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hva et inkluderende fellesskap er, sett fra bade et historisk og et
praktisk perspektiv. Dette blir hovedtemaet for kapitlet.

Mirjam Harkestad Olsen

Kapitlet presenterer to hovedpunkter:
kompetanse og laeringsutbytte. Disse er
ulgselig knyttet sammen. Et inkluderende
leeringsfellesskap som gir alle barn og unge
et forsvarlig leeringsutbytte, krever hgy
allmennpedagogisk og spesialpedagogisk
kompetanse.

Bade rammeplan for barnehagen
(Utdanningsdirektoratet, 2017) og
overordnet del av laereplanverket
(Utdanningsdirektoratet, 2019) har status
som forskrift. Prinsippet om et inkluderende
fellesskap star sentralt i rammeplanen og
er derfor et viktig grunnlag i barnehagenes
arbeid. Barnehagebarn skal ha mulighet
for a delta i lek og i egen og andres leering,
de skal oppleve motivasjon og mestring
ut fra egne behov og forutsetninger, og de
skal innga i sosiale samspill. Overordnet
del av leereplanverket tradte i kraft i 2020.
Denne tar for seg verdier og prinsipper for
grunnoppleeringen. Det er spesielt del tre,
«Prinsipper for skolens praksis», som fram-
hever inkluderende fellesskap. Overordnet
del knytter inkluderende fellesskap til
mangfold. Den framhever at skolen skal tilby
et inkluderende og inspirerende laerings-
miljg hvor mangfold anerkjennes som en
ressurs for skolen. Skolen skal ogsa veere et

profesjonsfaglig fellesskap. | et slikt felles-
skap skal de ansatte i skolen reflektere over
felles verdier og arbeide for & utvikle skolens
praksis. A legge til rette for et inkluderende
fellesskap kan slik sett forstas som et felles
loft for skolen.

Prinsippet om en inkluderende barnehage
og skole star med andre ord sterkt i Norge.
Norske myndigheter har underskrevet
flere internasjonale avtaler som skal sikre
gjennomfgringen av et inkluderende laerings-
fellesskap for barn og unge. Sparsmalet
som diskuteres i dette kapitlet, er hvordan
intensjonen om et inkluderende lzerings-
fellesskap avspeiler seg historisk og i praksis-
feltet. Dette vil bli presentert og diskutert i
neste seksjon. Hovedtyngden av det som
presenteres, er hentet fra forskning relatert
til problemstillinger i skole, men har ogsa
hgy relevans for barnehagefeltet.

Inkludering i et historisk perspektiv
Inkludering som fenomen ble seerlig aktuelt
fra midten av 90-tallet, da Norge skrev under
pa Salamanca-erklaeringen (UNESCO,
1994). Denne erklzeringen handler om
prinsipper for opplaering av personer med
saerskilte behov. Erklaeringen la et grunnlag
for a flytte sekelyset fra individuelle saerskilte
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behov til skolens evne til & mate alle barns
ulike evner og forutsetninger. Blant prin-
sippene som erkleeringen presenterte,

var tilgang til vanlig skole, barnesentrert
pedagogikk og en inkluderende praksis.

Fa ar tidligere hadde Norge underskrevet

og ratifisert barnekonvensjonen (Barne- og
familiedepartementet, 2003). Denne konven-
sjonen fremmer blant annet alle barns rett il
deltakelse i opplaeringen og i samfunnet som
helhet.

Norges oppleeringsarenaer var til en viss
grad klare for & innlemme inkluderings-
ambisjonen i sin skolepolitikk, basert pa
politiske grep tatt i forkant av erklaeringen.
Historisk har norsk skolepolitikk gatt fra
a fremme en skole for noen, via integrering
til dagens skole, hvor inkludering settes
som et premiss (Olsen, 2013). Norske
myndigheter besluttet for noen tiar siden at
spesialskoler skulle legges ned (Simonsen
& Johnsen, 2007). Alle elever skal fa sitt
oppleeringstilbud i en skole i neermiljget
(Oppleeringslova, 1998, § 8-1). Pa denne
maten skal den enkelte elev oppleve a vaere
en del av et starre laeringsfellesskap. Likevel
er det, som Bachmann, Haug og Nordahl
(2016) ogsa papeker, et stykke igjen far
prinsippet om en inkluderende skole er fullt
innarbeidet i praksis.

De seneste arene har alternative opplae-
ringsarenaer, i form av spesialpedagogiske
avdelinger eller baser, gkt betydelig (Jelstad
& Holterman, 2019). Dette har skjedd
parallelt med at stadig feerre norske laerere
har spesialpedagogisk kompetanse, og
mange elevers spesialpedagogiske tilbud
gis av ufagleerte (Bachmann et al., 2016;
Barneombudet, 2017; Nordahl et al., 2018).
Strém og Hannus-Gullmets (2015) tar opp
en bekymring knyttet til at styringssignaler
oppfordrer til inkludering, men at implemen-
tering av inkluderingsintensjonen gir eksklu-
dering som resultat. Persson og Persson
(2012) viser til en undersgkelse av Allan,
gjennomfgrt i Skottland. Her uttrykker bade

rektorer og laerere at de er positive til inklu-
dering som prinsipp, men laererne opplever
a ikke ha nok kompetanse til & gjennomfare
eller sette i verk dette prinsippet godt nok.
Dette er aktuelt ogsa for norske forhold.
Buli-Holmberg, Nilsen og Skogen (2015) fant
for eksempel at laerere med minst ett ars
spesialpedagogisk utdanning i stgrre grad
tilpasset opplaeringen sammenliknet med
gvrige leerere.

Inkludering har i de seneste arene ogsa
fatt hgy aktualitet for barnehagefeltet. Vi far
stadig mer kunnskap om hvordan godt tilret-
telagte lzeringsmiljger i barnehagen bidrar
til at sma barn i starre grad opplever et
fellesskap og knytter gode sosiale relasjoner
(Korsvold, 2010; Arnesen, 2017).

Ulike forstaelser av inkludering
Inkludering som fenomen kan forstas pa
ulike mater. Ifglge Kiuppis (2014) har forsta-
elsen av inkludering beveget seg fra en
vektlegging av barn og unge med vansker
og deres fysiske plassering, til skolens evne
til & mote diversitet. Kiuppis (2014) viser i sin
historiske studie hvordan UNESCO etablerte
programmer for «Education for all» (i 1990)
og «Inclusive education» (i 1994). De var
relatert til henholdsvis ordinaer opplaering
og elever med funksjonshemminger eller
nedsatt funksjonsevne. Han viser hvordan
begrepene etter hvert har gatt inn i hver-
andre, noe han mener gjgr at vektleggingen
av elever med funksjonshemminger
forsvinner. Til sammenlikning skriver Haug
(2017a, s. 15) at inkluderingsbegrepet kom
som et svar pa det han kaller «den tapte
implementeringsrevolusjonenx». Han viser til
en internasjonal trend pa 70-tallet hvor inte-
grering av elever med saerskilte behov ble
et fgrende prinsipp. | Norge ble integrering
definert som at elevene skulle hare til

i et sosialt fellesskap, ta del i fellesskapets
goder og ha et medansvar. Etter hvert
endret denne forstaelsen seg i praksisfeltet,
slik at integrering primeert ble et spgrsmal
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om plass (Haug, 2017a). Samtidig er det et
sparsmal om det inkluderingsbegrepet vi
bruker i dag, i tilstrekkelig grad har etablert
seg som et alternativ til en slik forstaelse,
eller om det av mange blir forstatt som et
synonym til integrering.

Begrepets kompleksitet
Inkludering er et komplekst begrep. Olsen
(2010) papeker at det i analysen av
begrepet inkludering ma stilles sparsmal
bade om hva inkludering er, hvorfor det skal
inkluderes, og hvordan inkludering kan iverk-
settes. Dette er illustrert i figur 1.

| drgftingen av hva inkludering er, valgte
Stremstad, Nes og Skogen (2004) en tredelt
tilneerming til begrepet: sosialt, faglig og
kulturelt. Solli (2010) utvidet dette til & inne-
baere en tilhgrighet faglig, sosialt og kulturelt.
Barna eller den unge skal oppleve en
tilharighet til en gruppe, de skal ha en faglig
tilpasning til sine evner og forutsetninger, og
deres kulturelle identitet skal imgtekommes
og ivaretas. Kulturell inkludering kan ogsa
forstas som en inkluderende skolekultur hvor
de ansatte har en holdning og en vilje til &

Figur 1

Sosialpolitisk:

Hvorfor?

Ideologisk inkludering
Formell inkludering

Substansielt:

tilrettelegge for inkludering. Olsen, Mathisen
og Sjgblom (2016) har lagt til et organisato-
risk perspektiv som et overordnet premiss
for den tredelte tilnaermingen. Det innebaerer
at de ulike rammene for undervisning ma
ligge til rette, ogsa de ideologiske, fysiske
og administrative. Disse ma springe ut av
en felles forstaelse av inkludering, bade
som prosess og mal. A vurdere konteksten
begrepet star i, inngar som et ledd

i @ undersgke inkluderingens hvorfor. Denne
konteksten kan for eksempel veere historisk
eller politisk. Hvordan begrepet realiseres

i undervisningen, blir gjerne overlatt til

den enkelte pedagog a utforme (Olsen,
2013). Florian (2014, s. 291) peker i den
forbindelse pa spesielt to ngkkelfaktorer:
pedagogens tro pa egne kvalifikasjoner og
pedagogens kontinuerlige forbedring. En av
utfordringene for & fa dette til hevder hun er
«[c]hanging thinking about inclusion from
‘most’ and ‘some’ to everybody». Det vil si

at det ma innarbeides en forstaelse av at
premisset om en inkluderende barnehage og
skole gjelder alle barn og unge, ikke utvalgte

grupper.

Teknisk-profesjonelt:

Hva? Hvordan?

Oppfattet inkludering

Samfunns- Institusjons-

niva niva

Gjennomfort inkludering

Erfart inkludering

Undervisnings- Personlig
niva niva
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Aktarene i debatten om inkludering er
aktive pa ulike nivaer. Det dreier seg om
inkluderingsakterer pa samfunnsniva, institu-
sjonsniva, undervisningsniva og pa personlig
niva. Pa disse nivaene er det aktgrer som
definerer hvilket handlingsrom de har for
a iverksette og evaluere inkludering (Olsen,
2013). Inkluderingsengasjementet kan
sla ulikt ut alt etter hvilket niva aktgren
representerer. P4 samfunnsniva produseres
det for eksempel rapporter og stortingsmel-
dinger, og det finnes et politisk engasjement
og en generell samfunnsdebatt om inklude-
ring. Til sammenlikning vil det pa personlig
niva veere aktgrer som foreldre, laerere og
elever. Deres forstaelse av hvordan inklude-
ringsideologien skal omsettes i praksis, vil
vaere knyttet opp til bade forstaelsen av hva
inkludering er, og hvilket handlingsrom de
oppfatter at de har.

| tillegg til at aktgrene er pa ulike nivaer,
ligger ansvaret for et inkluderende laerings-
miljg og et inkluderende fellesskap pa
flere nivaer. Dette beskrives blant annet av
Mitchell (2008). Han har gjort en metastudie
av internasjonal forskning pa omradet.
Basert pa dette har han funnet fram til ti
elementer som kjennetegner en inklude-
rende skole: visjon, plassering, tilpasset
plan, tilpasset vurdering, tilpasset undervis-
ning, aksept, adgang, stette, ressurser og
ledelse. Alle disse faktorene far betydning
for om et leeringsfellesskap er inkluderende
eller ikke. Dette flernivaperspektivet synlig-
gjor at i tillegg til at inkludering handler om
det barnehagen eller skolen konkret gjar,
sa innebaerer en vellykket inkludering en
felles visjon og en positiv holdning fra alle
akterer, ogsa ledelsen. Inkludering angar
hele barnehagen eller skolen som system.
Administrativ stgtte og en engasjert ledelse
er en forutsetning for & lykkes.

Haug (2017b) skriver at inkludering
kan forstas bade endimensjonalt og som
et sammensatt og mangfoldig begrep.
En endimensjonal forstaelse handler om
spegrsmalet om en fysisk plassering for
den som far spesialpedagogisk hjelp eller
spesialundervisning. Fortrinnsvis skal denne
plasseringen veere i det ordinzere felles-
skapet. | en slik forstaelse innebaerer et
inkluderende lzeringsfellesskap at det ikke
finnes fysisk segregering. En slik forstaelse
av inkludering har mgtt kritikk. For eksempel
skriver to svenske forskere, Persson og
Persson (2012), at mange fremdeles har
en praksisneer forstaelse av inkludering.
Inkludering blir forstatt som et romlig, sosialt
og didaktisk fenomen. Persson og Persson
hevder imidlertid at inkludering ikke kan ses
uavhengig av ideologi, politikk og etikk, noe
som indikerer en mer sammensatt forstaelse
enn den endimensjonale. Wendelborg
og Tassebro (2011) skriver at en fysisk
plassering i ordinzer klasse ikke garanterer
et godt og inkluderende leeringsfellesskap.
Den andre forstaelsen av inkludering tar
utgangspunkt i & skape et laeringsfellesskap
av hgy kvalitet for a sikre gode faglige resul-
tater (Haug, 2017b). Haug hevder at for & na
malet om et inkluderende laeringsmiljg skal
elevene ha optimale vilkar. Hattie (2009)
oppgir hgyt elevengasjement og gode
sosiale relasjoner som sentrale indikatorer
for et godt leeringsmiljg. | den forbindelse
har et nylig avsluttet forskningsprosjekt
undersgkt blant annet elevengasjement og
funnet at engasjementet er langt hayere nar
elever med saerskilte behov far spesial-
undervisning, enn nar de deltar i ordineer
klasseundervisning (Haug, 2014). Det
framgar ikke av artikkelen om dette dreier
seg om spesialundervisning innpasset i
klassefellesskapet, eller om det er segre-
gerte tilbud som er undersgkt. Funnet er
likevel ikke overaskende, da elever som
mottar spesialundervisning, som regel har
tettere voksenkontakt og feerre & konkurrere
med nar det gjelder elevaktivitet.
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Dimensjoner av inkludering

Ved & ga gjennom ulike forskningsrapporter
om inkludering mener Haug (2005) a ha
isolert fire dimensjoner som er vesentlige for
a oppna inkludering. Det er & styrke felles-
skapet, gke deltakelsen, styrke demokratise-
ringen og @ke utbyttet. | senere arbeider (for
eksempel Haug, 2014) er demokratisering
erstattet med medvirkning. Barnet eller den
unge skal kunne ta del i det sosiale livet og
oppleve tilhgrighet til en gruppe og klasse.
De skal veere aktive deltakere som bidrar

ut fra sine forutsetninger. Deres stemme
skal bli hart, og de skal ha en opplaering de
far nytte av bade faglig og sosialt. Ansvaret
for dette ligger hos skolens ansatte. Farrel
(2004) har en liknende beskrivelse av
faktorer som ma veere til stede for at et
fenomen kan kalles inkludering. Det dreier
seg om en fysisk tilstedeveerelse i laerings-
rommet, aksept og anerkjennelse fra institu-
sjonens medarbeidere og @vrige barn, aktiv
deltakelse i fellesskapets aktiviteter og rom
for positiv selvutvikling. Alle fire faktorene
viser til forhold utenfor barnet eller den unge
selv og bekrefter pa den maten at hele orga-
nisasjonen er ansvarlig for & na malet om et
inkluderende lzeringsfellesskap.

Bade Haug og Farrel bruker ordet delta-
kelse som en sentral faktor for inkludering.
Janson, Nordstrom og Thunstam (2007)
viser til to deltakelseskategorier. Den farste
kategorien dreier seg om den subjektive,
erfarte deltakelsen. Her hevder de at
aksept, engasjement og autonomi er viktig.
Den andre kategorien er den objektive
deltakelsen, som kan observeres av en
tredjeperson. Tilhgrighet, tilgjengelighet og
samhandling star sentralt i det objektive
perspektivet.

Ainscow, Booth og Dyson (2006) presi-
serer at inkludering er noe som angar alle,
og framholder at distinksjonen inklude-
ring—ekskludering er sentral. Det er fordi
mennesker blir ekskludert, at vi ma snakke
om inkludering. De framhever ogsa hvordan

inkludering er en kontinuerlig prosess hvor
verdier omsettes til praktisk handling. Booth
og Ainscow (2001) skriver om betydningen
av inkluderende skolekultur, inkluderende
strategier og inkluderende praksis. Vi ser
igjen hvordan inkludering Igftes til et ansvar
pa flere nivaer. Ser vi spesifikt pa den inklu-
derende praksisen, viser en studie gjennom-
fort pa Island at lzerere anser det som flaks
eller uflaks om de far elever med spesielle
behov i klassen eller ikke (Gunnpérsdéttir
& Jéhannesson, 2014). En annen islandsk
studie (Gunnporsdottir & Bjarnason, 2014)
avdekker at lzerere har en uklar forstaelse
av den ideologiske siden ved inkludering.
Leererne hadde i liten grad en reflekterende
praksis.

Inkludering i et praktisk perspektiv
Hvis vi skal forsta inkludering i trad med
Ainscow, Booth og Dyson (2006) som
verdier som ma omsettes til praktisk
handling, er det viktig & belyse ogsa den
praktiske siden ved inkludering.

Noe over 90 prosent av barn i alders-
gruppen fra ett til fem ar har plass
i barnehage (Statistisk sentralbyra,
2019). Denne prosentandelen vokser i takt
med alderen. Siden 1997 har barn i Norge
startet pa skolen det aret de fyller seks ar.
De gar i grunnskolen i ti ar og deretter tre ar
i videregaende skole, eventuelt fire hvis de
tar en yrkesfaglig utdanning med to
ars leeretid. Det er mulig & sgke om utvidet
tid i videregaende skole pa grunnlag av et
behov for spesialundervisning eller hvis
mye av skoletiden gar til behandling, habili-
tering eller rehabilitering. Barnehage
er frivillig, mens det i grunnskolen er under-
visningsrett og undervisningsplikt.
Det vil si at alle i aldersgruppen 6 til 16 skal
ha et tilbud om undervisning i grunnskolen,
og at de ogsa har plikt til & mgte. Ogsa videre-
gaende skole er en rettighet, men ikke en
plikt. Ungdommer har mulighet for & velge
bort videregaende skole.
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Ungdommer som oppnar generell studie-
kompetanse etter fullfart videregaende
skole, kan fa opptak ved universiteter og
hagskoler.

Barn har rett til barnehageplass fra de
er ett &r gamle. Denne retten, og retten til
skolegang, er tett forbundet med norske
myndigheters prinsipper om en inklude-
rende, tilpasset og likeverdig opplaering
(Olsen, 2013). Dette er prinsipper som er
nedfelt bade i barnehageloven, oppleerings-
loven og i ulike andre styringsdokumenter.
Tidligere hadde Norge en utstrakt bruk av
spesialskoler. Disse er na lagt ned, og elever
skal ha sitt tilbud i neermiljget, jamfer opplee-
ringsloven (1998, § 8-1). Dette har i stor
grad utfordret bade skoleeiere, skoleledelse
og de enkelte leerere. Noen har Igst utfor-
dringen gjennom 4 etablere spesialpedago-
giske avdelinger i skolen eller i kommunen
hvor elever med funksjonshemminger eller
store og sammensatte leerevansker har sitt
skoletilbud.

Spesialpedagogisk hjelp
og spesialundervisning
Barn i farskolealder har rett til spesialpeda-
gogisk hjelp om de har szerlige behov for
det (Barnehageloven 2005, § 19a). Retten
er individuell og ikke knyttet til hvorvidt
barnet har barnehageplass. Elever som
ikke har eller kan fa utbytte av den ordineere
oppleeringen, har rett til spesialunder-
visning (Oppleeringslova 1998, § 5-1). Cirka
8 prosent av norske elever mottar spesialun-
dervisning. Haug (2016) papeker at andelen
elever som strever i skolen, er langt hgyere.
Han anslar at dette gjelder 25 prosent av
alle elever i skolen. Dette baserer han blant
annet pa hvor mange som scorer under
kritisk grense pa PISA-undersgkelser, og
hvor mange som ikke fullfgrer videregaende
skole.

En rapport fra det norske barne-
ombudet (Barneombudet, 2017) avdekket
at kvaliteten pa det spesialpedagogiske

tilbudet i mange tilfeller er mangelfull. Aret
etter kom et regjeringsoppnevnt ekspert-
utvalg til den samme konklusjonen (Nordahl
et al., 2018).

Kvaliteten pa det spesialpedagogiske
tilbudet blir ogsa tatt opp i en stortings-
melding som kom hgsten 2019
(Kunnskapsdepartementet, 2019). Temaet
for meldingen er tidlig innsats. Begrepet
blir forstatt pa to mater: a gi et godt allment
pedagogisk tilbud fra tidlig smabarnsalder,
og a raskt etablere tiltak nar vansker
avdekkes. Den fgrste tolkningen innebaerer
et forebyggende perspektiv. Et godt og
inkluderende lzeringsfellesskap kan bidra til
at skjevutvikling hos barn reduseres, og at
eventuelle laerevansker far et mindre omfang
enn uten slik forebygging.

Samme melding (Kunnskapsdepartementet,
2019) legger som en fgring at kvaliteten
i skolen skal styrkes. Ett av tiltakene de
foreslar, er & stille kompetansekrauv il
dem som skal gi spesialpedagogisk hjelp
og spesialundervisning. Et annet tiltak
er a se pa utdanningstilbudet innenfor
spesialpedagogikk.

Kompetanse i spesialpedagogikk
Tidligere var en spesialpedagogisk
utdanning i stor grad bygd opp etter en
modell med farste avdeling, andre avdeling
og hovedfag, totalt 3,5 ar. Dette var en
videreutdanning etter bachelorniva. Farste
avdeling var en grunnleggende modul med
en generell innfegring i spesialpedagogikk.
Andre avdeling ga mulighet til spissing i
retninger som hgrselsvansker, sprakvansker
med videre. Hovedfaget ble en ytterligere
spissing av temaet. Mange hadde ogsa
spesialpedagogiske emner integrert i
pedagogikkfaget i lzerer- og farskoleleerer-
utdanningen. | 2001 vedtok Stortinget
Kvalitetsreformen i hgyere utdanning i
Norge, som innfgrte gradsstrukturen med
bachelorgrad, mastergrad og ph.d. (Kirke-,
utdannings- og forskningsdepartementet,
2001).
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Den tradte i kraft fra studiestart i 2003 og
forte til at mastergrad i spesialpedagogikk
ble et tilbud ved mange av landets hggskoler
og universiteter. Fgrste og andre avdeling
og hovedfag ble faset ut. Opptakskrauv til
mastergrad i spesialpedagogikk er ved de
fleste studieinstitusjoner en pedagogisk
relatert grunnutdanning. Per 2020 kan
studenter derfor tas opp til mastergrad
i spesialpedagogikk uten kompetanse
innenfor det spesialpedagogiske fagfeltet.
Siden 2017 har norsk leererutdanning veert
en integrert bachelor- og masterutdanning
(5 ar), mens barnehagelaererutdanningen
per 2020 fremdeles er en bachelorgrad
(3 ar). Ikke alle lzererstudenter far tilbud om
spesialpedagogikk som masterfag.
«Spesialpedagog» eller «spesialleerer»
er ikke en egen profesjon i Norge og ikke
en beskyttet tittel. Hvem som helst kan kalle
seg spesialpedagog. Begrepet benyttes som
regel om de som enten underviser i spesi-
alpedagogikk eller har spesialpedagogisk
tilleggsutdanning. Det stilles per 2020 ikke
et spesifikt krav om utdanning i spesialpeda-
gogikk for a undervise elever med saerskilte
behov, men regjeringen har varslet en mulig
endring (Kunnskapsdepartementet, 2019).

Sokelys pa inkluderende fellesskap
Flere store prosjekter er gjennomfart for &
bidra til inkluderende fellesskap i barnehage
og skole. Eksempler pa dette er satsingene
Vi sprenger grenser, Inkludering pa alvor
og All Aboard (Fa alle med). De presen-
teres kort nedenfor for a illustrere satsinger
som har vist seg a utfordre holdninger og
kunnskap effektivt i praksisfeltet. Samtidig
har disse prosjektene pekt pa noen sentrale
barrierer som star i veien for & oppna et
inkluderende fellesskap i hele samfunnet.
Vi sprenger grenser var en satsing som
skulle bidra til hgyere kvalitet i undervis-
ningen for elever med generelle laerevan-
sker, utviklingshemming eller sammensatte

funksjonsvansker. Statped fikk ansvaret
for gijennomfgringen av prosessen. De
fire Statped-regionene igangsatte ulike
prosjekter i samarbeid med barnehageeiere
og skoleeiere. Fglgeforskningen viser at
det er mulig a fa til en positiv utvikling, men
forskerne papekte at a utvide satsingen
krever politiske signaler og klare styringsmal
(Kittelsaa & Tassebro, 2015).

Inkludering pa alvor ble igangsatt etter
et initiativ fra Kunnskapsdepartementet i
2017. Malet var a finne fram til modeller
for samarbeid som ville bidra til at barn og
unge med seerskilte behov opplevde at de
ble inkludert i barnehage og skole. Det var
ogsa et mal a identifisere faktorer som ville
fremme inkludering i barnehage og skole.
Det ble igangsatt totalt fem delprosjekter i
Agder og Trgndelag. Delrapporten fra mai
2019 synliggjer blant annet at deltakerne
har ulike forstaelser av inkluderingsbegrepet
(Caspersen, Buland, Valenta & Tgssebro,
2019). Ogsa i dette prosjektet ble det disku-
tert hvordan en utvidelse av satsningen lar
seq realisere.

All Aboard er et Erasmus’-prosjekt som
ble avsluttet i 2019. Malet var a «utvikle
og styrke kompetansen om inkluderende
leeringsmiljger for barn, unge og voksne
med szerlige behov» (Statped, 2020).
Prosjektet var et samarbeid mellom Norge,
Storbritannia, Belgia og Finland. Formalet
var & finne fram til gode inkluderende prak-
siser som kunne deles nasjonalt og interna-
sjonalt. Gjennom prosjektet ble det utviklet
en nettside og moduler for nettseminarer om
inkluderende praksiser.

Diskusjon

Formalet med kapitlet har veert & undersgke
hvordan intensjonen om inkludering
kommer til syne i praksisfeltet. Norge har
hgye ambisjoner om & tilby en inklude-
rende skole. Disse ambisjonene er synlig-
gjort bade ideologisk og formelt. Det ser

1 Erasmus-prosjekter inngar i EUs samarbeidsprogram for utdanning, oppleering, ungdom og idrett.
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likevel ut til & veere et gap mellom ideologi
og hvordan barn og unge selv opplever
inkludering (Olsen, 2013). Mange elever
opplever at deres fysiske, psykologiske og
faglige behov ikke blir godt nok ivaretatt i
skolen (Barneombudet, 2017). | et forsgk
pa a forklare dette gapet er det spesielt to
spersmal jeg vil diskutere i denne delen:
spegrsmalet om kompetanse og spgrsmalet
om leeringsutbytte.

Sporsmalet om kompetanse
Leererutdanningen i Norge har ingen obliga-
torisk opplaering i spesialpedagogikk, utover
tre tema hvor det ikke gis retningslinjer for
mengde og omfang (lese- og skrivevan-
sker, matematikkvansker og sosiale/
emosjonelle vansker). Regjeringens inten-
sjon om a sikre en inkluderende opplaering
framkommer i styringssignalene mot barne-
hage, grunnskole og videregaende skole.
Dette er ikke fulgt opp med faringer for
barnehageleerer- og laererutdanningen, som
i stgrre grad kunne sikret spesialpedago-
gisk kompetanse i barnehage og skole. Vi
sitter med et godt forskningsbelegg om hva
spesialpedagogisk kompetanse betyr for
god tilrettelegging, blant annet fra laerernes
selvrapportering (se for eksempel Buli-Holm-
berg et al., 2015).

Kvalitetsreformen i hgyere utdanning
(Kirke-, utdannings-, og forskningsdeparte-
mentet, 2001) farte til en stor omlegging av
de spesialpedagogiske utdanningene. Den
omleggingen som er gjort bade av spesi-
alpedagogisk utdanning og av leererutdan-
ningen, kan fa uheldige effekter for elever
med seerskilte behov. Sannsynligvis vil faerre
leerere velge a ta en mastergrad i spesial-
pedagogikk i tillegg til sin laererutdanning,
siden laererutdanningen har gkt fra tre til fem
ar og master i andre fag ligger integrert i
den. Ved de institusjonene som tilbyr spesi-
alpedagogikk som masterfag, konkurrerer
faget med sentrale skolefag som matematikk
og norsk. Spesialpedagogisk utdanning gir

lzererne en trygghet til & ta i bruk virkemidler
for a tilpasse oppleeringen (Buli-Holmberg
et al., 2015). Dette tyder pa at kompetanse
pa spesialpedagogikk er viktig for a ivareta
barnehagelovens og opplaeringslovens
palegg om en tilpasset oppleering.

Mange ansatte i barnehager og skoler
mangler formalkompetanse i spesialpe-
dagogikk. Samtidig har mange etablert en
realkompetanse gjennom mange ars erfaring
hvor de har arbeidet med barn og unge som
har seerskilte behov. Det tar tid a bygge
opp en solid realkompetanse, og det krever
god statte fra kollegiet. Mange kommuner
og enkeltstdende skoler har et spesialpe-
dagogisk team som veileder pedagoger og
assistenter. Slike mentorordninger er en
viktig statte for leerere, men kan ikke erstatte
en spesialpedagogisk utdanning.

Noe av det som star i veien for et inklu-
derende leeringsfellesskap, er holdningene
pa ulike nivaer i skolen. Det kan snakkes
om flaks eller uflaks (jamfgr Gunnporsdottir
& Johannesson, 2014b) eller om vilje eller
uvilje til & ta imot elever med seerskilte
behov. Stadig flere kommuner etablerer
spesialpedagogiske avdelinger, eller mindre
baser lokalisert i skolen. En slik organisering
gir laerere i ordinaerskolen mulighet for a
ekskludere elever som ikke er gnsket.

At leerere reserverer seg mot & ha elever
med store saerskilte behov i klassen, har
nok flere arsaker. En arsak kan veere at de
ikke har kompetansen de trenger for a skape
et inkluderende lzeringsfellesskap. Booth
og Ainscow (2001) har i sin inkluderings-
handbok vist til inkluderende skolekultur som
en sentral faktor for inkludering. Kjennetegn
pa en inkluderende barnehage- eller skole-
kultur kan fgres tilbake til Mitchells (2008) ti
kjennetegn pa en inkluderende skole. Det
ma etableres en felles visjon der inklude-
ring er et grunnleggende premiss. Barn og
unge ma gis adgang til fellesskapet og mgte
aksept for det mangfoldet de representerer.
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Bade oppleeringsplanen og leeringsutfor-
dringene ma tilpasses barnets evner og
forutsetninger. Dette er ikke spesifikt for
individer med en funksjonshemming eller
funksjonsnedsettelse, men er prinsipper
som angar alle barn og unge. Manglende
felles diskusjoner blant personalet gjar
det vanskelig a oppna en skolekultur med
positive holdninger til & inkludere alle barn
og unge i fellesskapet.

Sporsmalet om laeringsutbytte

Flere av prosjektene innenfor satsingen

Vi sprenger grenser rapporterte om gkt
leeringsutbytte for elevene nar leererne
satte sgkelyset pa inkludering og inkluder-
ende praksis. Gunnpdrsdottir og Bjarnason
(2014) skriver at lzerere har uklare ideer om
inkludering og i liten grad er pa et reflek-
terende niva. Delrapporten fra Inkludering
pa alvor papekte ogsa at deltakerne hadde
ulike forstaelser av inkludering. Fremdeles
snakkes det om «eleven som blir inkludert».
Inkludering er slik sett et oss—dem-forhold
(Olsen, 2016), hvor det skapes et skille
mellom den ordinaere gruppen og det som
framstar som annerledes. Sa lenge vi
snakker om at noen skal inkluderes, betyr
det at barn og unge fremdeles ekskluderes,
hevder Ainscow et al. (2006).

Mange leerere anser spesialskoler eller
spesialpedagogisk avdeling i barnehager
og pa skoler som positivt og mener det bgr
vaere mer av det. Dette pa tross av at en slik
organisering bidrar til & ekskludere mange
elever fra det ordinzere fellesskapet. Kanskje
kan dette begrunnes med at arsaken er pa
grunn av problemene. De erfarer at det er
et stort skille mellom «deres» elever og de
avrige. Dette gjelder bade interesser og
faglig niva. De ser et behov for a velge
tilhgrighet for elevene basert pa funksjon
mer enn alder. P4 den maten kan opplae-
ringen i stgrre grad tilpasses den enkelte.

Det er samtidig viktig a reflektere over
hvilket leeringsutbytte elever med saerskilte

behov har. Rapporter de seneste arene
(se for eksempel Barneombudet, 2017;
Wendelborg, Kittelsaa & Kaspersen, 2017)
har avdekket at det stilles lavere lzerings-
forventninger til elever med funksjons-
hemminger. Leerere virker & veere mer
opptatt av en sosial enn en faglig inkludering
av elevene. Erfaringer med ulike mennesker
er en viktig sosial kompetanse for alle
mennesker. Samtidig er det viktig at barne-
hage og skole ogsa setter sgkelyset pa den
faglige siden av et inkluderende fellesskap.
Den norske skolen er malstyrt og arbeider
ut fra kompetansemal pa de forskjellige
arstrinnene. For en elev som av ulike
grunner er forsinket i sin laering, er det slik
sett vanskelig a falge det faglige nivaet til
jevnaldrende. A legge den faglige inn-
foringen pa et niva som tar hgyde for dem
som er kommet kortest i laeringsprosessen,
ville gitt et lavt faglig leeringsutbytte for de
gvrige elevene. Dette er et stadig tilbake-
vendende dilemma i norsk skole. Det har
de siste arene kommet fram at den norske
skolen har et liknende problem som gjelder
dem som av ulike grunner er langt i forkant
med sin laering. Norsk skole blir omtalt som
en skole for gjennomsnittet. Ved & tenke
nytt omkring organisering og gjennom-
fering av undervisningen bar det vaere mulig
3 etablere et inkluderende fellesskap
i barnehage og skole for hele mangfoldet
av elevene.

Oppsummering

Det har i Norge blitt gjennomfart bade
nasjonale og internasjonale satsinger for
a inkludere mennesker med saerskilte
behov. Disse satsingene har vist hvor viktig
det er & arbeide med kompetanseheving
og & forankre arbeidet pa ledelsesniva i
kommuner og fylkeskommuner. Samtidig
har satsingene vist at kunnskapen og
forstdelsen som etableres gjennom slike
satsninger, i liten grad spres til andre
barnehager og skoler. Satsinger som Vi
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sprenger grenser og Inkludering pa alvor er
betydningsfulle for & fa fram kunnskap om
prosessene rundt inkludering. Utfordringene
som er papekt i de ulike rapportene som
folger prosjektene, tyder pa at spgrsmalet
om kompetanse ma fa en sterkere og tyde-
ligere politisk forankring. Stortingsmeldingen
Tett pa — tidlig innsats og inkluderende
fellesskap i barnehage, skole og SFO
(Kunnskapsdepartementet, 2019) foreslar

a stille kompetansekrav til de som skal
undervise barn og unge med saerlige behov.
Dette vil medfare en viktig endring og vil
muligens fa betydning ogsa for barnehage-
og leererutdanningens tilbud om utdanning
innenfor spesialpedagogikk.

Pa sikt kan gkt mangfold skape et mer
romslig og inkluderende samfunn. Kanskje
kan vi ikke forvente at barn med en stor
mental aldersforskjell skal oppfatte hver-
andre som likeverdige rent faglig, men vi

kan forvente at de viser hverandre respekt.
Det er en god gvelse uansett alder. | tillegg
ma vi kunne forvente at de som gir spesial-
pedagogisk hjelp, har kompetansen som er
ngdvendig for & gi barnet laeringsutfordringer
basert pa barnets evner og ferdigheter.

Inkluderingsideologien ma lgftes over
individniva, slik at fellesskapet har det
ngdvendige rommet for mangfold. Kiuppis
(2014) mener at bevisstheten om funk-
sjonshemming blir mindre nar begrepene
«education for all» (oppleering for alle) og
«inclusive education» (inkluderende opp-
lzering) flyter sammen. Det er absolutt en
fare. Samtidig er det dit vi ma hvis felles-
skapet i den ordinaere barnehagen og skolen
skal bli dimensjonert til 4 favne hele mang-
foldet av barn og unge. Da ma «inclusive
education» veere en naturlig og selvfalgelig
del av «education for all».
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