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Kapittel 2

Inkludering i en mangfoldig
skole — fra teori til praksis

Marianne Sandvik Tveitnes

Sammendrag: Norsk skolepolitikk gjor at Norge pd mange mdter kan regnes
som el foregangsland i arbeidet med d utvikle en inkluderende skole der leering
star i fokus. Like fullt synes det d veere et gap mellom skolepolitikkens teoretiske
intensjoner og skolens praksis. Det er flere grunner til dette, men manglende fel-
les forstdelse rundt hva som egentlig menes med inkludering, er trolig en av de
mer sentrale. I dette kapittelet presenteres derfor et analytisk rammeverk som
benytter deltakelsesbegrepet som medierende redskap for d operasjonalisere og
konkretisere hvordan arbeidet med inkludering foregdr i praksis. Rammever-
ket er utviklet av britiske pedagoger og forskere. Nytteverdien og relevansen for
Jorstdelse og videreutvikling av norske lcereres profesjonsfaglige praksis i mote
med mangfold har imidlertid, sd langt vi vel, ikke tidligere veert beskrevet.
Innledningsvis presenteres rammeverket og dets teorigrunnlag, for det relateres
neermere til den norske konteksten. Deretter presenteres og diskuteres resultatet
av en mindre studie. Den undersoker hvordan rammeverkets analytiske spors-
mal, begrep og ordlyd, kan fungere som redskap i videreutviklingen av norske
leereres profesjonsfaglige praksis i mote med inkludering og mangfold.

This work is licensed under the Creative Commons Attribution 4.0 International License. To view a copy
of this license, visit https://creativecommons.org/licenses/by/4.0
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Abstract: Due fo policy, the Norwegian school may be regarded as a pioneer
in the development of an inclusive school where learning is in focus. Neverthe-
less, there seems to be a gap between the theoretical intentions of school policy
and school practice. There are several reasons for this, but lack of common
understanding about what is really meant by inclusion is probably a main one.
Consequently, this chapter presents an analytical framework that uses the con-
cept of participation as a mediating tool which operationalizes and concreti-
zes inclusion in practice. The framework is developed by British educators and
researchers. Its usefulness and relevance for understanding and further deve-
lopment of Norwegian teachers’ professional practice has however not earlier
been described. Therefore, this chapter first presents the theoretical basis of the
framework and situates this in a Norwegian context. Secondly, a small study is
presented and discussed. This study examines how the framework’s analytical
questions, concepts and wording, may function as a tool for further develop-
ment of professional inclusive practice within the Norwegian school system.

Keywords: inclusion, participation, professional practice

Innledning

Inkludering og mangfold er to begrep som i lengre tid har statt sen-
tralt nar skolens teoretiske malsettinger og grunnleggende verdier gjo-
res til gjenstand for politiske diskusjoner og vedtak (se f.eks. Meld. St.
18 (2010-2011); St.meld. nr. 16 (2006-2007); Meld. St. 20 (2012-2013);
Meld. St. 6 (2019-2020)). Det nye lereplanverket for kunnskapsleftet
(LK20) utgjor ikke noe unntak i s méte og presiserer at skolen skal ha et
inkluderende leeringsmiljo, og at mangfold skal anerkjennes som en ressurs
(Kunnskapsdepartementet, 2017, kap. 3.1). Laereplanverket har status som
forskrift, noe som gjer at dets verdigrunnlag og prinsipper skal prege hele
skolens praksis. Samtidig sies det klart fra regjeringshold at elevene bade skal
«leere mer og bedre» (Kunnskapsdepartementet, 2019). Den norske skolens
vedtatte malsettinger gjor at Norge pd mange méter kan regnes som et fore-
gangsland i arbeidet med & utvikle en inkluderende skole der lering star
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i fokus. Folgelig er det problematisk at det synes & vare et gap mellom skole-
politikkens teoretiske intensjoner og skolens praksis (Haug, 2017, 2020; Nes,
Demo & Ianes, 2018; Nordahl mfl., 2018). Det er flere grunner til dette (Nor-
dahl mfl., 2018), men ulik forstéelse av hva inkludering i realiteten betyr, er
trolig en av de mer sentrale (Ainscow, 2020; Allan, 2008; Haug, 2017, 2020;
Lund, 2018; Nilholm & Goéransson, 2017).

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

Rammeverkets bakgrunn og innhold

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

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

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

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

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

» Leringsutbytte - i den forstand at det forventes at man skal ha et positivt
leeringsutbytte, og at det derfor arbeides for 4 stotte opp under alles leering.

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

Samlet sett utgjor disse fire kvalitetene forhold som kan betegnes som forut-
setninger for inkludering, ettersom fraveer av et eller flere punkt i praksis vil
utfordre muligheten for 4@ kunne delta og laere sammen pé likeverdig grunn-
lag. Pa basis av dette har forskerne som utviklet rammeverket, ogsa kommet
med forslag til en rekke konkrete spersmél, og ettersom deltakelsesbegrepet
star i sentrum, er de primere spersmalene utformet som felger:
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« Hvem far delta, hvem far ikke, og hvem har bestemt at det skal vere sdnn?
« Hyvilke prosedyrer, retningslinjer og etablerte former for praksis fremmer
deltakelse, og hvilke hindrer det?
« Hvorfor, innenfor skolefellesskapets verdier og oppfatninger, oppleves det
som naturlig at noen individer/grupper deltar, mens andre ikke gjor det?

For 4 kunne fa tak i forutsetningene for deltakelse er det i tillegg utarbeidet
tilsvarende spersmal knyttet til de normative kvalitetene tilgang, samarbeid,
utbytte og anerkjennelse. Setter man sporsmalene opp skjematisk (fig. 1), vil
en se hvordan rammeverkets analytiske sporsmal synliggjor og konkretiserer
deltakelsesbegrepets betydning langs to akser i en matrise. Den horisontale
fanger opp de normative perspektivene, mens den vertikale er mer deskrip-
tiv ettersom sporreordene (hvem, hvilke og hvordan) far frem ulike aspekter
knyttet til aktorene, prosessene og begrunnelsene.

Tabell 2.1 Et skjematisk oppsett av rammeverkets analytiske spgrsmal.

- DESKRIPTIVT -

- NORMATIVT -

DELTAKELSE: | TILGANG SAMARBEID LZERINGS- ANERKJENNELSE
UTBYTTE

Hvem fir delta, |Hvem fér tilgang, |Hvem arbeider og | Hvem larer og preste- | Hvem blir anerkjent
hvem far ikke, og |hvem fir ikke, og |laerer sammen rer gjennom en van- | og akseptert som like-
hvem har bestemt | hvem har bestemt |med andre og lig skolehverdag, og | verdige personer, og
atdet skal veere  |at det skal veere | hvem gjor ikke hvem gjor ikke det? | hvem blir ikke det, og
sdnn? sdnn? det? av hvem?
Hvilke prosedy- | Hvilke prosedyrer, | Hvilke prosedyrer, | Hvilke prosedyrer, Hvilke prosedyrer, ret-
rer, retningslin- | retningslinjer og  |retningslinjer og | retningslinjer og etab- | ningslinjer og etablerte
jer og etablerte |etablerte former |etablerte former |lerte former for prak- |former for praksis stot-

former for prak-
sis fremmer del-

takelse, og hvilke
hindrer det?

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

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

sis stotter opp under
individers/gruppers
positive fremgang og
lzering, og hvilke gjor
ikke det?

ter opp under indivi-
ders/gruppers anerkjen-
nelse og aksept som
likeverdige personer, og
hvilke gjor ikke det?

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

ikke gjor det?

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

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

ikke gis tilgang?

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

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

ikke gjor det?

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

presterer?

Hvorfor, innenfor skole-
fellesskapets verdier og
oppfatninger, oppleves
det som naturlig at noen
individer/grupper aner-
kjennes og aksepteres
som likeverdige, mens

andre ikke gjor det?
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Rammeverkets teoretiske grunnlag

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

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

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

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

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

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

« Deltakelse pavirkes av responsene pa mangfold.

« Deltakelse forutsetter tilrettelegging for aktiv og samarbeidsorientert leering.

« Deltakelse er basert pa relasjoner preget av gjensidig anerkjennelse og aksept.

29



HVORDAN ARBEIDE MED ELEVMANGFOLD?

Disse fem prinsippene vil i det felgende bli brukt som tematiske knagger for
a fa frem teoretiske og praktiske forbindelseslinjer mellom begrepene del-
takelse, inkludering og mangfold, leering og utvikling, og dessuten relatere
dette til en norsk kontekst.

Det angar oss alle

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

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

Samvirkende og kontinuerlige prosesser

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

Responsene pa mangfold

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

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

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

Vi har allerede slatt fast at inkludering i en mangfoldig skole handler om
a sikre utdanningsmuligheter av hgy kvalitet for alle. Skolens praksis bar
derfor ideelt sett innrettes slik at man kan styrke og forbedre alles mulighet
for leering og utvikling. Det forutsetter at man tar i bruk alle tilgjengelige
ressurser og setter dem i spill pa nye og kreative mater (Florian mfl., 2017).
Mangel pa ressurser, i form av kompetanse, er blitt omtalt som et grunnleg-
gende problem, og en medvirkende érsak til at skolen ikke klarer & tilpasse
opplaringen godt nok for alle elever (Meld. St. 6 (2019-2020)). Mengden
tilgjengelige ressurser for inkludering er imidlertid uante dersom en klarer
a anerkjenne, gnske velkommen og ta i bruk den store mengden erfaringer,
kunnskaper og interesser som skolens mange akterer samlet sett sitter pa.
Tar man et slikt perspektiv, vil undervisning og leering kunne defineres som

32



INKLUDERING | EN MANGFOLDIG SKOLE — FRA TEORI TIL PRAKSIS

en aktivitet som alle i skolen har medansvar for. Sett i lys av dette blir den
profesjonsfaglige kompetansen skolens mange aktorer utvikler i sine prak-
sisfellesskap, av avgjorende betydning for utviklingen av den inkluderende
skolen (Mortier, 2020).

Relasjoner preget av gjensidig anerkjennelse og aksept

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

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

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

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

Forskerne som utviklet rammeverket, ser pa den inkluderende skolen som
et mangfoldig fellesskap («community») hvor personene stér i sentrum (Flo-
rian mfl., 2017). For at den inkluderende og mangfoldige skolen skal kunne
fungere etter intensjonen, forutsettes det at man etablerer relasjoner som
preges av at man anerkjenner og aksepterer hverandres rett til & vaere seg selv.
Kvaliteten pd relasjonene mellom skolens mange deltakere formes imidler-
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tid ikke via skolens politiske foringer, men gjennom de utallige uformelle og
formelle personlige interaksjoner som hver dag finner sted mellom skolens
mange deltakere (Florian mfl.,, 2017, s. 51). Her kan det derfor veere verdt
a minne om betydningen av elevens egen opplevelse, for en kan ikke se bort
fra at det er forst nar elevene selv foler seg som en del av fellesskapet, at arbei-
det for a fremme inkludering kan sies & vere vellykket (Qvortrup & Qvor-
trup, 2015, s. 76).

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

Som nevnt innledningsvis har innferingen av nytt leereplanverk (LK20)
tydeliggjort norske lereres profesjonsfaglige ansvar for vurdering og vide-
reutvikling av egen praksis. I denne delen av kapittelet ser vi neermere pé
hvordan rammeverkets analytiske spersmal kan fungere for & fa tak i hvor-
dan skolepolitikkens teoretiske mal operasjonaliseres av leerere som arbeider
for & fremme inklusjon og leering i mete med elevmangfoldet. Malet er ikke
a finne frem til én lesning pa hvordan det skal gjores, men & lofte frem et bilde
pa hvordan rammeverkets spersmal kan hjelpe oss med 4 fa tak pa hva som
ma gjares.

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

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

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

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

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

Den norske politiske konteksten er rammet inn av en diskurs om «en skole
for alle» (Meld. St. 6 (2019-2020), s. 32). Dette forer til at rammeverkets
potensial for utforsking av den reelle situasjonen ikke realiseres for man gar
fra sporsmalet «Hvem fér tilgang?» til spersmalet «Hvem fér ikke?». Analy-
sen av de norske laerernes profesjonsfaglige refleksjoner rundt dette spors-
madlet gir nemlig signaler om at tilgang for alle snarere er et ideal enn en
realitet. P4 spersmal om hvem som far tilgang og hvem som ikke far det, sier
en av de norske lererne folgende: I utgangspunktet sa er det jo alle, for vi har
jo en enhetsskole i Norge. Men ndr spersmalet vendes ved & sporre hvem som
ikke far tilgang, kommer eksempelvis folgende frem: Jeg vet om et barn med
en lettere funksjonshemming ... han far jo ikke tilgang ... han er rullestolbru-
ker og det gar jo ikke hos oss ... vi har ingen rullestolinngang hos oss.

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

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

Hvem laerer og arbeider sammen med andre?

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

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

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

Det er likevel forst nir det analytiske spersmalet endres fra « Hvem arbei-
der og leerer sammen med andre?» til «Hvem gjor ikke det?» at rammever-
kets potensial som bevisstgjorings- og refleksjonsverktoy virkelig kommer
til syne. For ndr spersmalet «snus», synliggjeres det at elevers mulighet for
a leere og arbeide sammen med andre pavirkes av den enkeltes holdninger
og miljeet som helhet. Eksempelvis fortalte de norske laererne da at enkelte
elever sliter veldig med a vare leeringsvenn, og det er ikke alle som er like
popul@re. Hvorvidt man var gnsket som samarbeidspartner (leringsvenn),
hang sammen med en opplevelse av samsvar i personlighet og grad av enga-
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sjement. Dette gjaldt ikke bare for forholdet elev-elev, men ogsa leerer—laerer.
Samlet sett synes dermed rammeverkets sporsmal a fa frem at selv om sam-
arbeid fremstdr som et klart ideal, er det i praksis ogsa personavhengig.

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

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

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

Analysen av de norske lerernes samtale tyder pa at leerernes profesjons-
faglige ideal synes d vere preget av en tenkning som sier at samarbeid ikke
bare er viktig, men ogsd nedvendig for lering. Eksempelvis trekker del-
takerne i den profesjonsfaglige samtalen frem viktigheten av a utvikle en
undervisningspraksis som stetter opp under samarbeid elevene imellom.
Det samme gjelder gode rutiner for samarbeid med kolleger. Det er imid-
lertid verdt & merke seg at laererne opplever at prosedyrer og retningslinjer,
som i utgangspunktet er etablert for & sikre personvernet, pA mange méter
kan fungere som barrierer for @ kunne lere og arbeide sammen: Jeg merker
at det kan bli litt sann ubehagelig stemning hvis ting skjer [for eksempel at det
blir satt inn ekstra lerere pa ett trinn eller i en klasse] og vi ikke far informa-
sjon om hvorfor ... men vi mad passe pd at vi ikke snakker for mye, det handler
om personvern og sdnn. En annen barriere som nevnes, er enkeltindividers
personlighet og hvorvidt en ensker a samarbeide eller ikke: Jeg elsker jo d ha
Jfolk inne i klasserommet, det er det beste jeg vet ... mens mange syns jo at det er
kjempeskummelt og vil aldri veere inne i en klasse. De norske lererne forteller
videre at de har provd & arbeide med 4 fa til bedre samarbeid, men analysen
indikerer at dette i stor grad avhenger av om den andre part vil.

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

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

Hvem har et positivt laeringsutbytte?

Som nevnt innledningsvis er det en klar forventning fra norske skolemyn-
digheter om at alle elevene i dagens skole skal laere mer og bedre enn det de
gjorde tidligere. En generell forventning om at alle elever i skolen skal ha
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et positivt leeringsutbytte, er noe som ogsé fremkommer i de britiske casene
(Florian mfl., 2017). Samlet sett indikerer de britiske casene at leerere, som
arbeider i skoler som har en uttalt malsetting om & vaere inkluderende, ser
det som en forutsetning at de kjenner elevene sine godt, dersom forventnin-
gen om et positivt leeringsutbytte for alle elever skal kunne innfris. Studiene
indikerer videre at laererne ogsa ser det som viktig & arbeide aktivt for 4 til-
passe undervisningen slik at hver enkelt elev kan fa oppleve mestring. Det er
ingen enkel oppgave, men det walisiske caset tyder pa at leererne finner det
mer fruktbart & fokusere pa fremgang fremfor resultat. I beskrivelsen av det
skotske caset kommer det videre frem at leererne i tillegg til a registrere aka-
demisk fremgang ogsa dokumenterer elevens lering og utvikling pa andre
omrader enn de rent faglige.

De norske leererne omtaler elevene sine som svart dyktige, og snakker
med entusiasme om elevenes leringsprestasjoner. Men nar spgrsmalet snus
fra «Hvem laerer og presterer gjennom en vanlig skolehverdag?» til «<Hvem
gjor ikke det?», kommer det tydelig frem at leererne finner det utfordrende
a skulle stotte opp under alles leering. Som et eksempel trekker de norske
leererne serlig frem elever som har en medisinsk diagnose som forer til at de
har dérlig sprék eller er vanskelige & fa kontakt med. Forklaringen pa hvor-
for de tenker at enkelte elever trolig ikke har noe starre utbytte, synes folgelig
a vaere knyttet til egenskaper ved eleven selv. Samtidig fremholder de at for
denne gruppen elever kan det 4 vaere en del av klassen fore til et bedre sosi-
alt utbytte. Det trekkes videre frem at en ikke kan se bort fra at det arbeidet
de som lerere gjor for & fremme fellesskapsfolelsen elevene imellom, ogsa vil
kunne fore til at elevenes faglige laeringsutbytte blir bedre. I den sammen-
heng blir betydningen av sosial anerkjennelse og aksept brakt pa banen, for
som en av de norske lererne sa: Hvis du sitter der som barn og lurer pd om
du har noen d vere med i friminultet [...] sd klart da bruker du mer tid pd
det enn pa d yte. Rammeverket synes derfor a legge til rette for en diskusjon
rundt det profesjonsetiske dilemmaet det er at man i en sékalt inkluderende
skole har en del elever som ikke har et positivt leeringsutbytte.

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

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

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

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

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

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

Avsluttende refleksjon

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

I leereplanverkets overordnede del presiseres det at skolen ikke bare skal
bidra til at «hver elev kan ivareta og utvikle sin identitet i et inkluderende og
mangfoldig fellesskap»; den skal ogsa «utvikle inkluderende fellesskap som
fremmer helse, trivsel og lering for alle» (Kunnskapsdepartementet, 2017,
kap. 1.2 og 3.1). I overordnet del brukes imidlertid begrepene inkludering
og mangfold som beskrivende adjektiv (eks.: et inkluderende leeringsmiljo,
et mangfoldig fellesskap). Rammeverkets begreper — tilgang, samarbeid,
utbytte, anerkjennelse og aksept — kan pa den annen side karakteriseres som
verb. Verb er ord som uttrykker en handling eller en prosess, og kan der-
med betegnes som ord som «gjor noe» eller som er performative. Som sprak-
lige verktoy for 4 analysere og diskutere prosesser knyttet til praksis fungerer
de trolig langt bedre enn det adjektiv gjor. Forskerne som i sin tid utvik-
let rammeverket som er blitt presentert i dette kapittelet, tok utgangspunkt
i at inkludering i en mangfoldig skole pa mange méter kan sies @ handle om
a legge til rette for reell deltakelse i skolens mange leeringsfellesskap. Del-
takelsesbegrepet star dermed sentralt. I utviklingen av rammeverket valgte
man videre & dekonstruere deltakelse ved a ta i bruk verbene tilgang, sam-
arbeid, utbytte, anerkjennelse og aksept, og dermed blir deltakelsesbegrepet
langt mindre diffust. En kan dermed ikke se bort fra at deltakelsesbegrepet
har et storre potensial enn det abstrakte inkluderingsbegrepet dersom man
onsker a redusere gapet mellom skolepolitikkens teoretiske intensjoner om
inkludering og leering og skolens praksis i mgte med mangfold (Graham,
2016; Marinosson mfl., 2007).

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

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