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SAMMENDRAG

Tema for denne studien var fremtidens skole og inkludering. Ved bruk av diskursanalyse ble
falgende problemstilling undersgkt: Hvordan kommer inkludering til uttrykk i NOU 2015:8

Fremtidens skole; Fornyelse av fag og kompetanser?

Analysen tok utgangspunkt i en diskursorden, inkluderingsdiskursen, og det ble undersgkt
hvilke diskurser som kan identifiseres i utredningen, samt hvilken forstaelse av inkludering
som finnes i teksten. Den to-delte analysen var inspirert av Laclau og Mouffes diskursteori,

Foucaults arkeologi, og Faircloughs tredimensjonale modell for kritisk diskursanalyse.

Farste del av analysen tok utgangspunkt i ti begreper som ble valgt ut ved a benytte teori om
inkludering. Det ble studerte hyppighet av bruk, samt regelmessigheter som kunne avslgre om
en diskurs var avdekket. Med utgangspunkt i dette ble det funnet to inkluderingsdiskurser;
kompetansediskursen og samfunnsoppdragsdiskursen. | andre del av analysen var formalet &
undersgke hvordan den sosiale praksisen pavirker det diskursive, i tillegg til hvilken effekt
diskursene har pa sosial praksis.

Inkluderingsbegrepet er hverken vektlagt i Ludvigsenutvalgets mandat eller i selve
utredningen. Til tross for dette ble det gjennom kompetansediskursen og
samfunnsoppdragsdiskursen, funnet flere eksempler pa at utredningen oppfordrer til en
inkluderende skole. Blant annet vektlegges formalsparagrafen i starre grad enn det som har
veert tilfellet de senere ar under Kunnskapslgftet. Det at inkluderingsbegrepet er utelatt fra
utredningen kan tyde pa at begrepet ikke er godt nok implementert i norsk skole. En risikerer
da at den fragmenterte inkluderingsforstaelsen opprettholdes, og at ulik utgvelse av praksis

fortsetter.
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1 INNLEDNING

1.1 Introduksjon
Meld. St.20 (2012-2013) Pa rett vei: kvalitet og mangfold i fellesskolen pekte pa at det var

behov for en gjennomgang av grunnopplearingens fag og innhold pa grunn av stadig gkende
krav til kompetanse i kunnskapssamfunnet. Som en fglge av dette oppnevnte regjeringen den
21.juni 2013 et utvalg som skulle vurdere den faglige grunnoppleringen i skolen opp mot de
fremtidige kravene til kompetanse i samfunn og arbeidsliv. Utvalgets mandat var a vurdere
skolens innhold og se pa skolefagene i et perspektiv pa 20-30 ar fremover i tid. En
forutsetning for Ludvigsenutvalget, som gruppen ble hetende etter lederen, professor Sten
Ludvigsen, var at den gjeldende formalsparagrafen for grunnopplaringen skulle

opprettholdes.

| september 2014 kom delutredningen, NOU 2014:7 Elevenes leering i fremtidens skole.
Denne delutredningen la grunnlaget for hovedutredningen, NOU 2015:8 Fremtidens skole;
Fornyelse av fag og kompetanser som kom 15.juni 2015. NOU 2014:7 undersgkte bade

nasjonale og internasjonale aktgrer i sin vurdering av fremtidens kompetansebehov.
Ludvigsenutvalget foreslar i utredningen fire nye kompetanseomrader for skolen i fremtiden:

e Fagspesifikk kompetanse (matematikk, naturfag, teknologi, sprak, samfunnsfag,
etikkfag, praktisk og estetiske fag)
e A kunne lzre (metakognisjon og selvregulert laring)
e A kunne kommunisere, samhandle og delta (lese-, skrive- og muntlig kompetanse,
samhandling, deltakelse og demokratisk kompetanse)
e A kunne utforske og skape (kreativitet, innovasjon, kritisk tenking og problemlgsning)
(NOU 2015:8, 5.22)

Disse kompetanseomradene er begrunnet med utviklingstrekk i samfunnet som gjar at fagene
trenger en fornyelse for & mate fremtidens kompetansebehov i samfunns,- og arbeidsliv (Nou
2015:8).

Jeg har valgt a gjennomfare en diskursanalyse av NOU 2015:8 Fremtidens skole; Fornyelse
av fag og kompetanser, heretter kalt Fremtidens skole, fordi jeg snsker & undersgke hvordan
inkludering kommer til uttrykk i dette dokumentet. Det finnes flere kvalitative metoder som

jeg kunne ha anvendt i en analyse av et offentlig dokument, men fordi en diskursanalyse tar



sikte pa a avdekke hvordan en tekst er strukturert av stgrre tankemgnstre i samfunnet
(Grgnmo, 2004), synes jeg det var et passende analyseverktgy & hente inspirasjon fra og
benytte.

1.2 Bakgrunn for valg av tema
Inkludering er et sentralt og spennende tema innen utdanning og spesialpedagogikk. Det er

mitt inntrykk at vi har en lang vei a ga nar det gjelder a inkludere alle barn i skolen. Hva dette
skyldes kan diskuteres, samtidig som forskning peker pa manglende kompetanse hos lerere,
holdninger til elever med serskilte opplaeringsbehov og en grunnleggende, og kanskje ogsa

manglende forstaelse av hva begrepet inkludering inneberer (Haug, 2014).

Som lerer opplever jeg ofte at elever blir tatt ut av klasserom, enten for a gjennomfare
spesialundervisning, pga. brak og uro eller fordi en ser at noen trenger litt ekstra oppfelging i
enkelte fag. Flere av disse vegrer seg for a forlate fellesskapet de er en del av, mens andre
synes det er greit med et avbrekk. Som lerer har jeg erfart at det er behov for mer kunnskap

om metoder og teori som kan inkludere alle barn innenfor klasserommets rammer.

| tillegg er jeg opptatt av skoleutvikling. Skolen pavirkes av samfunnsutviklingen, samtidig
som den ogsa har en pavirkningskraft nar det gjelder hvilket samfunn en gnsker a ha. Persson
og Persson (2012) uttrykker blant annet at inkludering i skolen inngar i en stgrre
samfunnsmessig holdning til individer. Slikt sett er det spennende a se hvilken retning
Ludvigsenutvalget gnsker a lede skolen inn i nar det gjelder inkludering.

Utvalget legger blant annet vekt pa samhandling, deltakelse, fellesskap og demokrati, men
begrepet inkludering har ikke eksplisitt fatt oppmerksomhet i utredningen. Dette er
igynefallende, spesielt med tanke pa det fokuset som har veert pa inkludering i skolen de
senere tiar. Jeg er klar over at inkludering som begrep ikke var en del av mandatet til utvalget,
og at deres oppgave var a utrede innholdet i oppleeringa i norsk skole. Allikevel vil jeg drafte
dette begrepet inn mot Fremtidens skole for a se hvilke holdninger, ideer og radende diskurser
jeg finner, fordi inkludering, slik jeg forstar det, skal ligge som en paraply over all opplering i

skolen.

1.3 Studiens formal
Fremtiden skole er ny. Den har allerede skapt og gitt bakgrunn for skoledebatt, og vil

antakeligvis fortsette a gjere det. Jeg ensker at min studie kan bidra til refleksjon og faglig
meningsutveksling omkring inkludering i fremtidens skole. Inkludering er et begrep som

fremdeles forstas forskjellig av mange. Mitt formal med denne oppgaven er a undersgke



hvordan inkludering kommer til uttrykk i Fremtidens skole. 1 1994 skrev Norge, pa lik linje
med flere andre land i verden, under pa Salamancaerklaeringen, som siden den gang har
forpliktet oss til & falge erkleringens intensjoner om en inkluderende skole for alle (Vislie,
2003). Dette innebeerer at inkludering skal gjennomsyre alle deler av elevenes skolehverdag. |
den forbindelse er det interessant a undersgke om de forslagene Ludvigsenutvalget kommer
med er forenelig med prinsippene om en inkluderende skole. I tillegg @nsker jeg at min
oppgave kan vaere med a belyse hvordan de diskursene jeg identifiserer eventuelt vil kunne
bidra til en endring for skolers inkluderingspraksis, eller om de er en reproduksjon av allerede
utevd praksis. Fordi Fremtidens skole er et tekstdokument, og fordi en NOU er en radgivende
tekst, vil det vere vanskelig a argumentere for den faktiske innvirkningen utredningen vil ha
pa praksis. Samtidig handler diskursanalyse om & studere forholdet mellom spréak og
virkelighet, og pa det grunnlaget kan jeg uttale meg om potensielle innvirkninger teksten kan

ha pa praksis.

I mai 2016 la Kunnskapsdepartementet frem en melding til Stortinget, Meld. St.28 (2015-
2016) Fag- Fordypning- Forstaelse. En fornyelse av Kunnskapslgftet. Bakgrunnen til denne
meldingen er NOU 2014:7 og NOU 2015:8. Stortingsmeldinger danner ofte grunnlaget for
nye vedtak, og i dette tilfellet kan det blant annet vaere snakk om en fornyelse av
lereplanverket. Pa det grunnlaget vil en kunne trekke traden fra Fremtidens skole til en
potensiell pavirkning av praksis. Med andre ord vil utvalgets forslag kunne ha en effekt pa
hvordan den norske skolen formes i fremtiden, og derunder hvilken vekleggelse og forstaelse

av inkludering en vil kunne finne fremover.

Historisk sett har bade Mgnsterplanen av 1987, Lareplanen av 1997 og Kunnskapslgftet av
2006 satt sine preg pa inkluderingspraksisen i norsk skole. Det vil bli interessant & se om

Fremtidens skole vil bidra til en ytterligere endring.

1.4 Problemstilling
| diskursanalysen vil jeg undersgke faglgende problemstilling:

Hvordan kommer inkludering til uttrykk i NOU 2015:8 Fremtidens skole; Fornyelse av fag

og kompetanser?

- Hovilke diskurser om inkludering kan identifiseres i utredningen?

- Huvilken forstaelse av inkludering finnes i utredningen?



1.5 Sentrale begrep i analysen

1.5.1 Inkludering
«Fellesskolen» og «en skole for alle» er begreper som har preget den norske skolepolitikken i

arene etter Salamanca (Haug, 2014). Salamancaerklaringen var det som for alvor satte
inkludering pa verdenskartet. Denne erklaeringen var et resultat av en verdenskonferanse
arrangert av UNESCO i Salamanca, Spania. Konferansen ble avholdt i 1994 og hadde
inkludering som tema (Vislie, 2003). Til tross for dette har det hersket stor forvirring og

uenighet omkring hva inkluderingsbegrepet faktisk innebzrer.

Eksempelvis ser en ofte at begrepene inkludering og integrering brukes om hverandre, bade
av politikere og fagfolk. Dette kan bety at det ikke er helt klart hvor skillet gar mellom hva
som er integrering og hva som er inkludering. Flere forskere har uttalt seg om hvordan de
forstar begrepet, men det eksisterer fremdeles ingen universal definisjon. Da er det kanskije
ikke sa rart at en finner mye varierende praksis rundt omkring i verden nar det gjelder
gjennomfgringen av inkludering i skolen. Det er et komplekst begrep som kan fares tilbake til

flere ulike opphav.

| USA ble inkludering tidlig brukt i forbindelse med spesialundervisning. En sa en gkende
segregering av elever med sarskilte behov, og inkludering skulle da veare et alternativ til
spesialundervisning (Haug, 2014). | norsk skolehistorie har en ogsa sett en sammenheng

mellom spesialundervisning og inkludering (Thuen, 2008).

Inkludering omhandler allikevel s& mye mer enn akkurat dette. Blant annet kan det innebzre
inkludering av evnerike barn og barn fra etniske og kulturelle minoriteter. | tillegg ser en ogsa
at inkludering blir brukt pa andre arenaer enn i skolen, blant annet i arbeidslivet og i
forbindelse med fritidsaktiviteter (Haug, 2014). Jeg vil konsentrere meg om inkludering i

skolesammenheng.

Befring (2008) poengterer at inkluderingsbegrepet gar videre enn integrering.
Integreringsbegrepet har for det meste veert knyttet til & innlemme funksjonshemmede i
skolen, i tillegg til & motvirke en ghettoisering av innvandrere. Inkluderingsbegrepet omfatter

derimot et mulighets,- lzerings,- og likeverdighetsprinsipp.

| falge Terje Ogden (2004) kan inkludering bade veere et prinsipp og en prosess. Inkludering
som prinsipp er knyttet til lokal tilhgrighet og likeverdighet. Det er et verdisparsmal som ikke
handler om faglige resultater, men om den forpliktelsen en har til & gjennomfare et viktig

prinsipp. Inkludering som prosess handler derimot om hvordan en skal omsette dette



prinsippet i praksis. Her skal skolene gradvis endre seg i forhold til tiltak og kompetanse, og

pa den maten vil alle elevene bli akseptert, og fa et tilfredsstillende tilbud.

Dette skillet mellom inkludering som prinsipp og prosess er noe det skilles mellom i
faglitteraturen, og jeg vil benytte meg av dette skillet videre i analysen. En utdyping av hva

dette skillet innebarer falger under.

Inkludering som prinsipp:

Persson og Persson (2012) uttrykker at inkludering ikke farst og fremst handler om en fysisk
plassering, men heller om vare intensjoner om et bedre samfunn. Denne tolkningen er basert
pa Len Bartons bekrivelse av hvordan inkludering ber forstas: «Inclusive education is about
responding to diversity; it is about listening to unfamiliar voices, being open, empowering all
members and about celebrating «difference» in dignified ways» (Len Barton, 1997, 5.234 i
Persson & Persson, 2012, s. 19). Mennesker er forskjellige, og dette skal feires. En skal

oppmuntres til & omfavne ulikhetene, og se pa dem som en styrke, heller enn en svakhet.

Stremstad, Nes og Skogen (2004) mener at det er snakk om minst tre demokratiske prosesser i

forbindelse med inkludering:

e Arbeidet mot en inkluderende skole der alle som er bergrt far delta.
e Etlevende demokrati vil veaere en del bade kulturen og praksisen ved skolen.

e Den inkluderende skolen er et ledd i en prosess mot et mer inkluderende samfunn.

Demokratiet handler her om medinnflytelse, der alles stemmer skal bli hgrt. Det innebarer
trygge og aksepterende samarbeidsfellesskap, en apen og inkluderende kultur, og et samfunn

der mangfoldet blir akseptert, verdsatt og sett pa som en berikelse (Stremstad, et al., 2004).

Ifalge Germeten (2008) handler inkludering om en fglelse, heller enn formaliteter.
Opplevelsen av a fale seg inkludert finner en ogsa igjen hos Jarmund Veland (2011). Han
studerer sosial inkludering og finner at dette henger sammen med et individs opplevelse av
aksept, verdsettelse og sosial tilhgrighet i et fellesskap. Videre er dette ofte knyttet til

individets relasjon til leerere og medelever.

Inkludering som prosess:

Sebba og Ainscow (1996) uttrykker at inkludering er en prosess der skoler praver a
respondere pa alle elevene som individer ved a revurdere sin faglige organisering og

formidling. Skolene skal med andre ord tilpasse seg barnet, og ikke omvendt. De er opptatt av



at inkludering ma ses i sammenheng med ekskludering. For & utvikle inkluderende skoler ma
en redusere ekskludering. De hevder at det ma veere et klart skille mellom inkludering og
integrering. Dersom en fokuserer pa sma grupper av elever, der pensum er tilrettelagt, der de
far tilpassede oppgaver eller der en tildeler assistenter, kan det ikke kalles inkludering.
Inkludering er heller ikke a plassere enkelte elever med sarskilte opplaringsbehov i former
for skolegang som allerede eksisterer (Sebba & Ainscow, 1996). Dette er Ogden (2002) enig
i. Han uttrykker at nar en setter inn kompenserende tiltak pa elever med serskilte vansker, sa
svekkes forstaelsen av systemets betydning og pavirkning. «Den individuelle
problemforstéelsen blir...en hindring for alternativt & forsta at tilrettelagt opplaering ikke bare
er en oppgave for spesialpedagogene og deres statteapparat, men et ansvar for alle lererne..»
(s.58). Det handler altsa om en starre forstaelse av det enkelte barns behov, samt gkt

kompetanse hos lererne.

Man skal forsgke a skape inkluderende fellesskap gjennom systemrettede tiltak, heller enn
individuelle (Ogden, 2004). Dette henger sammen med skoleutvikling og organisering,

prosesser i klasserommet og utvikling av laererrollen.

Jan Tassebro (2004) forstar inkludering som «et program for & endre blant annet skolen slik at
den blir bedre tilpasset alle elever- at den tilpasses hele den menneskelige variasjon og ikke
bare noen/majoriteten. Det handler med andre ord om & endre helheten slik at alle finner en
plass» (s.31). Peder Haug (2014) papeker at ofte nar det er snakk om «alle», s& betyr det
allikevel at noen er utelukket selv om dette ikke nevnes direkte. | skolen har for eksempel
tradisjonen veert at «alle barn» innbefatter de barna som ikke avviker sarlig fra det som
oppfattes som normalt. Som en falge av inkludering far derimot «alle» en ny betydning. Alle
barn skal ga i vanlig klasse og alle har rett pa samme oppvekst. Dette skal veere en del av
normaliseringen. Haug (2014) mener at det er et ambisigst mal, og ambisjonene om
inkludering uttrykkes derfor gjerne som en utviklingsprosess. Ifglge Booth (1998) handler det
om to sammenhengende prosesser: «Inclusion can be seen as the processes of increasing the
participation of students, and reducing their exclusion from mainstream curricula, cultures and
communities» (5.52). Pa lik linje med Sebba og Ainscow (1996) uttrykker ogsa Booth (1998)
at inkludering er en konstant pagaende prosess, og ikke en ideell tilstand.

1.5.2 Integrering
| utgangspunktet var integrering farst og fremst en systemreform der man var opptatt av

spesialundervisningen og hvordan den skulle organiseres. Det handlet om & assimilere barn

med funksjonshemminger inn i den vanlige skolen. Integreringen var i stor grad basert pa



rettigheter, men selv om rettighetene var pa plass, var ikke den ngdvendige
holdningsendringen til stede (Vislie, 2003). I realiteten var de funksjonshemmede like
segregert som far, bare pa en annen mate. (Strgmstad et al., 2004)

| falge Haug (2004b) handler integrering mer eller mindre om en fysisk plassering av elever
med seerskilte behov i den vanlige skolen. Fokuset er pa elevene, og det er forventet at de skal
tilpasse seg skolen slik den er. «Integrering ser ut til & handle mest om at alle fysisk skal ga og
veere i den samme skolen. Integrering setter fokus mest pa individet som skal inn i

fellesskapet, mens inkludering mer synliggjer fellesskapets ansvar» (Haug, 2004a, s. 169).

Samtidig som integrering av de fleste forfattere ser ut til & handle om en fysisk plassering av
individer, ser en ogsa i faglitteraturen eksempler pa definisjoner som kommer tett inn pa det
mange Vil kalle inkludering. Eksempelvis uttrykker Haug (1999) at integrering har to
retninger: den inkluderende integreringen og den segregerende integreringen. Inkluderende
integrering vektlegger demokrati og fremhever fellesskapet. En er ikke opptatt av et skille
mellom spesialundervisning og vanlig undervisning. Omsorg og sosial lzering star sentralt.
Segregerende integrering fremhever derimot individuelle behov. Her er en opptatt av
profesjonalisering og vektlegger viktigheten av spesialistenes rolle som de som skal
diagnostisere og behandle. Faglig leering er det mest sentrale. Disse retningene uttrykker bade

to ulike syn pa spesialundervisning, men ogsa pa utdanningspolitikk (Haug, 1999, s.186).

Ogsa Hans Jargen Gjessing (i Haug, Egelund, Persson & Nilsson, 2006) skiller mellom ulike
former av integrering. Han har delt dem i tre: organisatorisk, pedagogisk og sosial integrering.
Organisatorisk integrering gar ut pa a fysisk plassere barn som har rett pa spesialundervisning
pa samme sted som alle andre. I tillegg handler det om at samme regelverk gjelder for alle.
Pedagogisk og sosial integrering skiller seg fra denne tankegangen ved at det omhandler de
menneskelige og evnemessige sidene ved individet. Lasningen her er ikke organisatoriske
tiltak. Historisk sett er det den organisatoriske integreringen som har dominert, og som
politikerne ogsa har veert mest opptatt av. Inkludering anvendes na nar det handler om
pedagogiske og sosiale krav (Haug et al., 2006, s. 77).

Hausstatter (2009) uttrykker at en ma se til den latinske oversettelsen av begrepet integrering
for a forsta hva det egentlig innebeerer. Integrering kommer av det latinske ordet integer, som
betyr hel eller udelt. Dette ordet gir da utgangspunkt for to ideologiske retninger. Det ene
henger sammen med begrepet integritet, som betyr a veere hel, intakt eller ha uforandret
personlighet. Det andre er knyttet til begrepet integrasjon, som betyr a samle sammen til noe



helt. Han forklarer at begrepet integrering kan analyseres pa to mater. Man har en sosial
forstaelse, der formalet er a samle sammen mennesker i sosiale miljger, eller man har den

personlige forstaelsen, der malsetningen er a bevare ens integritet (Hausstatter, 2009, s.32).

Integrering brukes ogsa om kulturelle og spraklige minoriteters plass i Norge. Da handler det
ofte om innlemmingsstrategier og assimilering i en allerede eksisterende kultur. Assimilering
betyr i grove trekk at kravet om tilpasning i hovedsak legges pa minoriteten, mens
majoritetens kultur tas for gitt (Stremstad et al., 2004, s. 29). Pa denne maten blir assimilering

motstridende til inkludering slik det blir beskrevet over.

1.5.3 Tilpasset oppleering
Prinsippet om tilpasset opplaering (TPO) har gjennomgatt flere transformasjoner. Det ble i

realiteten innfert i Mgnsterplanen av 1974, men det ble gjort enda tydeligere i Meld. St. 98
(1976-77) (Haug, 1999, s. 61). Det ble for farste gang lovfestet i grunnskoleloven i
forbindelse med integreringsloven av 1975. Som en fglge av dette ble tilpasset opplaering
synliggjort og fremhevet i Mgnsterplanen av 1987 (Haug, 1999). Dette utdypes naermere i
kapittel 2.

| dag finner vi retten til tilpasset opplearing i opplaringslovens §1-3. Der star det fglgende:
«Opplearinga skal tilpassast evnene og faresetnadene hja den enkelte eleven, lerlingen og
leerekandidaten» (Oppleeringslova, 2015, §1-3). Det finnes flere tolkninger av dette prinsippet.
Spenningen star mellom hensynet til individet og hensynet til fellesskapet (Thuen, 2008). |
L97 fester tilpasset oppleering seg til ivaretakelse av fellesskapet, mens i Kunnskapslgftet av
2006 knyttes det til ivaretakelse av mangfoldet i elevgruppen (Thuen, 2008, s.253). |
Kunnskapslgftet har en med andre ord en mer individuell tilngerming til dette prinsippet, noe
som i ytterste konsekvens kan fare til at tilpasset oppleering ogsa kan veere
spesialundervisning (Thuen, 2008, s.253).

Faglitteratur skiller gjerne mellom en individuell og en ideologisk forstaelse av tilpasset
opplaring (Bachmann & Haug, 2006). Den individuelle forstaelsen vektlegger konkrete tiltak,
metoder og bestemte mater & organisere undervisningen pa. Slik sett er dette en noksa
pragmatisk tilnaerming til begrepet. Den ideologiske forstaelsen oppfattes som en pedagogisk

plattform som skal prege hele skolevirksomheten (Bachmann & Haug, 2006).

| Norge kan det virke som om det er den individuelle forstaelsen av tilpasset opplaering som
har veert den mest vanlige (Bachmann & Haug, 2006). En oppfatter da altsa tilpasset
opplaering som a tilrettelegge undervisningen for det enkelte barn (Haug, 2011). Ogden



(2004) papeker at det er vanlig at leererne star for tilpasningen og tilretteleggingen i
klasserommet. Dette innebeerer at tilpasset opplaering kan ha sveert varierende karakter,
avhengig av leererens kompetanse (Ogden, 2004, s.188).

Tangen (2008a) er opptatt av at tilpasset opplaring ikke ma forstas som en rett til individuelt
tilrettelagt undervisning, med egne undervisningsopplegg. Hun hevder at det er et prinsipp
som skal gjelde for all opplering. Den enkelte skole og laerer skal, innenfor rammen av
ordinaer undervisning, og sa langt det er mulig, forsgke a tilpasse den enkelte elevs
oppleringsbehov. Dersom et barns behov strekker seg utover denne tilretteleggingen, vil en

kunne ha rett pa spesialundervisning og de ressursene som da gjar seg gjeldende.

Bachmann og Haug (2006) poengterer at tilpasset oppleering er et sapass komplekst og
innholdsrikt begrep at det er vanskelig a lande pa et fasitsvar av hva det faktisk inneberer. De
uttrykker at det ikke er et statistisk begrep som kan males, men heller et begrep som vil gis
ulikt meningsinnhold i ulike diskurser. Det handler da blant annet om reformsatsinger og om
hvordan skoler velger a vektlegge og gjennomfare disse reformene (Bachmann & Haug,
2006, s.101).

1.5.4 Serskilte behov

| Fremtidens skole blir dette begrepet nevnt en gang. En kan lese at «Bedre kvalitet i
oppleringen kan bidra til at faerre elever vil ha behov for spesialundervisning, blant annet
fordi kvalitetsheving av de allmenne tilbudene ogsa har stor betydning for elever med
serskilte behov» (NOU 2015:8, s. 98). Utsagnet finnes under kapittel 7.1,

Samfunnsgkonomiske konsekvenser av utdanning.

| Salamancaerklzaringen blir inkludering knyttet til «special needs education». Pa norsk svarer
dette mest sannsynlig til det vi kaller szrskilte behov (Stremstad et al., 2004). Det betyr
allikevel ikke at vi omtaler de samme barna. I litteraturen refereres det til ulike forhold nar det
skrives om sarskilte behov. | noen referanser knyttes det til barn med nedsatt funksjonsevne, i
andre om elever som far spesialundervisning (Stremstad et al., 2004). Sarskilte behov kan
ogsa f.eks. knyttes til evnerike barn, barn med psykososiale vansker eller barn med
flerkulturell bakgrunn og flyktningebakgrunn. P4 mange mater viser dette kompleksiteten i

begrepet.

| tillegg er det viktig & papeke at en i litteraturen finner mange ulike versjoner av dette
begrepet. Noen bruker serskilte opplearingsbehov, andre bruker barn med spesielle behov.
Andre har kritisert bruken av uttrykket behov fordi det kan ses pa som et problem med



individet, i stedet for noe som er relasjonelt, og som omfatter konteksten rundt barnet
(Stremstad et al., 2004).

| oppleeringsloven brukes ikke sarskilte behov i det hele tatt. Retten til spesialundervisning
ses kun i sammenheng med det utbyttet eleven har av ordinaer opplering (Strgmstad et al.,
2004).

Nar jeg da benytter meg av serskilte behov som begrep i denne oppgaven, er jeg fullt og helt
klar over denne problemstillingen. Jeg bruker litteratur som muligens har en ulik forstaelse av
begrepet, men for meg vil seerskilte behov veere et samlebegrep for alle utfordringene et barn

kan ha som vil kunne veere til hindring for dem i den ordinzre opplaringen.

1.6 Diskurs og diskursanalyse
En diskursanalyse er en spesiell form for kvalitativ innholdsanalyse. | en slik analyse studerer

en innholdet i en tekst pa en systematisk og inngaende mate. En tar sikte pa a avdekke
hvordan teksten som helhet er strukturert av starre tankemgnstre. Samtidig gnsker en a
etablere en helhetlig forstaelse av meningsytringer og kommunikasjonsprosesser, og a forsta
de diskursene som kommer til uttrykk i teksten (Grgnmo, 2004).

Det finnes mange ulike innganger til en diskursanalyse, men det alle har til felles er at de som
prinsipp kombinerer analyse av tekster og ytringer med analyser av samfunnet og kulturen
(Hitching, Nilsen & Veum, 2011, s. 11). Med andre ord undersgkes det som skapes pa et
mikroniva i relasjon til strukturer en finner pa makroniva. En studerer fenomener som er
sosialt konstituerte, og som er sa vanlige og etablerte at de oppfattes som naturlige (Hitching
etal, 2011, s.11).

Diskursanalyse anses bade som teori og metode, noe som ofte kompliserer denne analytiske
tilneermingen til en tekst. De aller fleste diskursanalyser stammer fra et sosialkonstruktivistisk
utgangspunkt. En undersgker forholdet mellom sprak og virkelighet, og har i tillegg som mal
a studere hvordan mening skapes i ulike sasmmenhenger (Hitching et al., 2011).

Det finnes flere definisjoner pa begrepet diskurs. Jargensen og Phillips (1999) definerer
diskurs som «en bestemt made at tale om og forsta verden (eller et utsnit af verden) pa» (s. 9).

Dette er den definisjonen som det ofte blir vist til i litteraturen.

Neumann (2001) uttrykker at definisjoner endrer seg med tid og rom. Hans definisjon pa
diskurs er at «En diskurs er et system for frembringelse av et sett utsagn og praksiser som, ved

a innskrive seg i institusjoner og fremsta som mer eller mindre normale, er
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virkelighetskonstituerende for sine barere og har en viss grad av regularitet i et sett sosiale

relasjoner» (5.18).

Svennevig (2009) omtaler en diskurs som tekstytringer i kontekst. «En kontekst er den
sammenheng eller de «omgivelser» en ytring inngar i» (s.82). En diskursanalyse er da en
studie av tekster som ytringer i sosial samhandling (Svennevig, 2009, s. 110).

Spraket har en sentral rolle i en diskursanalyse. Sarlig verbalspraket utgjer en sentral del av
den mening som skapes i ulike tekster og samhandlinger. Dette ser vi blant annet innen
politikk, naeringsliv og i offentlige forvaltninger (Hitching et al., 2011, s. 22). Forskere
vektlegger den lingvistiske delen av diskursanalysen ulikt. Fgrst og fremst ber en ha klart for
seg hva sprak faktisk er. Ferdinand de Saussure skiller mellom spraket som system og spraket
i bruk (Hitching et al., 2011, s.22). Spraket i bruk vektlegges av diskursanalytikerne. Hitching
et al. (2011) uttaler i den sammenheng at en mulig definisjon av diskurs kan vere «tekst i
kontekst». Dette innebzrer at en «pa den ene siden fremhever at diskursanalyse undersgker
meningsskaping over setningsniva, og pa den andre siden at det dreier seg om hvordan sprak,

tekst og kontekst pavirker hverandre gjensidig» (s.23).

1.6.1 Endiskursorden
Denne oppgaven tar utgangspunkt i en diskursorden, nemlig inkluderingsdiskursen. En

diskursorden omfatter alle de diskursene som konkurrerer innenfor samme sosiale omrade
eller institusjon (Jergensen & Phillips, 1999). «Diskursordenen betegner altsa forskellige
diskurser, der delvist deekker samme terreen, som de konkurrerer om at inholdsudfylde pa hver
deres made» (s.147). Formalet med diskursanalysen blir da & undersgke hvor en diskurs er
mer fremtredende enn en annen, hvor de overlapper hverandre, og hvor det er kamp mellom
de ulike diskursene (Jgrgensen & Phillips, 1999, s.147). Med andre ord er spillet mellom de
ulike diskursene et viktig fokusomrade.

1.7 Oppgavens oppbygning
NOU 2015:8 Fremtidens skole; Fornyelse av fag og kompetanser utgjer det empiriske

materiale i denne oppgaven. NOU 2014:7 og Meld. St.28 (2015-2016) brukes som en statte til
denne, da NOU 2015:8 bygger pa NOU 2014:7, og Meld. St.28 (2015-2016) i stor grad er

basert pa forslagene i begge disse NOU-ene.

| kapittel 2 presenteres samfunnsvitenskapelig teori om inkludering. Fordi diskursanalysen ser
pa forholdet mellom tekst og kontekst, blir det viktig at denne bakgrunnsteorien tas med. Det
gis en kort innfaring i den historiske utviklingen av inkluderingsbegrepet, samtidig som det
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gjeres rede for ulike forstaelsesmater av inkludering i skolen, leererrollen i en inkluderende
opplering, inkludering og leering, og utfordringer med inkludering i skolen. Kapittelet
vektlegger teori og forskning fra blant annet Peder Haug, Terje Ogden, Mel Ainscow, Susan

Miles, Lani Florian, Harald Thuen og Reidun Tangen.

En diskursanalyse anses bade som teori og metode. Det er derfor utfordrende a skille mellom
hva som regnes som metodeteori og hva som regnes som metodisk fremgangsmate. Jeg har
valgt en todeling. | kapittel 3 presenteres metodeteori. Her gis ferst en innfering i
sosialkonstruktivismen, som er utgangspunkt for de fleste diskursanalyser. Deretter
presenteres de tre diskursanalytiske tilnermingene som benyttes i analysen, far jeg
avslutningsvis gjer kort rede for diskurs og makt. Dette er de elementene fra diskursanalysen
som jeg velger a ta i bruk i min analyse av Fremtidens skole. Kapittelet vektlegger teori fra
Marianne Winther Jgrgensen og Louise Phillips bok «Diskursanalyse som teori og metode». |
tillegg benyttes litteratur fra blant annet Norman Fairclough, Rune Sarromaa Hausstéatter og

Iver B. Neumann.

Kapittel 4 forklarer den metodiske fremgangsmaten i analysen, samt valg av data,
forskerrollen, utfordringer med diskursanalyse som metode, og validitet.

| kapittel 5 gjennomfares selve analysen. Dette kapittelet har jeg valgt & dele i to, og jeg har
kalt delene for Lesing A og Lesing B. | farste del av analysen, Lesing A, undersgkes begreper
i tilknytning til inkludering for & avdekke hvilke inkluderingsdiskurser som finnes i
utredningen. | andre del undersgkes samfunnsnormene og den sosiale konteksten teksten
befinner seg i. Her er malet & finne ut hvilken forstaelse av inkludering som eksisterer i

utredningen.

| kapittel 6 diskuteres funnene fra analysen opp mot samfunnsvitenskapelig teori om

inkludering, samt metodeteori.

Kapittel 7 gir en oppsummering av analysen, i tillegg til avsluttende kommentarer.
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2 INKLUDERINGSTEORI

Jeg har valgt a avgrense til en diskursorden, inkluderingsdiskursen, i denne oppgaven.
Inkludering er en grunnpremiss for all opplearing i skolen. For & kunne argumentere for
politiske, ideologiske og sosiale konsekvenser av diskursiv praksis, er et det ngdvendig a ha
med et kapittel om samfunnsvitenskapelig teori om inkludering. Neumann (2001) uttrykker at
for man gar i gang med en diskursanalyse ma man opparbeide seg en viss kulturell
kompetanse om det man skal studere. Jeg skal studere hvordan inkludering kommer til uttrykk
i Fremtidens skole. I den sammenheng skal jeg ogsa undersgke hvilken forstaelse av
inkludering som finnes i utredningen. For a gjere det, ma jeg ha kunnskap om hvilke
vitenskapelige forstaelser som eksisterer. | tillegg har jeg tatt med et delkapittel om
inkluderingens historiske utvikling i Norge. Dette har jeg gjort for & kunne kontekstualisere de

funnene jeg gjer i analysen.

Ludvigsenutvalget er opptatt av a styrke laererens rolle i skolen i fremtiden (NOU 2015:8). |
den sammenheng har jeg valgt & ta med et delkapittel om leererrollen i inkluderende
opplaring. Inkludering kan veere bade et prinsipp og en prosess, og laereren er viktig i begge
disse retningene. Utvalgets beskrivelse av lererrollen kan gi et innblikk i hvilken forstaelse av
inkludering som finnes i utredningen. Det kan ogsa utvalgets syn pa lering gjere. Derfor har
jeg i tillegg med et kapittel om inkludering og laering, for & presisere viktigheten av
inkludering nar det gjelder elevenes lzering, men ogsa hvor viktig lering er i forhold til & bli
sosialt inkludert. Avslutningsvis har jeg valgt a fremheve ulike utfordringer med inkludering.
Haug (2014) uttaler at «Utfordringene som ligger i & skulle skape en inkluderende skole, ma
ses pa bakgrunn av hvordan denne skolen beskrives.» (s. 28) Fremtidens skole vil potensielt
kunne bidra til & sette en ny standard for hvordan den norske skolen skal vere i fremtiden. Det
vil da vare interessant & se om Ludvigsenutvalgets utredning vil bidra til en endring i

inkluderingspraksisen, eller om det som nevnes er en reproduksjon av allerede utgvd praksis.

2.1 Historisk utvikling av inkludering
| dette delkapittelet vil jeg forsgke a fremstille en kort, linezer og historisk utvikling av

inkluderingsbegrepet. Jeg vil ha hovedfokus pa den norske utformingen av en inkluderende
skole. I tillegg vil jeg peke pa globale impulser som har vaert med a pavirke det norske
utdanningssystemet, med tanke pa inkluderende opplering. Det vil veere viktig i analysen a ha
et skolehistorisk bakteppe, spesielt nar det gjelder hvilke diskurser om inkludering en har

kunnet identifisere i den norske skolen opp gjennom arene. Dette vil utgjare et viktig
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utgangspunkt for meg nar jeg na skal undersgke hvilke diskurser som finnes om inkludering i

Fremtidens skole.

Formuleringer om hjelpetiltak til elever som ikke klarte a fglge med i undervisningen i norsk
skole, kan spores tilbake til s tidlig som 1739 (Haug, 1999). Pa grunn av omfang har jeg
valgt & forholde meg til de senere tiars historie. Det er ogsa denne historien som er mest

relevant for min oppgave.

Selve integreringsdebatten kom for alvor inn i skoleverket pa 1960-tallet (Dalen & Ogden,
1999). Aksjonen Rettferd for de handicappede stilte i 1965 krav om spesialundervisning til
barn som ikke var kjent som opplaringsdyktige, i tillegg til integrering av funksjonshemmede
barn. Det var ogsa et krav om a fa den statlige spesialundervisningen inn i skolen for alle
(Vislie, 2003). Blom- komiteen, ledet av Knut Blom, fikk i 1969 som mandat a jobbe med de
spgrsmalene som «aksjon for handicappede» hadde stilt (Haug, 1999). De hadde et mal om at
flest mulig funksjonshemmede skulle inn i den vanlige skolen, og spesialpedagogiske tiltak
skulle na gis der. I tillegg var det viktig at barna kunne knyttes til neermiljget, og fa skolegang
pa den skolen de geografisk sett tilhgrte (Dalen & Ogden, 1999). Integreringsloven ble vedtatt
i 1975 og satt i verk i 1976. Den ble kalt integreringsloven fordi i den nye loven var na

spesialskoleloven innlemmet i grunnskoleloven (Dalen & Ogden, 1999).

Som en fglge av denne lovendringen ble skillet mellom opplaringsdyktige og ikke-
oppleringsdyktige opphevet. Selv om lovendringen farte til juridiske endringer, hadde den

allikevel ingen ideologisk endringskraft (Thuen, 2008).

Blom- komiteen spilte ogsa en stor rolle i a fa prinsippet om tilpasset opplaring ut fra det
enkelte barns forutsetninger og behov, inn i den nye grunnskoleloven av 1975 (Haug, 1999).

| prosessen frem mot mgnsterplanen av 1987 ga departementet beskjed om at denne planene
matte synliggjere prinsippet om tilpasset undervisning. M74 var ferdig far integreringsloven
ble vedtatt, og det var na viktig at den nye planen skulle tilpasses den nye loven. (Haug, 1999)
Tilpasset opplearing skulle na veere sentralt i all undervisning i skolen, og prinsippet skulle
gjelde alle barn, ogsa de med sarskilte opplaeringsbehov. Som en falge av dette ble
spesialundervisning fjernet som et organisatorisk og pedagogisk begrep, og en endte opp med
et dokument som hadde en sveert inkluderende tankegang. Dette skapte mye debatt, og
spesialpedagogene spesielt, kritiserte planen for a undergrave deres rolle i skolen. Kritikerne

fikk gjennomslag, og spesialundervisningen viderefgrtes (Haug, 1999).
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Hverken de spesialpedagogiske eller pedagogiske fagmiljgene i Norge kan sies a ha veert
drivkrefter bak utviklingen mot en inkluderende skole (Garm, 2001). Peder Haug (2011)
stiller sparsmalstegn ved hvorfor spesialpedagogikk i det hele tatt ble etablert som et eget fag.
Han uttrykker ogsa at den spenningen som har eksistert mellom de spesialpedagogiske og
allmennpedagogiske fagmiljgene muligens har motarbeidet utviklingen mot inkludering i

skolen.

Norges skoleutvikling falger i stor grad den internasjonale utviklingen nar det gjelder
inkludering. De fleste land i verden bruker na internasjonale formuleringer fra FN og
UNESCO i utdanningspolitiske styringsdokumenter (Garm, 2001). Den mest innflytelsesrike
bestemmelsen kom i 1994 under verdenskonferansen i Salamanca. Dette var en konferanse
arrangert av UNESCO, og den hadde inkluderende opplaring som tema. Konferansen munnet
ut i Salamancaerklaeringen som i 1994 ble undertegnet av 92 regjeringer, deriblant Norge, og
25 organisasjoner (Vislie, 2003). Som en falge av dette ble na den inkluderende skolen for

alvor satt pa den globale agendaen.

Peter Mittler (2000) papeker at Salamancaerklaringen markerte et viktig veiskille med tanke
pa a ivareta funksjonshemmede barn i skolen. Barn med ulike leerevansker eller
funksjonshemminger ble na sett pa som en del av en stgrre gruppe av barn i verden som ble
fratatt retten til utdanning. I denne gruppen finner en ogsa barn med minoritetsbakgrunn, barn
som har veert utsatt for krig, sykdom eller misbruk, barn som kommer fra familier med sosiale
eller gkonomiske vansker eller sarskilt evnerike barn. I tillegg resulterte
Salamancaerklaringen i en forpliktelse fra regjeringer verden over til & arbeide mot en

inkluderende opplaring. Den nye filosofien gikk na ut pa at:

e Inkludering og deltakelse er en menneskerett.

e Menneskelige forskjeller er normalt.

e Leringsforskjeller skal tilpasses barnets behov.

e Vanlige skoler ma anerkjenne og imgtekomme de ulike behovene elevene har

e Vanlige skoler med en inkluderende holdning er de mest effektive til & bekjempe
diskriminering, og & bidra til & skape et inkluderende samfunn med utdanning for alle.

e Inkluderende skoler gir effektiv utdanning til de fleste barna, og forbedrer kostnadene

til hele utdanningssystemet.
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e Regjeringer ber lovfeste inkluderende opplaering som prinsipp, og passe pa at alle barn
far ga i den vanlige skolen, med mindre det er overbevisende arsaker til at de ikke skal

det.
(Mittler, 2000, s. 17)

Gjennom UNESCO ble det opprettet forum der en kunne utveksle erfaringer om hvordan de
ulike utfordringene ble mgtt verden over. Disse erfaringene er trukket lite inn i norske
diskusjoner rundt hvordan inkludering skal forega i skolen (Garm, 2001). Norge har vert mest
opptatt av de administrative og juridiske aspektene ved gjennomfaringen av en inkluderende
skole, heller enn de relasjonelle aspektene som en ser at mange andre land vektlegger (Garm,
2001).

En oversikt fra UNESCO fra 1995 viser at Norge er blant de land i verden som har flest
grunnskoleelever i vanlig skole (Garm, 2001). Garm (2001) uttrykker at nettopp det kan ha
bidratt til at diskusjonene omkring teori og praksis nar det gjelder inkludering ikke har blitt
prioritert. En har muligens veert sapass tilfreds med dette resultatet, at viktige debatter

omkring inkludering naermest har blitt utelatt.

Begrepet inkluderende skole blir for farste gang nevnt i forarbeidene til L97 (Garm, 2001). |
St. meld. nr. 29 (1994-95) Om prinsipper og retningslinjer for 10-arig grunnskole- ny

lereplan star det:

Grunnskolen som et fellesskap skal vare inkluderende. Elever med sarskilte opplaringsbehov skal
delta i det sosiale, faglige og kulturelle fellesskapet pa en likeverdig mate. Dette krever at alle elever,
ogsé det med sarskilte opplaeringsbehov, i utgangspunktet skal ga i skole pa hjemstedet og fa opplearing

innenfor vanlig klasse. Det krever ogsa at det innenfor den sammensatte klasse ma gjennomfares en

variert organisering av undervisningen. (5.23)

| lereplanen L97 blir sa inkluderingsbegrepet forankret, og tilknyttet det na lovfestede
prinsippet om tilpasset opplering for alle barn (Thuen, 2008). Det inkluderende fellesskapet
er selve kjernen i enhetsskolen i L97. Individuelle tiltak og tilpasninger skal skje innenfor
rammen av fellesskapet (Thuen, 2008). Tilpasset opplaering blir som nevnt tidligere, lansert
som et grunnleggende prinsipp for opplearinga i Mgnsterplanen av 1987 (M87), i tillegg til at
det ble lovfestet i grunnskoleloven av 1975, men farst i forbindelse med L97 Igftes
viktigheten av den juridiske rettigheten frem i oppleringsloven. | dag finner vi retten om
tilpasset opplaering som §1-3 i dette lovverket. Det poengterer viktigheten av prinsippet.

Retten til spesialundervisning finnes i 85-1. Den sier at «Elevar som ikkje har eller som ikkje
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kan fa tilfredsstillande utbytte av det ordinere opplaringstilbodet, har rett til
spesialundervisning» (Oppleringslova, 2015, 85-1). Videre heter det i 85-3 at det skal
foreligge en sakkyndig vurdering av de sarskilte behovene til disse elevene. Den juridiske
retten til spesialundervisning skal alltid ses i sammenheng med §1-3 som ligger til grunn for
all undervisning, og gjelder alle elever. Farst nar skolen ikke klarer a tilpasse den ordinzre
oppleringen slik at elevene har utbytte av den, skal §85-1 gjelde (Haug, 2011). Ordinert
opplearingstilbud kan forstas som «all undervisning og opplaring som gis innenfor skolens

ordinaere ressursramme i henhold til lov og leereplaner» (Hastein & Werner, 2008, s. 479)

Begrepet spesialundervisning blir ikke nevnt i L97 (Garm, 2001). Skillet mellom det
allmennpedagogiske og spesialpedagogiske vektlegges ikke. Alle barn har rett til
undervisning. Garm (2001) papeker at slik denne felles laereplanen er utformet, kan ikke alle
barn nyttiggjere seg av den felles undervisningen den legger opp til. | fglge opplaringsloven
har de da rett pa spesialundervisning med en egen individuell oppleeringsplan (IOP). Om en
da ser dette i sammenheng med definisjoner pa inkludering som sier at alle barn skal falge en

felles lereplan, s hevder Garm at den norske skolen under L97 ikke kan kalles inkluderende.

Pa tidlig 2000-tall var det de borgerlige partiene som regjerte i Norge. Kunnskapsminister
Kristin Clemet gnsket de & heve kvaliteten og kunnskapsnivaet i den norske skolen (Thuen,
2008). Flere nasjonale og internasjonale undersgkelser viste at utdanningssystemet i landet
ikke holdt mal i forhold til elevprestasjoner og faglig niva. Spesielt ble OECDs PISA-
undersgkelser vektlagt. 1 tillegg til svake faglige resultater i forhold til vare naboland, viste
denne undersgkelsen ogsa at norske skoler hadde sterre disiplinproblemer og flere umotiverte
elever enn de fleste andre land (Thuen, 2008). En ny lareplan skulle utformes, og det ble lagt
vekt pa malstyring og andre ytre motivasjonsfremmende faktorer. Malstyring har sine ratter i
New Public Management, som er et styringsregime kjennetegnet av desentralisering,

rammestyring, malstyring, evaluering og resultatvurdering (Aasen, 2006).

Med innfgringen av Kunnskapslgftet i 2006, kom mer individfokus og et stgrre preg av
resultater og maloppnaelse. Den tilpassede opplaringen skulle na veere for alle. Satt pa
spissen betydde dette i praksis at all undervisning skulle vaere spesialundervisning. Tilpasset
oppleering skulle na knyttes til ivaretakelse av mangfoldet i elevgruppen (Thuen, 2008). Som
en falge av dette oppstod det flere debatter omkring spesialundervisningens ngdvendighet, og
om retten til spesialundervisning etter enkeltvedtak skulle oppheves (Thuen, 2008). NOU
2003:16 | farste rekke. Forsterket kvalitet i grunnoppleringen for alle foreslo & erstatte
spesialundervisning med en tilpasset opplering for alle (NOU 2003:16). Dette forslaget ble
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nedstemt. Ifalge Haug (2014) er det lite fruktbart a diskutere en avvikling av
spesialundervisning, fordi selv i en inkluderende skole vil noen elever ha behov for spesielle
tiltak.

I lovverket star det ingenting om hvordan spesialundervisningen skal gjennomfares, men den
skal i stgrre grad tilpasses elevens behov. Altsa skal det vaere en mer individualisert
undervisning. Dette betyr allikevel ikke at undervisningen skal gis som enetimer, men at en
skal bruke den individuelle opplaringsplanen (IOP) som utformes som utgangspunkt for

undervisningen (Tangen, 2008a).

Reidun Tangen (2008b) skiller mellom tre forstaelsesmater av spesialundervisning; en
individuell, en relasjonell og en samfunnsmessig og kulturell forstaelse. Ifglge Ogden (2004)
er det den individuelle forstaelsesmaten som dominerer i norsk skole i dag. Det betyr at en tar
utgangspunkt i vanskene til eleven, og fokuserer pa tiltak som kan dempe dette. Ofte handler
dette om kompenserende tiltak, enten i eller utenfor undervisning. Ogden er opptatt av en bar
Igfte blikket, og fokusere mer pa selve systemet, og hva skolen som helhet kan gjare for &
hjelpe barn med serskilte behov. Da handler det blant annet om gkt undervisningskvalitet, et
positivt klassemiljg og god relasjon mellom leerer og elev. (Ogden, 2004, s. 191)

En finner fremdeles flere barn og unge i Norge som mottar spesialundervisning i egne grupper
eller i spesialskoler. Antallet elever som mottar spesialundervisning etter enkeltvedtak har gkt
de senere drene (Haug, 2014). Med andre ord kan en si at segregering fremdeles forekommer i

skole- Norge.

2.2 Fem forstaelsesmater av inkludering i skolen
Ainscow og Miles (2008) presenterer fem typiske mater a tenke om inkludering. |

utgangspunktet har deres tolkninger sitt utspring i det engelske utdanningssystemet, men de
kan allikevel veere en statte i hvordan en skal kunne forsta inkludering i norsk kontekst. Jeg
skal i analysen undersgke hvilken forstaelse av inkludering som finnes i utredningen, og da vil
disse matene a tenke om inkludering veere et nyttig utgangspunkt. De fem forstaelsesmatene
er (1) inkludering i forhold til funksjonshemming og spesielle opplaringsbehov, (1)
inkludering som respons pa disiplinzer ekskludering, (111) inkludering av alle grupper som er
sarbare for ekskludering, (1V) inkludering som utvikling av en skole for alle og til slutt (V)
inkludering som opplering for alle (Ainscow & Miles, 2008, s. 17).

Q) Inkludering i forhold til funksjonshemming og spesielle opplaringsbehov.
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En vanlig antakelse er at inkludering hovedsakelig handler om opplaring av barn med
funksjonshemminger og barn med spesielle opplaeringsbehov i ordingre skoler. En slik
tilnserming fokuserer pa begrensninger hos barnet og de spesielle behovene det matte ha
(Ainscow & Miles, 2008).

Dette er noe vi kjenner igjen i norsk skole. Ifglge Haug (2014) mottar fremdeles et antall
elever i Norge spesialundervisning utenfor den ordinere skolen, enten i form av

spesialgrupper eller spesialskoler.

Ainscow og Miles (2008) uttrykker at de juridiske rettighetene som ofte fglger barn med
seerskilte behov ikke automatisk bidrar til at de inkluderes i skolen. Faktisk ser en gjerne
heller det motsatte. Den kategoriseringen som fglger disse barna bidrar til en stadig
segregering og ekskludering fra fellesskapet. Samtidig uttrykker de at det synes a vere et
behov for a segregere disse barna pa grunn av deres vansker. De har andre behov enn den
sakalte normaleleven, og spesialavdelinger og spesialskoler blir gjerne da en Igsning for a
kunne gi barna det de trenger av undervisning og tilpasning. Inkluderende opplering blir da
noen ganger brukt som begrep for a beskrive praksiser innad i disse spesialskolene eller
spesialavdelingene (Ainscow & Miles, 2008, s. 17).

En slik forstaelse motstrider den prosessorienterte forstaelsen av inkludering. Individuelle og
kompenserende tiltak er, ifglge bade Sebba og Ainscow (1996) og Ogden (2002), ikke

inkludering. I tillegg kan en argumentere med at de menneskelige forskjellene ikke blir feiret
0g sett pa som en styrke ved denne inkluderingsforstaelsen. Dermed oppfyller den heller ikke

de prinsipielle elementene som skal veere til stede for at opplaeringen kan kalles inkluderende.
(1) Inkludering som respons pa disiplineer ekskludering.

I noen land er inkludering ogsa knyttet til barn med disiplinare vansker. Ainscow og Miles
(2008) uttrykker at noen laerere ser med skrekk og gru pa ideen om a veere ngdt a ta imot barn
som blir oppfattet som vanskelige, eller barn som har blitt utvist fra andre skoler av ulike
arsaker. 1 2001 ble det utfert en undersgkelse blant lzerere i Norge der det kom frem at 2,5%
av elevene ble oppfattet som sa vanskelige a handtere at laererne mente de burde fa alternative

tilbud i egne klasser eller grupper (Lindberg og Ogden, 2001 i Ogden, 2002).

Ogden (2002) papeker at «I et skoleperspektiv er atferdsproblemer et uttrykk for at skolen
ikke mestrer hele variasjonsbredden av elevgruppen» (s. 120). Nar en skole har vanskeligheter

med a gi et tilbud til elever som viser atferdsproblemer, kan dette henge sammen med
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manglende rutiner, svakheter i skolens organisering, innhold eller praksis,
holdningsforskjeller i skolens personale eller manglende kompetanse hos de ansatte (Ogden,
2002).

| et inkluderingsperspektiv vil det a respondere pa barn med disiplinare vansker dermed
handle om blant annet tilrettelegging, holdninger til barna og relasjonskompetanse bade hos

de voksne og hos barna selv.

Ogden (2002) papeker at sosial kompetanse er en viktig faktor i inkludering. «...hvis en
aksepterer at det viktigste i en inkluderende skole er tilhgrighet og deltakelse i neermiljget, sa
er det sosiale samspillet mellom menneskene i det personlige nettverket det viktigste» (s.
119).

(111)  Inkludering av alle grupper som er sarbare for ekskludering.

En kan i noen tilfeller se tendenser til at inkludering i skolen, for visse grupper av elever,
handler om a overvinne diskriminering eller andre arsaker som forulemper dem. Dette kan for
eksempel handle om elever som tilhgrer visse etniske grupper og barnevernsbarn (Ainscow &
Miles, 2008).

Norge er de senere ar utviklet seg til & bli et flerkulturelt samfunn. Dette gjenspeiles i
mangfoldet som finnes i skolen. Liden (2001) uttrykker at vi har en vei & ga nar det gjelder &
utvikle fellesskap mellom grupper, og & skape likeverdige betingelser for alle. Hun papeker at
skolene formidler visse standarder om hvordan en gnsker at noe skal vere, og pa den maten
skapes det et skille mellom «vi» og «dem». Tradisjoner, levesett og riktige holdninger blir
uttalt som «slik gjar vi det her», og alt som ikke passer inn i dette, blir ansett som unormalt og
tilherer «de andre» (Lidén, 2001, s. 85).

Dette skillet mellom «vi» og «dem» er noe en finner igjen i Foucaults diskursteorier. | falge
han er mennesket en sosial konstruksjon, og en slik konstruksjon kan aldri frigjere seg fra de
maktforhold som alltid er til stede i sosiale relasjoner (Hausstatter, 2009, s. 129). Skillet
mellom hva som anses som normalt eller ikke er innebygd i det menneskelige behovet for &
skape orden og kontroll. For & utvikle inklusjon innenfor Foucaults rammer ma da inkludering
bygge pa etikk og likeverd (Hausstatter, 2009, s.129).

(1V)  Inkludering som utvikling av en skole for alle.
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En annen mate a tenke om inkludering pa er relatert til utviklingen av en felles skole for alle
(Ainscow & Miles, 2008). Det handler om & ha en skole som involverer alle barn, og som

tjener et sosialt mangfoldig fellesskap.

Ifalge Ainscow og Miles (2008) handlet «en skole for alle» i Norge mer om a skape en
samlende, norsk identitet enn om at mennesker skulle veere deltakende i et mangfoldig
samfunn. Selv om staten la ned spesialskoler pa 90-tallet kunne en ikke se en endring i praksis
i fellesskolen med tanke pa & verdsette og omfavne ulikheter hos barna. En var mer opptatt av
fysisk plassering av elevene, enn a endre opplearinga for a tilpasse undervisningen til den
enkelte (Ainscow & Miles, 2008). Det ma her presiseres at selv om de statlige spesialskolene
ble lagt ned, kan kommuner fremdeles etablere spesialskoler for ulike grupper (Haug, 2014).

Vislie uttaler at var norske tradisjon for «en skole for alle» kan ses pa som bade en styrke,
men ogsa som en svakhet. Mangfoldet blir ikke mgtt av en ny pedagogisk praksis, noe som er
ngdvendig for at en skal kunne imgtekomme alle de ulike barna som finnes i skolen. Vi klarer
ikke & justere eller fornye skolemodellen var slik at vi falger utviklingen i verden. Vislie
(2003) oppsummerer det slik: «nar «skolen for alle» blir et rop om «spesialundervisning for
alle», da takler vi ikke mangfoldet!» (s. 12).

Som fglge av en evaluering av reform 97, oppsummerte Peder Haug (2004b) tilstanden i

norsk skole slik:

Tolkinga er at vi har ein skule som er lite kjenslevar overfor variasjon, heterognitet, mangfald, avvik,
fargerikdom, det som er annleis og ukjent. Skulen synest & vere sterkast og best for dei som passar inn i det
mgnsteret som skulen har skapt gjennom ara. Skulen har konstruert ein standard for kva som skal til for at
ein kan fa utbyte av & vere der. Dei som ikkje kan mgte han som han er, far vanskar. Mange av dei att kjem

til kort fagleg. Ved a leggje forholda betre til rette for dei elevane som no synest & vere minst inkluderte i

verksemda i skulen, vil ein ogsé heve det total resultatet som skulen nér. (S. 58)
V) Inkludering som opplearing for alle.

Denne siste maten a tenke om inkludering er nok mest relevant i land der utdanning hverken
er gratis eller obligatorisk. Her handler inkludering om at alle barn skal ha rett til utdanning
uansett hvor i verden de bor (Ainscow & Miles, 2008, s. 19). Utdanning skal vere en
menneskerett og ikke et privilegium. UNESCO har arbeidet intensivt for & gke tilgangen til

utdanning i alle land i verden (Persson & Persson, 2012, s. 21).
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2.3 Leererrollenien inkluderende opplaering
Som en fglge av Salamancaerklaringen fra 1994 har inkluderende opplearing fatt

oppmerksomhet i store deler av verden. Samtidig har en sett at det & utvikle en inkluderende
praksis i skoler har bydd pa utfordringer. Som nevnt tidligere skyldes dette spesielt ulike
tolkninger av selve inkluderingsbegrepet. Slee har uttalt at pa grunn av ulike forstaelser av
begrepet, sa har all slags type aktivitet gatt for a veere inkluderende (Slee, 2006 i Florian &
Spratt, 2013, s. 120).

Ainscow og Miles (2008) har fire momenter de mener er viktige i inkluderende opplering.
Disse er a) inkludering omhandler alle barn og unge i skolen, b) inkludering handler om
tilstedeveerelse, deltakelse og maloppnaelse, c) inkludering og ekskludering henger sammen
pa den mate at inkludering aktivt skal bekjempe ekskludering, og til slutt d) inkludering er en
evig varende prosess (Ainscow & Miles, 2008, s. 20). De argumenterer videre for at lzerere er
nekkelen til & kunne fa til gode og inkluderende former for opplearing. Deres holdninger og
handlinger er med pa & prege leeringsmiljget til elevene. Pa den maten kan laerere sette en
standard for et aksepterende og inkluderende klasse,- og skolemiljg. Samtidig er det viktig at

leererne opplever statte fra sine overordnede for a fa dette til (Ainscow & Miles, 2008).

Florian (2008) er ogsa opptatt av leerernes rolle i inkluderende oppleering. Hun uttrykker at det
er hva lerere gjar, heller enn hva de kalles, som gir mening til dette konseptet. Florian (2008)
definerer inkluderende opplaering som “the principle that local schools should provide for all
children, regardless of any perceived difference, disability or other social, emotional, cultural
or linguistic difference” (s. 202). En skole som er bygget pa det inkluderende prinsippet skal
med andre ord ta hensyn til alle barn, uansett bakgrunn, diagnoser eller andre

kategoriseringer. Skolen skal tilpasse seg barnet, ikke omvendt (Haug, 2014).

Den skotske regjeringen finansierte fra 2006-2010 et forskningsprosjekt, IPP, som skulle sikre
at nye lzerere far en starre forstaelse for hvordan leerevansker og sosiale vansker kan pavirke
elevers lering, i tillegg til at de utvikler strategier for hvordan de kan handtere elever nar slike
problemstillinger oppstar. IPP star for Inclusive Practice Project (Florian, Young & Rouse,
2010, s. 710). Et viktig poeng i IPP er at ulikheter mellom elever skal ses pa som et vanlig
aspekt ved den menneskelige utviklingen. Som en fglge av denne tankegangen skal en da ha
fokus pa hvordan elevene responderer pa de ulike aktivitetene, heller enn pa diagnoser
(Florian, 2008). Lerere skal trenes til & unnga de negative effektene det kan ha pa et barn & bli
sett pa og behandlet som annerledes (Florian & Spratt, 2013). Inkludering blir i denne

sammenheng ikke sett pa som noe som gjgres mot enkelte barn, men heller som en dynamisk
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prosess som involverer alle barn i alt som har med skolehverdagen a gjere. | dette ligger det
ogsa at det forventes at leerere tar ansvar for alle barn i klasserommet, ogsa de som anses som
a ha ulike lzerevansker. Istedenfor a se pa slike vansker som et problem hos barnet, skal lzrere
oppfordres til a se pa leerevansker som et dilemma for dem selv, og pa den maten sgke og
finne lgsninger som statter barnet. En skal tilrettelegge for en rekke muligheter innad i
klasserommet, slik at en kan ivareta den enkelte elevs behov der, heller enn a ha differensierte
oppgaver som kun er tiltenkt enkelte elever (Florian & Spratt, 2013). Dette utsagnet finner en
ogsa igjen hos Persson og Persson, og som tidligere nevnt, i Ogden (2004). Lzreren har et

ansvar for a tilpasse innhold og metode til elevenes ulike forutsetninger.

Som Florian (2008) uttrykker det: « a learner is considered to have special or additional needs
when the magnitude of difficulty experienced by that learner exceeds the teacher’s capacity to
know how to respond» (s. 205). Dette utsagnet poengterer viktigheten av larerrollen i skolen.
Nar en leerer mgter et barn med vansker, skal leereren finne ut hva de kan gjer for a statte
barnet. Dette utelukker ikke assistanse av spesialpedagoger, men disse skal kun veere til hjelp
for lzereren. En skal preve @ komme frem til lgsninger som vil veere til det beste for barnet
innad i klasserommet. Spesialpedagogene skal ikke brukes til & finne mangler hos barnet for &
se om de har behov for spesialundervisning (Florian, 2008, s.205). Ogden (2004) peker pa at
en heller bar gke laerertettheten innad i klasserommet, enn a ta elever ut for a gi dem

eneundervisning.

Sentralt i IPP var forvandlingsideen, eller transformability, som handler om «the belief that
there is always the potential for children to become better learners, and that teachers can be
instrumental in enabling positive changes to happen in the future through the decisions they
make in the present» (Schwann, Peacock, Hart & Drummond, 2012, s. 46). | dette ligger det
at en ikke vet hva fremtiden vil bringe fordi alt en gjer blir skapt i natiden. Alt som skjer na
har en effekt pa hvordan barns leereevne blir fremover. Ved a vite hva som fremmer eller
hemmer laering hos barn i natiden, kan lerere utnytte de mulighetene og den kunnskapen de
har til & hjelpe alle barn til & bli bedre studenter i fremtiden. | tillegg er det et viktig poeng at
denne forvandlingsideen ikke avhenger av hva lerere gjor alene, men hva laerere og elever
gjer sammen. De pedagogiske prinsippene i denne tankegangen blir da samarbeid for endring,
bestemmelser blir tatt med bakgrunn i alle elevenes interesser og en tillit til at alle barn kan
leere det de gnsker (Schwann et al., 2012, s. 6). Ainscow og Miles (2008) er opptatt av
hvordan samarbeid mellom leaerere og andre ansatte innad i en skole, samt samarbeid pa tvers

av skoler kan bidra til & utvikle inkluderende praksiser. Ved & sammenligne egen praksis med
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andres, vil en kunne videreutvikle bade holdninger til barn med serskilte behov, i tillegg til

hvordan en driver oppleringen i skolen.

En sentral utfordring for leerere som gnsker a utvikle en inkluderende praksis, er & tenke
igjennom hva de mener om inkludering, og hva de synes er vanskelig med inkludering
(Florian, 2008, s. 204). Dette innebzrer ogsa at en reflekterer over hvilke holdninger en har til
barn med sarskilte behov. Larere ma ga bort fra tankegangen om at de ikke er kvalifiserte til
a undervise disse barna. En vanlig tankegang er at spesialpedagoger underviser pa en annen
mate enn vanlige pedagoger. | virkeligheten er det ikke ngdvendigvis metodene som er

annerledes, men rammene (Florian, 2008, s.204).

Tilpasset opplering og differensiering er pa mange mater sterkt knyttet sammen (Ogden,
2004). TPO er, som nevnt tidligere, et viktig prinsipp i norsk skole. Ifalge Ogden (2004)
handler differensiering om at en tar hensyn til enkeltelevers forutsetninger og behov, bade i
undervisning og i andre laeringsaktiviteter. Han skiller mellom organisatorisk og pedagogisk
differensiering. Organisatorisk differensiering betyr at en samler elever i grupper etter evne,-
0g prestasjonsniva. Dette gjer en for & skape mest mulig homogene laeringsgrupper.
Pedagogisk differensiering skjer derimot innen den enkelte klasse eller grupper, og det
handler eksempelvis om tempo,- niva,- eller breddedifferensiering. Slikt sett har tilpasset

opplering og pedagogisk differensiering har mange likhetstrekk (Ogden, 2004, s.187).

Pedagogisk differensiering handler om at en tilpasser undervisningsmetoder ut fra den enkelte
elevs behov. Innad i dette kan en ha breddedifferensiering, der elevene arbeider med ulik
stoffmengde. Tempodifferensiering gar ut pa at elevene bruker ulik tid pa & arbeide seg
gjennom emner og oppgaver, mens nivadifferensiering handler om a dele en klasse i mindre
grupper der elevene arbeider med leerestoff som har ulik vanskegrad. Vanligvis utfares slike

former for differensiering med utgangspunkt i samme pensum (Ogden, 2004).

Flerintelligensteorien, eller Multiple Intelligences (M) understreker at barn larer pa flere
ulike mater. Ifalge Howard Gardner (1993) finnes det atte forskjellige intelligenser som alle
mennesker har, men der eksempelvis den musikalske intelligensen er mer fremtredende hos
en person, sa er gjerne den spraklige intelligensen mer fremtredende hos en annen. Dersom
leerere er klar over dette, og bruker det bevisst i sin undervisning, sa er dette et godt grep for a

skape en inkluderende opplering.

Ogden (2002) er opptatt av a arbeide med og gke den sosiale kompetansen hos barn og unge

for at de lettere skal fgle seg godtatt av miljget rundt dem.
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Sosial kompetanse er relativt stabile kjennetegn i form av kunnskap, ferdigheter og holdninger som gjar
det mulig & etablere og vedlikeholde sosiale relasjoner. Den farer til en realistisk oppfatning av egen
kompetanse, er en forutsetning for sosial mestring, og for & oppna sosial akseptering eller etablere nare

og personlige vennskap (s. 196).

Som en del av den sosiale kompetansen er det viktig at en har ferdigheter innen empati,
samarbeid, selvhevdelse, selvkontroll eller selvregulering og ansvarlighet (Ogden, 2002). Pa
den annen side papeker ogsa Ogden (2002) at barn som blir vurdert som & ha en god sosial
kompetanse av voksne, ikke alltid er like populaere hos jevnaldrende. Det de voksne anser
som god, sosialt akseptabel atferd star med andre ord ikke alltid i stil med det de jevnaldrende
verdsetter hos hverandre. Med andre ord er sosial kompetanse komplisert, samtidig som det er

en viktig del av individers utvikling.

2.4 Inkludering og leering
En rapport fra 2012, utarbeidet av Dansk Clearinghouse pa oppdrag fra Ministriet for Bgrn og

Undervisning i Danmark, viser at det a inkludere barn med serskilte behov inn i ordineer
undervisning, kan ha positive effekter, bade faglig og sosialt pa alle barna i klassen
(Dyssegaard & Larsen, 2013). Barn med sarskilte behov ser ut til & oppna bedre resultater av
a vaere en del av ordingr opplearing, samtidig som det ikke har noen negativ effekt pa de
andre elevene at disse barna er inkludert (Dyssegaard & Larsen, 2013). Dette er interessant
fordi det vektlegger betydningen av inkludering av alle barn i skolen. Vygotsky uttalte
allerede for flere tiar siden at laering foregar i sosialt samspill med andre individer. «Laring
stimulerer en rekke indre utviklingsprosesser som bare opererer nar barnet samhandler med
andre individer i sitt miljg og i samarbeid med sine venner» (Vygotsky, 1978 i Ogden, 2004,
5.160). Etienne Wenger (1998) presenterer en teori om laering som er basert pa en antakelse
om at deltakelse i sosiale praksisfellesskap er det fundamentale utgangspunktet for hvordan et
individ leerer og utvikler seg. Dette er en sosial leeringsteori, og inneholder fglgende

komponenter:
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(Wenger, 1998, s. 5)

Meaning handler om & oppleve verden generelt og var plass i verden som meningsfull
(Wenger, 1998, s.5). Deltakelse og tingliggjering, er viktige deler av denne komponenten. De
er gjensidig avhengige av hverandre, og den ene kan ikke eksistere uten den andre. Deltakelse
handler om a veere en aktiv del av et samfunn. Samfunnet former individet, men individet kan
ogsa veere med pa a forme samfunnet. Tingliggjering betyr i praksis at en mer eller mindre
stadfester eller objektiviserer noe. Det som er tingliggjort brukes som verktgy av mennesker i
det daglige uten at en trenger a vere klar over det. For eksempel kan dette vere lover eller

regler som pavirker hvordan vi ter oss i samfunnet (Wenger, 1998).

Practice, eller praksis, handler om felles opplevelser og perspektiver. Individer samhandler
med hverandre og med verden generelt, og pa den maten blir relasjoner formet og laring
oppstar (Wenger, 1998). Community, eller samfunn, omhandler tre dimensjoner; et felles

engasjement, en felles bedrift og et felles repertoar (Wenger, 1998, s.73).

Den siste komponenten, identity, eller identitet pa norsk, handler om hvordan leering forandrer
individer, og skaper personlige historier om hvordan en utvikler seg i sammenheng med
samfunnet en lever i. Fokuset er pa individet fra et sosialt perspektiv. I den sammenheng
aktualiseres sparsmal om deltakelse eller ikke-deltakelse, i tillegg til inkludering og
ekskludering (Wenger, 1998).

Wenger (1998) uttrykker at leering er tett knyttet til identitet fordi det former hvem vi er og
hva vi kan bidra med. Pa den maten kan laering ses pa som en utviklingsprosess innad i
individet, men en ma ogsa vurdere om konteksten individet befinner seg i bidrar til utvikling

og leering.

Mel Ainscow (2005) kobler modellen til Wenger inn mot hvordan en kan utvikle en
inkluderende praksis i skolen, og szrlig hvordan de ansatte pa skolen kan arbeide mot dette

malet.
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Inkludering og leering kan ogsa knyttes til selvregulering, da selvregulering er viktig for sosial
og faglig utvikling hos barn (Sterksen, 2014). Barn som har problemer med selvregulering
kan sta i fare for & falle utenfor det sosiale samspillet, samt prestere darligere pa skolen enn
barn som behersker dette bra (Sterksen, 2014). Starksen (2014) definerer selvregulering som
«evnen til viljestyrt og tilpasset atferd» (s.204). Selvregulering er pA mange mater en kognitiv
evne som utvikles med alder, men for noen barn skjer ikke dette automatisk. Utviklingen
henger nemlig sammen med miljgfaktorer og genetiske forutsetninger hos barnet (Starksen,
2014).

2.5 Utfordringer med inkludering
Peder Haug (2014) papeker at det pa et overordnet niva er stor politisk og ideologisk

oppslutning omkring inkludering i skolen. Nar en ser naermere pa selve praksisfeltet, er det
derimot stor variasjon i forstaelsen av hva inkludering faktisk handler om. En kan se
eksempler pa personer som i utgangspunktet er sterke tilhengere av inkludering, men som nar
det kommer til praksis allikevel apner opp for segregerende lgsninger. Dette er noe av det som

gjer det vanskelig a si om en skole er inkluderende eller ei.
Haug (2014) peker spesielt pa fire utfordringer med inkludering.
) Utfordringer knyttet til a sikre fellesskapet

«Fellesskap i skolen handler om i hvilken grad alle elever er sammen i et felles skolesystem, i
de samme skolene og i vanlig klasse og/eller gruppe» (Haug, 2014, s. 29). | Norge har alle
barn i dag rett til skolegang og opplaring. Var starste utfordring nar det gjelder a sikre
fellesskapet er organiseringen av spesialundervisningen. | Norge far omtrent 8% av elevene
spesialundervisning. Ca. 0,7% av disse elevene mottar tilbudet utenfor den ordinare skolen, i
form av egne spesialgrupper eller spesialskoler. Det er vanskelig a fa et helt ngyaktig tall her,

men en vet at omfanget har gkt de senere arene (Haug, 2014, s. 30).

Den mest vanlige formen for spesialundervisning gis innad i den ordinare skolen. Hele 80%
av denne undervisningen foregar utenfor vanlig klasse. Dette kan veere i sma grupper eller
alene med en larer eller assistent. De fleste av de elevene dette gjelder far en slik
undervisning et par timer i uka, mens de den resterende tiden deltar i vanlig klasse uten
spesiell tilrettelegging der. Nar nivaet pa antall barn som mottar spesialundervisning er sapass
hayt, kan dette veere en indikator pa at den ordinaere opplaringen i skolen ikke er god nok.
Samtidig er det utfordrende for inkluderingstanken at sa mye av spesialundervisningen gis
utenfor fellesskapet (Haug, 2014, s.30).
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) Utfordringer knyttet til & sikre deltakelse

«A delta handler om & kunne ta aktivt del i den opplaringen som foregér i klasserommene
innenfor fellesskapet av elever» (Haug, 2014, s. 31). Deltakelse er en forutsetning for leering,
og det stilles dermed store kvalitative krav til den oppleaeringen som gis. Lererne blir dermed
en sveert viktig faktor i god opplaering. Senere studier viser at den mest fremtredende
arbeidsmaten i skolen er oppgavelgsning klassevis, gruppevis og individuelt. Denne metoden
fungerer ikke like godt for alle elever. Utfordringen blir da a finne undervisningsmetoder som

kan veere inkluderende for alle barn (Haug, 2014, s.31).

Denne tankegangen finner en ogsa igjen hos Florian (2008). Hun papeker at valg av strategier
kan vare viktigere enn maten en tilnaermer seg undervisningen pa. Eksempelvis kan det
handle om 4 variere intensiteten i undervisningen, heller enn a tilpasse innholdet i pensum ut
fra hvilke vansker eleven har. Florian uttrykker ogsa at manglende kompetanse hos larere er
en av barrierene nar det gjelder a fa til god og inkluderende opplering i skolen (Florian, 2008,
s. 204).

(I1)  Utfordringer knyttet til & sikre medvirkning

«Medvirkning er en viktig del av opplearingen til demokrati og viktig for & skape en
inkluderende skole for den enkelte» (Haug, 2014, s. 33). 1 2012 ble det nedfelt en forskrift til
opplaringsloven om tid til arbeid med elevrad og elevmedvirkning: «Alle elevar skal ha
moglegheit og tid til & arbeide med saker knytt til elevdemokrati og medverknad i opplearinga.
Arbeidet ma vere godkjent av skolen» (Forskrift, 2016, §1-4a).

Det er en malsetning at elever og foreldre skal ha tilgang pa relevant informasjon nar det
gjelder skolen og deres eget barn. De skal i tillegg ha mulighet til & diskutere og pavirke
saksgang i forhold som gjelder dem selv. Deres synspunkter skal tas hensyn til, og vurderes
pa lik linje med andres. Utfordringen ligger da i a ta hensyn til den enkelte samtidig som en
tar hensyn til fellesskapet (Haug, 2014).

(111)  Utfordringer knyttet til & sikre utbytte

«Utbytte handler om resultater, det som kommer ut av a veere i fellesskapet, veere deltaker og
fa mulighet til medbestemmelse» (Haug, 2014, s. 34). Det a vaere opptatt av resultater har
ideologisk sett veert lite interessant i norsk skole. Prosessene har veert viktigere enn
resultatene. Dette har endret seg den senere tid. Det kan blant annet skyldes New Public

Management, PISA og andre internasjonale tester. | dag er det mer vanlig & fokusere pa
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maloppnaelse og resultater i fag, og da spesielt i norsk, matematikk og engelsk. Dette skjer til
tross for at leereplanene lister opp flere andre leeringsmal som er viktige for leering og

utvikling. Blant annet kan en se at det nevnes omrader som mestring, skaperglede, det a tenke
kritisk, ta del og ha ansvar for fellesskapet, vaere kreativ, miljgbevisst og a handle etisk. Slike

mal er ikke mulig a evaluere ved bruk av tester i for eksempel lesing og regning (Haug, 2014).

Nar det gjelder selve spesialundervisningen gar det frem av norske undersgkelser at det ofte er
leerere uten spesialpedagogisk kompetanse som gir en slik undervisning. Assistenter blir
gjerne satt til & ha ansvar for disse timene. En kan da stille spgrsmalstegn ved utbyttet elevene

far av denne undervisningen (Markussen, Strgmstad, Carlsen, Hausstatter & Nordahl, 2007).

En viktig forutsetning for & sikre utbytte hos elevene er at lzererne har god innsikt i forskning,
0g vet hva som nytter og gir resultater i opplaeringen. | dag er det langt flere som strever i
skolen enn de elevene som far spesialundervisning. Det er derfor vesentlig & se pa hvordan det

jobbes med de arbeidsformene som blir brukt i skolen (Haug, 2014).

Haug presenterer syv kategorier for en differensiert oppleering. Disse er hentet fra
Differensieringsprosjektet i grunnopplearingen i Norge (Dale og Warness, 2003 i Haug, 2014,
s. 37). Kategoriene viser hvordan en kan realisere en inkluderende skole med tilpasset

opplering (Haug, 2014).

Farst og fremst handler det om a kjenne elevenes forutsetninger, i tillegg til & falge med pa
utviklingen til den enkelte. Innad i dette er kontakt med foreldrene viktig. Dernest handler det
om & bevisstgjare elevene pa egne mal. De ma fa tildelt arbeidsoppgaver som de har
forutsetninger for & mestre, og som de klarer & gjennomfgare innen bestemte tidsrammer.
Oppgavene ma ogsa vere varierte for a skape motivasjon. Skoledagen ma apne for variasjon,
og det samme gjelder for hvilke leeringsrom og leeringsarenaer som skal benyttes.
Arbeidsmetodene ma skape rom for at leeringsmiljget blir positivt, samtidig som de sikrer en
variasjon for a tilfredsstille elevenes preferanser. Til slutt ma elevene fa jevnlig og konstruktiv
tilbakemelding pa det arbeidet som blir gjort. En slik vurdering skal brukes til a tilrettelegge

opplaeringen etter den enkelte elevs ulike behov (Haug, 2014).

I tillegg til disse syv kategoriene papeker ogsa Haug (2014) viktigheten av gode relasjoner,
oppmuntring, rom for a feile, god klasseledelse, gode rutiner og ikke minst en god faglig

kompetanse hos leererne som faktorer for a sikre elevenes utbytte i skolen.
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3 METODETEORI

For & kunne gjennomfare en diskursanalyse ma man akseptere grunnleggende filosofiske
premisser om hvordan mening skapes (Jgrgensen & Phillips, 1999). En diskursanalytisk
metode er nettopp den tilnermingen en har til 2 undersgke hvordan mening skapes i ulike
sammenhenger (Hitching et al., 2011).

Bade kritisk diskursanalyse, KDA, og diskursteori har som et felles utgangspunkt at vare
mater a snakke pa ikke avspeiler verden ngytralt, men spiller en aktiv rolle i & skape og
forandre den (Jgrgensen & Phillips, 1999, s. 9). I tillegg kommer begge teoriene fra et
sosialkonstruktivistisk utgangspunkt, der sprakbruk ble sett pa som en form for sosial
handling og der mening og var kunnskap om verden blir til gjennom spraket (Hitching et al.,
2011).

Pa den annen side har de to tilgangene oppstatt i forskjellige disipliner, og har dermed utviklet

egne saertrekk som er spesielt for dem (Jgrgensen & Phillips, 1999).

Nar man gjennomfarer en diskursanalyse er det fullt mulig & kombinere elementer fra ulike
diskursanalytiske perspektiver, men det er viktig at man har et overblikk over det
diskursanalytiske feltet, slik at man klarer a fa en god ramme som henger sammen. Premisser,
teori og metode ma ikke motstride hverandre (Jgrgensen & Phillips, 1999).

Under vil jeg presentere teori om metoden jeg kommer til & benytte elementer fra i analysen.
Farst starter jeg med a gi en liten innfering i sosialkonstruktivismen, far jeg kort presenterer
kritisk diskursanalyse (KDA) og diskursteori. Det finnes mange nyanser og variasjoner
innenfor disse tradisjonene, men jeg vil ta utgangspunkt i Jargensen og Phillips (1999), og
kort beskrive disse to. I tillegg vil jeg gi en kort presentasjon av Foucaults betydning innen det

diskursanalytiske feltet, samt en kort forklaring av diskurs og mak.

3.1 Sosialkonstruktivisme
«Socialkonstruktionismen er en feellesbetegnelse for en reekke nyere teorier om kultur og

samfund» (Jgrgensen & Phillips, 1999, s. 13). Sosialkonstruksjonisme og
sosialkonstruktivisme er to sider av samme sak. Diskursanalyse er kun en av mange

sosialkonstruktivistiske tilneerminger (Jergensen & Phillips, 1999).

Jorgensen & Phillips (1999) viser til Vivien Burrs fire premisser som binder det

sosialkonstruktivistiske feltet sammen:
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e En kritisk innstilling overfor selvfglgelig viten. Dette innebeerer at var viten om verden
ikke automatisk kan ses pa som en objektiv sannhet. Derimot er det et produkt av vare
mater & kategorisere verden pa.

e Historisk og kulturell spesifisitet. Dette betyr at vart syn og var viten om verden alltid
er kulturelt og historisk forbundet.

e Sammenheng mellom viten og sosiale prosesser. Dette betyr at viten skapes i sosial
interaksjon, og var mate a forsta verden pa, skapes og opprettholdes i sosiale
prosesser.

e Sammenheng mellom viten og sosial handling. Dette innebzrer at ulike sosiale

verdensbilder farer til ulike sosiale handlinger.
(Burr, 1995 i Jgrgensen & Phillips, 1999, s. 13-14)

Disse ngkkelpremissene har sine rgtter i blant annet fransk poststrukturalistisk teori.
Poststrukturalismen er en videreutvikling av strukturalismen, der en undersgker
grunnleggende strukturer i spraket (Knudsen, 2010). Innen poststrukturalismen legges det
vekt pa at spraket skaper mening, og at kunnskap ma forstas i sammenheng med relasjoner og
prosesser (Knudsen, 2010). Poststrukturalismen viser ogsa mangfoldighet. «Forskellige
forskere henter inspiration fra forskellige teorier og setter dem sammen i en begrundet
eklekticisme» (Knudsen, 2010, s.170). Sosialkonstruktivismen kan forstas som en litt starre

kategori som poststrukturalismen er en del av.

Sosialkonstruktivismen undersgker forholdet mellom sprak og virkelighet (Hitching et al.,
2011). Verden blir konstruert gjennom spraket, og ord far sin betydning ut fra hvordan
menneskene anvender det. Nar man da analyserer spraket kan man finne ut hvordan sosiale
virkeligheter blir skapt. Ulike fenomener som blir oppfattet som naturlige eller selvsagte, kan
i virkeligheten vaere skapt av sosiale praksiser eller tanker og sprak (Hitching et al., 2011). En

kan da benytte seg av empiriske undersgkelser for a studere slike tilfeller.

3.2 Kiritisk diskursanalyse (KDA)
Dette er en betegnelse for flere kritisk-diskursanalytiske retninger, men som Jgrgensen &

Phillips (1999), vil ogsa jeg ha et spesielt fokus pa Norman Faircloughs tilneerming, da han

synes a ha den mest utviklede teorien og metoden innenfor feltet.

KDA har sine rgtter i lingvistikk (Jergensen & Phillips, 1999, s. 104). Pa et overordnet niva
forsaker en kritisk diskursanalyse & beskrive og kritisere sprakbruk som tilslgrer

problematiske samfunnsforhold (Grue, 2011). Historisk sett bygger KDA i hovedsak pa to
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vitenskapelige tendenser: sprak i bruk og kritisk teori (Grue, 2011). Sprak i bruk har sjelden
en ngytral virkelighetsbeskrivelse. Som oftest baerer det preg av et bestemt perspektiv om
hvordan verden er eller burde se ut. Slike ideologiske premisser er utgangspunktet for
kritikken i kritiske diskursanalyser. En gnsker a synliggjgre hvordan noe som i
utgangspunktet oppfattes som naturlig, i virkeligheten er historisk, kulturelt og politisk
betinget (Grue, 2011, s.112).

Ideologi er konstruksjoner av virkeligheten som er bygget inn i diskursive praksis
(Fairclough, 1992). Det er tett knyttet til makt fordi noen grupper i samfunnet dominerer over
andre grupper, og det pavirker hvordan ideologier skapes, og hvordan vi tenker og handler
(Fairclough, 2001).

Ideologier og makt knyttes ogsa til det Fairclough (2001) kaller common sense, altsa sunn
fornuft. Dette handler om i hvilken grad ideologier som er innebygd i diskursive trekk blir tatt
for gitt, eller oppfattet som sunn fornuft. Det oppstar da gjerne kamper, der elementer
utfordrer den gjeldende betydningen. Hegemoni er dermed aldri stabilt, og det blir en dra-
kamp i forhold til hva som skal veare den dominerende betydningen (Jargensen & Phillips,
1999). Diskursiv praksis kan da ses pa som «et aspekt af en hegemonisk kamp, som bidrager
til reproduktion og transformation af den diskursorden, den indgar i (og dermed af de

eksisterende magtrelationer)» (Jgrgensen & Phillips, 1999, s.88).

Fairclough (2001) har utviklet en modell for tekstanalyse, der en studerer og analyserer
forholdet mellom selve teksten, produksjonsbetingelsene og de sosiale forholdene som

omringer dem:

social conditions of production

process of production

process of mlenpratation
nfevachon ‘

soCal condlions of interpeetation
Context

< (Fairclough, 2001, s. 21)
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| falge ham bestar altsa en kritisk diskursanalyse av tre nivaer. Fgrst ma en beskrive og
analyser selve spraket i teksten. Deretter tolkes forholdet mellom tekst og
produksjonsbetingelsene, som f.eks. sjangerkrav og ulike spraknormer. Til slutt forklarer en
denne interaksjonen opp mot de samfunnsnormene og den sosiale konteksten teksten befinner
seg i (Fairclough, 2001).

Fairclough har og i sine analyser fokus pa det han kaller interdiskursivitet og intertekstualitet.

Interdiskursivitet er et uttrykk for hvordan ulike diskurser fremstar bade innenfor, og pa tvers

av forskjellige diskursordener (Jgrgensen & Phillips, 1999, s. 84). Intertekstualitet viser at alle
tekster bygger pa tidligere begivenheter. Tekster referer til og bygger pa hverandre, og bidrar

pa den maten til historisk forandring og utvikling (Jergensen & Phillips, 1999, 5.84).

Modellen til Fairclough har mgatt en del kritikk (Hitching et al., 2011). Kritikken gar ut pa at
det er en selvmotsigelse a skulle bade analysere en diskurs ngytralt, samtidig som man skal
veere kritisk. Samtidig bergrer denne kritikken noe som er sentralt for enhver
diskursanalytiker. Noen forskere mener at det er umulig & gjennomfare en ngytrale
diskursanalyser. Som regel vil alle analyser ta utgangspunkt i problemstillinger som er basert
pa forskerens egne interesser og verdier (Hitching et al., 2011). Valide analyser ma veere

gjennomsyret at transparens og gode forklaringer pa de valgene man har gjort.

3.3 Diskursteori
Dette er den teorien som er mest preget av poststrukturalismen av de som nevnes i dette

kapittelet. Ngkkelordet i denne teorien er diskursiv kamp. Ulike diskurser, som hver pa sin
mate representerer et sett & snakke om og forstar den sosiale verden pa, kjemper mot
hverandre for & oppna hegemoni, altsa det sakalt riktige synspunktet (Jgrgensen & Phillips,
1999, s. 15). Teorien er ofte forbundet med Ernesto Laclau og Chantal Mouffes.

Diskursteorien har teoriutvikling som mal, og mangler derfor praktiske redskaper til tekstnar
diskursanalyse. Pa mange mater er den da et fint supplement til andre forfattere (Jargensen &
Phillips, 1999)

Innen diskursteori kan en diskurs forstas som «en fastleeggelse af betydning inden for et
bestemt domaene» (Jargensen & Phillips, 1999, 5.36). Alle tegnene som finnes i en diskurs
kalles momenter, og hvert av disse momentene er tett bundet sammen i et system. Diskursens
betydning dannes ut fra sakalte nodalpunkter, som er et privilegert tegn som de andre tegnene
samler seg rundt, og far deres betydning i forhold til (Jergensen & Phillips, 1999, s. 37). Sagt

pa en annen mate blir en diskurs et forsgk pa a skape entydighet ved & se pa hvordan
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momentene relaterer til hverandre. I tillegg har diskursteorien med noe som kalles elementer.
Dette er de tegnene som enda ikke har fatt tildelt mening, altsa tegn som er flertydige. Med
bakgrunn i dette utdypes diskursbegrepet: «En diskurs forsgger at gare elementerne til
momenter ved at reducere deres flertydighet til entydighet» (Jergensen & Phillips, 1999, s.
38).

Diskursens struktur kan utfordres og endres gjennom artikulasjon, altsa i hvilken
sammenheng en bruker ulike uttrykk. Betydningen av et uttrykk forandres gjerne gjennom
relasjon til ulike tegn. Dermed kan diskursene aldri bli helt gjennomstrukturerte, og det vil
alltid veere en kamp om hvilke diskurser som skal herske, og hva betydningen av de enkelte
tegn skal veere (Jgrgensen & Phillips, 1999, s. 40).

Ved gjennomfaringen av en diskursanalyse vil en veere pa jakt etter konkrete uttrykk og
hvilke egenskap de har i artikulasjoner. En bryter ned spraket og studerer alle delene som er
beskrevet ovenfor for & evt. avdekke maktstrukturer i diskursene (Jergensen & Phillips, 1999,
s.40). Slikt sett har diskursteori en mer sprakteoretisk innfallsvinkel til diskursanalyse enn de

to tradisjonen som er beskrevet ovenfor.

Ved diskursanalyse er en ogsa opptatt av & dekonstruere de strukturer som oppfattes som
naturlige i vart samfunn. Man gnsker a vise at de mekanismene som finnes i verden er et
resultat av politiske prosesser som har sosiale konsekvenser (Jgrgensen & Phillips, 1999, s.
61). En slik dekonstruksjon kalles ogsa en opplgsning av hegemoniske diskurser (Jgrgensen &
Phillips, 1999, s.61).

3.4 Foucaults betydning
Michel Foucault (1936-1984) har et relasjonelt spraksyn. De sosiale relasjonene ligger blottet

direkte i spraket, og pa den maten blir alt umiddelbart tilgjengelig i diskursen (Neumann,
2001, s. 36). Pa mange mater kan en da si at Foucault stammer fra den poststrukturalistiske

tradisjonen.

Diskursanalysen ble for alvor satt i gang av Foucault (Jargensen & Phillips, 1999). Han
utviklet to diskursanalytiske metoder som han kalte for arkeologi og genealogi (Jgrgensen &
Phillips, 1999, s.21). Jeg konsentrerer meg i hovedsak om arkeologien, da det er dette som er

mest relevant for min analyse.

Diskursteorien er en del av hans arkeologi. Arkeologisk sett er han opptatt av & avdekke regler
som gjelder i forhold til hvilke utsagn som aksepteres som sanne og meningsfulle i en bestemt
historisk epoke (Jargensen & Phillips, 1999, s.21).
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Foucault deler arkeologien inn i tre omrader: utsagn, diskursen og diskursformasjonen
(Hausstatter, 2009, s. 124). Utsagnene er diskursenes kjerne. Det er her det avgjares hvordan
man forstar kunnskapsetableringen som oppstar. Det ligger nemlig ingen struktur bakom
utsagnene. Dersom man gnsker & forsta hvordan verden henger sammen, ma man studere
diskursene, og ikke strukturene (Hausstatter, 2009, s.124). Diskursformasjoner er en mate for
de uregelmessige utsagnene a skape en form for regelmessighet. Nar slike regelmessigheter
avdekkes, kan man si at man har fatt innblikk i en diskurs (Hausstatter, 2009, s. 125).
Oppgaven til en diskursanalytiker blir da & undersgke hvordan et utsagn arter seg og hvordan
det etableres i en diskursformasjon, i tillegg til hvordan det arter seg som et sosialt fenomen
(Hausstétter, 2009, s.125).

Foucault (2002) definerer diskurs pa falgende mate:

We shall call discourse a group of statements in so far as they belong to the same discursive formation:
it does not form a rhetorical or formal unity, endlessly repeatable, whose appearance or use in history

might be indicated (and, if necessary, explained); it is made up of a limited number of statements for

which a group of conditions of existence can be defined (. 131).

De fleste av de diskursanalytiske tilgangene som finnes i dag er enig med Foucault i at
diskurser er noe som er delvis bundet av regler, og som setter grenser for hva som gir mening.
Sannhet skapes da diskursivt (Jargensen & Phillips, 1999, s. 22). Samtidig er Foucault noksa
rigid nar det gjelder a identifisere kun et vitenskapsregime i hver historiske tidsepoke. Som vi
har sett over, er dette noe som den senere tid er erstattet av et mer konfliktfylt bilde, der ulike

diskurser kjemper om hegemoni (Jargensen & Phillips, 1999, s.22).

Foucault benytter seg av begrepet episteme som en mate a forsta og beskrive verden pa
(Foucault, 2002). Dersom alle diskursive momenter i f.eks. en tekst underbygger samme

kunnskap og praksis, tilhgrer de, ifglge Foucault (2002), den samme diskursive formasjonen.

3.5 Diskurs og makt
| en diskursanalyse er selve spraket viktig. Maten en omtaler et fenomen pa kan blant annet

bidra til illegitim maktutavelse i samfunnet (Svennevig, 2009). Slike maktforhold bidrar ofte

til hva som er gyldig eller ikke gyldig kunnskap innenfor et fagfelt.

En ser blant annet at det innenfor det spesialpedagogiske feltet i skolen har vokst frem ulike
ord, uttrykk og begrepet som gjar at vi grupperer og klassifiserer barn og unge for a skape en
slags orden i systemene. Norman Fairclough (2001) kaller dette for orders of discourse, som

er et uttrykk farst brukt av Michel Foucault. «<How discourses are structured in a given order
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of discourse, and how structurings change over time, are determined by changing
relationships of power at the level of the social institutions or of the society» (Fairclough,
2001, s. 25). Med andre ord endres sprakbruken i takt med politiske krefter og den historiske
utviklingen av fagfeltet. Som Booth (1998) uttrykker det: «Official discours continues to
excert multiple holds over us. It has an authority which creates and ideological groove” (S.
56).

Ifelge Foucault tilhgrer ikke makt bestemte institusjoner. Den skal ikke forstas som noe
undertrykkende, men heller som noe produktivt som er med pa a skape muligheter i det
sosiale (Jargensen & Phillips, 1999, s. 23). «Magt er bade det, der skaber vores sociale
omverden, og det, der gar, at omverdenen ser du og kan italesattes pa bestemte mader, mens
andre muligheder udelukkes» (Jgrgensen & Phillips, 1999, s.23). Dette synet blir viderefart
diskursteorien. Kritisk diskursanalyse har et mer tvetydig forhold til denne forstaelsen av
makt (Jgrgensen & Phillips, 1999).

Makt og kunnskap er tett ssmmenbundet, og har innvirkning pa Foucaults syn pa sannhet. Det
menneskene bestemmer seg for & anse som sannhet blir, ifalge Foucault, oppfattet som sant
(Hausstatter, 2009). Sannhet skapes i diskursene, og det er dermed aldri mulig & oppna en
totaliteer sannhet (Jargensen & Phillips, 1999).

Fairclough (2001) skiller mellom makt i diskurs og makt bak diskursen. Nar det gjelder makt i
diskurs uttrykker han at makt kan oppsta i direkte mgte med andre mennesker, men en kan
ogsa finne maktutavelse som skjer pa en mer indirekte mate, f.eks. gjennom media. Dette
kaller han skjult makt. Ved skjult makt finnes et skarpt skille mellom eksempelvis forfatter av
en tekst og leseren. Forfatteren kan selv velger hva som er med eller utelates fra teksten, og pa
den maten har hun et visst overtak over leseren (Fairclough, 2001). Makt bak diskursen
henger sammen med sosial orden, deriblant hvilket sprak en snakker og ulike normer som

gjelder for bestemte situasjoner (Fairclough, 2001).
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4 METODE

4.1 Valg av data
Jeg har valgt a analysere NOU 2015:8 Fremtidens skole; Fornyelse av fag og kompetanser.

Dette er mitt empiriske materiale. Utredningen har som formal & undersgke hvilke
kompetanser elevene i den norske skolen ma ha om 20-30 ar. Parallelt med Fremtidens skole
kom det ogsa en annen utredning, NOU 2015:2 A hgre til. Virkemidler for et trygt
psykososialt miljg. Denne ble gjennomfart med @ystein Djupedal som leder, og referert til
som Djupdalutvalget.

Djupedalutvalget hadde som mandat & vurdere virkemidlene for & fremme et godit,
psykososialt miljg for elevene og forhindre mobbing og andre krenkelser (NOU 2015:2, 5.28).
Et av kapitlene i denne utredning heter Inkluderende skole- en ny statlig satsing. Hadde det
veert mer interessant a velge denne teksten, heller enn Fremtidens skole? Utfordringen min var
at Djupedalutvalget i all hovedsak kobler inkluderingsbegrepet opp mot sosial tilhgrighet. |
kapittel 2 begrunner jeg at inkludering handler om sa mye mer enn akkurat dette, og valget av
empirisk materiale er gjort ut fra denne begrunnelsen. De to utredningene ses pa som to
separate dokumenter. De tar for seg ulik problematikk, og er ikke sasmmenvevd pa andre
mater enn at begge kobles inn mot skoleverket, og er med pa a sette en ny standard for hva

som bar vektlegges i skolen i fremtiden.

Inkluderingsbegrepet synes umiddelbart ikke & ha noen vesentlig rolle ved lesing av
Fremtidens skole. Samtidig har Norge, pa lik linje med flere andre land i verden, forpliktet
seg til & vektlegge en inkluderende skole gjennom Salamancaerklaringen. Nar mandatet til
Ludvigsenutvalget er & vurdere skolens innhold, skal inkludering gjennomsyre enhver
bestemmelse og ethvert valg en tar om elevenes laering. Nettopp derfor pirret denne

utredningen min interesse.

For meg er det interessant at inkluderingsbegrepet ikke er innlemmet i utredningen. Samtidig
gar min analyse ut pa a undersgke ulike inkluderingsdiskurser som finnes i teksten, bade
eksplisitt og implisitt. Dette betyr at det er mulig a avdekke og studere inkludering i
Fremtidens skole til tross for at begrepet eksplisitt ikke har noen vektlegging. Som Kari
Krogstad (2015) sier i sin diskursanalyse av to offentlige dokumenter, P4 leting etter religion:

«Det som ekskluderes eller ikke rommes i diskursen, kan vare vel sa interessant,..» (s. 12).

4.2 Metodisk fremgangsmate
Tekstforskning handler om a studere relasjonen mellom teksten og det som ligger utenfor

teksten (Karlsson, 2010). En modell som ofte brukes for a vise sammenhengen mellom tekst
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og kontekst er Faircloughs (2001) tredimensjonale modell. Denne viser de ulike nivaene i en
diskurskritisk tilneermingsmate, se kapittel 3.2. I min analyseprosess var Faircloughs modell
en inspirasjon til det metodologiske fundamentet. Det betyr ikke at jeg fulgte metoden slavisk,
men jeg trakk ut ulike elementer som var relevante for min analyse. I tillegg benyttet jeg
elementer fra Laclau og Mouffes diskurstori og Foucaults arkeologi. Alle de diskursanalytiske
retningene som jeg benytter meg av er i utgangspunktet sveert omfattende hver for seg, og det
ville kreve mer plass enn det en masteroppgave tillater dersom jeg skulle anvendt alle
elementene i en av retningene i analysen. Pa bakgrunn av dette valgte jeg a trekke ut det jeg
syntes var relevant i min analyse. Valgene jeg gjorde ble begrunnet underveis i oppgaven. |
falge Jargensen og Phillips (1999) er det fullt mulig & kombinere elementer fra ulike
diskursanalytiske retninger sa lenge en er bevisst det diskursanalytiske feltet, og klarer a

skape en god og sammenhengende ramme.

Mitt formal med analysen var & undersgke hvordan inkludering kommer til uttrykk i
Fremtidens skole. Jeg gnsket a identifisere hvilke diskurser om inkludering som finnes i
utredningen. Deretter undersgkte jeg relasjonen mellom disse betydningene av inkludering og
den konteksten de inngikk i. For & kunne si noe om hvilke syn utredningen har pa
fellesskapet, eller hvilken forstaelse av inkludering som finnes i utredningen, er det nadvendig
a sette teksten inn i en kontekst. | fglge Karlsson (2010) handler tekstforskning like mye om
kontekstforskning. Hun uttrykker at en kan se pa kontekst som noe forskeren selv etablerer,
eller en kan anta at teksten allerede har en kontekst uavhengig av forskeren, «och att denna
kontext pa nagot satt maste goras rattvisa» (s. 162). Relevant kontekst for denne
diskursanalysen er det teoretiske rammeverket om inkludering som jeg har valgt for
oppgaven. | det ligger det en historisk, forskningsbasert, politisk, samfunnsmessig, skole,- og

elevrelatert kontekst.

Jeg leste utredningen flere ganger for & kunne svare pa problemstillingen min Hvordan
kommer inkludering til uttrykk i NOU 2015:8 Fremtidens skole; Fornyelse av fag og

kompetanser?

| farste del av analysen var jeg opptatt av selve teksten. Jeg valgte a utelate en analyse av
grammatiske strukturer i utredningen. Dette bunner i at inkludering som eksplisitt begrep,
ikke er vektlagt i dokumentets tekst. Derimot var jeg opptatt av a undersgke ord og begreper

som implisitt kan fortelle noe om hvilket syn utredningen har pa inkludering.
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Laclau og Mouffes diskursteori (Jargensen & Phillips, 1999) bygger pa en antakelse av at alt
er diskursivt bestemt. Selv om diskursens struktur kan endres gjennom hvilken sammenheng
ulike uttrykk brukes i, er det gnskelig a redusere flertydigheten i diskursenes momenter slik at
en oppnar entydighet. Slik jeg forstar teorien minner dette veldig om Foucaults episteme
begrep (Foucault, 2002). Mening ligger blottet i spraket, og alt blir pa den maten direkte
tilgjengelig i diskursen. Den finnes ingen struktur bakom utsagn, og pa den maten er det

umulig a forsta noe man ikke kjenner til.

Med bakgrunn i denne forstaelsen er farste del av analysen inspirert av de tre omradene
utsagn, diskurs og diskursformasjon i Foucaults arkeologi (Hausstétter, 2009). I tillegg hentet
jeg ogsa inspirasjon ifra Laclau og Mouffes diskursteori, der man er pa jakt etter konkrete
uttrykk og hvilke egenskaper disse har i ulike artikulasjoner i teksten. Denne delen av
analysen kalte jeg Lesing A. Her var jeg pa leting etter ord og begreper som kunne kobles til
inkludering. De begrepene jeg undersgkte var bevisst valgt ut med utgangspunkt i den teorien
jeg har presentert om inkludering. Jeg undersgkte antall forekomster av de ulike begrepene,
og om jeg kunne avslare regelmessigheter i de ulike utsagnene som var koblet til dem. Her ble
ordtellingsfunksjonen til pdf- leseren i Adobe tatt flittig i bruk. Fantes det noe mgnster som
kunne identifisere hvilke diskurser om inkludering som kommer til syne i Fremtidens skole?
Denne delen av analysen ble gjennomfgrt for a kunne svare pa underkategorien av

problemstillingen min; Hvilke diskurser om inkludering kan identifiseres i utredningen?

| andre del av analysen, som jeg har kalt Lesing B, hentet jeg inspirasjon fra Fairclough og
hans tredimensjonale modell for kritisk diskursanalyse. Mer ngyaktig undersgkte jeg
samfunnsnormene og den sosiale konteksten teksten befinner seqg i. Ifglge Fairclough
medieres relasjonen mellom selve teksten og den sosiale praksis av den diskursive praksis
(Jgrgensen & Phillips, 1999, s. 82). Jeg valgte a ikke dvele ved tekstens produksjon og
konsumpsjon, da mitt fokus i oppgaven var hvordan begrepet inkludering kommer til uttrykk i
teksten, og hvilken forstaelse av inkludering som finnes i utredningen. Samtidig berarte jeg
det Fairclough kaller intertekstualitet, altsa hvordan Fremtidens skole trekker pa andre tekster,
og interdiskursivitet, hvordan ulike diskurser fremstar bade innenfor, og pa tvers av
forskjellige diskursordener. Ved analyse av sosial praksis er ikke diskursanalysen, ifglge
Fairclough, tilstrekkelig (Jgrgensen & Phillips, 1999). Sosial praksis inneholder bade
diskursive og ikke-diskursive elementer, noe som gjorde at jeg ogsa i denne delen matte

benytte meg av samfunnsvitenskapelig teori om inkludering.
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Malet med dette leddet i analysen var a studere relasjonen mellom den sosiale og den
diskursive praksisen. Hvordan pavirker sosial praksis det diskursive, og hvilken effekt har
diskursene pa den sosiale praksisen? Ved hjelp av dette kunne jeg svare pa neste
underkategori av problemstillingen min: Hvilken forstaelse av inkludering finnes i

utredningen?

4.3 Forskerrollen og utfordringer med diskursanalyse som metode
Det mangler en klar metodologisk fremgangsmate pa hvordan en skal gjennomfare selve

diskursanalysen. Jgrgensen og Phillips (1999) argumenterer for at man selv bgr lage en god
og konsistent ramme, der man fremhever de ulike teorienes styrker og unngar deres svakheter.

Det er allikevel helt essensielt at teori og metoder ikke motstrider hverandre.

Som diskursanalytiker er heller ikke malet & undersgke hva som er riktig eller galt i det

datamaterialet en undersgker (Jgrgensen & Phillips, 1999). | analysen var jeg med andre ord
ikke pa jakt etter en riktig forstaelse av inkludering, men heller a rette sgkelyset mot hvordan
inkluderingsbegrepet refererer til et innhold som er oppstatt i den sosiale verden som teksten

er en del av.

Jargensen og Phillips (1999) uttrykker at det er viktig & sette parentes rundt sin egen
forforstaelse, slik at egne meninger og vurderinger ikke overskygger selve analysen. Fordi
man som forsker selv er en del av den kulturen man undersgker, er det viktig at man pragver a
distansere seg fra materialet (Jargensen & Phillips, 1999, s.32). Samtidig vil mange hevde at
det er en selvmotsigelse & pastd at man som forsker vil klare & gjennomfgre ngytrale analyser,
samtidig som man skal tilsidesette egne verdier og interesser for det man studerer (Hitching et
al., 2011, s. 20). Spesielt med tanke pa at alle analyser som gjennomfares tar utgangspunkt i
problemstillinger som er laget pa bakgrunn av forskerens egne interesser (Hitching et al.,
2011, s.20).

En annen utfordring med diskursanalyse er hvordan en avgrenser en diskurs og for sa vidt
ogsa en diskursorden. Jargensen og Phillips (1999) foreslar at man ber se diskurs i
sammenheng med problemstillingen for oppgaven. | og med at jeg vil undersgke hvordan
inkludering kommer til uttrykk i Fremtidens skole, ble inkludering et naturlig valg for min
diskursorden. Hvilke diskurser som strides innenfor denne diskursordene ble tydeliggjort i

lgpet av analyseprosessen.
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4.4 Validitet
Validitet handler om forskningens palitelighet og om hvor gyldige tolkningene i en studie er

(Thagaard, 2013). Nar en skal gjennomfare en diskursanalyse, ma en huske pa at det
datamaterialet en bruker er sosialt konstruert. | og med at forskeren selv er en del av den
sosiale verden, er det umulig & gjere objektive beskrivelser av dataene (Hitching et al., 2011,
s. 19). Ifglge Jargensen og Phillips (1999) er empiriske data i et sosialkonstruktivistisk syn,
delvis forskerens egne konstruksjoner. Om man aksepterer at ens egen representasjon bare er
en av mange mulige representasjoner, beveger man seg innenfor den sosialkonstruktivistiske
premiss (Jergensen & Phillips, 1999). Dette innebarer med andre ord at mine analyser, funn
og resultater mest sannsynlig ville sett annerledes ut dersom analysen ble gjennomfgrt av en

annen forsker. Slik sett er validitet avhengig av transparens.

Fordi kvalitativ forskning i utgangspunktet er mindre transparent enn kvantitativ forskning,
vil det hele tiden vere viktig a begrunne de valgene en gjar i diskursanalysen.
Analyseprosessen ma vare mest mulige eksplisitt, gjennomsiktig og sammenhengende
(Hitching et al., 2011). En m& med andre ord «rekonstruere og forklare hvordan man har
kommet fram til de fortolkningene som blir presentert som funn» (Hitching et al., 2011, s.20).

Alle pastander om virkeligheten skal dokumenteres empirisk (Jargensen & Phillips, 1999).

Med et sosialkonstruktivistisk utgangspunkt kan man aldri pasta at vitenskapelig kunnskap er
mer sann enn andre former for kunnskap (Jgrgensen & Phillips, 1999, s. 168). Pa den annen

side kan vitenskapelig kunnskap bidra til nye perspektiver pa ulike samfunnsforhold.
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5 DISKURSANALYSEN MED FUNN

| dette kapittelet presenteres selve analysen, i tillegg til empiriske funn i forhold til hvordan
utsagn om inkludering arter seg i utredningen og hvordan de etableres i en diskursformasjon.
Samtidig undersgkes relasjonen mellom sosial og diskursiv praksis. Her har jeg benyttet meg
av samfunnsvitenskapelig teori om inkludering, fordi sosial praksis inneholder bade
diskursive og ikke-diskursive elementer. Malet var & undersgke hvilke diskurser om

inkludering som finnes i utredningen, samt hvilken forstaelse av inkludering som eksisterer.

Aller farst vil jeg kort presentere Fremtidens skoles struktur og oppbygning, da dette var mitt

empiriske materiale i analysen.

5.1 Struktur og oppbygning av NOU 2015:8
NOU 2015:8 Fremtidens skole; Fornyelse av fag og kompetanser er et dokument pa 106

sider, inkludert fremside, innholdsfortegnelse og referanser. Det bestar av syv kapitler av ulik
starrelse, og alle er inkludert i min analyse. NOU star for Norges Offentlige Utredninger.
Malsetningen med en NOU er a vurdere ulike forhold i samfunnet. Utvalget blir nedsatt av
regjeringen eller et departement®. En NOU danner ofte grunnlaget for en stortingsmelding
som inneholder forslag som behandles i Stortinget. NOU- er henvender seg til et bredt
publikum, bade politikere, skolefolk og mennesker med en mer allmenn interesse for ulike

saker.

Utredningen innledes med et kapittel der utvalget i korte trekk avklarer sentrale begrep og
presenterer forslaget om de nye kompetanseomradene. Her presenteres ogsa utvalgets mandat
og sammensetning. | kapittel 2 forklarer utvalget kompetansene for fremtidens skole. De viser
til forskning og kommer med sine anbefalinger. Kapittel 3 handler om fornyelse av
skolefagene. Fagfornyelsen knyttes til evaluering av Kunnskapslgftet og fremtidige behov i
samfunn og arbeidsliv. | kapittel 4 presenteres anbefalinger til en ny leereplanmodell, mens
kapittel 5 tar for seg undervisning og vurdering. Dette kapittelet viser blant annet til
undervisning som fremmer leering, leererrollen, betydningen av et godt leeringsmilje og
vurdering av elevenes kompetanse. Kapittel 6 omhandler implementering og kapittel 7 viser

til gkonomiske og administrative konsekvenser.

1 https://www.regjeringen.no/no/dokument/nou-ar/id1767/
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Det er mulig at funnene i analysen ville ha vart annerledes dersom en annen forsker hadde
gjennomfart den. Akkurat derfor har jeg veert opptatt av a transparens for a skape en sa valid

analyse som mulig.

52 LesingA
Jeg valgte a lage et skjematisk oppsett som viser antall forekomster i Fremtidens skole av ord

og begreper, som ifglge samfunnsvitenskapelig teori er knyttet til inkludering. Dette er ord
som ofte brukes sammen med begrepet inkludering, eller som uttrykker budskap som gjerne
kobles til inkluderingsteorien eller forskning om inkludering. Det er viktig & papeke at jeg ved
ordtellingen har tatt hensyn til hvilken sammenheng begrepene brukes i. Det vil si at dersom
noen begreper brukes i sammenhenger som ikke har relasjon til inkludering av elever, er de
utelatt fra ordtellingen. I tillegg har jeg tatt med ulike bgyningsformer av begrepene. Med

andre ord er bade deltakelse og delta regnet med under samme begrep i ordtellingen.

Formalet med en slik ordtelling var & fa en oversikt over hvilke ord og begreper, knyttet til
inkludering, som brukes i utredningen, hvor hyppig de brukes og hvilke egenskaper de har i
artikulasjoner i teksten. I og med at inkluderingsbegrepet ikke vektlegges i utredningen,
konsentrerte jeg meg kun om implisitte utsagn som viser hvordan inkludering kommer til
uttrykk og hvilken forstaelse utvalget har av begrepet. | falge Foucault ligger meningen
blottet i spraket (Neumann, 2001), og derfor var det viktig at jeg ikke analyserte annet enn det

som stod direkte skrevet i utredningen.

Foucault uttrykker at en i diskursanalyser skal forsgke a finne regelmessigheter i det
uregelmessige (Hausstétter, 2009). Med andre ord- finnes det et mgnster i utsagnene som gjar
at en har avdekket en diskurs? I sa fall skal en diskutere hvordan et utsagn arter seg og

hvordan det etableres i en diskursformasjon.

Ved hjelp av ordtellingsfunksjonen i pdf-leseren (Adobe), fikk jeg falgende resultat:

Begreper (sammensetning og Antall forekomster
bgyningsformer er tatt i betraktning)

Deltakelse 103

Samhandling 91

Demokrati 54

Fellesskap 33

Tilpasset (opplaring) 31
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Mangfold 27
(Et godt og trygt) Leringsmiljg 25
Alle (elever/ barn) 24
Medborgerskap 3
Medvirkning 1

Hverken inkludering eller integrering er tatt med i dette skjemaet. Integrering, slik det er
beskrevet i teorikapittelet, er ikke nevnt i det hele tatt i Fremtidens skole. Inkludering er nevnt
ved to anledninger, men ingen av dem er relevante i forhold til inkludering av barn slik det er
beskrevet i denne oppgaven. En kan lese at «Det anbefales at utviklingsarbeidet har en apen,
inkluderende og dialogisk form» (NOU 2015:8, s. 68). Det er her snakk om at
utviklingsarbeidet nar det gjelder a utforme et helhetlig leereplanverk, ma ha en inkluderende
form. Det handler om arbeid mellom voksne, og det er ikke relatert til en inkluderende skole
for barn. Ved andre anledning der inkludering blir nevnt star det at «En slik presisering bar
imidlertid ta heyde for at slike samtaler mellom elever og lerere skal oppleves som
inkluderende og apne, og derfor bar ikke innholdet reguleres og malrettes i for stor grad»
(NOU 2015:8, s.85). Slik jeg tolker dette utsagnet handler det om elevmedvirkning- at lzerer
inkluderer eleven i underveisvurderingen. Det handler ikke om inkludering som prinsipp, slik
det er beskrevet i kapittel 2. Dermed valgte jeg a utelate inkludering fra det skjematiske
oppsettet ovenfor. Oppsummert kan en si at integrering og inkludering som begreper ikke

vektlegges eksplisitt i utredningen.

Hvert av de begrepene som er skjematisert ovenfor er undersgkt med hensyn til hvordan de
utarter seg i utredningen. | tillegg har jeg forsgkt a avdekke i hvilke forbindelser
regelmessigheter oppstar, og nar det eventuelt ikke gjar det. Jeg startet med a studere det
begrepet som er nevnt flest ganger i utredningen, sa tar jeg for meg det med nest flest, og
fortsetter slik til jeg nar det begrepet med relasjon til inkludering som har faerrest omtaler i
teksten.

5.2.1 Deltakelse
Flere forskere har pekt pa deltakelse som en essensiell komponent i inkludering. Blant annet

uttaler Ogden (2002) at tilhgrighet og deltakelse i naermiljget er viktig i en inkluderende skole.
Samtidig er deltakelse og inkludering en menneskerett ifglge Salamancaerklaeringen fra 1994
(Mittler, 2000).
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Ludvigsenutvalget har utarbeidet fire kompetanseomrader som de mener blir sentrale i
fremtidens skolefag. «A kunne kommunisere, samhandle og delta» er et av disse (NOU
2015:8, s. 22). Nar en tar hensyn til bayningsformer, er deltakelse det begrepet knyttet til
inkludering som er nevnt flest ganger i utredningen. 103 ganger finnes det i Fremtidens skole.
Ved hjelp av fargekoder gikk jeg i gang med a undersgke de 103 utsagnene, for a forsgke a
avdekke diskursformasjoner der utsagnene skapte regelmessigheter. Jeg var pa jakt etter

utsagn om deltakelse som kunne se ut til & ha samme mening.

| 25 av de 103 tilfellene blir deltakelse nevnt i tilknytning til samhandling og kommunikasjon.
| tillegg finnes det 11 tilfeller der samhandling og deltakelse er nevnt i tilknytning til
hverandre, og to ganger der deltakelse og kommunikasjon knyttes til hverandre. Med andre
ord synes na deltakelse a veere tilknyttet et av kompetanseomradene i utredningen i 38 av 103
tilfeller.

Som et underpunkt til dette kompetanseomradet har utvalget i punkt 2.2.5, boks 2.2. tatt med
«samhandling, deltakelse og demokratisk kompetanse» (NOU 2015:8, s.22). Disse tre
begrepene nevnes sammen seks ganger i utredningen. Deltakelse knyttet til demokrati 14
ganger. Seks av disse kaller utvalget for demokratisk deltakelse. De resterende to gangene
deltakelse relateres til demokrati er i forbindelse med medbestemmelse. | kapittel 2.5.2. om
samhandlingskompetanse kan en lese at «I norsk skole og arbeidsliv er samarbeid en utbredt
arbeidsform, og deltakelse, medbestemmelse og demokrati er sentrale verdier» (NOU 2015:8,
s. 29).

Pa bakgrunn av disse funnene kan en si at begrepet deltakelse til sammen relateres til
kompetanseomradet «A kunne kommunisere, samhandle og delta» hele 52 ganger i
utredningen. | de andre tilfellene nevnes dette begrepet eksempelvis i tilknytning til samfunn
og arbeidsliv. Blant annet kan en lese at «Skolen har en viktig oppgave i & bidra til at alle
elever kan mestre livene sine og delta i arbeid og fellesskap i samfunnet» (NOU 2015:8, s.
19). Utvalget viser ogsa til formalsparagrafen i opplaringsloven der det star at «Elevane og
lerlingane skal utvikle kunnskap, dugleik og holdningar for a kunne meistre liva sine og for a
kunne delta i arbeid og fellesskap i samfunnet» (Oppleringslova, 2015, §1-1). Dette gjar de i
kapittel 2.2.1. som omhandler skolens samfunnsoppdrag.

Ludvigsenutvalget legger til grunn et bredt kompetansebegrep som innbefatter bade kognitive
og praktiske ferdigheter, i tillegg til sosial og emosjonell leering. De definerer begrepet pa

falgende mate: «Kompetanse betyr & kunne mestre utfordringer og lgse oppgaver i ulike
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sammenhenger og omfatter bade kognitiv, praktisk, sosial og emosjonell lering og utvikling,
inkludert holdninger, verdier og etiske vurderinger» (NOU 2015:8, s. 14). Vi vet at dette
begrepet er med i selve navnet pa utredningen: Fremtidens skole. Fornyelse av fag og
kompetanser, og ikke minst er det med i mandatet til utvalget. Med andre ord er kompetanse

sveert sentralt i utredningen.

Utvalget peker pa at elever ma anvende kunnskaper, ferdigheter og holdninger i ulike
sammenhenger for a vise kompetanse (NOU 2015:8, s.14). | og med at begrepet deltakelse
synes a ha en sterk tilkobling til et av kompetanseomradene, innebarer det en forventning til
bade kunnskap, ferdigheter og holdninger nar det gjelder deltakelse, som det er gnskelig at

elever i norsk skole skal ha.

Flere ganger i Fremtidens skole brukes uttrykket «aktiv deltakelse». Vi kan lese at elevene
skal vaere aktive deltakere i egne laeringsprosesser (NOU 2015:8, s. 10), de skal delta aktivt i
samfunnet (NOU 2015:8, s. 35), og de skal vare aktive deltakere i kulturen (NOU 2015:8, s.
40). Peder Haug mener at «A delta handler om & kunne ta aktiv del i den opplearingen som
foregar i klasserommene innenfor fellesskapet av elever» (Haug, 2014, s. 31). Samtidig
papeker han at det stilles store kvalitative krav til den opplaringen som gis, og at leererne da

blir en sveert viktig faktor i god opplaering.

5.2.2 Samhandling
Det farste som slar meg ved bruken av dette begrepet i Fremtidens skole, er hvor vagt skillet

mellom begrepene samhandling og samarbeid synes & vaere, nar det gjelder i hvilken
sammenheng de benyttes i teksten, og hvilken betydning de tillegges i utredningen.

Eksempelvis kan vi lese at

| kapittel 2 fremheves kompetanse i samhandling og deltakelse og demokratisk
kompetanse........ Utvalget mener at kompetanse i & samarbeide og delta ber vare en del av alle fag. For

det farste er samarbeid vesentlig for faglig leering. For det andre vil det veere sa viktig for elevene &
mestre samarbeid og deltakelse i skole, arbeid og samfunnsliv at de bgr trene pa det i alle fag (NOU
2015:8, s. 48).

Videre star det at
Samhandling i fagene kan for eksempel bety en utvikling fra 4 ta ordet etter tur i samtaler, gi
tilbakemeldinger til andre, falge opp innspill fra andre i faglig samarbeid og til & videreutvikle innspill

fra andre. Samarbeid kan ogsa bety & bidra med innspill og utveksle erfaringer og kunnskap og skape
mening i faglige fellesskap (NOU 2015:8, s.48).
Vi kan ogsa lese at «Det anbefales videre at samhandling og deltakelse inkluderes i alle fag og

rettes mot samarbeid om problemlgsning,...» (NOU 2015:8, s. 10).
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Slik de to begrepene star nd i teksten, kan de tillegges samme mening, og det blir
problematisk a skille dem fra hverandre. Til tross for dette har jeg i analysen valgt a
konsentrere meg om samhandlingsbegrepet, og ikke samarbeid. Dette har jeg gjort bevisst
fordi samarbeid i utredningen blir brukt om sa mye mer enn det som har med inkludering &
gjere. Samhandling blir derimot knyttet tett sammen med bade deltakelse og demokratisk
kompetanse. Dermed kan samhandling i Fremtidens skole relateres til inkluderingsbegrepet,
fordi demokrati, deltakelse og inkludering, ifglge blant annet Haug (2014), er tett

sammenvevd.

Samhandling er del av Wengers (1998) sosiale leeringsteori. Han uttrykker at laering blant

annet oppstar gjennom at individer samhandler med hverandre og med verden generelt.

Samhandlingsbegrepet er nevnt 91 ganger i utredningen. Ludvigsenutvalget uttrykker at
«Samhandlingsbegrepet understreker viktigheten av sosial ansvarlighet og relasjoner til
andre» (NOU 2015:8, s. 27). Som for begrepet deltakelse, er samhandling direkte knyttet til
kompetanseomradet «A kunne kommunisere, samhandle og delta» 25 ganger. | tillegg finner
vi det i tilknytning til deltakelse 11 ganger og sammen med begrepet kommunisere 10 ganger.
Med andre ord ser det ut som at samhandling kan relateres til dette kompetanseomradet 46 av

de 91 gangene det nevnes i utredningen.

| tillegg knyttes samhandling til deltakelse og demokratisk kompetanse seks ganger, og til
demokratisk kompetanse alene to ganger. Vi vet fra forrige delkapittel av «samhandling,
deltakelse og demokratisk kompetanse» er et av underpunktene til kompetanseomrédet «A
kunne kommunisere, samhandle og delta». Samtidig bruker utvalget begrepet
samhandlingskompetanse atte ganger i utredningen. Denne kompetansen forklares i et eget
underkapittel i utredningen, 2.5.2., som er en del av gjennomgangen av kompetanseomradet
«A kunne kommunisere, samhandle og delta» i kapittel 2.5. | fglge Ludvigsenutvalget er
deltakelse, medbestemmelse og demokrati sentrale verdier i samhandlingskompetanse (NOU
2015:8, s. 29).

Med utgangspunkt i dette kan en si at begrepet samhandling til sammen kan relateres til

overnevnte kompetanseomrade 62 av de 91 gangene en finner det i teksten.

Samhandlingskompetanse blir jevnlig relatert til bade lesing, skriving og spesielt muntlig

kompetanse i utredningen. Utvalget uttrykker at kompetanseomradet «A kunne kommunisere,
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samhandle og delta» inkluderer lesing, skriving og muntlig kompetanse, samt & kunne
samhandle (NOU 2015:8, s. 48).

Samtidig kan en i boks 2.3. under kapittel 2.2.5 se at samhandling knyttes til sosiale og
emosjonelle kompetanser. Her star det blant annet at elevene skal kunne «...anerkjenne at
samhandling og deltakelse er basert pa gjensidig avhengighet, og respektere og se verdien av
andres synspunkter» (NOU 2015:8, s. 22). Ogden (2002) uttaler at sosial kompetanse er en
sentral faktor i inkludering. Som en del av den sosiale kompetansen mener han at det viktig at
elevene har ferdigheter innen empati, samarbeid, selvhevdelse, selvkontroll og ansvarlighet.
Han papeker ogsa viktigheten av laerernes evne til & fokusere pé sosiale ferdigheter som en del

av undervisningen.

Samhandlingsbegrepet knyttes i tillegg til skolens samfunnsoppdrag gjennom
formalsparagrafen: «At skolen skal fremme samhandling, samarbeid og demokrati, inngar i
skolens verdigrunnlag og mal slik det er nedfelt i formalsparagrafen, Generell del og
Prinsipper for oppleeringen» (NOU 2015:8; s. 48).

5.2.3 Demokrati og medvirkning
Sammen med deltakelse og samhandling er demokrati det begrepet i tilknytning til

inkludering som en finner oftest i Fremtidens skole. Det er kanskje ikke sa rart, med tanke pa
at de alle tre inngdr som et underpunkt i kompetanseomradet «A kunne kommunisere,

samhandle og delta.»

Jeg velger a sla sammen demokrati og medvirkning, da de bade i selve utredningen, men ogsa
i litteraturen blir forbundet med hverandre. Peder Haug uttrykker at «<Medvirkning er en viktig
del av opplaringen til demokrati og viktig for & skape en inkluderende skole for den enkelte»
(Haug, 2014, s. 33). Medvirkning er kun nevnt en gang i Fremtidens skole, og det er i
forbindelse med demokratiske prosesser og demokratisk kompetanse: «Skolen skal legge til
rette for at elevene far erfaring med ulike former for deltakelse og medvirkning i
demokratiske prosesser bade i det daglige arbeidet og ved deltakelse i representative organer»
(NOU 2015:8, s. 30). Det a fa erfaring med medvirkning i forhold til & delta i representative
organer er noe Vi finner igjen i forskrift til opplearingsloven, §1-4a. Her star det at alle elever
skal ha tid til arbeid med elevrad i tillegg til elevmedvirkning i oppleeringen (Forskrift, 2016,
§1-4a). | tillegg star det i oppleeringsloven, 81-1 at elever i norsk skole skal ha rett til

medvirkning.
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| opplaringsloven, § 1-1, «<Formalet med oppleeringa», kan en lese at «Opplaringa skal gi
innsikt i kulturelt mangfald og vise respekt for den einskilde si overtyding. Ho skal fremje
demokrati, likestilling og vitskapleg tenkjemate» (Oppleringslova, 2015, §1-1). Som for
samhandlingsbegrepet blir ogsa demokrati direkte knyttet til skolens samfunnsoppdrag ved a
vise til denne formalsparagrafen (NOU 2015:8, s. 48)

Demokrati er i ulike former nevnt 54 ganger i utredningen. | 21 av de 54 tilfellene blir
demokrati satt sammen med kompetanse; demokratisk kompetanse. Utvalget uttrykker at
demokratisk kompetanse knyttes sammen med samhandling og deltakelse, og de uttaler at
dette omfatter kunnskap om samfunn og system, demokratiske beslutningsprosesser og det a
kunne delta og bidra pa ulike samfunnsarenaer (NOU 2015:8, s. 30). De uttaler ogsé at «A
kunne samhandle med andre er en del av demokratisk kompetanse, for eksempel & kunne ytre
sin mening, delta i diskusjoner, lytte og vise respekt for andres meninger og synspunkters
(NOU 2015:8, 5.30). Samtidig kan en lese at «Forstaelse av at deltakelse krever gjensidig
forpliktelse mellom mennesker, kan ogsa defineres som en del av demokratisk kompetanse»
(NOU 2015:8, s.30). Samhandling, deltakelse og demokratisk kompetanse nevnes i

forbindelse med hverandre fire ganger i utredningen.

Demokratisk deltakelse finnes syv ganger i Fremtidens skole. Tre av disse finner en i
kapittelet om «Det flerkulturelle samfunnet» i punkt 3.2.3., «Flerfaglige temaer.» Utvalget
definerer demokratisk deltakelse som «a forsta og delta i det representative demokratiske
systemet, for eksempel ved a stemme ved valg» (NOU 2015:8, s. 50). | tillegg uttrykker de at
demokratisk deltakelse betyr at en har evne og vilje til & engasjere seg i lokalsamfunnet, samt
en forstaelse av hva det vil si & delta med en sivilisert stemme i det offentlige (NOU 2015:8,
s.50). Demokratisk deltakelse kan med andre ord knyttes til demokratisk kompetanse, da
«Demokratisk kompetanse handler om & kunne leve sammen og handtere utfordringer i
fellesskap» (NOU 2015:8, s. 30).

Begrepet demokratisk medborgerskap er nevnt to ganger i Fremtidens skole. Utvalget kobler
dette eksplisitt til demokratisk kompetanse i teksten: «Demokratisk kompetanse knytter seg
ogsa til demokratisk medborgerskap som handler om a leve sammen i fellesskap og delta og
bidra pa ulike samfunnsarenaer» (NOU 2015:8, s. 30).

Samtidig som en ser at de fleste av uttrykkene knyttet til demokrati pa den ene eller andre
maten henger sammen med demokratisk kompetanse, er det ogsa interessant & merke seg at
demokrati- begrepet gjentatte ganger blir koblet til det mangfoldige og flerkulturelle
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samfunnet vi lever i. «Samfunnsendringer knyttet til globalisering, gkt mangfold og
individualisering gir behov for a legge gkt vekt pa demokratisk deltakelse og det a leve
sammen i et samfunn» (NOU 2015:8, s. 20). Vi kan ogsa lese at «Som flerfaglig tema kan det
flerkulturelle samfunnet knyttes til demokratisk kompetanse» (NOU 2015:8, s. 50). Dette kan
forstas som at demokrati og demokratisk kompetanse skal virke som en motkraft til
individualiseringen i samfunnet, samtidig som et gkende mangfold og et mer flerkulturelt

samfunn gir behov for mer demokratisk kompetanse enn tidligere.

Demokrati-begrepet blir i denne sammenheng ogsa nevnt i forhold til et demokratisk
samfunn. Dette begrepet finner vi nevnt tre ganger i utredningen. Det demokratiske samfunnet
vektlegger demokratisk deltakelse, samtidig som utvalget fremhever viktigheten av muntlig
kompetanse i forhold til samhandlingskompetanse i det demokratiske samfunnet: «I et
mangfoldig og demokratisk samfunn er det & kunne lytte til og anerkjenne ulike synspunkter
og perspektiver viktig kompetanse» (NOU 2015:8, s. 29). Igjen ser en hvordan demokrati og
kompetanse flettes sammen i utredningen. En finner med andre ord et mgnster av
regelmessigheter i teksten der demokrati og kompetanse flere ganger knyttes sammen.
Samtidig kan en ogsa argumentere med at demokratisk kompetanse blir et synlig begrep i
utredningen fordi kompetansebegrepet vektlegges stor tyngde i Fremtidens skole, samtidig
som demokratisk kompetanse en viktig del av kompetanseomradene i utredningen. Som en

falge av det kan en da se en regelmessig bruk av dette begrepet i teksten.

Strgmstad m.fl. (2004) uttrykker at en kan innlemme tre demokratiske prosesser i forbindelse
med inkludering. Disse omhandler aktiv deltakelse av alle barn, demokrati som en del av
kulturen ved skolen og ikke minst at en inkluderende skole er et ledd i en prosess mot et mer

inkluderende samfunn.

5.2.4 Fellesskap
Dette begrepet nevnes 33 ganger i Fremtidens skole i tilknytning til elevene. Begrepet brukes

ogsa utenom, eksempelvis i forhold som gjelder samarbeid mellom lerere. Disse er ikke

medregnet i ordtellingen.

Det inkluderende fellesskapet er selve kjernen i enhetsskolen i L97. All tilpasning og
individuelle tiltak skal skje innenfor rammen av fellesskapet (Thuen, 2008). Ogden (2004)
papeker at en inkluderende skole involverer alle barn, og tjener et sosialt mangfoldig

fellesskap.
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Ludvigsenutvalget viser til formalsparagrafen i oppleringsloven, og skolens
samfunnsoppdrag og uttaler at «elevene skal utvikle kunnskap, ferdigheter og holdninger for a
kunne mestre livene sine og for & kunne delta i arbeid og fellesskap i samfunnet» (NOU
2015:8, s. 19). Fire ganger blir begrepet fellesskap nevnt i kapittel 2.5.2.,
«Samhandlingskompetanse», under overskriften «Samhandling og deltakelse». Vi kan blant
annet lese at «A lare & ytre seg, delta og bidra til fellesskapet er viktig for elevene i skolen og
pa ulike arenaer senere i livet» (NOU 2015:8, s. 30). | disse fire tilfellene bruker utvalget
formuleringer som «delta og bidra til fellesskapet», «ta hensyn til fellesskapet», og som vist i
eksempelet over «bidra til fellesskapet». Dette kan tolkes som at eleven skal veere en aktiv
akter. | samme delkapittel under overskriften «<Demokratisk kompetanse» finner vi begrepet
fellesskap tre ganger. En ser eksempelvis demokratisk medborgerskap som a «kunne leve
sammen og handtere utfordringer i fellesskap» (NOU 2015:8, s.30). | tillegg skal elevene
kunne «se verdien av fellesskap og a respektere forskjellighet og at andres meninger skal bli
hart (NOU 2015:8, s.30).

| kapittel 3.2.2., «Kompetanseomrédene», under overskriften «A kunne kommunisere,
samhandle og delta», er fellesskap nevnt tre ganger. Blant annet star det at «A velge relevante
strategier for samarbeid i fellesskap og samhandle fleksibelt og effektivt i ulike faglige
situasjoner vil ogsa vere sider ved denne kompetansen som er aktuelle i mange fag» (NOU
2015:8, s. 48). Vi kan ogsa lese «Respekt for andre og ansvar for fellesskapet er verdier som
man bar jobbe med gjennomgaende» (NOU 2015:8, s. 49). Dette utsagnet er knyttet til
skolens arbeid med det psykososiale miljget og bredden i formalsparagrafen. Formuleringen

«...man ber jobbe med...» viser til skolens og laerernes ansvar i oppleringa.

Fellesskap knyttes ogsa til «Det flerkulturelle samfunnet» i kapittel 3.2.3., «Flerfaglige
temaer». Vi kan lese at «Skolen kan motarbeide ugnsket sosial atferd og ugnskede holdninger
ved a skape et godt fellesskap preget av trygghet, tillit og respekt, og der forskjellighet ses pa
som noe positivt» (NOU 2015:8, s. 50). I tillegg brukes begrepet fellesskap i kapittel 5.1.2.,
«Et godt lzeringsmilje». Her star det at «Nar elevene gjennom det faglige arbeidet gver pa a
ytre seg, bidra til fellesskapet og respektere andres synspunkter, kan de i gkende grad ta
medansvar for leeringsmiljget» (NOU 2015:8, s. 76).

Med utgangspunkt i disse funnene kan en si at fellesskap regelmessig blir brukt i forbindelse
med kompetanseomradet «A kunne kommunisere, samhandle og delta», samtidig som det

ogsa benyttes i tilknytning til skolens samfunnsoppdrag, mangfold og et godt laeringsmiljg.
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5.2.5 Tilpasset oppleaering
Selve begrepet tilpasset opplaering brukes to ganger i Fremtidens skole, men

Ludvigsenutvalget benytter seg av andre formuleringer som innebarer det samme prinsippet.
De skriver eksempelvis «opplaring som er tilpasset den enkelte» og «utfordringer tilpasset
den enkelte eleven og elevgruppen». Dette vil fremkomme av de funnene jeg viser til videre i

analysen. Slike formuleringer finnes det 31 av i utredningen.

Retten til tilpasset opplaering er lovfestet i 81-3 i opplaringsloven. Samtidig finnes det sa
mange ulike tilnsrminger til dette prinsippet, at det kan vere vanskelig a finne en fasit pa hva
det faktisk innebarer (Bachmann & Haug, 2006).

Tre ganger blir begrepet nevnt i forbindelse med dybdelzring. Ludvigsenutvalget skriver at
«dybdelering dreier seg om elevenes gradvise utvikling av forstaelse...» (NOU 2015:8, s.
14). Elevene skal utvikle en tverrfaglig forstaelse av temaer og problemstillinger, samtidig
som de skal reflektere over og vurdere egen laring, slik at de oppnar en varig forstaelse (NOU
2015:8, s.14). En kan blant annet lese at «Med en opplaering som er tilpasset den enkelte, vil
elevene ha ulike behov for hva de fordyper seg i, og hvordan» (NOU 2015:8, s. 10). Utvalget
papeker ogsa at «Tilstrekkelig tid til fordypning, utfordringer tilpasset den enkelte eleven og
elevgruppens niva, samt statte og veiledning, er stikkord for leerernes arbeid. Laerernes arbeid
med & fremme dybdelearing forutsetter varierte arbeidsformer» (NOU 2015:8, s. 11) | tillegg
finner vi i kapittel 3.1.3. «Tilrettelegging for dybdelering og god progresjon» falgende
utsagn: «Med en opplearing som er tilpasset den enkelte, vil elevene ha ulike behov for hva de
fordyper seg i, og hvordan» (NOU 2015:8, s. 41). Det ser ut som at uttrykket «tilpasset den

enkelte» forekommer regelmessig i utredningen.

| kapittel 4.1.3. «Tydelig progresjon» og under overskriften «Beskrivelser av leringsforlgpet»
brukes ogsa uttrykket «tilpasset den enkelte» (NOU 2015:8, s. 65). Det handler om at lerere
skal beskrive hvordan elevene ligger an i et fag, slik at de kan tilrettelegge for videre
undervisning, samtidig som de skal gi en vurdering og tilbakemelding til eleven selv. Utvalget
har ogsa utarbeidet en liste over betingelser ved leringsmiljget og undervisningen som
fremmer laering. Tilpasset opplaring inngar i to av punktene i denne lista. En kan lese at
«undervisningen er tilpasset elevenes ulike forkunnskaper og erfaringer» (NOU 2015:8, s.
74). | tillegg star det «lererne tar i bruk varierte arbeidsmetoder, arbeidsmater og organisering
som er tilpasset det elevene skal lzere og den enkelte elev og elevgruppe» (NOU 2015:8, 5.74).
De to farste utsagnene peker, bade eksplisitt og implisitt, pa en tilpasning til den enkelte elev.

Det siste utsagnet uttrykker en tilpasning bade til den enkelte, men ogsa til elevgruppa.
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| kapittel 1.1.4. «Undervisnings- og vurderingspraksis» kan vi lese at utvalget anbefaler at
skolen og lererne vektlegger undervisningsmetoder og faglig innhold som er basert pa
forskning, og som er «tilpasset det aktuelle elevgruppen» (NOU 2015:8, s. 13). Det a tilpasse
til elevgruppen blir nevnt syv ganger i utredningen. Samtidig blir det ofte nevnt sammen med
& tilpasse til enkeltelever. Eksempelvis uttrykker utvalget at «A jobbe kunnskapsbasert og
med elevenes laering i sentrum krever at leererkollegiene samarbeider om a finne lgsninger og
videreutvikle metoder som er tilpasset elevgrupper og enkeltelever» (NOU 2015:8, s. 75).

Dette utsagnet fremhever ogsa viktigheten av leerernes rolle i elevenes leering.

Tilpasset opplering er et viktig prinsipp nar det gjelder & sikre leeringsutbyttet til alle elever i
en inkluderende skole (Haug, 2014). Det er imidlertid viktig a veere klar over at det finnes
ulike mater a forsta dette prinsippet pa, og dette far igjen fglger for hvordan tilpasset

opplering drives i skolen i praksis.

5.2.6 Mangfold
Begrepet mangfold nevnes 27 ganger i utredningen. «Prinsipper for oppleeringen» er

innbefattet av leereplanverket, og angir de prinsippene som skolene skal fglge i oppleringen. |
denne kan vi lese at «Fellesskolen skal bygge pa og ivareta mangfoldet i elevenes bakgrunn
og forutsetninger» (Kunnskapsdepartementet, 2006, s. 1). | tillegg star det at «I oppleeringen
skal mangfoldet i elevenes bakgrunn, forutsetninger, interesser og talenter mgtes med et
mangfold av utfordringer» (Kunnskapsdepartementet, 2006, s. 4). Mangfold handler altsa ikke
farst og fremst om kulturbakgrunn eller religion hos elevene, men alle ulikheter som

eksisterer mellom mennesker.

Len Barton (1997, i Persson & Persson, 2012) hevder at inkluderende opplering bar forstas
som a respondere pa mangfold og se pa ulikheter hos mennesker som en styrke, ikke en
svakhet.

| Fremtidens skole nevnes uttrykket «kulturelt mangfold» fire ganger og «religigst og
kulturelt mangfold» nevnes tre ganger. Blant annet kan vi i kapittel 2.2.2. «Sentrale trekk ved
samfunnsutviklingen» lese at «Norge er en del av det internasjonale migrasjonsbildet ved at
innvandrerandelen i befolkningen antas & gke. Det bidrar til gkt etnisk, religigst og kulturelt
mangfold i det norske samfunnet» (NOU 2015:8, s. 19). | dette kapittelet brukes begrepet
mangfold fire ganger. Med andre ord knyttes mangfold i denne sammenheng til globalisering
og innvandring som en del av samfunnsutviklingen i Norge. Utvalget papeker at «Kulturelt

mangfold og flerspraklighet er en berikelse og en ressurs for samfunnet» (NOU 2015:8, 5.19).
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Mangfold kobles ogsa sammen med kompetanseomradet «A kunne kommunisere, samhandle
og delta.» | kapittel 2.5 som omhandler dette omradet finner vi begrepet nevnt fire ganger.
Under overskriften «Muntlig kompetanse» star det «I et mangfoldig og demokratisk samfunn
er det & lytte til og anerkjenne ulike synspunkter og perspektiver viktig kompetanse» (NOU
2015:8, s. 29). Under «Samhandlingskompetanse, kapittel 2.5.2. kan vi lese at «Samhandling
pa tvers av ulikheter i bakgrunn, verdier og synspunkter er av stor betydning i et samfunn med
religigst, kulturelt og verdimessig mangfold» (NOU 2015:8, s.29). Under overskriften
«demokratisk kompetanse» star det «I mangfoldige samfunn er det viktig & fremme samhold

og forstaelse, men ogsa a kunne handtere konflikter dersom de oppstar» (NOU 2015:8, s. 30).

| tillegg til dette finner vi begrepet mangfold nevnt fem ganger i forbindelse med «Det
flerkulturelle samfunnet» i kapittel 3.2.3. Her leser vi blant annet at «Etnisk, kulturelt og
religigst mangfold utspiller seg ikke bare globalt, men er en del av hverdagen for et stort
antall elever i norsk skole» (NOU 2015:8, s. 50). Utvalget argumenterer ogsa med at dette
kulturelle mangfoldet spiller en rolle i deres anbefalinger om at fagene fornyes (NOU 2015:8,
s.50). De uttaler videre at «I fremtidens skole kreves det gkt oppmerksomhet rundt mangfold
og en positiv vinkling pa hva ulike kulturer kan bidra med i skolen og samfunnet» (NOU
2015:8, s.50). De uttrykker at vi ma ga bort fra snevre kulturuttrykk og det som vi mener
representerer «det norske» (NOU 2015:8, s.50).

Oppsummert kan en si at begrepet mangfold i utredningen i sveert stor grad blir knyttet
samfunnsutviklingen, og da spesielt til et religigst og kulturelt mangfold. I tillegg kobles
begrepet til kompetanse, ved at utvalget papeker kommunikasjon, samhandling, deltakelse og
demokrati som viktige kunnskaper og verdier i et mangfoldig samfunn. Utvalget kunne har
vist direkte til formalsparagrafen i opplaringsloven hvor det star at «Oppleringa skal gi
innsikt i kulturelt mangfald...» (Opplaringslova, 2015, s., §1-1) Det gjar de ikke. Pa den
annen side har utvalget papekt at formalsparagrafen ligger til grunn for de nye forslagene de
kommer med i utredningen.

5.2.7 (Etgodt og trygt) Leeringsmiljg

Retten til et godt og trygt leeringsmilja er lovfestet i opplaeringslovens kapittel 9a om elevene
sitt skolemiljg. 1 89a-3 som omhandler elevenes psykososiale miljg kan en lese at «Skolen
skal aktivt og systematisk arbeide for a fremje eit godt psykososialt miljg, der den enkelte

eleven kan oppleve tryggleik og sosialt tilhgr» (Oppleringslova, 2015, §9a-3).
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Ainscow og Miles (2008) argumenterer for at leerernes holdninger og handlinger er med pa a

prege leeringsmiljget til elevene, og dermed ogsa den inkluderende oppleringa.

| hele kapittel 5 «Undervisning og vurdering» nevnes begrepet leeringsmiljg 13 ganger. Ni av
disse tilfellene finner vi i punkt 5.1. «Undervisning som fremmer leering». | underkapittel
5.1.2 finnes laeringsmiljg fire ganger. Her kan vi blant annet lese at «Et godt leeringsmiljg har
egenverdi, men bidrar ogsa til elevenes leering» (NOU 2015:8, s. 76). Utvalget anbefaler at
skolen arbeider systematisk med elevenes psykososiale miljg. «Elevenes sosiale og
emosjonelle lzering og utvikling er en ressurs i skolens arbeid med det psykososiale miljget»
(NOU 2015:8, 5.76). De uttrykker at «Det bidrar til leering nar leeringsmiljget er preget av
toleranse, nysgjerrighet og positive holdninger til samarbeid og deltakelse» (NOU 2015:8,
s.76). Dette ser de i sammenheng med trygge relasjoner. | samme Kkapittel brukes uttrykket «ta
medansvar for leringsmiljget». Dette kan forstas som at elevene ogsa skal vaere aktive

bidragsytere i prosessen om a skape et godt leeringsmiljg.

Som nevnt tidligere har utvalget utarbeidet en liste over noen punkter som de mener preger
gode leeringsmiljger. Disse finner vi ogsa i kapittel 5.1. Listen bestar av atte punkter, og
inkluderer forhold som blant annet tilpasset undervisning, dybdelering, deltakelse og aktivt

engasjement i eget arbeid og variasjon i undervisningen (NOU 2015:8, s. 74).

Utvalget kobler i tillegg begrepet leringsmiljg inn mot kompetanseomradet «A kommunisere,
samhandle og delta.» | kapittel 2, «<Kompetanser i fremtidens skole» star det «At elevene
leerer & kommunisere, samhandle og delta gker i betydning, for bade samfunnet og den
enkelte, og det er avgjgrende for & skape et godt leeringsmiljg i skolen» (NOU 2015:8, s. 18). |
tillegg finner vi utsagnet «Samarbeid, trygghet og gode relasjoner i laeringsmiljget har ogsa
stor betydning for elevenes selvfglelse og relasjoner til andre» (NOU 2015:8, s. 30). i kapittel

2.5.2. «Samhandlingskompetanse».

5.2.8 Alle (elever/barn)
Nar man leser faglitteratur om inkludering i skolesammenheng oppdager man at det veldig

ofte fokuseres pa uttrykket «alle barn» eller «alle unge». Sebba & Ainscow (1996) uttrykker
blant annet at inkludering er en prosess der skoler forsgker a respondere pa alle elever som
individer. Tassebro (2004) er ogsa opptatt av a endre helheten i skolen, slik at den blir bedre
tilpasset alle elever og ikke bare noen. Haug (2014) papeker at dette er et ambisigst mal, og at
ofte nar det er snakk om «alle», sa er allikevel noen utelukket selv om dette ikke nevnes
direkte.
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Ludvigsenutvalget benytter seg av dette begrepet 24 ganger i utredningen. Fire ganger nevnes
det i forbindelse med skolens samfunnsoppdrag og samfunnsutviklingen. | punkt 2.2.2.
«Sentrale trekk ved samfunnsutviklingen» kan vi lese at «Skolen har en viktig oppgave i a
bidra til at alle elever kan mestre livene sine og delta i arbeid og fellesskap» (NOU 2015:8, s.
19). I punkt 3.1.2. «Realisering av skolens samfunnsoppdrag» star det at «Allmenndanning i
grunnopplaeringen betyr at skolen skal ha gyldighet for alle,...» (NOU 2015:8, s. 40). Videre
star det i samme punkt «I en skole for alle kan allmenndanning betraktes som et visst
minstemal av allmennkunnskaper, kulturell forstaelse og kulturelle tenkemater som anses a

veere viktige for alle medlemmer av et samfunn» (NOU 2015:8, s.40).

Under overskriften «Bredden i kompetansebegrepet» i kapittel 4.1.4. viser utvalget til
Generell del av lzreplanverket, og uttrykker at «alle barn skal oppleve tilhgrighet» (NOU
2015:8, s. 67). | den forbindelse papeker de ogsa at «Skolen er i opplaringsloven forpliktet til
a bidra til et godt psykososialt miljg for alle elever og gode relasjoner mellom elevene» (NOU
2015:8, 5.67).

Begrepet alle (barn/unge) benyttes flere ganger i tilknytning til det psykososiale miljget og et
godt lzeringsmilje. Eksempelvis star det i kapittel 1.1.4. «Undervisnings- og
vurderingspraksis» at «Et godt sosialt miljg er vesentlig for at individet selv skal lykkes, men
det er ogsa viktig for at skolesamfunnet skal fungere og oppleves som trygt og godt for alle»
(NOU 2015:8, s. 13). I tillegg nevnes begrepet to ganger i kapittel 5.1.2. «Et godt
leeringsmiljg». Her kan vi lese at «Alle elever skal ha mulighet til a trives pa skolen, oppleve
faglig mestring, og ha et godt forhold til andre elever og leerere» (NOU 2015:8, s. 76).
Samtidig star det at «Det fremmer lzering nar elevene ter vise hva de ikke kan, og nar det
verdsettes at alle kan mestre og ha faglig fremgang ut fra sine forutsetninger og sitt faglige
niva» (NOU 2015:8, 5.76).

Ludvigsenutvalget papeker to ganger at «Dybdelaring er ikke dybde i alt for alle» (NOU
2015:8, s. 11 og 41). | begge tilfellene nevnes dette i forbindelse med tilpasset opplering,
«Med en opplering som er tilpasset den enkelte, vil elevene ha ulike behov for hva de
fordyper seg i, og hvordan» (NOU 2015:8, s.11 og 41). Utvalget uttrykker at dette forutsetter
at elevene har muligheten til & gjare valg (NOU 2015:8, s.11 og 41).

Begrepet alle (barn/unge) blir ogsa nevnt en gang i forbindelse med demokratisk kompetanse.
Vi kan lese at «Demokratisk kompetanse omfatter ogsa a uteve demokratiske handlinger i

praksis, for eksempel & kunne lede diskusjoner, la alle bli hgrt og komme fram til enighet og
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kompromisser» (NOU 2015:8, s. 30). Slik sett knyttes ogsa dette begrepet til
kompetanseomradet «A kommunisere, samhandle og delta», da demokratisk kompetanse er
en del av dette omradet.

5.2.9 Medborgerskap
Medborgerskap er et relativt ferskt begrep i skolesammenheng. | NOU 2014:7 Elevenes

leering i fremtidens skole beskrives medborgerskap som «evne til a forsta og handle i trad med
rettigheter og plikter» (NOU 2014:7, s. 128). | tillegg hevder Ludvigsenutvalget at
medborgerskap handler om & ha kunnskap om demokratiske prosesser, til etiske og ansvarlige
handlinger og a forsta relasjon mellom ulike akterer i samfunnet, bade nasjonalt og
internasjonalt (NOU 2014:7, s.128). «Medborgerskap inkluderer begreper som demokrati,
rettferdighet og sivile rettigheter, solidaritet, menneskerettigheter, likestilling og deltakelse i

samfunnet, for eksempel gjennom & stemme ved valg» (NOU 2014:7, 5.128).

| Fremtidens skole brukes dette begrepet tre ganger. | to av tilfellene settes det sammen med
demokrati; demokratisk medborgerskap. | tillegg til dette star det i utredningen at
«Medborgerskap har betydning for & skape oppslutning om felles demokratiske prinsipper,
fremme forstaelse pa tvers av personers bakgrunn og verdier og a stimulere til aktive
lokalsamfunn» (NOU 2015:8, s. 30). Alle tre tilfellene finnes i kapittel 2.5.2.

«Samhandlingskompetanse», under overskriften «Demokratisk kompetanse».

5.2.10 Oppsummering
Hverken inkludering eller integrering er begreper som eksplisitt er vektlagt i Fremtidens

skole. Derimot benyttes flere andre begreper som ifglge teorien kan knyttes til inkludering.
Jeg har identifisert regelmessigheter i forhold til hvordan ulike utsagn arter seg i teksten, og
hvordan de etableres i en diskursformasjon. Pa bakgrunn av dette har jeg avdekket to

inkluderingsdiskurser som jeg har valgt a kalle kompetansediskursen og

samfunnsoppdragsdiskursen. | fglge Laclau og Mouffes er kompetanse og samfunnsoppdrag

nodalpunkter, altsa priviligerte tegn som de andre tegnene samler seg rundt, og far deres
betydning i forhold til (Jargensen & Phillips, 1999).
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KOMPETANSE SAMFUNNSOPPDRAG

-------
-----------
-----
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Mangfold

Fellesskap

Alle (barn/unge)
TPO B Deltakelse
Leringsmilje Samhandling
Medborgerskap Demokrati

Medvirkning

Figuren jeg har laget over viser at de to diskursene overlapper og trekker pa hverandre pa
flere omrader. Sannsynligvis henger det sammen med Ludvigsenutvalgets vektlegging av
bredden i formalsparagrafen. | tillegg legger de til grunn et bredt kompetansebegrep som
inkluderer bade kognitive og praktiske ferdigheter, samt sosial og emosjonell laering og
utvikling (NOU 2015:8). De har ogsa valgt & dele kompetanseomradene i to; fagspesifikke
kompetanser og fagovergripende kompetanser, og uttrykker at de fagovergripende
kompetansene skal inngd i all leering i skolen, samtidig som all leering i skolen skal ta
utgangspunkt i det faglige (NOU 2015:8).

Kompetansediskursen bestar i utredningen av flere momenter som er med pa skape entydighet
i diskursen. De begrepene jeg har undersgkt i Lesing A, kan alle pa et eller annet vis knyttes
til kompetanse. Tilpasset opplaering, (et godt og trygt) leeringsmiljg og medborgerskap er kun
tilknyttet kompetanse i Fremtidens skole, men de andre syv begrepene overlapper med

samfunnsoppdragsdiskursen.

Fremtidens skole viser bade til bredden i formalsparagrafen, generell del av lereplanen og
prinsipper for opplaeringa i forbindelse med skolens samfunnsoppdrag. Utvalget har lagt
formalsparagrafen til grunn for forslagene de kommer med i utredningen, og det kommer til
uttrykk i denne diskursen. Selv om formalsparagrafen ikke ngdvendigvis nevnes eksplisitt i
tilknytning til alle de syv begrepene i figuren over, er det allikevel tydelig at det er denne de
viser til i flere av utsagnene i utredningen. Eksempelvis kan en lese at «A kunne lytte til
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andre, forsgke a ta andres perspektiv og se ting fra flere sider er viktig i et mangfoldig
samfunn» (NOU 2015:8, s. 30). Her kan en trekke paralleller til formalsparagrafen der en kan
lese at «Opplaeringa skal gi innsikt i kulturelt mangfald og vise respekt for den einskilde si

overtydning» (Oppleringslova, 2015, 81-1).

| tillegg til dette ser en i figuren over at de syv begrepene som er knyttet til sasmfunnsoppdrag
ogsa kobles til kompetanse. Dette kan forstas som at de punktene som star i eksempelvis
formalsparagrafen, skal vere en del av elevenes opplearing, slik at de utvikler den

kompetansen som er ngdvendig for & oppfylle kravene i lovverket.

5.3 Lesing B
| denne delen av oppgaven har jeg latt meg inspirere av Faircloughs tredimensjonale modell

for kritisk diskursanalyse. Jeg har undersgkt den sosiale konteksten som teksten befinner seg
I. Samtidig har jeg bergrt det Fairclough kaller intertekstualitet, eller mer ngyaktig manifest
intertekstualitet, samt interdiskursivitet, for a vise at Fremtidens skole henviser til og trekker
pa andre tekster og diskurser i utredningen (Jgrgensen & Phillips, 1999). Formalet med denne
lesingen var a studere hvordan den sosiale praksisen pavirker det diskursive, og i tillegg
hvilken effekt diskursene har pa den sosiale praksisen. Er det slik at den diskursive praksisen
reproduserer diskursorden, og dermed bidrar til & opprettholde allerede utgvd praksis, eller
transformeres diskursordenen slik at det skapes sosial forandring nar det gjelder begrepet
inkludering i skolen? Dette gnsket jeg & undersgke med tanke pa hvilken forstaelse av

inkludering som finnes i utredningen.

| fortsettelsen har jeg studert kompetansediskursen og samfunnsoppdragsdiskursen hver for

seg, far jeg avslutningsvis analyserte disse to i forhold til hverandre.

5.3.1 Kompetansediskursen
Denne diskursen er fremtredende i utredningen. Allerede i NOU-ens navn presenteres

begrepet kompetanse- Fremtidens skole; Fornyelse av fag og kompetanser. NOU 2015:8
bygger pa delutredningen, NOU 2014:7 Elevenes laring i Fremtidens skole. | delutredningen
har Ludvigsenutvalget blant annet vurdert hvilke fremtidige krav til kompetanse som har
relevans for grunnopplaeringen (NOU 2015:8, s. 15). Delutredningen viser blant annet til
internasjonale prosjekter som vurderer hvilke kompetanser det vil vaere behov for i samfunn
og arbeidsliv i fremtiden. Disse prosjektene kalles ofte «21st Century skills» eller «Key
competences» (NOU 2014:7, s. 111). Her pekes det spesielt pa gkte krav til endring av
kompetanser, da serlig med tanke pa kunnskapsutvikling i et stadig raskere tempo. I tillegg
pekes det pa gkende globalisering, gkt bruk av teknologi, mer effektiv bruk av arbeidskraft og
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starre individualisering i samfunnet (NOU 2014:7). Det stilles blant annet spgrsmal til om den
gkte individualiseringen truer samfunnsverdier som samhold, solidaritet, likeverd og likhet
(NOU 2014:7, s.112). Disse internasjonale impulsene danner utgangspunkt for hvorfor

utvalget mener det er behov for nye kompetansekrav i fremtidens skole.

Garm (2001) uttrykker at flere land i verden adapterer utdanningsmodeller fra land man
gjerne sammenligner seg med, og aksepterer retorikken og underliggende ideologi for & bli en
del av det gode selskap. En godtar altsa et «script» om hvordan det moderne samfunnet skal
vaere. Samtidig papeker hun at det ikke finnes forskning som bekrefter at det er en klar
sammenheng mellom en investering i befolkningens utdanningsniva og nasjonal, gkonomisk
utvikling, som dette «scriptet» forutsetter (Garm, 2001, s. 74). Spagrsmalet er da om
kompetansediskursen er et reelt behov i norsk skole, eller om vi har latt oss pavirke av

internasjonale «script» som forteller oss hvordan utdanningsmodellen burde veere.

Ludvigsenutvalget uttrykker at det kom mye godt ut av Kunnskapslgftet, og heller enn a lage
en helt ny lereplan, gnsker de en videreutvikling av denne. Kunnskapslgftet var bade en
innholds- og styringsreform. Planen vektla grunnleggende ferdigheter, noe utvalget gnsker a
endre. De mener at grunnleggende ferdigheter ikke far tydelig nok frem at ferdighetene
utvikler seg kontinuerlig gjennom opplaringslgpet. Kompetansebegrepet vil da veere mer
heldekkende i forhold til alle omrader av elevenes lering (NOU 2015:8, s. 34). Dette skiftet
skal ogsa sikre at det blir et stgrre samsvar mellom formalsparagrafen, generell del av
leereplanen, prinsipper for opplearingen og leereplaner for fag. Dette kan forstas som at den
reviderte leereplanen skal legge starre vekt pa dannelse enn tilfellet har vert under
Kunnskapslgftet.

Ludvigsenutvalget har i Fremtidens skole valgt a skille mellom fagspesifikke og
fagovergripende kompetanser. Fagspesifikk kompetanse knyttes til «vitenskapsfag og andre
fag/ kunnskapsomrader som skolefagene bygger pa» (NOU 2015:8, s. 19). Fagovergripende
kompetanser skal vere gjeldende for mange ulike fag og kompetanseomrader (NOU 2015:8,
s.19). Et av de fire kompetanseomradene i Fremtidens skole er definert som fagspesifikt,
mens de tre andre er fagovergripende kompetanser. Disse er kompetanse i a lzere, kompetanse
i 8 kommunisere, samhandle og delta, og kompetanse i & utforske og skape. Det papekes at
«bade fagspesifikke og fagovergripende kompetanser bar vare integrert i skolefagene, og at
elevenes lering og utvikling skjer gjennom arbeid med fagene» (NOU 2015:8, s.19). Utvalget

60



uttrykker at «fagomradende bidrar ogsa til allmenndanning gjennom gkt kunnskap, forstaelse
og mulighet for samfunnsdeltakelse» (NOU 2015:8, s. 24).

Utredningen vektlegger det a kunne kommunisere, samhandle og delta som viktig bade for
samfunnet og den enkelte elev, men ogsa for & skape et godt leringsmiljg i skolen. A ha
kompetanse i & leere er viktig for a kunne tilegne seg ny kunnskap i tillegg til a videreutvikle
den kunnskapen en allerede har. A ha kompetanse i & utforske og skape er viktig for & kunne
bidra i arbeid og samfunn, samt a finne lgsninger pa nye utfordringer (NOU 2015:8, s. 18).
Utvalget peker ogsa pa at de fagspesifikke kompetansene er viktige for & gi elevene et
fundament som de kan bygge videre pa i fremtidige utdannings- og yrkesvalg (NOU 2015:8,
S. 23).

Ludvigsenutvalget gnsker en fornyelse av fagene i skolen. Dette begrunner de med at en slik
fornyelse vil bidra til en bedre sammenheng mellom formalsparagrafen og den faglige
innholdet i skolen enn det en finner i dag (NOU 2015:8, s.12). Stofftrengselen som preger
skolen i dag er en utfordring for & kunne legge til rette for gode laeringsprosesser og en
grundig forstaelse av kunnskap. De anbefaler derfor feerre kompetansemal, samt at
fagfornyelsen starter innenfor hvert fagomrade som de definerer som matematikk, naturfag og
teknologi, sprakfag, samfunnsfag og etikkfag, og praktisk og estetiske fag. I tillegg uttrykker
utvalget at tre flerfaglige omrader vil veere serlig viktige i fremtidens skole. Disse er
beerekraftig utvikling, det flerkulturelle samfunnet og folkehelse og livsmestring (NOU
2015:8, s. 49). Det flerkulturelle samfunnet er knyttet til demokrati og medborgerskap.
Temaene er valgt ut pa bakgrunn av internasjonal forskning som uttrykker viktigheten av

omradene i fremtidens samfunns,- og arbeidsliv (NOU 2014:7).

Utvalget uttrykker ogsa at stofftrengselen farer til lite tid til det de kaller dybdelering.
Dyhbdelaring handler om a fordype seg innenfor et fagomrade, reflektere over det en leerer og
a kunne sette kunnskapen inn i sammenhenger en kjenner fra far (NOU 2015:8, s. 10). For a
kunne ta i bruk kunnskaper og ferdigheter slik at elevene mestrer utfordringer og klarer a lgse
ulike oppgaver, forutsetter utvalget dybdelering. Progresjon er nart forbundet med
dybdelaring. Progresjon handler om at elevenes forstaelse utvikles over tid, samtidig som
begrepet ogsa knyttes til laeringsprogresjon i leereplanene. Med andre ord betyr dette at
begreper, metoder og sammenhenger bade i et fag, men ogsa pa tvers av ulike fag, er neert

forbundet og viser en naturlig utvikling i leereplanene (NOU 2015:8, s. 11).
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Dybdelaering og progresjon er, ifalge utvalget, tett knyttet til tilpasset opplering. De benytter
uttrykk som «tilpasset den enkelte», og uttrykker at elevene vil ha ulike behov for hva de
fordyper seg i, og hvordan (NOU 2015:8, s. 11). Ogden (2004) skiller mellom organisatorisk
og pedagogisk differensiering. Den pedagogiske differensieringen handler om blant annet
tempo,- niva,- og breddedifferensiering. P4 mange mater kan en slik differensiering
sammenlignes med tilpasset oppleering (Ogden, 2004). Samtidig er den pedagogiske
differensieringen mer rettet inn mot den enkelte elev enn hva som er intensjonen med
prinsippet om tilpasset opplaring. Tangen (2008a) er opptatt av at tilpasset opplaering ikke ma
forstas som en rett til individuelt tilrettelagt undervisning, med egne undervisningsopplegg.

Det er heller snakk om et prinsipp som skal gjelde for all undervisning.

Tilpasset opplering ble lansert som et grunnleggende prinsipp allerede i Mgnsterplanen av
1987 (M87). 1 L97 ble det na lovfestede prinsippet eksplisitt knyttet til inkluderingsbegrepet
(Thuen, 2008). Siden den gang har det versert utallige forstaelse og tolkninger av dette
begrepet. | L97 festet tilpasset oppleering seg til ivaretakelse av fellesskapet, mens det i
Kunnskapslgftet har veert koblet til ivaretakelse av mangfoldet i elevgruppen (Thuen, 2008,
s.253). Dette har fart til at skillet mellom tilpasset opplering og spesialundervisning har blitt
noe utydelig. I Fremtidens skole fokuseres det ikke pa spesialundervisning. Noe av ideologien
i Salamancaerkleringen er at en ikke vektlegger skillet mellom det allmenne og det spesielle
(Garm, 2001). Samtidig papeker Garm (2001) at en slik ideologi forutsetter kompetanse hos

leererne til & kunne imgtekomme alle barna i skolen ut fra deres forutsetninger.

Kompetansediskursen omhandler en aktiv elevrolle, samtidig som den forutsetter god
profesjonskompetanse hos laererne (NOU 2015:8, s. 75). Elevene skal utvikle kompetanser
som gjar dem rustet til & magte morgendagens samfunn og arbeidsliv, og leererne skal utstyre
dem med de verktgyene de trenger for a na sine mal. For at elevene skal kunne ta i bruk det de
leerer, er utvalget opptatt av at deres evne til metakognisjon og selvregulert leering ma utvikles
(NOU 2015:8, s. 76). Metakognisjon kan defineres som «tenkning om tenkning eller
kunnskap om egne kognitive prosesser og resultater» (NOU 2014:7, s. 36). Selvregulert
lering handler om & «handtere og regulere egne falelser og motivasjon underveis i
leringsprosessen, i tillegg til betydningen av elevers selvoppfatning og tro pa & mestre noe»
(NOU 2014:7, s. 37). | tillegg gar selvregulert leering ut pa a ha utholdenhet i
leringsprosessene, og da spesielt nar det butter imot og oppgavene blir vanskelige (NOU
2014:7, s.37).
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Ifalge Haug (2014) viste studier av hva som skjedde i klasserommet helt frem til 90-tallet at
den mest vanlige metoden i klasserommet var sakalt «tavleundervisning». Leereren pratet og
elevene lyttet. Senere studier derimot, har vist mer elevaktivitet og oppgaveorientering. L97
vektla et spesielt «ansvar for egen laering». Dette begrepet ble av mange misforstatt som at
eleven selv skulle ha starre ansvar for egen laring, og leereren skulle ha en mer tilbaketrukket
rolle. Ludvigsenutvalget uttrykker at det er viktig a papeke at det er skolen og leererne som har
ansvar for elevenes laring, selv om elevene trener pa a veere selvstendige (NOU 2015:8, s.
27). Haug (2014) vektlegger laerernes bevissthet rundt valg av arbeidsmetoder for a sikre
deltakelse av alle elevene. Hva som virker best avhenger av flere faktorer, og det er opp til

den profesjonelle lereren & gjere gode valg basert pa hva forskning viser nytter.

Nar det gjelder lrerrollen er utvalget opptatt av god profesjonskompetanse. Utgvelsen
baseres da pa relevant forskning, faglige refleksjoner og kompetente valg av metoder og
arbeidsmetoder. | tillegg vektlegges samarbeid med kollegaer (NOU 2015:8, s. 91).
Utredningen viser til et eksempel fra Mortensnes skole der de ansatte arbeider mye med
kunnskap og holdninger, og dersom elever stater pa problemer i lzeringsarbeidet, ma den
voksne sparre seg selv hva den kan gjere for & hjelpe (NOU 2015:8, s. 23). Florian (2008)
uttrykker at et barn kun har behov for spesialundervisning nar leereren ikke har kapasitet, eller
vet hvordan han/hun skal respondere pa vanskene barnet opplever. Spesialpedagoger skal da

kun fungere som en veileder eller stgtte for laereren.

En gang nevnes begrepet spesialundervisning i utredningen, og det er i forbindelse med
samfunnsgkonomiske konsekvenser at utdanning. Det star i kapittel 7.1 at «Bedre kvalitet i
oppleringen kan bidra til at faerre elever vil ha behov for spesialundervisning, blant annet
fordi kvalitetsheving av de allmenne tilbudene ogsa har stor betydning for elever med
serskilte behov» (NOU 2015:8, s. 98). Samtidig uttrykker utvalget at de forslagene som er
foreslatt i utredningen vil «bidra til & fremme elevenes leering av kompetanser for fremtiden
pa en slik mate at det vil kunne bety gkonomiske besparelser, blant annet fordi forslagene i
utredningen sgker a gi bedre lzering for elevene» (NOU 2015:8, s. 98). De knytter dette blant
annet til det store frafallet som finnes i norske videregaende skoler, og mener at de tiltakene

de foreslar vil kunne gi samfunnsgkonomiske besparelser i fremtiden.

| falge Tangen (2008b) finnes det tre forstaelsesmater av spesialundervisning; en individuell,
en relasjonell og en samfunnsmessig og kulturell forstaelse. Ogden (2004) hevder at det til na

er den individuelle forstaelsen som har dominert i norsk skole. Manglende tilrettelegging av
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elevens undervisning og behov i tillegg til skadelige, samfunnsmessige forhold rundt barnet

blir av Tangen (2008b) vektlagt som arsakene til elevenes spesialpedagogiske behov.

5.3.2 Samfunnsoppdragdiskursen
Samfunnsoppdragdiskursen er pa mange mater nert tilknyttet dannelsesbegrepet. Dannelse

favner eksempelvis holdninger og oppdragelse, og omhandler allmennkunnskaper som
samfunnet anser som hgyt verdsatt. | generell del av lereplanen star det at «god
allmenndannelse vil si tilegnelse av:
- Konkret kunnskap om menneske, samfunn og natur som kan gi overblikk og
perspektiv;
- Kyndighet og modenhet for a mate livet- praktisk, sosialt og personlig;
- Egenskaper og verdier som letter samvirket mellom mennesker og gjer det rikt og
spennende for dem & leve sammen (Kirke-, Utdannings- & Forskningsdepartementet,
1993, s. 14).

Fremtidens skole uttrykker blant annet at «Skolens samfunnsoppdrag omfatter mer enn
kompetansemal i fag. Skolen skal ogsa stette elevenes identitetsutvikling, legge til rette for
gode mellommenneskelige relasjoner og arbeide systematisk med det sosiale miljget pa
skolen» (NOU 2015:8, s. 9). Utvalget har viet et helt underkapittel til skolens
samfunnsoppdrag i utredningen, kapittel 2.2.1. Her viser de til formalsparagrafen, og papeker
at skolens innhold skal reflektere denne. Formalsparagrafen har syv punkter som skal vare

grunnpilarene i all opplaring i norsk skole:

e Oppleringa i skole og leerebedrift skal, i samarbeid og forstding med heimen, opne
degrer mot verda og framtida og gi elevane og leerlingane historisk og kulturell innsikt
og forankring.

e Oppleringa skal byggje pa grunnleggjande verdiar i kristen og humanistisk arv og
tradisjon, slik som respekt for menneskeverdet og naturen, pa andsfridom,
nestekjerleik, tilgjeving, likeverd og solidaritet, verdiar som og kjem til uttrykk i ulike
religionar og livssyn og som er forankra i menneskerettane.

e Opplaringa skal bidra til & utvide kjennskapen til og forstainga av den nasjonale
kulturarven og var felles internasjonale kulturtradisjon.

e Opplaeringa skal gi innsikt i kulturelt mangfald og vise respekt for den einskilde si

overtyding. Ho skal fremje demokrati, likestilling og vitskapleg tenkjemate.
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e Elevane og lzrlingane skal utvikle kunnskap, dugleik og holdningar for & kunne
meistre liva sine og for & kunne delta i arbeid og fellesskap i samfunnet. Dei skal fa
utfalde skaparglede, engasjement og utforskartrong.

e Elevane og lerlingane skal lzre a tenkje kritisk og handle etisk og miljgbevisst. Dei
skal ha medansvar og rett til medverknad.

e Skolen og leerebedrifta skal mgte elevane og leerlingane med tillit, respekt og krav og
gi dei utfordringar som fremjar danning og leerelyst. Alle former for diskriminering
skal motarbeidast. (Oppleringslova, 2015, 81-1)

Jeg har uthevet alle begrepene som jeg i foregaende kapittel studerte, og som er implisitt
tilknyttet inkludering. Samtidig finner en ogsa andre begreper i denne paragrafen som er
relevante i forhold til en inkluderende skole og et inkluderende samfunn. Eksempelvis kan
uttrykkene «apne dgrer mot verda», «respekt for menneskeverdet», nestekjarlighet, likeverd,
solidaritet, «respekt for den einskilde», likestilling, «handle etisk», medansvar, tillit, «gi dei
utfordringar», danning og «diskriminering skal motarbeidast», alle pa et eller annet vis kobles
til inkludering. Nar utvalget uttrykker formalsparagrafens viktighet i forhold til skolens

innhold, inneberer det at alle disse prinsippene skal veere en del av elevenes opplaring.

Det at diskriminering skal motarbeides finner en igjen i filosofien i Salamancaerklaeringen av
1994 (Mittler, 2000). Samtidig er det verdt & merke seg at heller ikke i formalsparagrafen er
inkludering nevnt som et eksplisitt begrep. Med tanke pa at Norge, som et resultat av
Salamancaerklaringen, har forpliktet seg til a arbeide mot en inkluderende skole, er det
interessant at heller ikke denne benytter seg av inkluderingsbegrepet. Dette til tross for at mye
av innholdet kan diskuteres i en inkluderende ramme. Det samme gjelder for den generelle

delen av lereplanen.

Garm (2001) hevder at Norge i store trekk fglger den internasjonale skoleutviklingen. Hun
papeker pa den annen side at NOU-er og stortingsmeldinger er svart sparsommelige med a
redegjare for de internasjonale avtalene som vare nasjonale tiltak kan forstas i lys av. Dette
forstar hun som at myndighetene muligens praver a fremsta som selvstendige og ideologiske
produsenter bak de nye reformforslagene, og papeker i den sammenheng at dette er synd,
fordi det farer til at var forstaelse av bakgrunnen for de nye forslagene begrenses (Garm,
2001, s. 65).
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Fremtidens skole er en politiske bestilling fra regjeringen. Ludvigsenutvalget ble oppnevnt
etter at Meld. St. 20 (2012-2013) P4 rett vei: kvalitet og mangfold i fellesskolen viste at det
var et behov for en gjennomgang av grunnopplaringens fag. Et viktig poeng i denne
stortingsmeldingen var at grunnskoleopplearingen ikke er inkluderende nok, og at flere elever
ikke far et godt nok utbytte av dagens skole. En kunne derfor forventet at dette ble vektlagt i
en utredning som si noe om norsk skole 20-30 ar frem i tid.

Ludvigsenutvalget skriver at skolens samfunnsoppdrag «omfatter mal bade for samfunnet og
for den enkelte elev» (NOU 2015:8, s. 39). De papeker at formalsparagrafen og
leereplanverket samlet omfatter mal for elevenes faglige, sosiale og personlige vekst og lering
(NOU 2015:8, 5.39). Samtidig bekymrer de seg over at de faglige malene i dagens lereplan
ikke i tydelig nok grad reflekterer malene i formalsparagrafen, eksempelvis elevenes sosiale
utvikling (NOU 2015:8, s.39). Evalueringen av Kunnskapslgftet har ogsa vist lite samsvar
mellom den generelle delen av lzereplanen, prinsipper for opplaringen og lereplaner for fag
(NOU 2015:8, s. 62). Mye av dette mener utvalget skyldes at ved innfgringen av
Kunnskapslgftet ble den generelle delen beholdt slik den var fordi den fungerte godt og var
populer blant lererne (NOU 2015:8, 5.62). Meld. St. 28 (2015-2016) uttrykker at «Generell
del er skrevet for leereplaner som i stgrre grad angir opplaringens konkrete, faglige innhold,
som i L97 for grunnskolen, enn for et leereplanverk med kompetansemal som
Kunnskapslgftet» (s. 19).

Historisk sett ble den Generelle delen av lereplanen innfart i 1993, altsa like for
Salamancaerklaringen ble undertegnet i 1994, og noen fa ar for ny leereplan i 1997 (L97). Det
inkluderende fellesskapet var selve kjernen i L97 (Thuen, 2008, s. 253). Ved innfgringen av
Kunnskapslgftet i 2006 fikk en et stagrre individfokus, i tillegg til vektleggingen av
maloppnaelse og resultater. Denne planen skulle heve kunnskapsnivaet og kvaliteten i den
norske skolen, da flere nasjonale og internasjonale undersgkelse viste at norsk skole ikke
holdt mal faglig sett. Landet vart hadde ogsa mer disiplinproblemer og flere umotiverte elever
enn de fleste andre land (Thuen, 2008). Pa mange mater ble da dannelse og sosiale og
emosjonelle kompetanser nedprioritert til fordel for et mye starre vektlegging pa
grunnleggende fagferdigheter, og da spesielt i norsk, matematikk og engelsk. Som utvalget
selv uttrykker det «<Kompetansemalene ble under Kunnskapslgftet utformet med fa sosiale og
affektive dimensjoner» (NOU 2015:8, s. 59). Ludvigsenutvalget anbefaler pa bakgrunn av

dette at den generelle delen av lereplanen omformes og revideres slik at det er bedre samsvar
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mellom den, lzereplaner for fag, prinsipper for oppleaeringen og formalsparagrafen (NOU
2015:8). Ogden (2002) papeker viktigheten av sosial kompetanse som en del av inkludering.
Han uttrykker at det handler om kompetanse hos bade eleven selv, hos medelever, og ikke
minst hos laererne og deres evne til & fokusere pa sosiale ferdigheter som en del av

undervisningen.

Utvalget uttrykker at skolefagene tradisjonelt sett har veert begrunnet bade ut fra
allmenndanning og nytte, men med ulik vektlegging (NOU 2015:8, s. 40) De definerer
allmenndanning som «et visst minstemal av allmennkunnskaper, kulturell forstaelse og
kulturelle tenkemater som anses a vare viktige for alle medlemmer av et samfunn» (NOU
2015:8, 5.40). Grunnopplaringen skal da «stimulere elevenes deltakelse i samfunnsliv og
fritid uavhengig av hvilke interesser de har, og om de skal ta hayere utdanning eller skal inn i
et yrke» (NOU 2015:8, s.40). Nytte defineres som at «det elevene skal lzre i skolen, fgrst og
fremst har sin verdi for & na en rekke mal, for eksempel knyttet til arbeidsliv, gkonomi,
neringslivsinteresser eller forskningsinteresser i vitenskapsfagene» (NOU 2015:8, s.40) |
tillegg handler det om at «kunnskaper og ferdigheter i en rekke fag hjelper den enkelte til &
mestre dagliglivet, bade i naturen og i den menneskeskapte virkeligheten i et moderne
samfunn, og er dermed knyttet til det brede mandatet til skolen» (NOU 2015:8, s. 41).
Utvalget poengterer at ved en fornyelse av fag ma bade allmenndannings,- og
nytteperspektivet gjeres relevant (NOU 2015:8, s.41). De poengterer at skolefagene er viktige
i allmenndanning, men at de ikke er statiske starrelser, og ma fornyes parallelt med

samfunnsutviklingen (Nou 2015:8, s. 40).

5.3.3 Ensammenligning av de to diskursene
Spenningsfeltet mellom dannelse og faglige ferdigheter, eller ifglge utvalget mellom

allmenndannelse og nytte, har lenge veert tema for diskusjon i skolen. Ideologisk sett har ikke
resultater veert viktige i norsk skole. Prosessen har veert viktigere (Haug, 2014). Etter
innfgringen av Kunnskapslgftet har resultater og maloppnaelse blitt mer vektlagt enn dannelse
og sosiale og emosjonelle ferdigheter (NOU 2015:8). I tillegg uttrykker Thuen (2008) at
Kunnskapslgftet ogsa har bidratt til en sterre vektlegging av individuelle rettigheter enn
tilfellet var under L97.

Kunnskapslgftet var en politisk reform, ledet av de borgerlige partiene, med Kristin Clemet i
spissen. Med bakgrunn i nasjonale og internasjonale undersgkelser, sa de behovet for a heve
kvaliteten og kunnskapsnivaet i den norske skolen (Thuen, 2008). | tillegg lot regjeringen den
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gang seg inspirere av New Public Management (NPM), som var et internasjonalt
styringsregime kjennetegnet av blant annet malstyring og resultatvurdering (Aasen, 2006).
Som en folge av dette ble Kvalitetsvurderingssystemet innfgrt i Norge, noe som igjen farte til
en innfgring av nasjonale praver og en opprettelse av Skoleporten. Dette er et nettsted for
kvalitetsvurdering, hvor man blant annet legger ut resultater fra alle skoler i Norge. Skolene
har siden den gang veert ansvarlige for de resultatene de leverer. Selv om dannelse fremdeles
skulle vaere en viktig del av elevenes laering, og bade formalsparagrafen og den generelle
delen av lereplanen skulle ligge i bunn for Kunnskapslgftet, sa en et skifte i
inkluderingstanken fra et sosialt elevhensyn med fellesskapet i sentrum, til det individuelle

hensyn, der ulikhet na skulle handteres pa en annen mate enn fgr (Thuen, 2008).

Fremtidens skole foreslar en viderefaring av kvalitetsvurderingssystemet, men med
ngdvendige justeringer. Blant annet anbefaler utvalget at dette systemet ma reflektere bredden
i skolens mal, noe som innebzrer at de sosiale og emosjonelle kompetansene ogsa skal
vurderes (NOU 2015:8, s.80).

Utvalget uttaler at i deres forslag utgjer skolens samfunnsoppdrag, kompetanser for
fremtidens og fornyede leereplaner en helhet (NOU 2015:8, s. 9) De fire nye
kompetanseomradene som foreslas skal sammen reflektere skolens samfunnsoppdrag.
Samtidig vektlegger utredningen et bredt kompetansebegrep og «Kompetanse knyttes til
skolens brede dannings- og kvalifiseringsoppdrag, som formalsparagrafen og leereplanverket
som helhet beskriver. Det inneberer at kompetansebegrepet omfatter faglige kunnskaper og
ferdigheter, sosial og emosjonell lzering og utvikling, holdninger, verdier og etiske
vurderinger» (NOU 2015:8, s. 15). Slik sett kan det se ut som at Fremtidens skole gnsker en

starre vektlegging av inkluderende verdier i skolen enn det som har veert tilfellet de senere ar.

Der Kunnskapslgftet bar preg av impulser fra New Public Management, ser det ut som at
Fremtidens skole lar seg pavirke av internasjonal forskning som fremhever viktigheten av
kompetanser som vil gjgre elevene i stand til 3 imgtekomme fremtidige krav i et stadig med
internasjonalisert og mangfoldig samfunn og arbeidsliv. De fagspesifikke kompetansene
utgjer kun et av fire kompetanseomrader som anbefales av utvalget. Det & ha kompetanse i &
lere, samhandle, delta, kommunisere, samt & kunne utforske og skape ser utvalget pa som

sveert viktige omrader for fremtidens skole.

Skolens og leererne oppgave er a bidra til at samfunnsoppdraget gjennomfgres, samtidig som
elevene skal utvikle kompetanser som medfarer at dette oppdraget realiseres. Slikt sett utfyller
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de to diskursene hverandre i utredningen. Pa den annen side kan en av figuren i kapittel 5.2.10
se at ingen av de begrepene jeg analyserte i Lesing A tilhgrer samfunnsoppdragsdiskursen
alene. Derimot er tre av begrepene kun knyttet til kompetansediskursen, og overlapper ikke
med samfunnsoppdragsdiskursen. Dette kan tolkes som et tegn pa at kompetansediskursen er
mer dominerende i utredningen enn hva samfunnsoppdragsdiskursen er. | forhold til utvalgets
mandat er dette kanskje ikke sa rart. I tillegg presenteres kompetansebegrepet ogsa i
utredningens tittel.

5.3.4 Refleksjoner og oppsummering
Fremtidens skole preges bade av intertekstualitet og interdiskursivitet. Utredningen viser

eksempelvis bade til NOU 2014:7 Elevenes leering fremtidens skole, som inneholder bade
nasjonal og internasjonal forskning, samt prinsippene i formalsparagrafen. Fordi utredningen
bygger pa den forskningen NOU 2014:7 viser til, finner en eksempler pa spesielt to andre
diskursordener som virker inn pa inkluderingsdiskursen. Disse har jeg valgt a kalle
internasjonaliseringsdiskursen og samfunnsutviklingsdiskursen. Internasjonal forskning og
den globale samfunnsutviklingen har bidratt til de fire nye kompetanseomradene utvalget
foreslar. Parallelt med dette preges utredningen ogsa av en politisk diskursorden. NOU-en er
en politisk bestilling basert pa en tidligere stortingsmelding, og dette virker inn pa mandatet til
utvalget. Samtidig ser en at mandatet ikke vektlegger inkluderingsbegrepet, selv om den
stortingsmeldingen utredningen bygger pa papekte at grunnskoleopplearingen ikke er

inkluderende nok.

Utredningen tar ogsa hensyn til viktige poenger som har kommet frem av evalueringer av
Kunnskapslgftet. KO6 har vektlagt grunnleggende ferdigheter, og sosiale og emosjonelle
kompetanser har blitt nedprioritert. | tillegg har det veert for lite samsvar mellom
formalsparagrafen, generell del av lereplanen, prinsipper for opplaringen og laereplaner for
fag. Dette gnsker Ludvigsenutvalget a endre. De foreslar i den sammenheng & omforme den
generelle delen.

Som en fglge av dette finner man en starre vektlegging av skolens samfunnsoppdrag, og
utvalget uttaler at denne sammen med kompetanser for fremtiden og fornyede lareplaner, skal

utgjere en helhet.

Utvalget poengterer viktigheten av dybdelaring og progresjon som en forutsetning for
elevenes lering. Dette skal ses i sammenheng med prinsippet om tilpasset oppleering. Behovet

for spesialundervisning vektlegges ikke i utredningen. Derimot uttales det at en bedre kvalitet
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i det allmenne oppleringstilbudet vil bidra til & feerre elever vil ha behov for
spesialundervisning. | tillegg er utvalget opptatt av a skape et godt leeringsmilje der alle elever
skal ha mulighet til a trives og oppleve faglig mestring. Dette ser pa mange mater ut til a veere
i trdd med det Ainscow og Miles (2008, s.18) kaller «inkludering som utvikling av en skole

for alle». Det handler da om & ha en skole der alle barn blir involvert, samtidig som den tjener

et sosialt, mangfoldig fellesskap.
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6 DISKUSJON

Mandatet til Ludvigsenutvalget var a vurdere skolens innhold og & se pa skolefagene i et
perspektiv pa 20-30 ar fremover i tid. Det star ingenting i dette mandatet om inkludering, og
begrepet vektlegges heller ikke i utredningen. Parallelt med Fremtidens skole kom
Djupedalutvalget med sin utredning, NOU 2015:2 A hgre til. Virkemidler for et trygt og godt
psykososialt miljg. Denne utredningen vektlegger inkluderingsbegrepet i forhold til sosial
tilhgrighet. Et helt kapittel omhandler den inkluderende skolen. Nar det gjelder
Djupdalsutvalgets mandat papekes det at

Bade det fysiske skolemiljget og det faglige innholdet i oppleeringen har betydning for elevenes
psykososiale skolemiljg, men det ville blitt svaert omfattende om disse forholdene ogsé ble omfattet i

vart arbeid. For gvrig viser vi til at Ludvigsenutvalget — Fremtidens skole — har som mandat & vurdere

det faglige innholdet i opplaeringen (NOU 2015:2, s. 29)
Pa bakgrunn av mandatene disse utvalgene har fatt av regjeringen, kan det se ut som at
arbeidsomradene er blitt fordelt dem imellom. Det er da mulig at inkluderingsbegrepet har
blitt overlatt til Djupedalsutvalget. | s3 mate er dette interessant, da begge utredningene skal
fungere som selvstendige dokumenter, og som vist tidligere i oppgaven er ikke inkludering
kun relatert til de sosiale aspektene av oppleeringen (Ainscow & Miles, 2008). | en
inkluderende opplaring skal man tilrettelegge undervisningen pa en slik mate at en treffer alle
barna der de befinner seq i sitt utviklingslgp (Florian & Spratt, 2013). Dette handler om blant
annet metodevalg og organisering, og er dermed knyttet til elevenes faglige oppleering sa vel
som deres sosiale tilhgrighet. Samtidig har Norge, som et resultat av Salamancaerklaringen,
forpliktet seg til a arbeide mot en inkluderende skole for alle, og som en del av dette en
inkluderende opplering. Derfor mener jeg at konsekvensene av en slik overordnet
inkluderingstankegang ogsa mé& komme til syne i Fremtidens skole. A utelate
inkluderingsbegrepet kan pavirke bade politikere, skolemyndigheter og fagmilje som skal

utvikle skolen videre.

Ifalge Haug (2014) mottar omtrent 0,7% av norske elever sin undervisning i spesialgrupper
eller spesialklasser utenfor den ordinzre skolen. Det er et lavere tall enn vi finner i flere andre
land i verden. Garm (2001) papeker at nettopp dette kan har fgrt til at debatten omkring den
inkluderende skolen ikke har vert sa fremtredende her til lands som den har vert andre steder.
| sa fall er det synd, fordi en ikke far tydelig nok frem hva inkludering i skolen faktisk
inneberer. Den inkluderende debatten stagnerer, noe som igjen kan fare til at selve begrepet
misforstas og mistolkes. Det finnes flere forstaelsesmater av inkludering i skolen, og dersom

en ikke har et felles utgangspunkt for hvordan en skal gjennomfgre en inkluderende
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opplering, vil alle slags praksiser kunne passere som inkluderende (Slee, 2006 i Florian &
Spratt, 2013) Ved & innlemme inkluderingsbegrepet i Fremtidens skole kunne
Ludvigsenutvalget, og slik sett ogsa regjeringen gjennom mandatet som ble gitt, ha satt en
standard for hvilken forstaelse den norske skolen skal ha i forhold til inkludering. Haug
(2014) papeker at det som gjar det vanskelig & si om en skole er inkluderende eller ei, er at det
pa et overordnet niva er stor politisk og ideologisk oppslutning omkring inkludering i skolen,
men nar en ser nermere pa praksisfeltet, viser det seg at det er stor variasjon i forstaelsen av

hva inkludering faktisk handler om.

En av de sterste utfordringene med a skape en inkluderende skole er a fa et bedre samsvar
mellom politiske bestemmelser pa systemniva og skolens pedagogiske praksis. Nar en skal
vurdere om skolen som system er inkluderende eller ei, ma disse ses i sammenheng (Haug,
2014). Med andre ord kan en ikke forvente at de enkelte skoler vektlegger en inkluderende
opplaering dersom dette ikke signaliseres fra hgyeste hold. Norsk skolehistorie har i aller
hgyeste grad vist hvordan politiske bestemmelser preger lokal praksis. Nar det gjelder
inkludering i skolen, har dette bade blitt forstatt forskjellig, samtidig som begrepet har hatt
ulik vektlegging i leereplaner og andre skolepolitiske dokumenter. Med andre ord er ikke
inkluderingsbegrepet og prinsippet om en inkluderende skole og opplering forankret i skolen
slik intensjonen var med Salamancaerkleringen. Inkludering er et verdispgrsmal som handler
om en forpliktelse til & gjennomfare et viktig prinsipp (Ogden, 2004). Det skal dermed
gjennomsyre alt arbeid i skolen. Det at inkluderingsbegrepet er utelatt fra Ludvigsenutvalgets
mandat kan oppfattes som et signal om at inkludering som prinsipp ikke gjelder fornyelse av
fag og kompetanser. Dette viser at begrepet ikke er godt nok implementert, og at det falgelig
heller ikke star stadig i politiske skifter eller i politiske tekster.

Pa den annen side finnes det flere eksempler pa at Fremtidens skole oppfordrer til en
inkluderende skole, til tross for at selve begrepet ikke eksplisitt vektlegges i teksten. Samtidig
ber en ha en viss forkunnskap om inkludering for a skjenne hvilke elementer av utredningen
som er inkluderende og hvilke som eventuelt ikke er det. Utredningen kunne ha bidratt til at
en far et felles utgangspunkt for hvordan en skal drive inkluderende opplering, og hva dette
begrepet faktisk innebzrer. Det har den ikke gjort, og dermed blir det opp til den enkelte leser
a tolke teksten med bakgrunn i deres egen forforstaelse. En risikerer da at den fragmenterte

inkluderingsforstaelsen opprettholdes, og at utavelse av ulik praksis fortsetter i skolen.
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Spesialundervisning er kun nevnt en gang i utredningen. Utvalget papeker at en bedre kvalitet
i den allmenne opplaringen vil medfere at feerre elever vil ha behov for spesialundervisning
fremtidens skole (NOU 2015:8, s.98). Slik sett er dette i trad med bade intensjonene i
Salamanca og forskning om inkluderende opplering. | Opplaringslovens §5-1 star det at de
elevene som ikke har tilfredsstillende utbytte av det ordinaere opplaeringstilbudet, har rett pa
spesialundervisning. Hva er sa tilfredsstillende utbytte, og hvem har ansvar for at utbyttet blir
tilfredsstillende? Florian (2008) uttrykker at «a learner is considered to have special or
additional needs when the magnitude of difficulty experienced by that learner exceeds the
teacher’s capacity to know how to respond» (s. 205). | tillegg skal retten til
spesialundervisning alltid ses i sammenheng med §1-3, rett til tilpasset opplaering. Farst nar
skolen ikke klarer a tilpasse den ordineere opplaringen slik at alle elever har utbytte av den,
skal 85-1 gjelde (Haug, 2011). Dette viser viktigheten av leererrollen i skolen. Det er lzererens
ansvar a passe pa at undervisningen er tilrettelagt pa en slik mate at alle barn har utbytte av
undervisningen. Samtidig er det viktig & papeke at dette ikke er lererens ansvar alene. Det
skal skje i samarbeid med skolens ledelse og spesialister av diverse slag (Florian, 2008).

Det er interessant at spesialundervisningen nevnes i kapittelet om samfunnsgkonomiske
konsekvenser av utdanning i Fremtidens skole. Er gnsket om & minske behovet for
spesialundervisning i skolen gkonomisk relatert eller er det er basert pa en intensjon om en
inkluderende skole, der kvaliteten pa opplaeringen er sa bra et det er rom for alle i ordinaer
undervisning? NOU 2003:16 | farste rekke. Forsterket kvalitet i en grunnopplering for alle
stilte seg kritisk til om den spesialpedagogiske praksisen var i strid med prinsippene om en
inkluderende skole. Den foreslo a erstatte spesialundervisning med en tilpasset oppleering for
alle (NOU 2003:16). Dette forslaget fikk ikke gjennomslag, og retten til spesialundervisning
er fortsatt hjemlet i opplaeringsloven. Haug (2014) mener at det er lite fruktbart a diskutere en
avvikling av spesialundervisning, fordi selv i en inkluderende skole vil noen elever ha behov
for seerskilte tiltak. Allikevel fortsetter diskusjonene rundt spesialundervisningens
ngdvendighet. | media har vi den senere tid lest at regjeringen foreslar at spesialpedagogikk
forst skal vaere et fag en kan ta etter fullfort 5-arig grunnskolelarerutdanning?. | tillegg har det
kommet forslag om at pedagogikken, som hele tiden har veert en viktig del av denne

utdanningen, i fremtiden skal bytte navn fra pedagogikk til profesjonsfag.® Pedagogikk og

2 https://www.utdanningsnytt.no/debatt/2016/februar/hvordan-ivareta-elevmangfoldet-i-fremtidens-

larerutdanning/
3 https://www.regjeringen.no/contentassets/4e38440bbefaddec9d578e50c1a2f5a7/horingsnotatforslag-til-

forskrift-om-rammeplan-for-grunnskolelarerutdanning-for-1.7.-trinn.pdf
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didaktikk skal innga i profesjonsfaget. Dette kan forstas som at pedagogikk og didaktikk skal
veere en del av profesjonsfaget, samtidig som faget ogsa skal inneholde andre elementer. Slik
sett kan det se ut som at det foreslas at pedagogikk og didaktikk skal nedprioriteres i
fremtidens grunnskolelarerutdanning. Dersom en gnsker a redusere antallet elever som mottar
spesialundervisning i dagens skole, er det interessant at det er denne retningen regjeringen
gnsker a ta. Florian (2008) papeker viktigheten av spesialkompetanse som en stgatte til lzererne
i den inkluderende oppleeringen. Pedagogisk og spesialpedagogisk kompetanse er svert viktig
i arbeidet med a skape en inkluderende skole. Inkludering er en dynamisk prosess som
involverer alle barn i alt som har med skolehverdagen a gjare, og det kreves kompetanse for &

vite hvordan denne inkluderingen skal forega i praksis (Florian & Spratt, 2013).

| Fremtidens skole understrekes det at skolen skal ha gyldighet for alle (NOU 2015:8). Alle
barn skal oppleve tilhgrighet, alle skal ha mulighet til & trives pa skolen og alle barn skal
kunne mestre livene sine og delta i arbeid og fellesskap (NOU 2015:8). | utgangspunktet
hares dette veldig inkluderende ut. Samtidig papeker Haug (2014) at ofte nar det er snakk om
«alle», sa utelukkes noen barn til tross for at dette ikke blir nevnt direkte. Tradisjonelt sett har
«alle barn» betydd barn som ikke avviker fra det som oppfattes som normalt, men nar man har
en skole som bygger pa inkluderende prinsipper, skal man ta hensyn til alle barns behov

uansett bakgrunn, eventuelle diagnoser og kategoriseringer (Haug, 2014).

Utredningen vektlegger ikke elever med serskilte behov. Slik sett oppfyller Fremtidens skole
den grunnleggende filosofien i Salamancaerkleringen, der inkludering er en menneskerett og
menneskelige forskjeller skal anses som normalt (Mittler, 2000). Germeten (2008) uttrykker
ogsa at de stengslene en ser i skolen i dag handler om begrepsbruk som medfgrer at en
klassifiserer og grupperer ulike grupper av individer. Dette skaper en avstand mellom vi og de
andre og virker diskriminerende for de det gjelder. Det spesialpedagogiske fagfeltet har ifglge
henne bidratt til et skille mellom hva vi i dag anser som normalt og ikke-normal. Et ikke-
diskriminerende sprak er derfor viktig for inkludering i skolen (Germeten, 2008). Pa den
annen side kan det fare til at elever som har vansker i skolen vil bli usynliggjort dersom en

fjerner de spesialpedagogiske uttrykkene i skolen (Garm, 2001).

Under Mgansterplanen av 1987 ble spesialundervisning fjernet som et organisatorisk og
pedagogisk begrep. Det skjedde som en fglge av at prinsippet om tilpasset opplering skulle
veaere sentralt i skolen, og det skulle gjelde alle barn. En endte dermed opp med et dokument

som hadde en sveert inkluderende tankegang (Haug, 1999). Det farte til kritikk, spesielt fra det
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spesialpedagogiske feltet, som var bekymret for at deres rolle i skolen ville undergraves.
Kritikken fikk den gang gjennomslag, og spesialundervisningen viderefgrtes (Haug, 1999).
Nar da Ludvigsenutvalget hverken vektlegger spesialundervisning eller sarskilte behov i sin
utredning, blir det interessant a se om det vil skape nye reaksjoner i det spesialpedagogiske

fagmiljget.

Flere forskere har papekt at den norske skolen ikke klarer a imgtekomme det mangfoldet av
barn som finnes der. Ifglge Haug (2004b) har vi «ein skule som er lite kjenslevar overfor
variasjon, heterogenitet, mangfald, avvik, fargerikdom, det som er annleis og ukjent» (s. 58)
Ludvigsenutvalget er opptatt av at skolene skal ta hensyn til mangfoldet, og se pa det som en
ressurs og berikelse for samfunnet. Dette er i trad med Len Bartons (1997, i Persson &
Persson, 2012) forstaelse av inkludering. Samtidig knyttes mangfoldbegrepet for det meste til
kultur eller religion, noe som kan tyde pa en noksa snever forstaelse av begrepet. Mangfold
handler om mye mer enn dette. En finner blant annet mangfold i individers bakgrunn,
forutsetninger, interesser og talent (Kunnskapsdepartementet, 2006). Dette nevnes ikke
eksplisitt i utredningen. Derimot kan det se ut som at mangfold i hovedsak brukes synonymt
med det flerkulturelle. Ifglge Foucault skapes sannhet i diskursene, og det mennesker
bestemmer seg for & anse som sant, blir da oppfattet som sant (Hausstatter, 2009). Fordi
NOU-er ofte danner grunnlaget for stortingsmeldinger som behandles i stortinget, kan
utvalgets forstaelse av mangfoldbegrepet bidra til hva som anses som gyldig kunnskap
innenfor fagfeltet. Slik sett er dette et eksempel pa maktutgvelse. Det ville vaere synd dersom
mangfold kun blir relatert til kultur og religion, da dette ekskluderer hele mangfoldet av barn

som finnes i skolen.

Utvalget er opptatt av a forsterke leererprofesjonen. De skriver at «Larernes kompetanse og
profesjonalitet er avgjgrende for a realisere innholdet i fremtidens skole» (NOU 2015:8, s.
74). Laerernes profesjonelle vurderinger om hva som fremmer lering ma bygge pa forskning,
samtidig som didaktisk og fagdidaktisk kompetanse ogsa er en avgjgrende faktor (NOU
2015:8). Utvalget papeker at leererutdanningen ma vektlegge kompetanse i metode,- og
handlingsrepertoar (NOU 2015:8). | tillegg er de opptatt av at kollegialt samarbeid om
elevenes laring vil kunne «sikre at undervisningen er kunnskapsbasert og er tilpasset den
aktuelle elevgruppens kunnskaper og erfaringer» (NUO 2015:8, s.74). P4 mange mater er
dette i trad med bade Florian (2008) og Ainscow og Miles (2008) tankegang om viktigheten
av samarbeid for & utvikle inkluderende praksiser. Pa den annen side vektlegger ikke
utredningen selve inkluderingsbegrepet i dette samarbeidet. Det er synd fordi dersom en har

75



inkludering som tema for diskusjon i kollegiet, kan dette fere til en bedre forstaelse av hva
som skal til for & utvikle en inkluderende skole (Ainscow, 2005). Ainscow (2005) papeker at
sosiale leeringsprosesser er ngdvendig i utvikling av inkluderende praksiser. Det er viktig i
forhold til & forme et handlingsrepertoar hos individer, men det er sarlig betydningsfullt i

relasjon til utvikling av tankeprosesser, som igjen har innflytelse pa de valgene en gjar.

Utredningen presenterer noen nye begreper som utvalget mener bgr veere sentrale i fremtidens
skole. Dybdelering, progresjon, samhandling, metakognisjon og selvregulert leering er
eksempler pa dette. Dette er interessant da spraket en benytter er en viktig del av
maktutevelse i samfunnet (Svennevig, 2009). Foucault mener at «Magt er bade det, der skaber
vores sociale omverden, og det, der gar, at omverdenen ser du og kan italesattes pa bestemte
mader, mens andre muligheder udelukkes» (Jgrgensen & Phillips, 1999, s. 23). Sparsmalet er

da om disse begrepene vil bidra til en ny diskursiv retning nar det gjelder inkludering.

| et intervju med Sten Ludvigsen, gjennomfgrt av Statped, og datert 26.10.2015, uttaler han at
man i oppleeringen skal ta utgangspunkt i eleven selv og hvor de er i utviklingslgpet.
Progresjon er ifglge han elevenes utvikling, bade kognitivt og sosialt, mens dybdeleering er en
opplevelse av mestring av innholdet. Samtidig papeker Ludvigsen at «det er klart at det
forskjellig fra en elev som sliter med kunnskapsinnholdet, til en som er veldig flink og gar i
videregaende skole. Sa vi vektlegger det med dybde og progresjon, og vi mener at det er et
godt begrepspar for & fa frem at alle elevene mé f4 et tilpassa tilbud.»* I Norge er prinsippet
om tilpasset opplaring nedfelt i oppleringslovens §1-3. Bachmann og Haug (2006) uttrykker
at dette er et sapass komplekst og innholdsrikt begrep at det er vanskelig a fa tak i hva det
faktisk innebzrer. Dette finner vi eksempler pa bade i faglitteraturen og i praksis. |
faglitteraturen skiller en gjerne mellom tilpasset opparing som individuell tilrettelegging og
som ideologi, altsa en pedagogisk plattform som skal prege hele virksomheten (Bachmann &
Haug, 2006). | praksis ser en gjerne at tilpasset opplering oppfattes som at en skal
tilrettelegge undervisningen til det enkelte barn (Haug, 2011). Dette kan fore til at skillet
mellom TPO og spesialundervisning viskes ut. Fremtidens skole benytter seg av uttrykk som
«tilpasset den enkelte» eller «tilpasset den enkelte eleven og elevgruppen». | den
sammenheng uttrykker de ogsa at «Med en opplaering som er tilpasset den enkelte, vil elevene

ha ulike behov for hva de fordyper seg i, og hvordan» (NOU 2015:8, s. 10). Det kan se ut som

4 http://www.statped.no/Forskning-og-utvikling/FoU-prosjekter/Prosjekter/Strategi-for-etter--og-
videreutdanning-av-ansatte-i-PPT/PPTleder16-Nasjonal-nettverkskonferanse-for-ledere-i-PPT/Opptak-av-
foredrag-/Fremtidens-skole-for-elever-med-sarskilte-behov/
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at utredningen vektlegger den individuelle forstaelsen av begrepet. Dermed beveger de seg
inn i en grasone der tilpasset opplaring ogsa kan vere spesialundervisning, noe en har sett de
senere ar under Kunnskapslgftet (Thuen, 2008). Dersom dette er tilfelle, kan det muligens

forklare hvorfor spesialundervisning neermest er utelatt fra utredningen.

Dybdelaering og progresjon knyttes til tilpasset oppleering i utredningen. Ifglge Sten
Ludvigsen skal de to begrepene fa frem at alle elevene ma fa et tilpassa tilbud i opplaringen.
Dette kan forstas som at dybdelaring og progresjon forklarer innholdet i den tilpassa
opplaringen. Slik sett far TPO en ny diskursiv retning i utredningen. Begrepet blir knyttet til
tilstrekkelig tid til fordypning i fag, utfordringer tilpasset den enkeltes niva, samt en forstaelse
av at elevenes leering utvikles over tid (NOU 2015:8). Hverken tempo,- niva,- eller
breddedifferensiering er ny kunnskap nar det gjelder differensiert undervisning, men det at
TPO spesifikt knyttes til dybdelaering og progresjon kan medfere at begrepet i fremtidens

skole far et innhold som setter en ny standard for den allmenne forstaelsen av dette prinsippet.

Utvalget papeker at dybdeleering ikke er dybde i alt for alle (NOU 2015:8, s.11). Elevene vil
ha ulike behov for hva de fordyper seg i, og hvordan. For & kunne ga i dybden pa et tema
foreslar utvalget at fagene ma utvikles slik at en legger til rette for dybdelaering. Dette
innebaerer at en ma kutte ned pa stofftrengselen i laereplanene. De mener at dagens laereplan
har for mange mal, og at altfor mye tas inn i skolen uten at noe annet tas ut (NOU 2015:8).
Utredningen peker ogsa pa at leererne ma fa et mye stgrre handlingsrom, og at dagens

lereplaner har for mye ensidig fokus pa enkelte fag (NOU 2015:8).

Som en fglge av Kvalitetsvurderingssystemet ble nasjonale prgver innfgrt i Norge. Prgvene
skulle teste elevenes ferdigheter i fagene norsk, matematikk og engelsk. Ifglge Thuen (2008)
representerer en vektlegging av disse tre fagene skolens sakalte trange perspektiv, og dette
ensidige fokuset har mgtt mye kritikk av flere forskere. | Meld. St. 28 Fag- Fordypning-
Forstaelse star det at <NHO har pekt pa at praktiske fag lenge har veert nedprioritert, og i
tillegg at grunnskolefagene ikke knyttes nok til praktisk utfarelse for a styrke forstaelse
gjennom konkret anvendelse» (s. 48). Ludvigsenutvalget peker pa at de praktiske og estetiske
fagene ma styrkes i skolen (NOU 2015:8). De skriver:

For at elevene skal velge utdanning og yrke ut fra interesser og anlegg, og pa en méte som samtidig
sikrer at skolen sgrger for rekruttering til alle omrader innenfor arbeids- og samfunnslivet, ma skolen gi

elevene et grunnlag innenfor et bredt spekter av fagomrader, bade praktiske, teoretiske, etiske og
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estetiske. Samfunnsoppdraget til grunnopplzaringen forutsetter slik sett en bredde i innhold (NOU
2015:8, s.40).

| tillegg mener utvalget at i en fagfornyelse ma bade nytteaspektet og
allmenndanningsaspektet gjgres relevant, bade i et individ,- arbeidsliv,- og
samfunnsperspektiv (NOU 2015:8). Ifglge Howard Gardner (1993) ma en veere klar over at
mennesker laerer pa ulike mater. For & skape en inkluderende opplaring er det da viktig at
elevene far benytte sine sterke sider i laeringssituasjoner. Dersom en kun vektlegger teoretiske
fag i skolen, kan det hende at man ekskluderer de barna som leerer best gjennom eksempelvis
musikk og de kinestetiske sansene. Spesielt dersom en ikke benytter seg av varierte metoder i
undervisningen. Fremtidens skole uttrykker at «Arbeidslivet trenger en lang rekke
kompetanser som de praktiske og estetiske fagene i skolen tilbyr» (NOU 2015:8, s. 53). Slik
sett poengterer de viktigheten av skolens allmenndannende funksjon, da de uttrykker at skolen
skal stimulere elevenes deltakelse i samfunn og arbeidsliv uavhengig av hvilke interesser de
har (NOU 2015:8) Pa den annen side gnsker utvalget a fortsette med
kvalitetsvurderingssystemet og de nasjonale prgvene i engelsk, matematikk og norsk. De
mener at «Standardiserte praver, slik som dagens nasjonale prever, kan gi palitelig og gyldig
informasjon om avgrensede omrader av kompetanser og fag» (NOU 2015:8, s. 94). Samtidig
poengterer de at slike standardiserte praver ikke fanger opp hele kompleksiteten i fag og
kompetanser, og gnsker derfor a etablere forskningsbaserte undersgkelser i tillegg, for a
vurdere andre sider ved elevenes laering og kompetanser (NOU 2015:8, 5.94). Det blir
interessant a se hvordan dette vil implementeres pa de ulike skolene. Serlig med tanke pa at
slike tester og undersgkelser kan pavirke omrader og fag som prioriteres i undervisningen.
Thuen (2008) viser til Lars Lgvlie som mener at det selvfaglgelig er greit & signalisere at
elevene ma laere ferdigheter i norsk, matematikk og engelsk, men han understreker at

dannelse, refleksjon og innsikt er det aller fgrste som bgr fa plass i skolen.

Ludvigsenutvalget understreker viktigheten av formalsparagrafen og skolens
samfunnsoppdrag (NOU 2015:8). Utvalget papeker at skolens innhold skal reflektere
formalsparagrafen, og de bekymrer seg over at dagens laereplan ikke tydelig nok far frem
innholdet i denne. Den generelle delen av lereplanen har pa mange mater blitt glemt under
Kunnskapslgftet, og utvalget ansker pa ny a belyse denne. Ifglge Meld. St. 20 (2012-2013) Pa
rett vei: Kvalitet og mangfold i fellesskolen, finnes det forskning «som tyder pa at Generell

del og prinsipper for opplearingen i liten grad er en del av det lokale arbeidet med leereplaner
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under Kunnskapslgftet» (s. 19) Utvalget mener at den generelle delen bgr omformes og
revideres, slik at det er bedre samsvar mellom den, laereplaner for fag, Prinsipper for
opplaringen og formalsparagrafen (NOU 2015:8). I tillegg foreslar utvalget fire nye
kompetanseomrader, der et av omradene er fagspesifikk kompetanse, mens de tre andre er
fagovergripende kompetanser. Slik sett signaliserer de viktigheten av dannelse i Fremtidens

skole.

Bade formalsparagrafen og den generelle delen av lzereplanen inneholder momenter som er
viktige i en inkluderende virksomhet. | formalsparagrafen fremheves blant annet begreper
som demokrati, deltakelse, fellesskap og rett til medvirkning. Samtidig er det ifglge Peder
Haug (2014) akkurat disse omradene som skaper utfordringer i forhold til inkludering i
skolen. Han mener at kvaliteten pa den ordinare oppleaeringen ma heves slik at feerre barn vil
ha behov for spesialundervisning. Slik vil en kunne sikre at alle elever er del av et fellesskap.
Ludvigsenutvalget gnsker ogsa a heve kvaliteten pa undervisningen for & minske behovet for
spesialundervisning, men det er uklart om dette er knyttet til a sikre fellesskapet og skape en
mer inkluderende opplering, eller om det henger sammen med et mer underliggende,
samfunnsgkonomisk motiv. Pa den annen side fremhever utvalget at elevene skal se verdien
av fellesskap, samt ha respekt for hverandres forskjellighet (NOU 2015:8). Forskjellighet skal
ifelge dem ses pa som noe positivt. Dette er i trad med Len Bartons (1997, i Persson &
Persson, 2012) beskrivelse av inkludering, der en oppmuntres til 2 omfavne ulikheter, og ser

pa dem som en styrke, heller enn en svakhet.

Haug (2014) uttrykker at for & sikre deltakelse i opplaeringen, ma en finne
undervisningsmetoder som er inkluderende for alle barn. Ludvigsenutvalget papeker at en
undervisning som fremmer laering blant annet er preget av at elevene deltar i kommunikasjon
og samarbeid, samtidig som leererne benytter seg av varierte metoder og organisering som
tilpasses den enkelte elev og elevgruppe (NOU 2015:8, s. 74). Pa mange mater er det samsvar
mellom det Haug og utvalget sier. Samtidig er det uklart om den oppleringen utvalget viser til
skal skje i et fellesskap, der undervisningsmetodene tar hensyn til alle barn, eller om
tilpasningen er ment a vektlegges det enkelte individ. Dersom en fokuserer pa sma grupper av
elever, der en tilrettelegger pensum og gir elevene tilpassede oppgaver, kan en ikke kalle
opplearingen for inkluderende (Sebba & Ainscow, 1996). En skal altsa ikke sette inn
kompenserende tiltak pa enkeltelever eller enkelte elevgrupper, men heller skape

inkluderende fellesskap gjennom tiltak pa systemniva (Ogden, 2004).
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Utfordringen med medvirkning ligger ifalge Haug (2014) i & ta hensyn til det enkelte barn,
samtidig som en tar hensyn til fellesskapet. Han knytter medvirkning til demokrati, noe en
ogsa ser i utredningen. Elevene skal fa erfaring med medvirkning i demokratiske prosesser,
bade i det daglige arbeidet, og ved deltakelse i representative organer (NOU 2015:8, s. 30).
Ludvigsenutvalget uttrykker i tillegg at utviklingstrekk i samfunnet, deriblant gkt
individualisering, gir behov for a vektlegge demokratisk kompetanse i skolen fremover (NOU
2015:8). Dette kan tolkes som at demokratisk kompetanse skal veere en motkraft til
individualiseringen, samtidig som det & kunne leve sammen og handtere utfordringer i
fellesskap fremheves som viktig i fremtidens skole. Medvirkning handler ikke om at alle skal
fa det slik de vil, men at en skal ha mulighet til a fa synspunktene sine hart og at de skal bli
vurdert pa lik linje med andres (Haug, 2014).

Nar det gjelder dybdelaering presiserer utvalget at elevene ma fa muligheten til & gjere valg
(NOU 2015:8). Pa den maten skal elevene ha medvirkning i egen leringsprosess. | tillegg
viser utvalget flere ganger til en aktiv elevrolle i oppleeringen. Elevene skal bidra aktivt til
fellesskapet og de skal ta medansvar for leeringsmiljget. For & kunne engasjere seg i egne
leeringsprosesser, ma elevene utvikle kompetanser som gjer dem i stand til & reflektere over
egen lering, ta i bruk laeringsstrategier som fremmer leeringen, samt & kunne styre
leeringsprosessene over tid (NOU 2015:8). Dette kaller utvalget metakognisjon og selvregulert
leering. For noen barn vil dette veere serlig utfordrende. Selvregulering henger sammen med
miljgfaktorer og genetiske forutsetninger hos barnet, og noen barn vil her ha et annet
utgangspunkt enn andre (Sterksen, 2014). Samtidig vet en at selvregulering er viktig for den
sosiale og faglige utviklingen hos barnet, og dersom et barn har vansker med selvregulering,
kan de sta i fare for a falle utenfor det sosiale fellesskapet og prestere darlig pa skolen
(Sterksen, 2014). Slik sett vil metakognisjon og selvregulert leering veere viktige komponenter
i & inkludere alle elever i opplaeringen. Ludvigsenutvalget papeker at det er skolens ansvar a
tilrettelegge for elevenes lering, slik at selvstendighet og medansvar kan utgves innenfor gitte
rammer (NOU 2015:8).

Metakognisjon og selvregulert leering skal ifglge utvalget ses i ssmmenheng med utvikling av
sosiale og emosjonelle kompetanser. Dette definerer de som «personers holdninger, oppfarsel,
emosjoner og sosiale ferdigheter og relasjoner» (NOU 2015:8, s.22). Sosial og emosjonell
kompetanse er ogsa viktig i forhold til & skape et godt og trygt leeringsmiljg (NOU 2015:8).
Ogden (2002) papeker at sosial kompetanse er en viktig faktor i inkludering. Det handler om
sosial kompetanse hos eleven selv, hos medelever, og ikke minst om at skolen og leererne
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legger til rette for arbeid med sosiale ferdigheter i oppleeringen. Som Fremtidens skole
papeker ogsa Ogden (2002) at det som en del av den sosiale kompetansen er viktig at en har
empatiske, selvhevdende og ansvarlige ferdigheter, samt at en kan samarbeide og har evne til

selvregulering og selvkontroll.

Ludvigsenutvalget anbefaler at en arbeider systematisk med det psykososiale miljget til
elevene (NOU 2015:8). De uttrykker at et godt og trygt leeringsmilje henger tett sammen med
elevenes lering. «Det fremmer lzering nar elevene tar vise hva de ikke kan, og nar det
verdsettes at alle kan mestre og ha fremgang ut fra sine forutsetninger og sitt faglige niva»
(NOU 2015:8, 5.76). Gode relasjoner, oppmuntring, rom for a feile, god klasseledelse, gode
rutiner og ikke minst en god faglig kompetanse hos lzererne er viktige faktorer ved
leringsmiljget for a sikre leeringsutbytte hos elevene (Haug, 2014). Ifglge Ainscow og Miles
(2008) er i tillegg leerernes holdninger og handlinger med pa a prege leeringsmiljget til
elevene, og dermed ogsa den inkluderende opplearinga. Learerne er forbilder for elevene, og
kan slik sett sette en standard for hvordan de gnsker at det inkluderende leeringsmiljget skal
veere. Deres holdninger til enkeltelever kan smitte over pa de andre barna, og derfor er det
viktig at leerere reflekterer over hva de mener om inkludering, og hva de synes er vanskelig
med inkludering (Florian, 2008). Fremtidens skole pdpeker viktigheten av gode relasjoner, og
uttrykker at elevene skal oppleve relasjonen til medelever og leerere som stgttende (Nou
2015:8). Dette er sveert kortfattet formulert i utredningen. Utvalget vektlegger ikke hvordan
en god elev-lzrer relasjon kan ha innflytelse pa elevenes sosiale og emosjonelle utvikling. De
er ogsa svert sparsommelige med & uttale seg om god klasseledelse i utredningen. Ifalge
Jarmund Veland (2011) er sosial inkludering knyttet til et individs relasjon til leerere og
medelever. Det henger sammen med en opplevelse av aksept, verdsettelse og sosial tilhgrighet

i et fellesskap.
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7 AVSLUTNING
Hvordan kommer inkludering til uttrykk i NOU 2015:8 Fremtidens skole; Fornyelse av fag

og kompetanser?

Mandatet til Ludvigsenutvalget var & vurdere skolens innhold og se pa skolefagene i et
perspektiv pa 20-30 ar fremover i tid. Vil inkluderende skole veere en del av fremtidens skole?
Det star ingenting i mandatet om inkludering, og begrepet er heller ikke vektlagt i
utredningen. Ved & benytte meg av diskursanalyse har jeg allikevel avdekket flere eksempler
pa at Fremtidens skole oppfordrer til en inkluderende skole, til tross for at selve

inkluderingsbegrepet utelates.

Jeg startet diskursanalysen med & undersgke antall forekomster av ord og begreper som ifglge
teorien er knyttet til inkludering. I tillegg undersgkte jeg hvordan disse begrepene benyttes i
utredningen. Her lot jeg meg inspirere av bade Foucalts arkeologi og Laclau og Mouffes
diskursteori. Formalet med dette var a forsgke a finne regelmessigheter og mgnster som
kunne avslgre at jeg hadde avdekket en diskurs. Pa bakgrunn av dette fant jeg to
inkluderingsdiskurser som jeg valgte a kalle kompetansediskursen og
samfunnsoppdragsdiskursen. Av de ti begrepene jeg undersgkte var tre av dem kun tilknyttet
kompetansediskursen, mens de syv andre overlappet med samfunnsoppdragsdiskursen. Dette
kan tolkes som at kompetansediskursen star sterkere i utredningen enn

samfunnsoppdragsdiskursen. Det er kanskje logisk med tanke pa utvalgets mandat.

| andre del av analysen studerte jeg den sosiale konteksten teksten befinner seg i. Her hentet
jeg inspirasjon fra Fairclough og hans tredimensjonale modell for kritisk diskursanalyse. Jeg
bergrte bade intertekstualitet og interdiskursivitet, og undersgkte relasjonen mellom sosial og
diskursiv praksis. Her fant jeg at utredningens forstaelse av inkludering pa mange mater er i
trad med det Ainscow og Miles (2008, s.18) kaller «inkludering som utvikling av en skole for

alle».

Med utgangspunkt i dette kunne jeg avslgre at inkludering i Fremtidens skole bade kommer til
uttrykk gjennom de kompetansene som vektlegges i utredningen, og gjennom utvalgets
fremheving av formalsparagrafen og en klarlegging av skolens samfunnsoppdrag. Figuren
under viser dette, samtidig som den ogsa uttrykker at de to diskursene jeg har avdekket

overlapper hverandre i utredningen.
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Inkludering

Samfunns-
oppdrag

Kompetanse l.l

Fremtidens skole presiserer at det er ngdvendig med fornyelse av fag og kompetanser for a fa
et bedre samsvar mellom formalsparagrafen, generell del av leereplanen, prinsipper for
opplaringen og lereplaner for fag (NOU 2015:8). Skolens innhold ma reflektere
formalsparagrafen, og prinsippene i denne skal vaere en del av elevenes lering. De sosiale
aspektene ved elevenes laering ma ogsa vektlegges. Utredningen papeker at denne siden ved
elevenes leering har blitt nedprioritert under Kunnskapslgftet (NOU 2015:8). Derfor
understrekes viktigheten av sosiale og emosjonelle kompetanser. En skal arbeide aktivt med
elevenes leringsmiljg. Ifalge Ogden (2002) er sosial kompetanse en viktig del av inkludering.

Samfunnsoppdragsdiskursen er nzrt tilknyttet dannelse. Dannelse har lenge statt i et
spenningsforhold med faglige ferdigheter i skolen. Fremtidens skole papeker at ved en
fagfornyelse ma bade allmenndanning og nytteperspektivet gjares relevant. Skolen skal ha
gyldighet for alle barn, og en skal stimulere til elevdeltakelse i samfunn og arbeidsliv

uavhengig av hvilke interesser barna har (NOU 2015:8).

Utredningen presenterer fire nye kompetanseomrader som sammen skal reflektere skolens
samfunnsoppdrag. Det legges til grunn et bredt kompetansebegrep som knyttes til bade
faglige kunnskaper, sosial og emosjonell utvikling, holdninger, verdier og etiske vurderinger.
Slik sett fremheves bade skolens dannings,- og kvalifiseringsoppdrag. Samhandling,
deltakelse, demokratisk kompetanse og medborgerskap er noen av omradene som skal innga i

alle deler av elevenes opplaring (NOU 2015:8).

Utredningen vektlegger dybdelaring og progresjon. Elevene skal ha tid til & sette seg inn i

fagstoff, reflektere over det de lzerer og sette kunnskapen inn i sammenhenger de kjenner fra
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far. Det presiseres at en forutsetning for dette er mindre stofftrengsel i skolen i tillegg til feerre
kompetansemal (NOU 2015:8). Progresjon handler om at lzerere skal ha kunnskap om at
elevenes forstaelse utvikles over tid, samt at ulike elever vil ha ulik progresjon i
leeringsprosessen (NOU 2015:8). Begge disse begrepene knyttes til tilpasset opplaering. Slik
sett far tilpasset opplearing en ny diskursiv retning i utredningen. Samtidig er det viktig a
papeke at Fremtidens skole ser ut til a vektlegge en individuell forstaelse av tilpasset
opplering, som ifglge Haug (2011) betyr at en tilrettelegger undervisningen til det enkelte
barn. Dermed beveger de seg i en grasone der tilpasset oppleaering ogsa kan veere
spesialundervisning (Thuen, 2008). Slik sett kan det diskuteres hvor inkluderende denne

forstaelsen egentlig er.

Metakognisjon og selvregulert leering er et annet begrepspar som introduseres i utredningen.
Elevene skal kunne reflektere over egen laring, ta i bruk leeringsstrategier som fremmer
leeringen, samtidig som de skal kunne styre laeringsprosessene over tid. Selvregulering er
viktig for bade den sosiale og faglige utviklingen hos et barn, og elever som har vansker med
selvregulering vil kunne sta i fare for & havne utenfor bade sosial og faglig (Sterksen, 2014).
Pa den maten er bade metakognisjon og selvregulert leering viktige komponenter i & inkludere

alle barn i oppleeringen.

Spesialundervisning nevnes kun en gang i utredningen. Fremtidens skole fremhever ikke
skillet mellom det allmenne og det spesielle, og er slik sett i trad med den grunnleggende
ideologien i Salamancaerkleeringen (Garm, 2001). Utredningen peker pa at en kvalitetsheving
av den allmenne oppleringen vil medfgre at feerre elever vil ha behov for spesialundervisning.
Pa den annen side nevnes dette i utredningens kapittel om samfunnsgkonomiske konsekvenser
av utdanning, og en kan da sparre seg hva hensikten med gnsket om reduksjon i
spesialundervisningen egentlig handler om. Spesialundervisningens ngdvendighet er stadig et
diskusjonstema, men Peder Haug (2014) mener at det er lite fruktbart a diskutere en avvikling
av spesialundervisning, fordi selv i en inkluderende skole vil noen elever ha behov for
spesielle tiltak. | tillegg papeker Garm (2001) at en utelatelse av de spesialpedagogiske

uttrykkene i skolen vil kunne medfgre at elever som har vansker i skolen vil bli usynliggjort.

For & kunne imgtekomme det mangfoldet av barn som finnes i skolen er det ngdvendig at en
som leerer tilrettelegger for en rekke muligheter innad i klasserommet, slik at en kan ivareta
den enkelte elevs behov der (Florian & Spratt, 2013). Ludvigsenutvalget er opptatt av a
utvikle profesjonelle lzerere som benytter forskningsbaserte tiltak i opplaeringen (NOU
2015:8, s. 74). De skal blant annet ha kompetanse om elevenes utviklingslap og progresjon,
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samt kunne benytte seg av varierte arbeidsmetoder og organisering som er tilpasset den
enkelte elev og elevgruppe (NOU 2015:8, s.74). | utgangspunktet hgres dette inkluderende ut,
men det er utydelig i utredningen om denne tilpasningen skal skje innenfor rammen av
fellesskapet, og om tilpasningen skal vektlegge enkeltindivider. 1 sa fall kan ikke opplaringen
kalles inkluderende (Sebba & Ainscow, 1996).

Fordi Fremtidens skole er et tekstdokument, og fordi en NOU er en radgivende tekst, er det
vanskelig & argumentere for den faktiske innvirkningen utredningen vil kunne ha pa praksis.
Allikevel er det pa bakgrunn av diskursanalysen mulig a si at utredningen potensielt sett kan
bidra til en inkluderingsdiskurs som er preget av mer vektlegging av dannelse, fremheving av
demokrati og medborgerskap og viktigheten av ivaretakelse av fellesskap, samhandling og
deltakelse enn tilfellet har veert under Kunnskapslgftet. | tillegg presenteres noen begreper
som kan komme til & prege skolen fremover; dybdelearing, progresjon, metakognisjon og
selvregulert leering. Spraket en bruker kan ifglge Svennevig (2009) bidra til maktutgvelse i
samfunnet. Sprakbruken endres i takt med politiske krefter og den historiske utviklingen av et
fagfelt (Fairclough, 2001). Slik sett har eksempelvis politikere, media og skolefolk stor
innflytelse pa hvilken posisjon disse begrepene far i skolen fremover. De kan ende opp med &
bli en del av det hverdagslige skolespraket dersom vi tillater det. I sa fall kan utredningen
potensielt sett bidra til en ny, diskursiv retning av tilpasset opplering, samt en hgyere
bevissthet rundt ivaretakelse av elevenes laeringsprosesser. Utredningen ser slik sett ut til &

kunne lede den norske skolen inn i en ny diskursiv retning nar det gjelder inkludering.

Pa den annen side er inkluderingsbegrepet utelatt fra bade mandatet og selve utredningen.
Ifelge Haug (2014) er en av de starste utfordringene med & skape en inkluderende skole at en
ma ha et bedre samsvar mellom politiske bestemmelser pa systemniva og skolens
pedagogiske praksis. Inkluderingsbegrepet og prinsippet om en inkluderende skole er ikke
godt nok forankret i den norske skolen, slik intensjonen var med Salamancaerklaringen.
Dermed star heller ikke begrepet stadig i politiske skifter eller i politiske tekster. En er med
andre ord ikke garantert en ny diskursiv retning nar det gjelder inkludering, selv om
utredningen inneholder flere inkluderende elementer. Fordi selve inkluderingsbegrepet ikke
innlemmes i mandatet og utredningen risikerer en at den fragmenterte inkluderingsforstaelsen

opprettholdes, og utgvelse av ulik praksis fortsetter.

Den ferske Meld. St. 28 (2015-2016) Fag- Fordypning- Forstaelse. En fornyelse av
Kunnskapslgftet bygger pa bade NOU 2014:7 og NOU 2015:8. Denne stortingsmeldingen
danner sannsynligvis grunnlaget for en ny leereplan. | den sammenheng kunne det veere
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interessant & undersgke hvordan inkludering kommer til uttrykk i denne, og om
Kunnskapsdepartementet vektlegger inkluderingsbegrepet her, selv om det ikke er tatt med i
Fremtidens skole. Ved fornyelse av Kunnskapslgftet vil inkluderingsforstaelsen kunne ha
betydning for hvordan en som skole tilrettelegger opplaringen, blant annet nar det gjelder
organisering og formidling, men den vil ogsa kunne ha en innvirkning pa holdningene en har
til det mangfoldet av barn som gar i skolen. Pa bakgrunn av dette ville det ogsa veere
spennende a studere hvilken inkluderingsforstaelse som eventuelt legges til grunn for den

lereplanen, og falgelig ogsa skolen, regjeringen gnsker a ha i fremtiden.
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