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Kapittel 3

Fysisk tilrettelegging i skolen sin

betydning for inkludering i skole

og fritid

Christian Wendelborg & Joakim Caspersen

Innledning

Norge ratifiserte FNs konvensjon for rettighetene til mennesker med ned-
satt funksjonsevne (CRPD) i juni 2013 (Barne-, likestillings- og inklude-
ringsdepartementet, 2013). Det vil si at Norge har forpliktet seg til å føre en
politikk i samsvar med konvensjonens artikler. Regjeringen Støre har signa-
lisert at de vil inkorporere FN-konvensjonen i norsk lovverk. Det er spesielt
artikkel 24 (Utdanning) i konvensjonen som viser til at personer med ned-
satt funksjonsevne har lik rett til utdanning på alle nivåer. Tilrettelegging av
undervisning, egnede og tilpassede hjelpemidler til den enkeltes behov skal
gi muligheter for likeverdig deltakelse på alle nivå i hele utdanningsløpet.
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I dette kapittelet tar vi utgangspunkt i en relasjonell forståelse av funk-
sjonshemming, der det å være «funksjonshemmet» handler om å møte
barrierer i interaksjon med omgivelsene (Tøssebro, 2010). I en relasjonell
forståelse er funksjonshemming noe som oppstår i «forhandlinger» mellom
individets forutsetninger i møte med omgivelsene, slik også Wilhelmsen
viser i diskusjonen om forskjeller i den medisinske, den sosiale og relasjo-
nelle forståelsen i kapittel 2 i denne boka. Funksjonshemming har dermed et
tosidig aspekt – det individuelle og omgivelsene. Elever med nedsatt funk-
sjonsevne er «bare» elever – helt til de møter barrierer i skolen. Da blir de ofte
knyttet til en såkalt «masterstatus» som elever med funksjonshemming (Kit-
telsaa, 2008), selv om elevenes identitet naturlig nok er bredere enn denne
avgrensede statusen. I dette kapittelet går vi nærmere inn på utfallet av for-
handlingsprosessen mellom elever med funksjonsnedsettelser og manglende
tilrettelagte skoler, med formål om å belyse hvilken betydning det fysiske
læringsmiljøet i skolen har på inkludering i skole og fritid. For å gjøre dette
må vi først se nærmere på de ulike dimensjonene i inkluderingsbegrepet, og
hvilke dimensjoner som inngår i læringsmiljøet i skole.

Inkludering og fysisk tilrettelegging
i læringsmiljøet

Prinsippet om inkludering er nedfelt i opplæringsloven § 1-1 og forskrifter,
i læreplanverket for Kunnskapsløftet og Fagfornyelsen (LK20, Kunnskaps-
departementet, 2019, 2016). I tillegg er barn og unges rett til en inkluderende
utdanning nedfelt i barnekonvensjonen (Barne- og familiedepartementet,
1989) og FN-konvensjonen om rettighetene til mennesker med nedsatt
funksjonsevne (FN, u.å.). Inkludering er blitt et krav som retter seg mot sko-
len og opplæringen, og gjelder for alle. Det vil si at skolen skal kunne tilpasse
seg alle elever uavhengig av evner, forutsetninger og interesser og ikke margi-
nalisere elever som skolen ikke greier å gi et tilfredsstillende tilbud til. Målet
med inkludering er å sikre deltakelse i skolen for alle og deltakelse i sam-
menhenger som er positivt verdsatt, og fjerning av ordninger og roller som
er nedvurdert og stigmatisert (Tøssebro & Lundeby, 2002, s. 100).

Ifølge Nilsen (2017, s. 24–30) kan inkludering forstås langs tre dimen-
sjoner:
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1. Den fysiske/organisatoriske dimensjonen (fysisk og organisatorisk tilgang
til læringsfellesskapet)

2. Den sosiale dimensjonen (om det sosiale miljøet er inkluderende, og om
det er en reell mulighet til deltakelse i det sosiale fellesskapet)

3. Den faglige/kulturelle dimensjonen (tilgang til faglig læring og utvikling
og deltakelse i læringsfellesskap sammen med andre jevnaldrende, og der
det kulturelle handler om deltakelse i læringsfellesskap og aktiviteter med
andre)

Inkludering omfatter alle elever uavhengig av forutsetninger, funksjonsnivå
og behov, og har en begrunnelse som strekker seg langt tilbake i tid. Et vanlig
sted å starte er vektleggingen av at alle barn skal ha rett til utdanning uansett
funksjonsevne i Salamancaerklæringen i 1994 (se for eksempel Faldet mfl.,
2022). Til tross for at inkludering som overordnet prinsipp har vært vekt-
lagt over lengre tid, har det tidvis vært en markant økning i bruk av spesial-
undervisning i skolen, særlig i perioden 2005–2013. Etter 2013 har andelen
stabilisert seg rundt 8 prosent (Wendelborg mfl., 2017, 2015). Et annet viktig
poeng er at spesialundervisning ofte foregår i mindre grupper, på siden av
den ordinære undervisningen. I skoleåret 2015–16 fikk rundt to tredjedeler
(66 prosent) spesialundervisning utenfor ordinær klasse, mens denne ande-
len er redusert til rundt 52 prosent i skoleåret 2021–22 (Wendelborg mfl.,
2020). Andelen elever som tas ut av ordinære undervisningsgrupper og gis et
delvis segregert opplæringstilbud, er dermed fortsatt stor, men nedadgående.
Som tidligere nevnt kan inkluderingsbegrepet forstås gjennom flere dimen-
sjoner, og det trenger ikke alltid å være samsvar mellom den subjektive opp-
levelsen av inkludering og den objektive inkluderingen, og dette kan variere
fra situasjon til situasjon. En elev med opplæring utenfor den ordinære grup-
pen kan dermed oppleve større grad av faglig inkludering om kvaliteten på
spesialundervisningen er god nok. På samme måte kan opplevelsen av psy-
kisk og sosial inkludering være større ved deltakelse i den ordinære under-
visningen, men med mindre faglig inkludering.

Inkluderingsbegrepet har altså en fysisk dimensjon, som er uløselig,
men ikke ensidig eller lineært koblet til de sosiale og psykiske dimensjonene
av inkludering. Det samme kan vi si om læringsmiljø. Læringsmiljøet ved
en skole består av mange ulike dimensjoner, der enkelte av disse også tange-
rer begrepet «universell utforming». Vi forstår læringsmiljø som de samlede
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kulturelle, relasjonelle og fysiske forholdene på skolen som har betydning
for elevenes læring, helse og trivsel (Wendelborg mfl., 2020). Det fysiske
læringsmiljøet kan dermed ikke ses som en isolert egenskap ved skolen, men
henger sammen med kulturelle og relasjonelle forhold, på samme måte som
inkludering ikke kan avgrenses til en enkelt dimensjon, verken fysisk, sosialt
eller psykisk. Spørsmålet blir hvordan sammenhengene arter seg, og hvor-
dan det fysiske læringsmiljøet henger sammen med relasjonelle forhold – og
inkludering som et overordnet begrep. Utgangspunktet for analysene er at
det er en helt selvfølgelig konsekvens av ønsket om å ha en inkluderende
skole at alle har mulighet til å være en del av klassefellesskapet sammen med
medelever (ev. jevnaldrende). I tillegg må skoler være fysisk tilgjengelig og
også det fysiske læringsmiljøet må være tilgjengelig, og dette tar oss inn på
ideen og kravet om universell utforming.

Universell utforming er bredt definert, og omhandler flere ulike for-
hold; fra bygningsmasse, til pedagogikk og digitale læringsressurser (Barne-,
likestillings- og inkluderingsdepartementet, 2018). Regjeringens handlings-
plan for universell utforming 2021–2025 (Regjeringen, 2021) har som mål-
setning å bidra til et bærekraftig og likestilt samfunn gjennom utforming av
fysiske og tekniske omgivelser, og argumenterer for at universell utforming
gir økte kvaliteter for alle, ikke bare for personer med nedsatt funksjonsevne
eller særskilte behov. God belysning, skilting eller sanntidsinformasjon på
holdeplasser er eksempler på universell utforming som skal gjøre det lettere
for alle å orientere seg.

Er skolene i Norge fysisk tilgjengelige?

Status for faktisk tilgjengelighet ved norske skoler er nokså uklar. Det finnes
ingen komplett oversikt over hvor stor andel av skolene som er universelt
utformet (Barne-, likestillings- og inkluderingsdepartementet, 2018), men
noen tall finnes – og de spriker kraftig. Blant annet avdekket Handikapfor-
bundet i samarbeid med IRIS (NHF, u.å.) at nesten 8 av 10 norske skoler var
utilgjengelige for mange med funksjonsnedsettelser. Norsk Kommunaltek-
nisk Forening har registrert at seks prosent av skolene hadde alvorlige feil og
mangler og 15 prosent mindre alvorlige feil og mangler relatert til tilgjenge-
lighet, basert på innsamling av data fra IK-bygg (en forkortelse for «intern-
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kontroll bygg» som brukes til å kartlegge byggenes tilstand og skaderisiko
i rundt 150 kommuner, se www.ikbygg.no). Det er med andre ord stor usik-
kerhet knyttet til status for universell utforming i den norske grunnskolen.

I rapporten Barrierer i det fysiske læringsmiljøet for elever med ned-
satt funksjonsevne (Wendelborg mfl., 2020) fant man basert på intervjuer
med og spørreundersøkelser til foreldre til barn med funksjonshemming, og
ansatte i skole og kommuner, at det ikke var fysiske barrierer som var avgjø-
rende for om elever med nedsatt funksjonsevne gikk på nærskolen eller ikke.
Det var heller type funksjonsvanske, alvorlighetsgrad av vanske, alder og
kommunestørrelse som hadde innvirkning på om en gikk på nærskolen eller
ikke. Dette er i tråd med annen forskning på feltet (se for eksempel Wendel-
borg & Tøssebro, 2008). Rapporten viste også at når det gjelder type vanske,
var det ikke bevegelsesvansker og fysiske barrierer som så ut til å være hoved-
utfordringen med tanke på å gå på nærskolen, men heller kognitive van-
sker og læringsutfordringer som er viktigst. Foreldre oppga å bruke skolens
kompetanse, sosiale forhold, undervisningstilrettelegging og ressurser som
begrunnelser for at barnet ikke går på nærskolen (Wendelborg mfl., 2020).
De samlede undersøkelsene i rapporten peker også på hvordan strukturelle
forhold er med på å avgjøre om familier velger nærskole eller ikke. Det er
mye mer sannsynlig at et barn med nedsatt funksjonsevne går i egne spesiali-
serte tilbud i sentraliserte strøk med mange innbyggere enn i mer grisgrendte
strøk. En årsak som oppgis for dette, er at det ikke er et elevgrunnlag for
å lage et eget spesialisert og sentralisert skoletilbud i småkommuner (Wen-
delborg mfl., 2020). Skoler gjør også en innsats i å tilrettelegge for elever som
har behov for det, og mange skoler gjør utbedringer og tilrettelegging når det
kommer til elever med behov for fysisk tilrettelegging. Det kan derfor se ut
til at skoler opplever det som lettere å gjøre fysiske utbedringer enn organisa-
toriske, undervisningsmessige og holdningsmessige endringer (Wendelborg
mfl., 2020).

Vi skal videre i kapittelet se nærmere på fysiske barrierer i lærings-
miljøet sin betydning for inkludering i skole og fritid. Vi tar utgangspunkt
i datamaterialet fra rapporten som er referert flere ganger tidligere (Wendel-
borg mfl., 2020), men vil gjøre mer inngående analyser enn det som tidligere
er presentert i rapporten.
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Nærmere om datagrunnlaget og noen forbehold

I forbindelse med prosjektet Barrierer i det fysiske læringsmiljøet for elever
med nedsatt funksjonsevne og arbeidet med rapporten ble det sendt ut en
spørreskjemaundersøkelse til 7375 foreldre til barn i alderen 6 til 16 år som
mottar hjelpemidler fra NAV. Hjelpemidlene er kategorisert etter hvilket behov
barnet har, for eksempel bevegelse, rullestol, kognisjon, syn og hørsel. Av for-
eldrene som fikk tilsendt surveyen, svarte 1207. Dette gir en svaroppslutning
på 16 prosent. Svarprosenten er lav, men ikke uvanlig for slike undersøkelser.
En lav svarprosent kan utgjøre en trussel mot representativiteten til utvalget
og dermed gyldigheten til de slutninger vi trekker på bakgrunn av dataene
fra utvalget. Mye nyere forskning på svarprosent og representativitet påpeker
imidlertid at det ikke er svarprosenten som er avgjørende, men om det er en
systematikk i hvem som velger å svare eller ikke (se for eksempel Hellevik,
2015). Ved å sjekke bakgrunnsvariabler som kjønn, alder og bosted i datamate-
rialet opp mot kjennetegn ved populasjonen og opp mot andre undersøkelser,
har vi ikke avdekket slike systematiske skjevheter i dette datamaterialet.

Et annet viktig tema å diskutere er foreldre som informanter for barns
situasjon. Andre undersøkelser støtter at foreldre er troverdige informan-
ter på flere områder relatert til deres barn, og ofte som mer troverdige enn
lærere eller barna selv (Findling mfl., 2002; Kahana, Youngstrom, Findling
& Calabrese, 2003; Youngstrom, Findling & Calabrese, 2003). Foreldre til
barn med funksjonshemming er også av nødvendighet involvert i sine barns
aktiviteter i skole og blant jevnaldrende, siden barna er mer avhengig av dem
enn øvrige barn (Ytterhus, Wendelborg & Lundeby, 2008). Selv om det ikke
er barnas stemmer, har foreldre like fullt verdifull informasjon om sine barn.

Datamaterialet er undersøkt med ulike typer statistiske analyser. Vi
presenterer gjennomsnitt og frekvenser, og vi tester for om forskjeller vi fin-
ner er signifikante, altså om vi med en gitt grad av sikkerhet kan utelukke at
de skyldes tilfeldigheter.

I slike overordnede analyser kan det likevel skjule seg mange variasjo-
ner mellom grupper. Det kan for eksempel være slik at elever med bevegel-
sesvansker opplever tilgjengeligheten bedre eller verre enn øvrige elever. Vi
ønsker derfor å se nærmere på om det er visse egenskaper blant de som
er med i undersøkelsen, som har betydning for hvordan foreldrene svarer
på spørsmålene om tilrettelegging. For å undersøke dette gjennomfører vi
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regresjonsanalyser som gir oss et mål på styrken i sammenhengen mellom
variabler. For eksempel type vanske og opplevelse av tilrettelegging. Vi gjør
en multippel regresjonsanalyse når vi inkluderer flere forklaringsvariabler
i en modell samtidig. Det kan for eksempel være at vi ønsker å se på hvilken
betydning type vanske har på opplevelsen av tilrettelegging kontrollert for
grad av alvorlighet av vansken. Dermed får vi vite hvor stor betydning type
vanske har for hvordan foreldrene svarer, uavhengig av hvor alvorlig van-
sken er. Når vi inkluderer en ikke-kontinuerlig variabel (en variabel som det
ikke kan regnes gjennomsnitt for) i en regresjonsanalyse, bruker vi den ene
kategorien som referansekategori som de andre kategoriene ses i forhold til.
Eksempelvis vil resultater for foreldre med barn med hørselsvansker være
relative sammenlignet med foreldre til barn med bevegelsesvansker. Hva vi
bruker som referansekategori, er en avveining av hvor mange det er i grup-
pen og egenskaper ved denne. I dette tilfellet er bevegelsesvansker en relativt
stor gruppe, som også er forbundet med å ha behov for fysisk tilrettelegging.

I en regresjonsanalyse er man opptatt av hvor mye hver enkelt uavhen-
gig variabel bidrar til endring i den avhengige variabelen, og man uttrykker
dette i form av standardiserte og ikke-standardiserte regresjonskoeffisienter.
Man er også opptatt av hvor mye av variasjonen i den avhengige variabelen
som forklares av de uavhengige variablene samlet, og dette uttrykkes som
forklart varians, og oppgis i prosent. For en grunnleggende innføring i meto-
den henviser vi vil standard grunnlitteratur i samfunnsvitenskapelig forsk-
ningsmetode (f.eks. Ringdal, 2001).

I analysene har vi også slått sammen svar på flere variabler til det som
kalles en additiv indeks, eller et sammensatt mål. En additiv indeks vil si at
vi summerer verdiene. Deretter har vi delt på antall påstander (dvs. 4) slik at
skalaen fremdeles går fra 1 til 5.

Fysisk tilrettelegging av undervisnings-
situasjonen og øvrig tilrettelegging på skolen

Foreldrene ble presentert ulike utsagn for hvordan skolens fysiske tilgjenge-
lighet er tilpasset deres barn. I tabell 3.1 har vi skilt mellom utsagn relatert til
undervisningssituasjonen og utsagn som omhandler øvrig fysisk tilretteleg-
ging på skolen.
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Tabell 3.1 Andel foreldres svar på påstander om hvordan skolens fysiske tilgjen-
gelighet er tilpasset deres barn. Prosent. Gjennomsnitt og standardavvik (SA)
N=898–1125.

Ta stilling til følgende
påstander om den
skolen barnet går på nå

Helt
uenig

Uenig Både
enig og
uenig

Enig Helt
enig

Snitt SA

Fysisk tilrettelegging
av undervisnings-
situasjonen

Undervisningslokalet
er godt tilpasset

6,1 13,3 29,1 33,7 17,8 3,44 1,11

Øvrig fysisk tilrette-
legging på skolen

Barnet vårt kan benytte
seg av alle skolens loka-
ler på samme måte som
øvrige elever

3,6 7,0 22,4 37,1 29,9 3,88 1,16

Skolens uteområder er
tilrettelagt slik at bar-
net kan delta sammen
med andre elever

3,7 5,5 8,9 41,0 40,8 3,83 1,05

Skolens inngangsparti
er tilrettelagt for at bar-
net vårt kan benytte seg
av det som øvrige elever

4,3 5,2 8,8 41,4 40,2 4,10 1,02

Toalettforholdene på
skolen er godt tilrette-
lagt for vårt barn

5,2 9,0 15,8 32,7 37,4 4,08 1,04

Tabell 3.1 viser at rundt halvparten av foreldrene er enige i at undervisnings-
lokalet er godt tilpasset deres barn. Imidlertid er det rundt 20 prosent som
mener det motsatte. De fire øvrige påstandene i tabell 3.1 er forhold som ikke
direkte angår undervisningssituasjonen. Vi ser at foreldrene vurderer den
fysiske tilgjengeligheten positivt. Mellom 70 og 80 prosent av foreldrene er
enige i at barnet deres kan benytte seg av alle lokaler på lik linje som øvrige
elever, og at uteområder, inngangsparti og toaletter er godt tilrettelagt. Det
ser dermed ut som at det er et skille mellom hvordan foreldrene vurderer
undervisningslokalene og hvordan de vurderer den øvrige fysiske tilgjenge-
ligheten på skolen.
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For å gå litt dypere inn i forskjellene i datamaterialet har vi slått sam-
men de fire utsagnene som omhandler den øvrige fysiske tilretteleggingen
ved skolen til en additiv indeks. Vi har deretter gjennomført en multippel
regresjonsanalyse der vi kontrollerer for ulike vansketyper, foreldrenes vur-
dering av vanskenes alvorlighetsgrad, barnets kjønn, i hva slags type område
de befinner seg (landlig/urban), og hvilket årstrinn barnet går på i skolen (1.–
4. trinn, 5.–7. trinn eller 8.–10. trinn). Resultatene er presentert i tabell 3.2.

Tabell 3.2 Multippel regresjon av hva som er med på å forklare om foreldrene
opplever at undervisningslokalene er godt tilpasset og øvrig fysisk tilrettelegging.
(b=ustandardisert regresjonskoeffisient; Beta=standardisert regresjonskoeffisient)

Undervisningslokalet er
godt tilpasset

Øvrig fysisk
tilrettelegging

Type funksjonsvanske
(bevegelsesvanske ref.)

b Beta sig b Beta sig

Hørselsvansker –0,24 –0,10 0,035 0,63 0,31 0,000

Synsvansker –0,21 –0,04 0,234 0,40 0,10 0,006

Spesifikke lærevansker –0,08 –0,02 0,600 0,52 0,16 0,000

Vansker med å huske,
planlegge og organisere
(kognitive vansker)

–0,18 –0,04 0,240 0,58 0,19 0,000

Vansker med å forstå
(kognitive vansker)

–0,15 –0,04 0,308 0,33 0,11 0,005

Sammensatte vansker –0,10 –0,04 0,420 0,27 0,14 0,004

Annet –0,36 –0,05 0,143 0,22 0,04 0,243

Grad av alvorlighet
(1:mild–5:alvorlig)

–0,11 –0,10 0,001 –0,15 –0,18 0,000

Jente (gutt ref.) 0,02 0,01 0,819 –0,14 –0,08 0,021

Landlig (urban ref.) –0,06 –0,03 0,407 –0,15 –0,09 0,011

Årstrinn (1.–4. trinn
ref.)

5–7. trinn 0,00 0,00 0,951 0,00 0,00 0,956

8–10. trinn 0,14 0,06 0,103 0,14 0,07 0,049

Konstant 3,96 4,25

R2 0,01 0,10
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Det første en kan legge merke til i regresjonsmodellene i tabell 3.2, er at
det knapt er noen forskjell mellom foreldre til elever med ulike typer van-
sker i vurderingen av om undervisningslokalet er godt tilpasset barnet. Det
er en liten tendens til at foreldre til elever med hørselsvansker opplever
at undervisningslokalet er bedre tilpasset sammenlignet med bevegelses-
vansker (referansekategorien). Vi ser videre at alvorlighetsgrad er med på
å forklare litt av variasjonen om hvordan foreldrene svarer når det gjelder
vurdering av undervisningslokalet. Det vil si at foreldre til elever med alvor-
ligere funksjonsvansker tenderer til gjennomsnittlig å vurdere den fysiske
tilpasningen av undervisningslokalet lavere. Når det gjelder øvrig fysisk til-
rettelegging, ser vi at det er mer systematisk variasjon og at samtlige grup-
per foruten «annet» har en positiv relasjon til øvrig fysisk tilrettelegging. Det
vil si at de vurderer tilretteleggingen på de øvrige forhold som er inkludert
i indeksen, gjennomsnittlig høyere enn foreldre med barn med bevegelses-
hemming. Variablene i modellen er med på å forklare 10 prosent i variasjo-
nen i den avhengige variabelen.

Et annet forhold i tabell 3.2 som det er verdt å legge merke til, er at
i tillegg til at alvorlighetsgrad har en innvirkning, tenderer foreldre til jen-
ter å vurdere at de øvrige forhold ut over undervisningslokalene er mindre
tilpasset, og det samme gjør foreldre som har krysset av at de bor landlig til
sammenlignet med de som mener de bor urbant. Det kan tolkes som at for-
eldre til jenter opplever at eksempelvis utearealene og toalettforhold er mer
tilrettelagt for gutter. At foreldre som bor landlig vurderer den øvrige fysiske
tilretteleggingsindeksen lavere, kan skyldes at det er flere i urbane strøk som
har skiftet skole fra nærskolen til en skole som er bedre tilrettelagt. Denne
tolkningen styrkes av at dersom vi gjennomfører regresjonsmodellen bare på
de som har barnet i nærskolen, mister variabelen landlig/urban sin effekt.

Et spørsmål som dukker opp, er hvordan vi kan forstå at det øyen-
synlig er lite systematikk i hva som kan forklare hvordan foreldre vurde-
rer tilpassingen av undervisningslokalene, mens det framkommer tydelige
variasjoner og forklaringer når det gjelder foreldres vurdering av øvrig fysisk
tilrettelegging på skolen.

I og med at vi har brukt bevegelsesvansker som referansekategori, viser
tabell 3.2 at nær sagt alle foreldre til elever med andre typer vansker enn
bevegelsesvansker, vurderer øvrig fysisk tilrettelegging gjennomsnittlig som
bedre enn foreldre som har barn med bevegelsesvansker. Elever med bevegel-
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sesvansker har oftere behov for tilrettelegging av inngangsparti eller toalet-
ter enn øvrige elever med andre typer vansker. Resultatene indikerer at det
er en vei å gå for at skolene er universelt utformet og tilgjengelig for alle. En
annen forklaring kan være at når skoler får elever som har behov for tilrette-
legging, bestreber skoler seg på å gjøre fysiske tilpasninger i undervisnings-
situasjonen. Dermed er det naturlig at det ikke er vesentlig skille mellom
foreldre i vurderingen av den fysiske tilretteleggingen av undervisningsloka-
let. Vi kommer tilbake til disse punktene i den avsluttende diskusjonen.

Fysisk tilrettelegging av undervisningssituasjo-
nen og øvrig fysisk tilrettelegging på skolen sin
betydning for sosial inkludering i skole og fritid

Vi har til nå beskrevet at foreldre skiller mellom om undervisningslokalene
er godt tilpasset og øvrig fysisk tilrettelegging på skolen. Som nevnt tidligere
i kapittelet består inkludering av flere dimensjoner enn fysisk og organisa-
torisk inkludering, men de ulike dimensjonene er sammenkoblet. Vi skal
videre i kapittelet se nærmere på denne sammenkoblingen.

I surveyen har vi inkludert flere indikatorer på sosial inkludering: om
barnet deres har ingen, en eller flere venner, om barnet er en del av et felles-
skap på linje med andre elever på skolen, om barnet er sammen med andre
jevnaldrende med/uten funksjonsnedsettelse på fritiden og om de går til eller
får besøk av jevnaldrende på fritiden. For å undersøke om fysisk tilretteleg-
ging av undervisningssituasjonen og øvrig fysisk tilrettelegging på skolen har
innvirkning på disse indikatorene har vi gjennomført regresjonsanalyser for
hver indikator for å se om foreldrenes vurdering av fysisk tilrettelegging har
innvirkning på indikatorene på sosial inkludering i skole og fritid.

Flere har sett på sammenhengene mellom deltakelse i skolens aktivite-
ter, innenfor og utenfor klasserommet, og barnas liv utenfor skolen (se for
eksempel Bossaert mfl., 2015; de Boer mfl., 2013; Wendelborg & Tøssebro,
2011). Wendelborg og Paulsen (2014) viste at deltakelse i klassen, spesialun-
dervisning og assistentbruk, i tillegg til årstrinn, type funksjonsnedsettelse
og grad av alvorlighet på funksjonsnedsettelse hadde en klar innvirkning på
sosial deltakelse på fritiden. Vi har i vår analyse derfor kontrollert for disse
forholdene i en regresjonsanalyse i et forsøk på å få et bedre bilde av hvilken
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betydning fysisk tilrettelegging av undervisningssituasjonen og øvrig fysisk
tilrettelegging på skolen har. I tillegg er det bare elever som har et ordinært
skoletilbud som er med i analysen. Det vil si at elever som er i et segregert
tilbud som spesialskole eller et forsterket tilbud på en ordinær skole, ikke
er med i analysen. Resultatene fra regresjonsanalysen er presentert grafisk
i figur 3.1. De mørke liggende søylene viser resultatene for øvrig fysisk til-
rettelegging på skolen, mens de lyse viser resultatene for vurderingen av om
undervisningslokalet er godt tilpasset. Om søylene går til høyre, er det en
positiv sammenheng, om de går til venstre, er det en negativ.

Figur 3.1 Fysisk tilrettelegging av undervisningssituasjonen og øvrig tilretteleg-
ging på skolen sin betydning på vennskap, fellesskapsopplevelse og fritidsaktivi-
teter med jevnaldrende. Figuren viser standardiserte betaverdier kontrollert for
klassedeltakelse, type vanske, alvorlighetsgrad av vansken, årstrinn. Prikkete felt
er ikke signifikant1.

1 Forklart varians (R2) er rundt 30 prosent foruten spørsmålene ha flere venner og sammen med
andre med nedsatt funksjonsevne. For disse to spørsmålene er forklart varians henholdsvis 16 og
4 prosent.
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Det som kommer klart fram i figur 3.1, er at foreldrenes vurdering av om
undervisningslokalet er godt tilpasset, har en negativ sammenheng på om
barnet er sammen med jevnaldrende uten nedsatt funksjonsevne på fritiden.
På den andre siden ser vi at øvrig fysisk tilrettelegging på skolen har en klar
positiv sammenheng på de fleste indikatorene. Dersom foreldrene opplever
at skolen ut over undervisningslokalene er fysisk tilrettelagt, har det en klar
innvirkning på om de rapporterer at barnet har flere venner, er en del av et
fellesskap på linje med andre elever på skolen, er sammen med jevnaldrende
uten funksjonsnedsettelser på fritiden, samt at de går på eller får besøk av
jevnaldrende. Disse resultatene er som nevnt kontrollert for andre forhold
som vi vet har innvirkning.

Diskusjon – et helhetlig inkluderingsperspektiv
og et helhetlig læringsmiljø

I dette kapittelet har vi sammenfattet funn og gjort utdypende analyser knyt-
tet til betydningen av det fysiske læringsmiljøet for elevers skoledag og livet
utenfor skolen. Det overordnede læringspunkt vi kan ta med oss fra denne
studien, er at når en skal tilrettelegge for elever med nedsatt funksjonsevne,
må en sørge for at alle deler av skolen blir tilrettelagt og ikke bare under-
visningslokalene. Universell utforming må være reelt universell, og omfatte
undervisningslokaler, uteområder, toaletter og annet, i tillegg til at undervis-
ningen i så stor grad som mulig gir tilfredsstillende utbytte for alle elever.

Vår tolkning av funnene indikerer at man i tilretteleggingsarbeidet står
i fare for utelukkende å fokusere på fysisk tilrettelegging på skolen. Dermed
overser man den øvrige tilretteleggingen som tilnærmingen til læringsmiljø,
universell utforming og inkludering innebærer, slik vi løftet fram i de inn-
ledende avsnittene av kapittelet. Et viktig poeng er også at vi ikke kan gå ut
fra at undervisningslokalene er tilpasset alle, selv om det ikke kommer frem
store forskjeller mellom elevgruppene i våre analyser. I våre resultater ser vi
at respondentene gir en lavere vurdering av undervisningslokalets tilpasning
enn øvrig fysisk tilrettelegging. Konklusjonen blir heller at alle foreldrene
til alle elevgrupper vurderer tilpasningen av undervisningslokalet like godt
eller dårlig. Bevegelsesvansker har ikke like stor betydning når en først har
kommet seg inn i undervisningslokalet.
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Et annet viktig læringspunkt er at det ikke er mulig å isolere de ulike
dimensjonene av inkludering fra hverandre. Ved å sette søkelys på deltakelse
i undervisningssituasjonen gjennom å tilpasse undervisningslokalene, kan
det være med på å sikre faglig inkludering. Men samtidig har et slikt ensidig
fokus få eller i verste fall negative følger for den sosiale inkluderingen. På
samme måte som en må ha et helhetlig perspektiv på universell utforming,
må en ha et helhetlig perspektiv på inkludering for å sikre inkludering langs
alle tre dimensjoner; fysisk og organisatorisk, sosial og faglig/kulturell inklu-
dering.

Dette poenget er tydeliggjort i analysene i kapittelet ved den negative
sammenhengen mellom å være sammen med jevnaldrende på fritiden og om
undervisningslokalene er godt tilpasset. Det vil si dersom foreldrene opple-
ver at den fysiske tilretteleggingen av undervisningssituasjonen er godt til-
passet, vil de gjennomsnittlig oppgi at barnet deres er mindre sammen med
andre på fritiden. Dette kan tilsynelatende virke motstridende, men indi-
viduell tilrettelegging kan gi stigmatiserende og marginaliserende effekter.
I vår undersøkelse er det ikke spurt direkte om dette, men det er godt doku-
mentert at spesialundervisning og organisering av denne kan føre til lavere
deltakelse i skole og fritid (Wendelborg mfl., 2020).

Det er likevel et viktig poeng at også fysisk tilrettelegging kan gi til-
svarende effekter. Ved å få tilrettelagt undervisningslokaler gjennom hjelpe-
midler som kan bidra til å redusere praktiske problemer knyttet til skole og
opplæring, kan en fort tydeliggjøre hvem som er annerledes og hvem som
er «normal». Eksempelvis kan svaksynte ha behov for tavlekamera, hørsels-
hemmede kan ha behov for mikrofon og lydanlegg, elever med bevegelses-
vansker kan ha behov for egnet arbeidsstilling og støtte- og forflyttingsutstyr,
etc. Individuell tilrettelegging som har faglig inkludering som mål, kan gå ut
over sosial inkludering (Mjøen, Kermit & Caspersen, 2021, Magnus & Tøs-
sebro, 2014). Magnus og Tøssebro (2014) viser hvordan individuell tilrette-
legging i høyere utdanning opplevdes ofte som nødvendig, men også som
stigmatiserende for studentene. Mange studenter valgte å ikke fortelle om
behov for individuell tilrettelegging for å slippe å bli «outet» som funksjons-
hemmet og «unormal», noe som i faglitteraturen ofte diskuteres som dilem-
maer rundt «disability disclosure» (se for eksempel diskusjon i Svendby,
2020, s. 276). Dette dilemmaet går i kjernen på hvordan Tøssebro og Lun-
deby (2002) forstår inkludering, altså å sikre deltakelse i skolen for alle og
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i sammenhenger som er positivt verdsatte og fjerne ordninger og roller som
er nedvurdert og stigmatisert (Tøssebro & Lundeby, 2002, s. 100). Samtidig
løfter det også frem spenningen mellom elevenes behov og ønsker, lærernes
handlinger, kompetanse og verdier, og skolens strukturer.

Det er intet alternativ å fjerne fysiske tilrettelegginger, men resultatene
viser dilemmaene og bredden som ligger i å arbeide med læringsmiljø, inklu-
dering og universell utforming i sin fulle bredde. Skoler må parallelt arbeide
med fysisk tilrettelegging, jobbe med holdninger og verdier i skolen slik at
lærere og medelever ser på fysiske tilrettelegginger og tilpasninger som en
naturlig del av skolens utforming (Mitchell & Sutherland, 2020). I tillegg
indikerer funnet et klart behov for universell utforming av skolen som gir
økte kvaliteter for alle, ikke bare for personer med nedsatt funksjonsevne
eller særskilte behov. På den måten slipper elever med nedsatt funksjonsevne
å få merkelappen annerledes.

Resultatene viser også hvordan øvrig tilrettelegging i skolen har inn-
virkning på vennskap og sosial deltakelse i skole og fritid. Å ha god tilgjenge-
lighet og universelt utformede skolelokaler og uteområder vil kunne ha stor
betydning for sosial deltakelse for barn og unge med nedsatt funksjonsevne.
Skolen er mer enn undervisning, og tilrettelegging og universell utforming
må gjelde for hele skolens læringsmiljø.
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