensial for & utvikle klassemiljoet som finnes i laeringssitu-
asjoner og vurderingssituasjoner i ulike fag, dvs. hvordan lerere planlegger
for slike sammenhenger i ulike fag, og hvordan de utnytter muligheter som
oppstar i undervisningssituasjonene. Det vil derfor veere onskelig at leerings-
miljoarbeidet kobler allmenn pedagogikk og didaktikk sammen med fagdi-
daktisk refleksjon. Laererarbeidet i klasserommet handler oftest om arbeid
med leaering i fag, og laeringsmiljoet blir til ikke minst i samhandlingen om
fag. Da er det en fordel om fagenes terminologi og stoffinnhold ogsé trekkes
inn i leeringsmiljoarbeidet og slik knyttes til relasjoner i klasserommet.

Fuglestad (2007) bruker begrepet sosiodidaktikk for a beskrive hvordan
de didaktiske kategoriene som mal, innhold, leeringsaktiviteter og evaluering
ma realiseres i samhandlingssituasjoner mellom lerer og elev. Bade de fag-
lige og de sosiale relasjonene som akterene utvikler til hverandre, blir da en
sentral del av denne prosessen. I de seinere ar er begrepet «fellesskapende
didaktikker» introdusert (Hansen, 2014, 2021). Ved a koble fellesskap sam-
men med didaktikk vil man fa frem hvordan undervisningens mal, metoder
og innhold kan samle elevene om et faglig innhold som det felles tredje. Slik
kan laerestoffet bli en arena for utvikling av elevfellesskapet. Dette er ikke
i konflikt med andre didaktiske modeller, f.eks. Bjorndal & Liebergs didak-
tiske relasjonsmodell (Bjorndal & Lieberg, 1978, s. 135), hvor ogsa klasse-
fellesskapet som helhet er viktig. Seertrekket ved fellesskapende didaktikker
er at aktiv deltakelse fra alle i klasserommet blir sterkere vektlagt. Det inne-
beerer forst og fremst at undervisningen ma tilrettelegges og tilpasses alle
elevene i klassen, og i tillegg at ekstra oppmerksomhet rettes mot dem som
strever med sin plass i fellesskapet. Forskning viser at der fellesskapende
aktiviteter preger laereprosessene, er det mer trivsel og mindre mobbing
enn nar denne type aktivitet ikke er til stede (Eriksen & Lyng, 2018). Slik
blir fellesskapende didaktikker et viktig redskap i arbeidet med & forebygge
mobbing.

Disse didaktiske perspektiver og linken til arbeid med leeringsmiljo lar seg
godt forene med innholdet i tverrgdende tema i de nye leereplanene. «Folke-
helse og livsmestring» setter blant annet fokus pa utvikling av gode mellom-
menneskelige relasjoner, og «demokrati og medborgerskap» vektlegger alles
deltakelse og ovelse i a handtere meningsbrytninger og respektere uenighet.
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Arbeidet med de tverrfaglige temaene er konkretisert i de ulike fagplanene,
og nér det gjelder religions- og livssynsfaget, legges det serlig vekt pé a ta
opp eksistensielle og etiske dimensjoner ved disse, blant annet menneske-
verd. Nér det gjelder religions- og livssynsfagets relevans og sentrale verdier
pa et overordnet plan, finner vi blant annet folgende formuleringer:

KRLE er et sentralt fag for & forsta seg selv, andre og verden rundt seg. Gjen-
nom kunnskap om ulike religioner og livssyn skal elevene utvikle evne til
4 leve i og med mangfold i samfunns- og arbeidslivet. KRLE skal gi ovelse
i etisk refleksjon og bidra til & utvikle elevenes demmekraft i hverdagen og

i mote med samfunnsutfordringer. (Utdanningsdirektoratet, 2020a, s. 2)

Fagplanen legger i sin videre omtale av de tverrfaglige tema vekt pa verdien
av & «d kunne ta andres perspektiv», noe som er tittelen pa et eget kjerneele-
ment i KRLE-faget. Slik viser bade laereplanens overordnede del, de tverr-
faglige tema og fagplanen i religions- og livssynsfag at sporsmal knyttet til
mellommenneskelige relasjoner og hvordan disse kan styrkes og utvikles,
stdr sentralt. Fagplanen bygger pa en forutsetning om at dette klasserom-
met er preget av stort elevmangfold, og at leeringsfellesskap ma bygges med
respekt for dette, noe som ogsa har statt sentralt i de seinere ars fagdidaktiske
forskning om religions- og livssynsundervisning (Skeie, 2017). I det folgende
skal vi se naermere pd hva mobbeforskningen kan lere av religionsdidak-
tisk forskning nar det gjelder mobbing og krenkelser, i en kontekst hvor det
undervises i religion, livssyn og etikk, og som er preget av stort elevmangfold.
Forst skal vi imidlertid ga noe inn pa den del av mobbeforskningen som er
relevant i denne sammenheng.

Mobbing, krenkelser og identitet

Mobbeforskningen internasjonalt har tradisjonelt tatt utgangspunkt i mob-
bedefinisjonen utviklet av Olweus og Roland (1983), som legger vekt pa at
mobbing er en intendert negativ handling, som foregér over tid, og der den
som utsettes, opplever det som vanskelig 4 forsvare seg. Selv om definisjo-
nen pa mobbing i seinere tid har blitt noe diskutert, tar fremdeles det meste
av den internasjonale mobbeforskningen utgangspunkt i denne definisjo-
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nen, og det er de sosialpsykologiske teorier som dominerer feltet (Thornberg
& Delby, 2019; Lyng, 2019). Fokus i internasjonal forskning de siste 20 arene
har veert pa at mobbing ikke ma sees pd som noe som skjer kun mellom en
mobber og et offer, men at det er tale om komplekse sosiale relasjoner der
tilhorighet til en gruppe er sentral drivkraft for det som skjer (Pepler, 2006;
Fandrem mfl., 2009). Implikasjoner fra denne forskningen tilsier at dersom
man gir hver enkelt elev en opplevelse av a hore til, og mulighet til a bidra
med noe han/hun representerer, kan mobbeatferd forebygges. Ogsa Erik-
sen og Lyng (2018) har i trad med dette pekt pa det potensial som liggeria
styrke fellesskapsfolelsen i klassen i arbeidet med bedre skolemiljo. Dersom
den enkelte elev far en opplevelse av a hore til gjennom & delta, kan engasje-
ment for og lojalitet til skolen og fellesskapet der styrkes.

I dette kapittelet er den forskning som har belyst mobbing med bakgrunn
i gruppebaserte stereotypier eller fordommer, som for eksempel gjelder etni-
sitet, nasjonalitet og religion, spesielt relevant. Den internasjonale forsk-
ningslitteraturen bruker begreper som «prejudice-based bullying» (Dennel
& Logan, 2015), «identity-based bullying» (Tippett mfl., 2010), «bias-based
bullying» (Mulvey mfl., 2018) og «stigma-based bullying» (Earnshaw mfl.,
2018). Nar det er snakk om religion spesifikt, brukes ogsa «religious-based
bullying» (Ansary, 2018), og noksa nylig har ogsa «caste-based bullying»
blitt lansert fra religionsdidaktisk hold (Nesbitt, 2019). Det er med andre
ord snakk om 4 lete etter forklaringer pa sprédkbruk og atferd som er knyt-
tet til et kollektivs negative oppfatning av en dimensjon ved en persons
identitet. Denne type mobbing viser seg & veere mer vanlig i digitale/sosi-
ale medier enn i ansikt-til-ansikt-situasjoner (Earnshaw mfl., 2018; Flygare
& Johansson, 2013), og hatytringer pd nett inngar som en del av dette bil-
det (Gradinger & Strohmeier, 2019). Digitalisering gjor at ogsa denne type
mobbing er uavhengig av tid og sted og dermed mer globalisert. Selv om den
kan forekomme bade i og utenfor skolesettingen, er vi i dette kapittelet mest
interessert i hvordan den kan forekomme pé den fysiske arena i skolen, og
naermere bestemt i et klasserom der det undervises i religion, livssyn og etikk.
Fokus er pa kommunikasjon og hvordan mobbingen eller krenkelsene hen-
ger sammen med negative aspekter ved et leeringsmiljo, og i neste omgang
hvilke konsekvenser det far for leererens arbeid i skolen.

For & naerme seg dette blir det forst viktig & ga inn pa ulike betegnelser som
brukes om relasjoner mellom aktorer i klasserommet, og peke pé viktighe-

228



INKLUDERENDE ELEVMANGFOLD | RELIGIONS- OG LIVSSYNS...

ten av distinksjon mellom mobbing, krenkelser og konflikt. Mens konflikt er
noe som i utgangspunktet foregar mellom to likeverdige parter, innebeerer
mobbing og krenkelser at det er ubalanse i maktforholdet mellom partene.
Den som blir utsatt for mobbing og krenkelser, opplever det som vanske-
lig & forsvare seg mot det, eller dem som utferer handlingen (Stoen mfl.,
2018). Forskningslitteraturen snakker gjerne om at mens maélet i konflikter
er a vinne, er malet i mobbing a skade, ref. «aim is to win» vs. «aim is to
harm» (Alsaker, 2015). En situasjon kan imidlertid starte som en konflikt og
sd eskalere til en situasjon der den ene far overtaket, og der det etter hvert
ligner mer pé krenkelse og mobbing. Vi bruker krenkelser om enkelthendel-
ser, mens mobbing kan beskrives som ritualiserte og systematiserte krenkel-
ser. Mobbing kan altsa sies a inkludere krenkelse; slik sett er mobbing en type
krenkelse, mens krenkelser ikke uten videre er mobbing. Ifelge oppleerings-
lova kapittel 9 A er det krenkelser man ma gripe inn overfor, uansett om det
er systematisert/skjer over tid, eller om det er enkelthendelser. I praksis er
det oftere enkeltkrenkelser enn mobbing man stir overfor, men mobbing er
mer alvorlig fordi den har en systematisk og mer varig karakter.

Nér det gjelder hva som bidrar til at krenkelse eller mobbing skjer, er det
viktig & ikke bare ta i betraktning hvordan medelevene handler, men ogsa
vere oppmerksom pa didaktiske valg. Slik kan leereren bidra til at hendel-
sene tillates eller oppmuntres. Det er ikke uten grunn at det gjennom opp-
lzeringslovas § 9A-5 er kommet inn en skjerpet bestemmelse som omhandler
voksne som krenker. Resultater fra Elevundersokelsen 2020 viser at 1,2 % av
elevene oppgir at de har blitt mobbet av leerer pa skolen 2-3 ganger i lopet
av den siste maneden eller oftere (Wendelborg, 2021), det er imidlertid ikke
mélt om mobbingen har a gjore med elevens bakgrunn. I en studie om reli-
gionsbasert mobbing fra USA, der foreldre ble spurt om mobbing, og 42 %
av muslimer, 23 % av joder og 6 % av katolikker gav uttrykk for at deres barn
hadde vaert mobbet i skolen pa grunn av sin religiose bakgrunn, ble deti25 %
av tilfellene rapportert at det var laerere eller andre som jobbet pé skolen, som
stod for mobbingen (Ansary, 2018).

Mobbing og krenkelser, enten det skjer pa initiativ fra leerer eller medele-
ver, er en form for maktovergrep. Selv om dette er uakseptabelt, er det viktig
a veere oppmerksom pa at maktspillet kan vaere ganske komplekst. Et begrep
som er brukt for a fange inn noe av kompleksiteten i hvordan makt uteves
i sosiale relasjoner, er interseksjonalitet (Crenshaw, 1989, 1991). Det skjer et
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samvirke mellom sosiale kategoriseringer som klasse, rase, kjonn, religion,
nasjon, politikk, medborgerskap og fysisk funksjonsevne, og disse katego-
riene kan kombineres pa ulike mater som er negativt. Dette brukes i makt-
spillet mellom individer og/eller grupper.

Innenfor mobbeforskning omkring sosiale identitetskategorier far inter-
seksjonalitetsbegrepet frem hvordan kategoriseringene kan aktivere over-
lappende og gjensidig avhengige systemer av diskriminering og margina-
lisering. Slik blir mer enn én dimensjon ved et individs identitet aktivert
samtidig i den negative maktutevelsen. Ungdom som har erfart identitets-
basert mobbing knyttet til flere sosiale identitetsdimensjoner, har rappor-
tert mer negative effekter av mobbing og mer skolevegring og frykt enn de
elever som bare har erfart «<endimensjonal» mobbing og der mobbingen ikke
har vert basert pa gruppebaserte negative oppfatninger (Mulvey mfl., 2018).
Det er altsa gode grunner for a se neermere pa den identitetsbaserte typen
mobbing. Mer kunnskap om hvordan identitetsbasert mobbing kommer til
uttrykk i klasserommet, og hvordan interseksjonalitet kan gi et utvidet per-
spektiv pa dette, vil kunne gjore laererne bevisste pa hvilke mekanismer som
kan gjore seg gjeldende i skolehverdagen. Dette vil kunne utvikle leerer-
nes elev- og klasseromskunnskap og gjore dem bedre i stand til 4 forebygge
problemer. Det vil ogsa gi kunnskap som kan bedre fagundervisningen slik
at ogsd den kan bidra til & motvirke denne type mobbing og krenkelser.

Religionsdidaktisk forskning med relevans for
leringsmiljg

Leererens arbeid i klasserommet handler om & bygge et godt laeringsmiljo
samtidig som man stimulerer til sosial og faglig leering. Disse henger noye
sammen, noe som gir sarskilte utfordringer i religions- og livssynsfaget,
hvor det i de siste tidarene har skjedd store endringer nér det gjelder fagets
plass i norsk skole. Tidligere var det vekt pa overfering av kulturarv og kris-
tendommens rolle i dette, samt pa spersmal om individuell utvikling og
danning, mens det i dag er mer vekt pa fagets formidling av kunnskaper,
ferdigheter og holdninger som er viktige for a leve i et mangfoldig samfunn
(Andreassen, 2016). Dette avspeiles i de nye fagplanene som gjelder fra heos-
ten 2020. Her star ikke bare dybdekunnskap om religioner, livssyn og etikk
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sentralt, men ogsa arbeid med eksistensielle spersmél, ytringsfrihet og det
a sette seg inn i andres perspektiv. Flere av disse handler om sosial leering
i bred forstand, og her har lereplanutviklingen likhetstrekk med enkelte
andre land, som Storbritannia og Sverige hvor man var tidlig ute med a vekt-
legge mangfold i religionsdidaktisk forskning. Som felge av okt religions-
mangfold i Europa, globalisering og migrasjon, samt mer debatt om religion
og politikk, har dette na blitt et anliggende for internasjonalt samarbeid, slik
Europaréadets arbeid med den religiose dimensjon i flerkulturell utdanning
og etablering av Det Europeiske Wergelandssenter viser (Jackson, 2014).

I religionsdidaktikken er fokus primaert pa undervisning og leering om reli-
gioner og livssyn, men pa grunn av de utviklingstrekk som er skissert oven-
for, moter vi ofte et bredt perspektiv pa undervisning, der kunnskap om den
sosiokulturelle konteksten, bade lokalt og globalt, ogsa spiller en rolle. Slik
veves arbeid med laeringsmilje sammen med hva som er relevant faglig kunn-
skap, ofte pa komplekse mater. Bade lokalsamfunnets seerpreg, skoleledelse,
foreldresamarbeid og de enkelte elevers situasjon far betydning nar man skal
leere om religioner og livssyn som er representert i neermiljoet. Dette passer
med den tidligere nevnte modell fra Skaalvik og Skaalvik (1996) med sin vekt
pa elevens behov. Det kontekstuelle perspektivet er ogsd noe av bakgrunnen
for diskusjonen om «safe space» i religions- og livssynsundervisning.

Begrepet «safe space» brukes pa flere mater, fra onsket om a unnga alle
typer konflikt og konfrontasjon til mer vekt pa ytringsfrihet, demokratisk
drofting og akterskap (Osbeck mfl., 2017). Det finnes empirisk forskning,
saerlig fra Sverige, som har vist hvordan hegemoniske forestillinger og tale-
méter i klasserommet bidrar til at ulike minoritetsgrupper av elever ikke
onsker & delta i helklassesamtalen om religioner og livssyn, noe som gjerne
er onsket som del av laeringsarbeidet (Osbeck & Lied, 2012). Seerlig noen
av elevene med religiose posisjoner opplever at holdninger og ytringer fra
medelever gjor det lite aktuelt for dem & delta pa lik linje med andre. Dette
berorer faglig innhold nar elever opplever at leererens presentasjon av deres
egen religion stemmer darlig med det de selv oppfatter som sakssvarende, og
med sosial leering dersom de opplever lite respekt for religios tro i alminne-
lighet (Lidh, 2016; Flensner, 2015). Vi taler her om samhandling som ogsa
er didaktiske moter, der det er moter mellom noen om noe. Dette innhol-
det man metes omkring kan veere sosiale relasjoner mellom elever, forholdet
elev-lerer osv. Den kompliserte konteksten bidrar ogsa til at leererne av og til
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gir uttrykk for usikkerhet med hensyn til undervisningsinnholdet, omkring
egen posisjonering, hvordan de skal legge opp undervisning om religioner
i alminnelighet, og spesielt om Islam, noe elevene merker (Toft, 2014). Til
sammen er dette del av en problematikk som kan knyttes til den profesjonelle
(u)sikkerhet som ligger i leererarbeidet (Munthe, 2003).

Et grunnproblem i religions- og livssynsundervisning er de utfordringer
og muligheter det innebzerer at ulike elever med sin tro og sitt livssyn skal
lzere om religions- og livssynsmangfold i det samme klasserommet (Skeie,
2017, 2020). Dersom kunnskap om hverandre skal bidra til gkt forstaelse,
toleranse og respekt, ma disse holdningene gjenspeiles i det leeringsmiljo der
kunnskapen formidles, nemlig klasserommet. Her er det likhetspunkter med
demokratiopplering, der det ikke er nok med kunnskap om for eksempel
demokratiets og ytringsfrihetens funksjoner (Koritzinsky, 2014), men ogsa
kompetanse for deltakelse i vid forstand, dvs. opplering til demokrati og
ytringsfrihet (Lenz & Nustad, 2020). Samtidig med et engasjement for den
enkelte elev ma diskusjonen ogsa knyttes til hvordan gruppebaserte iden-
titeter og posisjonering spilles ut og blir mett i klasserommet - altsa ogsa
leering gjennom mete med hverandre, dvs. at det ma fokuseres pa prosessdi-
mensjonen ved leeringen. Nar elevene far erfare, innove og dermed internali-
sere demokratisk praksis, oppnas ogsa leering for demokrati, som peker mot
myndiggjerende laering (ibid.). Leereprosessene skal ruste elevene til konkret
handling bade i klasserommet og i fremtiden. Tilsvarende tenkning ligger til
grunn for arbeidet med forebygging av identitets- eller fordomsbasert mob-
bing, hvor negative holdninger og handlinger bare kan motarbeides effektivt
gjennom reflekterende og myndiggjerende tilneerminger, bade i fagunder-
visningen og annen type samhandling i skolen. Dette samsvarer videre med
vart begrep om inkludering, som nettopp vektlegger deltakelse, slik innled-
ningskapittelet i denne boka understreker.

Vimener pa bakgrunn av dette at diskusjonen omkring «safe space» i reli-
gionsdidaktikken har viktige bergringspunkter med den gkende interesse
innenfor leeringsmiljo- og mobbeforskning for elevers relasjon til kollektive
identiteter og den rolle dette spiller i skolemiljoet.

Den religionsdidaktiske forskningen som berorer tematikken «safe space»,
har sin bakgrunn i observasjon av undervisning og intervjuer med elever og
lzerere om religionsundervisningen. Det har i liten grad vaert eksplisitt fokus
pa mobbing eller konfliktsituasjoner; vekten har ligget mer pa a fremme gode
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leeringssituasjoner i lys av leererarbeidets karakter av a veere situasjonsorien-
tert, preget av planmessighet, men ogsd med stadige brudd og avsporinger
(Kvernbekk, 2005). Ved a hente frem empirisk materiale fra religionsunder-
visning og ta i bruk et mer eksplisitt leeringsmiljoperspektiv drefter vi i det
folgende ogsa de kritiske roster som er kommet nar det gjelder diskusjonen
om trygghet i klasserommet. For det forste finnes det forskere som har pekt
pa at leeringsprosesser alltid innebzerer elementer av utfordringer og endrin-
ger nar en moter ny kunnskap om verden (Biesta, 2014; Boostrom, 1998).
Ut fra et slikt perspektiv ber man ikke nedvendigvis unngé konfrontasjoner
med og utfordring fra mennesker med andre oppfatninger, men kanskje hel-
ler oppsoke det. Det kan imidlertid da veere viktig & skille mellom emosjonelt
(uw)trygt, som er den neerliggende tolkning av oppleringslovas kapittel 9 A
der begrepsparet «trygt og godt» er brukt, og intellektuelt (u)trygt, der den
emosjonelle tryggheten skal vernes, men ikke alltid den intellektuelle (Flens-
ner & Lippe, 2019). Evnen til & se skillet mellom emosjonelt og intellektuelt
trygt, og a hindtere dette i klasserommet, kan vare spesielt krevende i et
fag som tar opp religion og livssyn. Dette fordi faget berorer grunnleggende
sporsmél for mange, og kan vaere tett knyttet til elevenes identitet, noe som
understreker viktigheten av a ta utfordringen pa alvor. Nér slike dilemmaer
oppstar i lererarbeidet, kan man tale om behov for situasjonsorientert dom-
mekraft (Kleven, 2008).

Diskusjon

I den konkrete situasjonen vi presenterte innledningsvis i kapittelet, er det
ikke entydig hvordan man skal vurdere situasjonen, og nettopp dette gjor at
vi lar det danne utgangspunkt for den avsluttende diskusjonen i dette kapit-
let. Pa linje med dette eksemplet og det vi har beskrevet tidligere i kapittelet,
bruker vi «krenket» som betegnelse pa en situasjon der noen opplever at de
blir ille berort, angrepet eller negativt omtalt, og de opplever det som vans-
kelig & forsvare seg (Steen mfl., 2018). Vekten ligger pa den subjektive opp-
levelsen (Skaalvik & Skaalvik, 1996), som ogsé er sentral i oppleringslovas
kapittel 9 A, men sier ikke noe om hvor berettiget opplevelsen er. Sporsma-
let vi forst vil reise, er om religionsdidaktisk forskning — og neermere bestemt
den begrepsmessige skjelning mellom «trygt» med vekt pa «verdighet», men
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ikke nodvendigvis «intellektuelt trygt» — kan gi et nytt blikk pa situasjonen.
Kanskje kan dette gi et storre handlingsrom i situasjoner der noen kjenner
seg krenket og religion eller livssyn er inne i bildet. Vi har med henvisning
til Lenz & Nustad (2020) vist at vektleggingen av inkludering og deltakelse
som vesentlige elementer i demokratiet ikke betyr fraveer av konflikter; tvert
imot er evnen til a leve med konflikt og kompromiss en viktig demokratisk
kompetanse som bor oppeves. Spersmélet er om krenkelser er noe man ber
kunne leve med og lzre 4 takle pé lignende méte som konflikter. I sa fall stri-
der dette mot ordlyden i oppleeringslovas kapittel 9 A hvor begrepet nullto-
leranse er brukt, ikke bare om mobbing, men ogséd om krenkelse.

Vi mener at det i situasjoner man star overfor, forst og fremst blir vik-
tig & skille mellom konflikt, som ikke i utgangspunktet innebeerer ubalanse
i maktforhold, men primaert handler om uenighet, og krenkelse eller mob-
bing, som uttrykk for opplevd maktutevelse. Dersom uttalelsen til gutten
i eksemplet vart innebzerer en maktdemonstrasjon og skjer systematisert eller
har skjedd over tid, ma hendelsen karakteriseres som mobbing. I og med at
eksemplet er en enkelthendelse, kan det ikke avgjores om det er krenkelse eller
mobbing, uten at man gjor videre undersokelser, forst og fremst i form av
observasjoner. Siden det fremgar av eksemplet at jenta foler seg krenket, kan
det imidlertid fastlas at det ikke er snakk om en konflikt. I praksis kan nok
leereren av og til oppleve at elever «trekker krenkelseskortet», og det blir da
viktig at leereren ut fra elevens reaksjon vurderer om situasjonen egentlig kan
defineres som en krenkelse. Dette viser at slike situasjoner kan forstés pa flere
plan - et handlingsniva og et diskursivt niva. Handlingsnivéet inkluderer ogsa
«talehandlinger», mens det diskursive nivaet viser seg ved at ulike forstaelser
av «krenkelse» og «mobbing» blir brukt i situasjonen — direkte eller indirekte.

A skille mellom det emosjonelle og intellektuelle, slik vi har foreslatt, kan
vise seg a veere spesielt krevende i et fag som tar opp religion og livssyn, fordi
dette bergrer hvem en identifiserer seg som. Det blir et viktig, men krevende
faglig mal @ kunne drefte ulike posisjoner intellektuelt uten at det skjer pa en
mate som krenker. Selve fremgangsmaten kan neppe defineres pa forhand,
men ma etableres og til en viss grad forhandles i situasjonen. I sa mate er
betegnelsen «modig leeringsmiljo» et interessant alternativ til «trygt og godt
leeringsmiljo» (Arao & Clemens, 2013; Flensner & Lippe, 2019). Sa kan man
sporre om elevens grét i eksemplet ovenfor er uttrykk for en opplevelse av
noe som ma kunne tales i et «<modig leeringsmiljo».
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En annen innfallsvinkel til forstdelsen av eksemplet kan hentes fra mer
generell pedagogisk-sosiologisk teori, og handler om ideen om «uenighets-
felleskap» (Iversen, 2014). Dette er en betegnelse pa hvordan man kan hand-
tere uenigheter konstruktivt gjennom & utvikle og transformere dem til
leering om hverandre, i et klasserom der elevene blir intellektuelt utfordret.
Her forenes ytringsfrihetens pluralisme med ovelse i a leve med forskjeller,
slik at det blir en type interkulturell leering. Nye perspektiver og posisjoner
proves ut, og en tor a se ting pa nye mater. Spersmalet er imidlertid om det
ma veere etablert et minimum av gjensidig tillit i utgangspunktet, for eksem-
pel gjennom leererens arbeid med relasjoner bade mellom laerer og elev,
og mellom elever. Dette forutsetter hoy grad av relasjonell kompetanse hos
lzereren og evne til & ta denne i bruk, basert pa situasjonsbasert dommekraft.
Vi vet fra empiriske underseokelser innen religionsdidaktikk at tillit ikke all-
tid er til stede i utgangspunktet (Vikdahl, 2019; Vikdahl & Skeie, 2019). For
a arbeide med faget pa en mate som ogsé bidrar til sosial leering, blir det der-
for viktig & observere presist hvordan uenigheten mellom gutten og jenta
i var konkrete situasjon kommer til uttrykk, og hvordan ulike meninger blir
presentert, noe som plasserer laereren i en nokkelrolle som forvalter av klas-
serommets spilleregler. Eksemplet ovenfor med jenta i dialogleken kan veere
egnet til & drofte hva som i det tilfellet kreves av oppfelging fra leererens side,
nar det gjelder for eksempel empati og selvhevdelse, som er blant de sosi-
ale ferdighetene som Utdanningsdirektoratet (2020b) omtaler som viktige
i elevens sosiale laering. Man kan ogsa sperre om noe kunne eller burde veert
gjort i forkant for & unnga at utfallet ble som det ble. Kunne problematik-
ken veert tatt opp som del av et fungerende uenighetsfellesskap, eller handler
dette om hvilke regler som gjelder, dersom man vil etablere og opprettholde
et uenighetsfellesskap?

En sentral innfallsvinkel bade i oppfelging og forebygging av destruktive
konflikter er nemlig etablering av regler for hvordan man oppferer seg eller
kommuniserer med hverandre i klassen. Nar man diskuterer hvilke regler
en skal ha for kommunikasjon og sosial omgang i klasserommet, kan imid-
lertid disse ikke alltid etableres som allmenne, men m4 tilpasses, tolkes og
anvendes pa en mate som passer det aktuelle fag. I religions- og livssynsun-
dervisning kan man sperre om respekt er et nedvendig og gitt premiss for
gjensidig tillit. Laerer og elever kan ha ulike oppfatninger ogsa av hva som
ligger i «respekt», og i s fall kan nettopp dette vere et godt utgangspunkt

235



HVORDAN ARBEIDE MED ELEVMANGFOLD?

for drefting og forhandling om begrepsforstéelse og handlingskonsekvenser
(Qygarden & Laksfoss, 2010). Det kan dessuten hende at man tross retten
til ytringsfrihet mé akseptere a vaere avventende og holde tilbake negative
oppfatninger man har om bestemte grupper, for fellesskapets skyld. Ende-
lig kan ogsa respekt ligge i det & vaere villig til 4 endre sin oppfatning, basert
pé lydherhet for andres oppfatning. Dersom elever skal bli kompetente del-
takere i et «uenighetsfellesskap», ma de kunne delta i diskusjonen om slike
krevende avveiinger.

Vi forseker altsa & vise — bade gjennom henvisning til tidligere forsk-
ning og med referanse til en konkret situasjon - at det er fruktbart a se
arbeidet med sosial leering og det & sikre et inkluderende leeringsmiljo og
arbeidet med leaeringen i religionsfag, som en helhet. Et samarbeid mellom
religionsdidaktisk forskning og mobbeforskning kan bidra til dette gjen-
nom a beskrive hva slags mangfold religionsundervisningen preges av, bade
i elevgruppen og blant lerere, og fremfor alt hvordan dette kommer til
uttrykk i undervisningssituasjoner. For a kunne gjore det behoves ogsé inn-
sikt i lokalsamfunn og akterenes bakgrunn. For a belyse fagleering er det av
interesse & vite om mangfoldets karakter og ytringsformer ser annerledes ut
innenfor enn utenfor religionsundervisningens kontekst. For eksempel kan
marginalisering av elever som tilhogrer en religips minoritet, pavirke laerings-
miljoet i mange fag, selv om posisjoneringen som religios ikke gjores eks-
plisitt utenfor religionsundervisningen. Tilbaketrekning og taushet om egen
religion kan fore til mindre faglig utbytte bade for en selv og medelevene
i religionsfaget. Motsatt kan etablering av «modige» leeringsmiljo og uenig-
hetsfellesskap i religionsfaget gjore dette til en sentral arena for bade kunn-
skap om forskjeller og ovelse i @ handtere disse pa en konstruktiv mate ogsa
i skolesamfunnet ellers. Slik etablering av inkluderende laeringsmiljo krever
strategiske valg i en kompleks laererhverdag, og i noen tilfeller kan det veere
avgjorende & ha bade foreldre og skoleledelse som allierte. Samarbeid mel-
lom disse kan vere en méte a handtere usikkerheten pa, som Toft (2014) tar
opp, knyttet til hvordan forholde seg til islam som religion i undervisningen.

Ansary (2018) foresldr som et gunstig tiltak mot religionsbasert mobbing
at leereren skal legge vekt pa & oke kunnskapen om religioner («religious lite-
racy»). Men det blir her viktig a veere oppmerksom pa det Lidh (2016) og Kit-
telman & Flesner (2015) har vist nar det gjelder elevers kritiske oppfatning av
maten deres religioner blir presentert pé i skolen. Kanskje leererens presen-
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tasjon av islam ikke samsvarte med den maten jenta i eksemplet vart prakti-
serte sin religion? Selv om slike utfordringer loses, er det ikke uten videre slik
at okt kunnskap automatisk forer til bedre holdninger. Det ma for eksempel
kombineres med trening i hvordan man tar hand om kontroversielle temaer,
og hvilke verdier som skal ligge til grunn for dette. Igjen ser vi betydnin-
gen av a diskutere laererarbeidet som en helhet av mélsettinger, stoffutvalg
og arbeidsmater. Hvilke leeringssituasjoner setter laereren elevene i for at de
skal leere det de skal leere, og hvordan presenteres temaene det undervises
om? Dette blir viktig knyttet til hvordan leereren opptrer som klasseleder, og
hvordan og nér det gripes inn ved sprakbruk og atferd som noen elever kan
oppleve som krenkende. Slik klasseromskunnskap handler om en praktisk
klokskap som rommer «evnen til & se det som enna ikke er, men som kan bli»
(Brunstad, 2015).

Vi hevder derfor at undervisning om, kunnskap om og leering om religio-
ner og livssyn ikke nedvendigvis minsker gruppebaserte negative oppfatnin-
ger og mobbing i seg selv, men at dette kan skje. Dette ma vi naerme oss bade
som et empirisk og et teoretisk spersmal (Hannam & Biesta, 2019; Osbeck
mfl.,, 2017). Bade faktorer knyttet til enkeltelevene, omgivelsene, situasjonen
og undervisningens form og innhold er av betydning. Noe av dette har akto-
rene i klasserommet stor innflytelse over, mens andre faktorer er enten gitt
eller mé ses pa som en del av undervisningens forutsetninger. Foruten inn-
hold, arbeidsformer og vurdering herer bade graden av struktur og oversikt
og det sosiale miljoet i klassen og pa skolen med til de didaktiske forutset-
ningene for a finne frem til gode lgsninger (Skaalvik & Skaalvik, 1996).

Vi har tidligere pekt pa interseksjonalitet som et viktig perspektiv for bedre
a forsta hvordan ulike del-identiteter virker sammen i det som utspiller seg
i en mobbe- eller krenkelsessituasjon. I den konkrete situasjonen vir meter
vi den muslimske jenta som opplevde seg krenket av negative kommentarer
om islam, men kanskje ogsd som jente og ikke-norsk, eller fordi hun har en
muslimsk familie. Hva er den viktigste eller mest fremtredende komponenten
i dette? Og hvordan kan og ber leereren forholde seg til slike aspekt ved situa-
sjonen? Her kan det vaere hensiktsmessig a trekke pa makt- og normkritiske
perspektiver. Lareren kan for eksempel i en senere undervisningsekt invi-
tere til diskusjon om prosesser i samfunnet som skaper og opprettholder pri-
vilegier og makt for noen, men ikke for andre (Rothing, 2016). Det kan ogsa
handle om a stille sparsmal ved kategoriseringer og generaliseringer; det kan
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for eksempel hende at jenta reagerer slik hun gjor, ikke fordi hun selv er imot
4 tegne tegneserier av Muhammed, men fordi hennes bestemor, som hun er
ner knyttet til, er det. Reaksjonen til jenta kan kanskje aller mest komme av
at hun opplever seg angrepet som kvinne og innvandrer. For a mote jenta
pa best mulig méte kreves en sensitiv leerer som er seg bevisst mekanismene
iinterseksjonalitet. En slik leerer vil kunne peke pa hvordan ulike normer, som
for noen grupper fremstar som selvsagte, likevel er kontekstuelle og i stadig
endring. Laereren kan ogsé ta opp hvordan man vanligvis slipper & forklare
hvorfor majoritetens normer og forstaelsesmater er som de er. Her kreves
det ofte ingen begrunnelse, mens minoritetens normer fremstar som «anner-
ledes» (Rothing, 2016). Gjennom 4 sette i gang dialog om dette vil elevene
i klassen, med sine ulike verdier og holdninger, kunne oppdage nye ting om
hverandre. A gjore dette som en del av religionsfaget samsvarer ogsa med
§ 2-4 i oppleeringslova. Det kan ogsé relateres til formuleringen i «Overordnet
del», kap. 2.1, hvor det star at [e]levens identitet og selvbilde, meninger og hold-
ninger blir til i samspill med andre. Sist, men ikke minst, kan det ses pd som
d taibruk fellesskapende didaktikker (Hansen, 2014). Videre moter dette ele-
menter fra overordnet del og de tverrgdende temaene, slik de er formulert for
religionsfaget i fagplanen, for eksempel: A utvikle elevens dommekraft i hver-
dagen og evne til d leve med mangfold, samt det & kunne ta andres perspektiv
(Utdanningsdirektoratet, 2020a, s. 2).

Avslutningsvis: Nar det gjelder ssmmenhengen mellom faglig og sosial
leering, er det etter var oppfatning viktig & ta med seg videre fra den religi-
onsdidaktiske forskningen verdien av 4 arbeide med kontroversielle spors-
mal som er faglig relevante og produktive. Forutsetningen for & gjore det er
at man setter grenser for ytringer og handlinger som skaper avmaktsfolelse
eller pa andre mater er krenkende eller mobbing. Litteraturen om arbeid
med kontroversielle sporsmal i fag viser at det er viktig bade a reflektere
over hva som gjor noe kontroversielt, og hvilke konsekvenser dette kan fa
(CoE 2016; Lippe, 2019; Wooley 2020). Fra mobbeforskningen blir det vik-
tig 4 ta med seg videre det & skille mellom mobbing, krenkelse og konflikt
(Stoen mfl., 2018). De to forste bor dreftes i lys av profesjonelle strategier
for leeringsmiljoarbeid, mens konflikter er noe som livet inneholder og som
man ma lere seg a takle. Mens mobbing innebeerer ubalanse i maktforhold
over tid og derfor krever mer dyptgripende metoder der individuelle sam-
taler inngar, er konflikter karakterisert av mer balanserte maktrelasjoner og
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hvor meklingsmetoder brukes, fordi det her kan apnes for felles refleksjon
for & finne en lpsning. Utfordringen i den praktiske virkelighet, som den
konkrete situasjonen var viser, er at disse fenomenene ofte er vevd sammen,
og de er ikke alltid sa enkle a sortere fra hverandre selv om man har klare
definisjoner i teorien. Det er derfor viktig a samle empirisk erfaring sam-
tidig som vi utvikler begrepsapparatet, og vi ma la de to kunnskapskildene
utfordre hverandre. Her kan det ligge et potensial i samarbeid mellom mob-
beforskere og fagdidaktikere.

Praktiske implikasjoner og videre forskning

Kan «safe space» bety det samme som et trygt og godt leeringsmiljo? I et
kunnskaps- og leeringsperspektiv ensker vi & oppmuntre elever til a ta stil-
ling og uttrykke posisjoner og oppfatninger, selv om det kan fore til at andre
kan bli krenket. Det komplekse samspillet mellom destruktive og konstruk-
tive prosesser som da foregar, bor ogsé elevene bli oppmerksomme pa. I til-
legg bor elevene bevisstgjores pa at disse prosessene horer med i bildet nar
man leerer om religioner og livssyn og de mange mater disse blir forstatt og
tolket pa. Sannsynligheten for at noen blir krenket, er imidlertid mindre der-
som man har klare klasseregler for hvordan man snakker til hverandre pa
en respektfull mate. Man ber imidlertid da ogsa diskutere hva det innebeerer
a vise hverandre respekt, bade i grunnskolens KRLE-fag og i Religion og etikk
i videregaende skole.

P& et mer overordnet plan gir de religionsdidaktiske perspektivene om
«modig leeringsmiljo» et utgangspunkt for & sperre om formuleringen i opp-
leeringslovas kapittel 9 A kan vere til hinder for lering. Den omfatter
krenkelser, som et omrade «mellom» mobbing og konflikt nar det gjelder
alvorlighetsgrad, der den subjektive opplevelsen star sentralt som kriterium.
Som vi har pekt pa ovenfor, kan det & ikke skulle tolerere at noen opplever
seg krenket ha visse svakheter i et kunnskaps- og leeringsperspektiv.

Forslaget om 4 skille mellom «emosjonell trygghet» og «intellektuell trygg-
het» er fruktbart, men krever ytterligere nyansering for a bli produktivt i fag
som KRLE og Religion og etikk, der innholdet i faget er tett knyttet til hvem
man ser seg selv som. Kanskje kan et «trygt og godt skolemiljo» (opplerings-
lova, 2018) heller innebzere et leeringsmiljo der elevene ikke helt unngér mob-
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bing og krenkelser, men hvor de vet, og dermed kan veere trygge pa, at dersom
mobbing og krenkelser oppstar, finnes det voksne som griper inn og handte-
rer dette pa en god mate.

Det burde veere mulig a se en kontinuitet mellom den erfarte leereplanen,
leerernes oppfattede leereplan og den gjennomferte leereplanen. Slik konti-
nuitet fordrer imidlertid kollektiv refleksjon ileererpersonalet, og gjerne ogsa
sammen med foreldre, der bade spersmal knyttet til tolkning av lovteks-
ter, elev- og leeringssyn og hvilke muligheter rammefaktorene i skolekon-
teksten gir, inngér som en del av refleksjonen og diskusjonen. Dermed vil
elever ogsa i storre grad oppleve konsensus om leeringsmiljobetingelser bade
blant leerere i ulike fag og blant andre voksne. Det horer med til diskusjonen
i leererkollegiet at man tar opp hvordan man skal operasjonalisere «trygt og
godt» pa en mate som ikke hindrer leering.

Foruten & peke pa praktiske implikasjoner for leereren i klasserommet
vil vi her ogsa foresla videre forskning. Dersom vi skal problematisere den
konkrete situasjonen vi har brukt som utgangspunkt, ut fra et forsknings-
perspektiv, bor vi veere oppmerksomme pa at gruppebaserte krenkelser kan
overrapporteres fordi elever kjenner seg sarbare og tilskriver mobbingen
eller krenkelsen sin kulturelle eller religiose bakgrunn, eventuelt sin identitet
som kvinne. Intensjonen bak det som gutten i situasjonen gjor/sier, trenger
ikke samsvare med jentas tolkning og dermed hennes opplevelse av det som
skjer. Hun ville med andre ord sannsynligvis rapportert dette som en (iden-
titetsbasert) krenkelse, mens ved bruk av gutten som informant ville man
fatt et annet resultat. Det er ifelge oppleeringslova kapittel 9 A den subjek-
tive opplevelsen som skal ligge til grunn for tiltak. Men i et forskerperspek-
tiv kan en gjennom observasjon og andre kvalitative metoder komplettere
kvantitative data for & trenge dypere inn i dette og fa tak i de reelle meka-
nismene bak det som skjer, og derigjennom fa storre forstaelse av hvilke til-
tak som ber settes inn overfor hvem, pé ulike niv4, i ulike faser. Dersom
opplevelsen av a bli religiost krenket henger sammen med tidligere person-
lige opplevelser og systemiske og/eller historiske samfunnsstrukturer, blir et
sokelys pa intensjonen til den som krenker, og tiltak man basert pa det set-
ter inn, et feilspor. Slike feil kan bli synlige gjennom bruk av dybdeintervju
og bredere samfunns- og historiestudier. Her er det muligheter for at religi-
onsdidaktiske forskere og mobbeforskere kan samarbeide om felles under-
sokelser.
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Et aspekt ved de sosiale prosessene i klasserommet er det som skjer mel-
lom elever, et annet er det som skjer i det didaktiske mote mellom lerer og
elev. Disse er selvfolgelig ikke uavhengige av hverandre, men kan likevel stu-
deres hver for seg. Forskningen til Ansary (2018) fra USA viser at laerere som
mobber pa bakgrunn av religion, ikke er en ukjent problemstilling, og Elev-
undersokelsen (Wendelborg, 2021) viser at lzerermobbing ogsa forekommer
i Norge. Vi har mye forskning, bade i Norge og internasjonalt, som viser at
krenkende atferd og spesielt mobbeatferd mellom elever kan vere skadelig
for elevers helse og velvere (Havik, Bru & Ertesvag, 2015; Rueger & Jenkins,
2014; Sjurse, Fandrem & Roland, 2020). Nar mobbingen eller krenkelsene
utfores av en person som skal vere forserger, leerer og/eller rollemodell, vil
trolig konsekvensene vere enda mer alvorlige. Den siste endringen i opp-
leeringslova, som omhandler en skjerpet aktivitetsplikt dersom en som arbei-
der pé skolen, krenker en elev (opplaringslova § 9 A-5), aktualiserer dette.
Der er gjennom tidligere forskning identifisert flere risikofaktorer for leerer-
mobbing (Gusfre, Stoen & Fandrem, under utg.), men ingen studier har sa
langt tatt for seg koblingen mellom laerers mobbing og/eller krenkelse av
elever og selve undervisningen i fag. Her er det et kunnskapshull a dekke
i et samarbeid mellom fagdidaktikere og laeringsmiljoforskere. Vi haper dette
bidraget kan bidra til & inspirere til slik forskning.

Til slutt vil vi trekke frem en refleksjon av mer teoretisk art som denne
artikkelen gir grunnlag for. Vi har dreftet spersmal om konflikt, krenkelse og
mobbing ut fra perspektiver som kommer fra henholdsvis leeringsmiljoforsk-
ning og religionsdidaktisk forskning, og pekt pa hvordan disse perspektiver
kan berike hverandre. Det vi ikke har tatt opp til diskusjon, er hva dette kan
ha & si for relasjonen mellom de akademiske disipliner og forskningsfelt som
disse to perspektivene kan sies & springe ut av. Vi har pekt pa at et sosialpeda-
gogisk arbeid med leeringsmiljo, altsa sosial leering, ikke ber isoleres som egne
aktiviteter atskilt fra fagundervisning, altsa faglig leering, men heller integre-
residenne. Dette understekes na ogsa i LK20. P4 den annen side er det proble-
matisk hvis fagdidaktikken blir et redskap kun for arbeidet med klassemiljo,
og ikke bevarer sitt fokus pa undervisning og leering i fag. De diskusjoner om
«safe space» vi har trukket frem fra religionsdidaktisk forskning, viser at det
finnes et overlappende felt der fagdidaktikk og sosialpedagogikk med fordel
kan metes for a finne felles losninger, men ogsa gé opp grensene.
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Kapittel 10

Den vanskelege inkluderinga

Peder Haug

Samandrag: Dette kapittelet samlar og diskuterer ulike perspektiv pa inklu-
deringsomgrepet, og gir med det nokre overordna perspektiv pa feltet. Det
blir gjort innleiingsvis med ein gjennomgang av historia til omgrepet i Noreg.
Vidare drofter kapittelet korleis forstd inkludering bade som idé og praksis.
Emne som blir tekne opp, er inkludering som eindimensjonalt og fleirdimen-
sjonalt fenomen og forholdet mellom inkludering og faginnhaldet i skulen.
Kapittelet tek opp behovet for kontinuerleg merksemd om korleis skape inklu-
derande praksis, at den ikkje kan etablerast ein gong for alle. Dei inkluderande
utfordringane er a finne pa mange ulike omrade, som kan std i motsetning
til kvarandre. Kapittelet drofter ogsd forholdet mellom omsynet til enkeltele-
ven og omsynet til fellesskapet i skulen, der omsynet til barns beste er ei viktig
foring. Til slutt presenterer kapittelet ein modell som synleggjer bide struktu-
relle og individuelle mekanismar som hindrar inkluderande oppleering.

Nokkelord: inkluderingshistorie, inkluderingsomgrepet, barns beste

Abstract: This chapter discusses different perspectives on the concept of inc-
lusion, and thereby present some basic perspectives on inclusive education.
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This is done by initially presenting historical developments concerning inclu-
sive education in Norway. The chapter goes into how to understand inclusive
education both as idea and as practise. One important issue is that inclusive
education has to be continually worked with, it cannot be established once
and for all. There is a discussion about inclusion as a one-dimensional and a
multi-dimensional concept, and about the relationships between inclusion and
the learning content in school. Challenges concerning the multi-dimensional
approach to inclusive education exist because different aspects of inclusion can
contradict and not support each other, even if they belong to the definition.
The chapter also deals with the differences between individual considerations
compared to the consideration for the fellowship and community. In this dis-
cussion the child’s best is an important element to consider. The chapter ends
with a presentation of a model showing excluding structural and individual
mechanisms in school.

Keywords: history of inclusion, the concept of inclusion, the childs best

Innleiing

Innleiingskapittelet i denne boka gir ei ramme for korleis forstd inkluderings-
omgrepet. Her gar det fram at inkludering er mangfaldig og gjeld mange
omrade og tiltak. Malet med inkluderande opplaring er at deltakinga i og
utbytet av felles aktivitet, kultur og opplegg i skulen skal auke, og eksklude-
ringa fré verksemda der skal minimaliserast (Booth, 1996). Alle kapitlaiboka
gir sine perspektiv pa og operasjonalisering av inkludering. Dei fleste gar for-
staeleg nok i mindre grad i detalj inn pa omgrepsinnhaldet og utfordringane
som ligg der. Eit felles trekk ved kapitla er likevel erkjenninga og erfaringa at
a skape ein inkluderande skule er utfordrande, samansett — beint fram vans-
keleg. Desse vanskane er store og varige, og vil vere tema vidare.

A samle og diskutere ulike perspektiv pa omgrepet er ein mate & gje eit
metaperspektiv pa det som er formalet med boka: & fremje innsikt i og far-
staing av inkludering og inkluderingspraksisar. Dette blir ramma for inn-
haldet i kapittelet. Tilfanget til innhaldet i kapittelet er henta delvis fra
kapitla i boka, men ogsa fra mine eigne studiar av fenomenet gjennom
mange 4r.

248



DEN VANSKELEGE INKLUDERINGA

Inkludering er pa same tid bade eit fagleg omgrep og eit praktisk prin-
sipp, med forventnigar om at det skal vere klare samanhengar mellom dei.
Eit omgrep har eit innhald som kan gjerast verbalt greie for. Omgrepet
skal praktiserast, og har i var skule vorte til eit prinsipp som er ein over-
ordna regel for handling, som ikkje skal eller ber brytast. Leereplanen for
Kunnskapsleftet 2020 har status som forskrift, og stadfester prinsippet om
inkluderande leeringsmiljo som overordna for praksisen i skulen (Utdan-
ningsdirektoratet, 2019, s. 17). Om verdigrunnlaget heiter det der at skulen
skal sikre at elevane far vareta og utvikle eigen identitet i ein inkluderande og
mangfaldig fellesskap (s. 9). I prinsippa for skulen sin praksis er det ei hovud-
sak at det inkluderande leeringsmiljoet skal fremje helse, trivsel og leering for
alle (s. 17). Formuleringane ligg tett opptil dei som er & finnei$ 9 A i opp-
leeringslova. Den kjem eg tilbake til.

Eit historisk riss

For meg er det naturleg a sette framvoksteren av forventningar om eit inklu-
derande leeringsmiljo inn i ein historisk samanheng. Her blir det gjort ved
a sja pa korleis omgrepet kom inn i den norske skulen, og kva forventnigane
har vore til det. Introduksjonen skjedde, litt uventa og utan sarleg store eller
sterke reaksjonar, med formuleringar i Lereplanverket for Reform 97. Der
er omgrepet «inkludering» nytta i staden for «integrering» (Kirke-, utdan-
nings- og forskningsdepartementet, 1996). Integrering, som var sa sentralt
i arbeidet i skulen fra 1970-talet, er ikkje omtala i denne leereplanen. No var
det inkludering som galdt, men utan at omgrepet i seerleg grad vart forklart
eller definert. I den generelle delen av dette laereplanverket var omgrepet
nytta to stader: «Grunnskulen som fellesskap skal vere inkluderande. Elevar
med sarskilde opplaeringsbehov skal ta del i det sosiale, faglege og kulturelle
fellesskapet pé ein likeverdig mate» (s. 60). og «Samtidig som grunnskulen
har ei klar verdiplattform, skal han vere inkluderande og vise respekt for
ulike kultur-, trus- og verdioppfatningar» (s. 66). Av dette kan ein konklu-
dere at omgrepet i seerleg grad gjeld for elevar med sarskilde opplaeringsbe-
hov, oftast tolka til dei som far spesialundervisning. Og det gjeld respekt for
ulikskap i syn pa kultur, tru og verdiar. Formelt sett er bakgrunnen for denne
endringa Salamanca-deklarasjonen frd 1994 (UNESCO, 1994). Den skreiv
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Noreg under, og var med det forplikta til & folgje opp. Deklarasjonen omtalar
inkluderande skule, og gir ein relativt omfattande omtale av kva utfordringar
det forer med seg.

A ta ut omgrepet «integrering» og erstatte det med eit anna var resultatet
av ein lang prosess i fleire land (Haug, 2021, s. 31 f.). Integreringsomgrepet
kom formelt inn i skulen som ein del av ei lovendring i 1975. Den var ei fol-
gje av ein omfattande kritikk av spesialskulane og spesialundervisninga. Loy-
singa vart at ein slo saman lova om spesialskular med lova om grunnskulen.
Malet var pé sikt ogsé a legge ned dei statlege spesialskulane. Alle elevar med
behov for spesialundervisning skulle etter kvart fa all oppleering i den ordi-
nere grunnskulen.

Misneya med og kritikken av korleis integreringa fungerte i skulen,
omfatta fleire negative tilhgve. Den fungerte ikkje, den sikra ikkje elevane
dei pedagogiske kvalitetane og det leeringsutbytet det var enske om. I prak-
sis hadde integrering meir og meir vorte det same som a plassere elevar med
vedtak om spesialundervisning i vanleg klasse, men utan at dei i opple-
ringa der fekk seerleg merksemd eller tilpassa oppleering (Vislie, 2003). I den
ordinaere oppleringa vart det ofte teke lite omsyn til desse elevane og deira
utfordringar (Tessebro & Ytterhus, 2006). Det vanlegaste tilpassa tilbodet til
denne gruppa var spesialundervisning nokre timar i veka, avhengig av beho-
vet. Sentral var ogsa kritikken av den individualiseringa som folgde med.
Elevane kunne fa ulike merkelappar. Nokre var til domes «integrerte», andre
var det ikkje. Dei «integrerte» elevane vart med andre ord identifiserte med
merkelappen «serleg utfordrande». Med det skapte ein eit grunnlag bade for
stempling og stigmatisering. Begge delar stod i klar strid med verdigrunnla-
get for opplaeringa og med det som var oppfatta som eit godt leringsmiljo.
Sa vedkom integreringsomgrepet berre ein liten del av det elevmangfaldet
skulen métte ta omsyn til. Integrering handla om elevar som fekk spesial-
undervisning, men etter kvart vart termen ogsa brukt i oppleeringa av fleir-
spraklege elevar.

Salamanca-deklarasjonen kom med nye signal som endra pé desse kriti-
serte omrada, gjennom introduksjonen av omgrepet «inkludering»
(UNESCO, 1994). Det skulle femne om alle elevar med spesielle behov
i oppleeringa, ikkje berre dei som hadde enkeltvedtak om spesialundervis-
ning. Det gjeld mellom anna utfordringar knytte til kjonn, atferd, etnisitet,
seksualitet, sosial klasse, bustad, geografi, psykisk helse, evner og religion.
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Det synleggjorde kor omfattande utfordringa med ulikskapane og elev-
mangfaldet i skulen kan vere. Inkludering blei med det ei sak for alle i sku-
len. Prinsippet innebar at det samla leeringsmiljoet skal vere inkluderande
og femne om omsynet til alle elevane. Det introduserer spenninga mel-
lom omsynet til fellesskapet pa ei side og omsynet til enkelteleven pa den
andre. Inkluderande opplering signaliserer det beste for kvar enkelt innan-
for ramma av fellesskapet. Det samsvarar med omsynet til barns beste slik
det er formulert i Grunnlova (§ 104). Det er henta frd FNs barnekonvensjon.
Prinsippet skal sikre at barns interesser bade individuelt og som gruppe blir
lagt vekt pa i viktige sporsmal som gjeld dei. Kva som til kvar tid er «det
beste», kan vere ei utfordrande oppgave & avgjere, og vil variere fra person
til person og med kva sakene gjeld (Eriksen, 2020).

Inkluderande opplering skal ta omsyn til kvar enkelt elev, men pa ein slik
mite at alle elevane blir med i og er ein del av skule- og klassefellesskapet.
Berre a plassere ein elev i klasserommet utan a ta omsyn til kva som skal
til for & gje eleven tilhoyrsle og utbyte, er med det urad. Eit inkluderande
leeringsmiljo skal fremje leeringa for alle. Difor skal ein ikkje, bor ein ikkje
eller kan ikkje omtale enkeltelevar som inkluderte. Det er laeringsmiljoet som
er inkluderande, og som skal gi ein plass for kvar enkelt. Poenget er 4 unnga
individuell stempling og stigmatisering; alle elevar er i same baten.

Dei fleste var truleg vel nogde med dette skiftet frd integrering til inklude-
ring. Eg har i alle fall ikkje registrert saerlege protestar. Forklaringa kan vere
den enkle at det vil vere ei urimeleg belastning a ga imot at skulen skal vere
inkluderande. Det er i alle fall urad a hevde at skulen ikkje skal vere inklu-
derande. Som retorisk grep er inkludering difor sveert godt, men komplisert
d realisere. Den omgrepsforstainga ein meter i praksis, har til no vore diffus
- med ulike oppfatningar om kva ein inkluderande skule faktisk skal vere
(Caspersen mfl., 2019).

Det er ikkje tvil om at spesialundervisninga fram til no har dominert
omgrepet «inkludering» i Noreg. Ofte fir ein inntrykket at inkludering og
spesialundervisning handlar om det same. Internasjonalt har det ogsé vore
ein diskusjon om dette — om spesialundervisninga si plassering i omgrepet.
Nokre meiner den far for liten plass, og at omsyna til denne serleg utvalde
elevgruppa som strevar meir enn dei fleste andre, blir sette til side for alle dei
andre som har spesielle behov (Norwich, 2014, s. 186). A byte ut integrerings-
omgrepet har ikkje tent dei elevane som far spesialundervisning, er da opp-
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fatninga. Andre meiner det motsette, at omsynet til spesialundervisninga har
fatt for mykje merksemd, og kan skjule behova til andre grupper elevar som
strevar i skulen (Vislie, 2003).

Det som uansett star fast, er at omgrepet har ei 25-drig historie i norsk
skule. I den tida har innhaldet i inkludering handla mest om tilheve som
gjeld dei elevane som far spesialundervisning. No skjer det endringar som
samsvarar med ambisjonane i Salamanca-deklarasjonen. Denne boka er eit
bidrag til det.

Som ei avslutning av denne historiske innleiinga vil eg peike pé at overgan-
gen fra den integrerte tenkinga til den inkluderande er eit stort steg inn i det
ukjende, og representerer nye og omfattande utfordringar for skulane. Det
har fram til no ikkje prega skulepolitikken eller utviklinga av skulepraksisen
i seerleg stor grad (Nordahl mfl., 2018). Det finst sjolvsagt mange deme bade
pé skular som arbeider med utfordringane, forskarar som studerer feltet og
prover a utvikle inkluderande praksisar (som i denne boka), og sentrale inte-
ressentar som initierer tiltak, som t.d. Utdanningsdirektoratet. Det er ogsa
bade nasjonale og internasjonale stottegrupper, komitear, organisasjonar og
liknande som arbeider for det inkluderande prosjektet. Likevel er det min
observasjon at det store, nasjonale loftet for inkluderande oppleering enno
ikkje har kome. Det gjeld bade kor forpliktande den inkluderande linja skal
vere, korleis ein skal forstd inkluderande leeringsmiljo, og korleis ein kan
operasjonalisere og praktisere inkludering i skulane. Til og med overordna
del av Laereplanverket for Kunnskapsloftet 2020 er uklar i kva omgrepet
tyder — om det er eit eintydig krav til leeringsmiljoet, eller om det ogsa hand-
lar om tiltak retta mot enkeltelevar (Haug, 2021). Nyleg sette Utdannings-
direktoratet i verk Kompetanseloftet for spesialpedagogikk og inkluderande
praksis - det forste omfattande, nasjonale tiltaket pa feltet.!

Korleis forsta inkludering

Eiunderseoking av korleis inkludering er forstatt, gir eit svaert samansett bilde
(Goransson & Nilholm, 2014). Desse forskarane analyserte definisjonane av

1 https://www.udir.no/kvalitet-og-kompetanse/lokal-kompetanseutvikling/kompetanseloftet-for-
spesialpedagogikk-og-inkluderende-praksis/
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omgrepet i publiserte forskingsartiklar. Pa det tidspunktet fann dei fa slike
bidrag om dette emnet. Det har endra seg mykje sidan 2014, men kategorise-
ringa dei kom fram til, er framleis bade interessant og aktuell. Artiklane dei
legg til grunn for analysen, definerer inkludering svert forskjellig.

Goransson & Nilholm (2014) deler definisjonane inn i fire kategoriar. Dei
byggjer pa eit vis pa kvarandre og utgjer fire ulike nivd. Pa det forste og
lagaste nivaet er inkluderande praksis at elevar med funksjonsvanskar gar
i vanleg skule og klasse. Da er inkludering eigentleg forstatt slik integrering
var kritisert for a vere. Nivd nummer to er at inkluderinga tek omsyn til dei
sosiale og faglege behova hjé elevane med funksjonsvanskar nar dei er i van-
leg skule og klasse. Denne forstainga legg med andre ord vekt p4 at elevane
ikkje berre skal vere plasserte i vanleg skule og klasse, dei skal ogsa fa ei til-
passa oppleering der. Nivé tre understrekar at undervisninga skal mote alle
elevane sine sosiale og faglege behov. Dette er ei forstaing som ligg tett opptil
formuleringane i Salamanca-deklarasjonen, at i ein inkluderande skule skal
alle elevar sine utfordringar takast omsyn til, og som samsvarar med tilnzer-
minga i denne boka. Det fjerde og siste nivaet handlar om a skape inklude-
rande lokalmilje. Da gjeld omgrepet ikkje lenger berre skulen, men ogsa det
som gar fore seg utanfor institusjonen. D& gar innsatsen utover det som gjeld
skulen, og over til oppvekstarenaene utanfor skulen - at det skal vere sam-
svar mellom verdiane i og utanfor skulen.

Eit poeng her, og ei forklaring pa ulikskapane, er at omgrepet blir forstatt
ut frd lokale og nasjonale tradisjonar i korleis mote elevmangfaldet. Mitchell
(2005) peikar til demes pa at i tillegg til utfordringane i sjolve forstdinga av
omgrepet er dei sosiale og kulturelle historiske samanhengane og tradisjo-
nane skulen star, i viktige, bade for definisjonen av inkludering og den inklu-
derande praksisen.

Eindimensjonal og fleirdimensjonal definisjon

Inndelinga ovanfor illustrerer ogsa skiljet mellom ei eindimensjonal og ei
fleirdimensjonal forstading av inkludering og dei samanhengane inklude-
ring inngar i (Mitchell, 2005). Den vanlegaste eindimensjonale tilneerminga
er a likestille plassering i vanleg klasse med & vere i ein skule med inklu-
derande praksis (Norwich, 2014). Det er i samsvar med det ldgaste nivaet
i kategoriseringa ovanfor. Ei anna eindimensjonal forstding er 4 velje det
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oppleringstilbodet som gir eleven det beste utbytet. I realiteten gjeld det
sistnemde prinsippet for korleis organisere spesialundervisninga i dagens
norske skular. I Veilederen spesialundervisning varierer alternativa fra eine-
undervisning utanfor klassen og til a fa all undervisning i klassefellesskapet
(Utdanningsdirektoratet, 2014, s. 39 f.). I ytste konsekvens tyder det at spe-
sialundervisninga er inkluderingsneytral (Haug, 2022). Det finst ogsa pub-
likasjonar som berre er opptekne av dei sosiale utfordringane elevane har
i skulen (Hansen & Qvortrup, 2013). Da er leringsutbytet ikkje ein del av det
inkluderande prosjektet i det heile.

Slik eg ser det, er dei ulike eindimensjonale tilneermingane former for
reduksjonisme som gjer inkluderande opplering til noko enkelt og malbart,
men som ikkje samsvarar med ambisjonane i Salamanca-dokumentet. Den
enkle forstdinga kan ogsa vere eit deme pé korleis innfering av nye omgrep
med konsekvens for praksis kan metast med a vidarefore dei etablerte ord-
ningane. D4 gir ein omgrepet eit innhald som samsvarar med etablert prak-
sis. Dei fleirdimensjonale ambisjonane i omgrepet er samansette med mange
ulike element. Det handlar om innsats, aktivitet og mal pa mange forskjellige
omrade og niva som skal vere ein einskap. Det er vanleg 4 skilje mellom per-
sonlege, sosiale, kulturelle og faglege utfordringar knytte béde til prosess og
resultat i inkluderande opplering. Det er klare samanhengar mellom kom-
pleksiteten i omgrepsinnhaldet og kva felgjene er for praksisane. Di meir
som blir lagt inn i omgrepet, di storre og meir omfattande blir dei praktiske
utfordringane. Slik er det gjerne med dei «store» omgrepa. Tenk berre pé eit
av dei «storste» omgrepa vi har, omgrepet «demokrati». Det inneheld mange
ulike omrade som mellom anna folkestyre, stemmerett, ytringsfridom, eige-
domsrett, organisasjonsfridom, politisk fridom, maktfordeling og likestil-
ling. Kvart av dei krev presisering og forklaring.

Kapitla i denne boka illustrerer pa ulikt vis mange av elementa i inklu-
deringsomgrepet, men med ein felles kjerne. Det er at inkluderande skule og
inkluderande opplaring skal ta omsyn til og mete utfordringar béde til dei
sosiale og dei faglege omrada. Inkludering skal handle om at kvar elev skal
vere deltakar, ikkje tilskodar, og akter med ei aktiv rolle (Skjervheim, 1996)
i eit positivt sosialt fellesskap der dei skal fa ei oppleaering som gir dei eit til-
fredsstillande fagleg og personleg utbyte.
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Faginnhaldeti skulen og inkludering

Eit omrade som har fatt mindre merksemd i mykje av den internasjonale lit-
teraturen om inkluderande opplaring, er omsynet til det faglege innhaldet
i skulen. Florian (2008) peikar pa at det kanskje er meir strategisk & vere
oppteken av kva elevane skal laere, og legge det til rette, enn av kva vanskar
dei métte ha. Poenget er at det faglege innhaldet ogsé skal tene den inklude-
rande interessa. Det vil seie at det fagstoffet elevane arbeider med, skal fremje
interessa for leering, kvaliteten pa leeringsmiljoet og gi optimalt utbyte. Den
saka fekk mykje merksemd i Mensterplanen 1974, altsa for inkluderingsom-
grepet formelt kom til. Den har mange formuleringar om kva omsyn skulen
ma taivalet av laerestoff. Sentralt er & ta omsyn til ulikskapen elevar imellom
fordi dei kjem fra heimar med ulike innstillingar og forstaingar (Kyrkje- og
undervisningsdepartementet, 1974, s. 25 f.). Dagens overordna del av lere-
planverket er mykje tydelegare pa denne delen av utfordringane, bide i for-
muleringar om verdigrunnlag, prinsipp for leering, utvikling og danning og
i prinsippa for praksisen i skulen. Det er klart eit mal & skape forstaing og
respekt for kulturelle, verdimessige og sosiale ulikskapar samstundes som
ein forventar tilslutning til det verdigrunnlaget skulen legg til grunn (Utdan-
ningsdirektoratet, 2019, s. 8 f.). Det er ogsa grunn til & minne om sitatet fra
den historiske delen av dette kapittelet, frd leereplanen for Reform 97, om at
samtidig som grunnskulen har ei klar verdiplattform, skal han vere inklude-
rande og vise respekt for ulike kultur-, trus- og verdioppfatningar (Kirke-,
utdannings- og forskningsdepartementet, 1996, s. 66). Kapittel i denne boka
tek ogsa tak i det same, korleis val av innhald og arbeidsformer kan bidra til
inkluderande forstaing av omverda. Dette elementet har klare relasjonar til
noko av innhaldet i debattane etter tidrsmarkeringa av 22. juli, 2011: korleis
ein kan forebygge og hindre radikalisering.

Utfordringar for inkluderande praksis

I den vidare teksten legg eg til grunn den fleirfaldige forstdinga og kombina-
sjonen mellom det faglege og det sosiale. Det er mange utfordringar i utvik-
linga av inkluderande praksisar. Den instrumentelle interessa er stor, og svar
pé sporsmiéla om «korleis gjere det» er etterspurde (Ainscow, 2020). Kapitla
i boka fremjar ei anna side ved handlingsrettinga, at omgrepet ma internali-
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serast som grunnleggande verdi. Det er ikkje tilstrekkeleg a finne ein inklu-
derande praksis. A skipe eit inkluderande leeringsmiljo for alle elevar er ei
utfordring som ikkje kan loysast ein gong for alle. Den ma det arbeidast med
i kvar time, kvar dag gjennom heile skulearet og pa svaert mange omrade. Og
om det vert gjort, vil det nesten alltid vere slik at ein ikkje kan konkludere
med at no har ein nadd malet.

Inkludering er eit mildt og godt ord, og kan som eit av kapitla i boka nem-
ner, lett assosierast til fraveer av konfliktar. Dei ulike utfordringane i omgre-
pet kan alle ha eit positivt utfall. Om dei blir realiserte, er det liten tvil om
resultatet vil gagne alle. Det er pé ei anna side nodvendig a peike pa at det
ikkje treng vere harmoni knytt til & skape inkluderande praksisar. Prosessane
som har fort fram til at inkludering har vorte ein grunnleggande verdi for
arbeidet i skulen, har vore noksa konfliktfylte. Historia bak omgrepet viser
det. Vidare vil det ofte vere slik at inkluderingspraksisar ofte kan handle
om a vere i stand til & leve med og i situasjonar prega av ulike meiningar,
interesser og krav. Dette kjem av at individa er forskjellige, oppvekstmiljoa
varierer, skular er ulike, og ikkje minst at elementa i inkluderingsarbeidet
er mange og innflgkte. Til skulen er det saleis knytt mange ulike interesser,
noko ein ma leve med og akseptere. Ein foresetnad for at det skal kunne
skje, er at dei mellommenneskelege relasjonane i institusjonen er gode og
prega av gjensidig anerkjenning, omsorg, sensitivitet og empati badde mellom
elever, mellom elevar og leerarar og vidare ut i lokalmiljea. Det er det beste
utgangspunktet nar konfliktar oppstar og skal loysast. Her er det ogsa viktig
a peike pa det prinsipielle skiljet mellom konflikt pa grunn av ulike interesser
og prioriteringar og konflikt prega av maktbruk. I eit inkluderande arbeids-
og leeringsmiljo er det ikkje rom for maktbruk. Eit omgrepspar fra Hellesnes
(1975) hever godt inn her. Han skil mellom overtyding som er resultatet av
delt kunnskap, medbestemming, aktiv diskusjon og deltaking, og overtaling
som gir dei som har overtaket, makt til & bestemme over andre (Hellesnes,
1975).

Inkludering som eit fleirfaldig omgrep inneheld mange ulike element som
gjensidig kan vere til stotte, men som ogsd kan st i strid med kvarandre. Mit-
chell (2005) finn mange motsetningar, manglande avklaringar, forvirring og
konfliktar kring elementa i den fleirdimensjonale forstainga av inkludering.

I mitt eige arbeid har eg peika pé fire utfordringar for inkluderande prak-
sis: & vere medlem i eit fellesskap, & vere aktiv deltakar, & fa medverke og
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4 fa tilfredsstillande utbyte av opplaeringa (Haug, 2014). A oppfylle desse fire
utfordringane pa same tid kan vere vanskeleg; det er kanskje ikkje mogleg
for alle elevane. Desse fire elementa stottar ikkje nedvendigvis kvarandre,
det kan vere tvert imot. Til domes fir enkelte elevar best leeringsutbyte nar
dei far vere aleine saman med leeraren. Det krev ei prioritering — ein mé kan-
skje redusere forventningane til kva ein kan fa til pa dei tre andre omréda? Et
langsiktig mal kan da vere gradvis a utvide og utvikle dei andre elementaidet
inkluderande leeringsmiljoet for desse elevane. Det viser at inkluderande
skulemiljo vil vere i stadig rorsle — det er ein dynamisk strabas. A balansere
alle omsyna i dette prinsippet kan med andre ord vere ei saers omfattande
oppgave. Kort a peike pa korleis det kan gjerast, er urad. Innanfor fellesska-
pet vil det variere fri elev til elev og i tid og rom. A loyse den utfordringa
krev profesjonalitet. Profesjonalitet krev hog kompetanse, og den er foreset-
naden for det aller mest sentrale elementet i profesjonsutevinga: at leeraren
ma handle pa grunnlag av skjen (Grimen & Molander, 2008).

Det mest sentrale i denne skjonsutevinga er - slik eg ser det — forklart med
komplementaritetsteorien? (Haug, 2017, s. 17). Den gér ut pa at nar kvalite-
ten pa fellesundervisninga er hog, blir behovet for ekstra individuelle tiltak
lite. Nar kvaliteten pa fellesundervisninga er lag, aukar det behovet for eks-
tra individuelle tiltak. Pa skular med mykje spesialundervisning kan kvalite-
ten pa den ordinare opplaringa vere lag (Knudsmoen mfl., 2011). Med den
store vekta som er lagt pa dei sosiale dimensjonane i inkluderingsomgrepet,
er ei omfattande individualisering av undervisninga ikkje tilrddeleg. Fors-
king fra klasserommet viser ogsé at ei omfattande individualisering vil vere
sveert utfordrande, kanskje umogleg a gjennomfere. Leeraren skal sjolvsagt
ha neer relasjon til og folgje opp kvar enkelt elev, men tida strekk ikkje til
for omfattande individuell oppfolging i klasserommet (Haug, 2012). Med 25
elevar i ein klasse vil kvar elev fa tilgang til leeraren i to minutt og 24 sekund
ilopet av ein time (60 minutt) om ein deler tida likt ut over. Ei slik erkjenning
er no ogsa formulert inn i overordna del av leereplanen: «Tilpasset oppleering
gjelder alle elever, og skal i storst mulig grad skje gjennom variasjon og tilpas-

2 Han kjem fra matematikken, to vinklar som til saman er 90 grader, er komplementaere. Nér ein vin-
kel er stor, ma den andre verte liten. Overfort til oppleering: Nar kvaliteten pa den ordinare opp-
leeringa er god, blir behova for ekstra tiltak smé.
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ninger til mangfoldet i elevgruppa innenfor fellesskapet» (Utdanningsdirek-
toratet, 2019, s. 19). Det er ei klar endring samanlikna med Laeringsplakaten,
i «Prinsipper for opplaringen» i Leereplanverket for Kunnskapsleftet 2006.
Den tilrddde i langt storre grad individuelle tiltak (Kunnskapsdepartemen-
tet, 2006). Kvaliteten pa fellesundervisninga, det vil seie den alle tek del i sam-
stundes, er med andre ord det aller viktigaste verkemiddelet for a skape
eit inkluderande laeringsmiljo. Det er ein kvalitet som alle laerarar md vere
i stand til 4 utfore. A verte sjolvhjelpne (jf. kapittel 5,s. 124-125 i boka) synest
difor a vere ei hovudutfordring. Inkluderande skule foreset med andre ord
at leerarane har hog pedagogisk kompetanse. Alle kapitla i boka er eigentleg
inne pa dette pa ulikt vis, og det er inga overrasking. Det er ei understreking
av at heilt vanlege og godt kompetente laerarar sin plass i den inkluderande
skulen er sjolvsagd og viktig. Dei er foresetnaden for at skulen skal lukkast
(Florian, 2008). Det tyder pa den andre sida ikkje at ein er negativ til spesia-
listar i den inkluderande oppleringa. Dei har ein plass der for a layse oppgé-
ver som krev spesialisert kompetanse. Eg kjem tilbake til dette i omtalen av
skulen i Essunga kommune i Sverige nedanfor.

Ei anna utfordring ein star overfor nar ein skal realisere ideane om inklu-
derande laeringsmiljo, er at det er langt fleire krav til verksemda i skulen
enn berre omsynet til inkludering. Skulen er utsett for mange forventningar;
ogsé dei kan sprike i ulike retningar. Det er kapittel i denne boka som klart
synleggjer dette poenget. Eit slikt sett av forventningar som kan sta i motset-
ning til kvarandre, men som slett ikkje treng gjere det, er tilhova mellom fag-
lege prestasjonar pa den eine sida og sosial aktivitet og trivsel pa den andre.
Dei viktigaste skiljelinjene i utdanningspolitikken no gjeld korleis prioritere
desse to dimensjonane i heve til kvarandre. Hogresida i politikken synest
a ha vore meir opptekne av det faglege nivéet enn venstresida. Uttrykk som
«koseskulen» om venstresida sin politikk er i sa mate illustrerande. Det er
brukt om skulen der alle trivst, men ikkje laerer sa mykje. Eit motsvar er den
«skolske» skulen - den som ikkje tek omsyn til elevane, berre til faga. Rela-
sjonen mellom trivsel og leering er bdde prinsipiell og viktig. Det er ein rea-
litet at mange elevar gar i ein skule dei ikkje ser meining med, og det er
sjolvsagt ei stor utfordring. Trivselen gar dessutan ned med stigande alder
pé elevane. S& mykje som ein firedel (Nordahl mfl., 2018), kanskje opptil ein
tredel (Haug, 2015) av elevane i skulen strevar fagleg og/eller sosialt, og nar
ikkje dei mala som er sette for verksemda. Det ligg nzer a hevde at a skape ein
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balanse mellom & sja meining med skulen og a fa utbyte av verksemda fram-
leis er ei utfordring for mange elevar. Det er difor sentralt i den inkluderande
praksisen.

Den overordna delen av leereplanen for Kunnskapsleftet 2020 inneheld ei
rekkje krav som skulen skal ta omsyn til: bygge pa menneskeverdet, utvikle
identitet og kulturelt mangfald, utvikle kritisk tenking og etisk meduvit,
utvikle skaparglede, engasjement og utforskartrong, respekt for naturen og
miljemedvit og utvikle demokrati og medverknad, stimulere til sosial leering
og utvikling, gi omfattande kompetanse i faga og stotte utviklinga av dei fem
grunnleggande ferdigheitene: Elevane skal leere & leere og ta del i dei tverr-
faglege temaa folkehelse og livsmeistring, demokrati og medborgarskap, og
berekraftig utvikling. Og dette skal ga fore seg i eit inkluderande leerings-
milje med vekt pa tilpassa oppleering og samarbeid med heimen. Det seier
seg sjolv at her er det rom bade for & utvikle det inkluderande perspektivet og
for & skape motsetningar. Igjen vil svaret pa korleis ein skal ga fram, ha med
pedagogisk profesjonalitet og pedagogisk skjon & gjere.

Kven som avgjer kvaliteten pa opplaeringsmiljoet

Spersmalet er kven sine oppfatningar som skal leggast til grunn nar ein vur-
derer om skulemiljoet kan omtalast som inkluderande. Er det skulen og
leerarane sine vurderingar som skal telje, er det eleven sine opplevingar, eller
finst det uavhengige og objektive kriterium som kan avgjere dette? Endrin-
gane i kapittel 9 A i oppleringslova, innforte frd 2017, har gitt eit svar pa
kvar myndet ligg til 4 konkludere om dette (Roland, 2020). Og dei har vorte
ei klar utfordring for skulen. Det grunnleggande i denne lovparagrafen er
at «[a]lle elevar har rett til eit trygt og godt skolemiljo som fremjar helse,
trivsel og leering» (§ 9A-2). Dersom ein elev opplever at skulemiljoet ikkje
oppfyller desse krava, og melder fra om det til skulen, har skulen plikt til
a handle innanfor sveert kort tid. Det er eleven sine opplevingar som tel; sku-
len eller laerarane kan ikkje overprove eleven sine oppfatningar. Eleven kan,
om skulen ikkje tek klaga alvorleg og oppfyller aktivitetsplikta, melde saka
til Statsforvaltaren, som kan palegge skulen a gjennomfere bestemte tiltak.
Skulen kan da ikkje klage pa det vedtaket. Med andre ord, om skulen meiner
leeringsmiljoet er godt og inkluderande, er det likevel eleven sine meiningar
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om dette som tel. Det har kome mange protestar mot ordninga fra skular
og leerarar. Dei foler seg tilsidesette, og meiner i konkrete saker at elevper-
spektivet har vorte urimeleg (Johansen mfl., 2019). Til no har desse mot-
forestillingane ikkje fatt konsekvensar. Bak desse vurderingane ligg mellom
anna omsynet til prinsippet om barnets beste. I sparsmalet om kvaliteten pa
leeringsmiljoet stir dette prinsippet sveert sterkt i oppleeringslova.

Strukturelle og individuelle laysingar

Mykje litteratur om inkludering handlar om verksemda i klasserommet
- om det arbeidet laerarane og elevane gjer. Faktumet er at inkluderande
oppleering ogsa er avhengig av at organisasjonen, det vil seie heile skulesys-
temet, er lagt til rette for det. Skal ein lukkast, er foresetnaden at heile den
vertikale dimensjonen i omgrepet (nivaa i styringslinja i skulen) er eins om
malsettinga, og er lagd til rette for den (Haug, 2021, s. 53 f.). Difor er det
overmate viktig at denne boka ogsé inneheld kapittel som peikar pa andre
instansar sitt ansvar og innsats, i tillegg til det leerarane gjer for a realisere
dette samansette omgrepet.

Det viktige poenget her er at inkludering foreset at heile skulen blir endra,
slik Mitchell (2005, s. 20) peikar pé: «Inclusive education requires major
shifts from old to new educational paradigms.» Og det handlar om meir enn
dei pedagogiske tiltaka i klasserommet. Utfordringa er aktuell, fordi fors-
kinga viser at tilheva framleis ikkje er i samsvar med ambisjonane. Det er
hovudkonklusjonen fra ekspertgruppa som studerte realiseringa av spesial-
undervisninga som ein del avinkluderande oppleering. Dei peikar pé at prak-
tiseringa er segregerande og negativt sjolvforsterkande (Nordahl mfl., 2018,
s. 227 f.). Denne situasjonen finn ein i mange land med inkluderande poli-
tisk retorikk, hevdar Mitchell (2005, s. 10).

Endringar gjeld i alle fall tre ulike forhold ut fra forslaget til loysing bade
fra ekspertgruppa (Nordahl mfl., 2018, s. 231 f.) og fra Mitchell (2005, s. 11).
Det eine — og overordna - er at ambisjonane og planane som gjeld for sku-
len, blir skrivne om. Det krev nye politiske vedtak som innferer og konkre-
tiserer at utdanninga skal vere inkluderande, og korleis. Det andre er at dei
strukturane som ligg i skulesystemet, ma tilpassast det inkluderande regi-
met. Organisasjonen ma tilpassast dei foresetnadane som den inkluderande
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retninga krev. Det tredje elementet er at dei sentrale aktgrane endrar opp-
fatningar og praksisar gjennom a fa heve til 4 utvikle kompetansen sin i den
inkluderande leia. Sentrale aktorar er her mange. Sjolvsagt gjeld det perso-
nalet i skulane, leerarane, assistentane, skuleleiarane, kontorpersonalet, vakt-
meistrar, reingjerarar. Det er ogsa viktig at foreldre, politikarar og folk elles
bade er informerte om og innforstatte med kva som ligg i det inkluderande
paradigmet.

Manglande samsvar mellom politiske ambisjonar og méloppnding er for
sa vidt eit vanleg trekk i utdanningspolitikken. Det er lenge sidan det kom
fram at politiske overbod var typisk for reformer i skulen, og at reformene
ofte ikkje heldt det dei lova (Sarason, 1990). I det perspektivet er det inter-
essant at overordna del av laereplanen ikkje definerer inkludering pa ein klar
og tydeleg mate. Det same gjeld foringane som er lagde i politiske dokument
til Stortinget (Haug, 2021, s. 62 f.).

I formidlinga av dette verdigrunnlaget i sentrale offentlege dokument har
perspektiva om inkludering fatt ei bestemt retning. Omsynet til det som kan
tene den enkelte elev, er der gitt prioritet, slik eg har vore inne pé tidlegare.
Det gir mellom anna fram i Veilederen spesialundervisning, som er rett-
leiande, men ikkje forskrift (Utdanningsdirektoratet, 2014). Der har omsy-
net til enkelteleven prioritet nar skulen skal velje kva som skal til for a gje
eleven eit tilfredsstillande utbyte av oppleringa, og er overordna omsynet til
inkluderande idear (Haug, 2022). Dette omsynet til barnets beste illustrerer
ei motseiing i den norske praktiseringa av omgrepet «inkludering». Det som
tener enkeltbarn, kan i visse hove sta i motsetning til det som er fordelaktig
for fellesskapet. Idealet i inkluderande opplering skal ta hegde for omsynet
til enkelteleven sine interesser og behov, men samstundes vil det alltid vere
eit sporsmél om kor langt skulen skal eller kan strekke seg for 4 kome enkelt-
elevar i mote. Sakleg sett star ein i praksis overfor valet mellom anarki (alt
gar) og demokrati (der er rammer). Konsekvensen vil vere at inkluderande
oppleering ma sjdast pa som prosessar fram mot dei formulerte ideala, med til
dels store variasjonar i kor langt ein har kome i omsynet til kvar enkelt elev.

Inkluderingsoppdraget er omfattande, men uklart definert. Det vil seie at
det er klart at leeraren har krav pa seg om a arbeide for eit inkluderande
leeringsmiljo. Det er derimot langt mindre klart kva konsekvensar inklude-
ring skal ha for skulen som organisasjon. Kari Nes (2017, s. 148) har utvikla
ein modell som syner kva som er med pa ekskludere elevar i oppleringa. Eks-
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kludering er det motsette av inkludering, og modellen identifiserer ulike ele-

ment som er til hinder for vidare inkludering.

Tabell 10.1 Modell for forstaing av mekanismar som hindrar inkluderande
oppleering, fra Nes, (2017, s. 148).

Aktiv ekskludering
- eksempel

Passiv ekskludering -
eksempel

Ekskludering i opplaringa
i fellesskulen

(1) Alternativ organisering

Bortvising

Spesialskular,
spesialavdelingar

alternative avdelingar, fritak

(2) Alternative tiltak finst
ikkje.

Droppe ut
Skulke

Ekskludering i oppleringa
i fellesskulen

(3) Utskiljing av elevar fra
klassen

Isolert i klassen, mobbing,
sosialt utsteytt, blir ikkje
hoyrt

(4) Eleven far ikkje brukt
potensialet sitt.

Undervisninga er ikkje
tilpassa eleven. Eleven har
ikkje tilstrekkelege

kunnskapar for a folgje
med.

Modellen skil mellom strukturelle element (rutene 1 og 2 i modellen) og fak-
torar som er konsekvensar av handlingar fra akterar i skulen (rutene 3 og 4
i modellen). Dei aktive strukturelle elementa handlar om tilgjengelege alter-
native tilbod som tillét utskiljing for elevgruppa det gjeld. Den passive, struk-
turelle ekskluderinga kjem primeert av manglande alternative tiltak som er
tilpassa malgruppa, og som fremjar inkludering. Passive, utskiljande hand-
lingar kjem forst og fremst av manglande merksemd gitt til elevane. Den
aktive ekskluderinga gjeld forst og fremst kvaliteten pa opplaeringa, og ele-
vane sitt manglande leeringsutbyte.

Eit deme pa korleis kombinasjonen strukturelle og individuelle endringar
kan fungere, kan vere frd skulen i Essunga kommune i Sverige. Denne sku-
len var ein av dei som i 2007 kom aller darlegast ut pa statistikken som synte
faglege elevprestasjonar i Sverige. Sa sette aktgrar bade i skulen og kommu-
nen i gang eit storre endringstiltak. Resultatet av dette prosjektet var ati2010
var elevane i Essunga mellom dei aller beste i landet i skarane som viser fag-
leg niva. Skulen hadde i lgpet av tre ar vorte ein av dei aller beste i Sverige
(Persson & Persson, 2012). Kva hadde skjedd?
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Det var semje i kommunen, i skulen og mellom folk flest at dei ikkje kunne
vere nogde med den situasjonen som var. A vere ein kommunane med sars
lage skuleresultat var uakseptabelt. Noko matte gjerast. Viktige personar for
skulen var overeins om det og skipa nye, felles visjonar, felles forstaing, sam-
arbeid og kollektive loft for a bli betre. Det omfatta kommuneleiinga, tilsette
pé skulen, foreldre, elevar og innbyggarane i kommunen elles. Dei la ned
alle spesialundervisningsgruppene og flytta elevane og laerarane som hadde
undervist i desse gruppene, inn i klassane. Dermed vart det minst to leerarar
til stades i timane i dei fleste faga, og leerarar med spesialistkompetanse fekk
ein plass i det vanlege klasserommet nar det hovde og behovet var der. Og
alle fekk oppleering i korleis arbeide nar det er fleire leerarar i klasserommet
pa same tid (fleirleerarmetodikk). Séleis unngjekk dei radiatorleeraren - at
ein leerar arbeider medan dei andre sit og varmar seg pé radiatoren og er tils-
kodarar. I tillegg arbeidde skulen hardt med & utvikle eit godt leeringsmilje.
Det gjorde dei ved i fellesskap & drofte og prove ut kva som var god undervis-
ning, gode relasjonar, god klasseleiing, gode tilbakemeldingar etc. Til saman
styrkte tiltaka leeringsmiljoet for elevane, og det gav konkrete resultat i form
av hog fagleg méaloppnaing (Persson & Persson, 2012).

Ein rapport fra OECD summerer opp i sers positive ordelag liknande
erfaringar fra fleire land, men med ein viktig foresetnad, at vilkara er
dei rette:

[Flrom an educational point of view there is no limit to the degree of inclu-
sion possible. [...] [A]ll children however disabled, can be included in regular
schools with no detriment to themselves or other pupils providing the con-
ditions are right. (OECD, 1999, s. 49)

Desse to doma dokumenterer empirisk to viktige sider ved inkluderinga. Det
eine er at det er mogleg & innfore dette prinsippet som forande i arbeidet
i skulen. Det andre er at nar det blir gjort pa ein god mate («conditions are
right»), og i samsvar med den mest etablerte forstainga internasjonalt, gir det
gode resultat for alle elevar, og serleg for dei elevane som av ulike grunnar
strevar.
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Avslutning

Denne boka samlar ulike tilneermingar til & kunne forsta inkluderingsomgre-
pet. Den inneheld omfattande omgrepsanalysar, dreftingar av utfordringar
knytte til enkeltelevar og elevgrupper, studiar om korleis organisatorisk legge
til rette for a stotte leerarane sine inkluderande praksisar, og korleis laera-
ren gjennom medvitne val av innhaldselement og arbeidsformer kan fremje
gjensidig forstaing og respekt elevar imellom. Alt dette er dome pad omrade
som er avgjerande & ga inn i for & kunne utvikle det som er hovudsaka med
den inkluderande opplaringa: ein skule som gir kvar enkelt elev ei god opp-
leering og eit godt liv. Inkluderinga er mangfaldig, utfordrande og vanskeleg.

Mitt bidrag har vore eit forsok pa & systematisere viktige overordna
utfordringar ein star overfor nar inkluderande skule er malsettinga. Sett
under eitt synest malet & vere sers vanskeleg a na, og det er realiteten. Ansva-
ret for 4 nd dei store ambisjonane ligg i heile skulen som organisasjon og
i politikken om skulen. Innhaldet i boka gir rammer for dette og innspel til
korleis ein kan kome vidare.
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