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Sammendrag

Formalet med denne avhandlingen er & undersgke hvilken sammenheng det er

mellom faktorer innad i skolen og kjgnnsforskjeller i spesialundervisning og ordiner
opplaring for utsatte grupper. Utsatte grupper er definert til & inkludere bade elever med
spesialundervisning og lavt presterende elever, med eller uten vedtak om
spesialundervisning.

Studien er en del av et stgrre forskningsprosjekt om spesialundervisningens innhold
og funksjon, «The function of special education» (SPEED), og er et bidrag til det
spesialpedagogiske forskningsfeltet. Temaet er stort og jeg har valgt a avgrense det gjennom
tre viktige perspektiver i feltet. Det farste perspektivet handler om lavt presterende elever og
sannsynligheten for a fa spesialundervisning. Det andre perspektivet diskuterer lavt
presterende elevers trivsel og ser pa sammenhengen mellom trivsel og faktorer innad i
skolen. Det siste perspektivet er relatert til det som skjer i klasserommet for elever med
vedtak om spesialundervisning, bade i ordinzr opplaring og i spesialundervisning. Alle
analysene er delt mellom kjenn og mellom spesialundervisning og ordinzr opplering, der
det er aktuelt. De tre perspektivene belyses i hver sin artikkel. Studien i sin helhet har et
tverrsnittdesign med kvantitative data som grunnlag. Det er benyttet en spgrreundersgkelse
med elever og deres kontaktleerere som respondenter, samt observasjonsdata av elever med
vedtak om spesialundervisning. Studien er eksplorerende i den forstand at den bidrar med ny
kunnskap i et felt det er forsket lite pa.

Hovedfunnene i avhandlingen er at noen faktorer innad i skolen gir lavt
presterende jenter starre sannsynlighet for a fa spesialundervisning, blant annet relasjon til
kontaktlerer og darlig faglig trivsel. Kjgnnsforskjellene knyttet til faktorer innad i skolen er
starre for lavt presterende elever enn de er for dem som presterer hgyere. | tillegg vurderer
lererne kjgnnsforskijellene til & veere stgrre enn det elevene selv gjer. Observasjoner i
klasserommet av elever med spesialundervisning fant derimot ingen betydelige
kjennsforskjeller i de omradene som ble observert, mens forskjellene mellom

spesialundervisning og ordinzr opplaring var store pa enkelte omrader for begge kjenn.



Abstract

The main aim of this dissertation is to examine the relationship between internal school
factors and gender differences in special education as well as ordinary education for
vulnerable groups. Vulnerable groups are defined as to include both students receiving
special education and low-performing students with or without special needs decisions.

This study is part of a major research project examining the content and function of
special needs education, ”The function of special education” (SPEED), and contributes to the
field of special educational research. The theme has a broad scope and | have chosen to
focus on three important perspectives in the field. The first perspective is examining what
factors predict whether low-performing students will receive special education or not. The
second perspective is discussing the relationships between school well-being for low-
performing students and school internal factors. The last perspective is examining what
happens in the classroom with students with special needs education, both in the context of
ordinary and special education. Each of the analyses is divided between gender and between
special and ordinary education, when applicable. The three perspectives are described in
separate articles. The overall study uses a cross section design based on quantitative data. A
survey of students and their contact teachers is used, as well as observations of students with
special education decisions. The study is exploratory, aiming to bring new understanding
within a field where there is little research.

The main findings in the dissertation are that some school internal factors make low-
performing girls more likely than low-performing boys to get special education. Greater
gender differences related to school internal factors are found for low-performing students
than for those who perform higher. In addition, teachers seem to consider gender differences
to be more significant than students themselves do, when assessing school internal factors.
Classroom observations of students with special education found no significant gender
differences in the areas observed, while there for both sexes were substantial differences
between special education and ordinary education.

i



Forord

Dette har vert en lang og givende prosess, og ogsa til tider svert krevende og utfordrende.
Men farst og fremst har perioden bidratt til mye ny kunnskap som jeg tar med meg tilbake til
den daglige jobben ved Senter for praksisrettet utdanningsforskning (SePU).

Farst og fremst en stor takk til mine to veiledere for all kunnskap og stette dere begge
to har bidratt med. Takk til Ratib Lekhal som har veert min hovedveileder og har fart meg
inn i den kvantitative verdenen og artikkelsjangeren. Og takk til Peder Haug som har veert
medveileder og har gst av sin faglige dyktighet og erfaring. Dere har utfylt hverandre pa en
helt utmerket mate og har begge veert til stor inspirasjon! Takket vare Skype har det vaert
kort vei mellom BI, Volda, Hamar og Raros!

Denne avhandlingen er en del av SPEED-prosjektet, som startet opp i 2013 og ble
avsluttet hgsten 2017. En stor takk til en inspirerende forskergruppe i prosjektet, for mange
givende mgter og samlinger, bade faglig og sosialt!

Jeg har i tillegg veert sa heldig a veere en del av kull 6 ved Nasjonal forskerskole for
leererutdanning, NAFOL, som har bidratt med relevant faglig kunnskap og mange nye
bekjentskaper fra forskermiljger rundt om i landet.

Takk til Hagskolen som ga meg muligheten til & fordype meg i dette temaet og til
Karianne Dahlin Hagen pa biblioteket som har veert til god hjelp for a rydde opp i referanser
og oppsett. Og ogsa en stor takk til SePU, til ledelsen for god tilrettelegging og til gode
kollegaer som har heiet meg fram i gode og darlige perioder i prosessen.

Og ikke minst, tusen takk til Bjgrn og den store familien min, som stadig har vert opptatt av

prosjektet mitt og talmodig gitt all mulig stette og tid.

Hamar 24.07.18
Gro Lagken

il



Innholdsfortegnelse

Sammendrag.........ccooiiiiiiiiiiii i
ADSTIACE ettt et ii
FOTOLd.ueiiiiiiiiiee et e et e e e e e e e e eeatareeeeeaes iii
Innholdsfortegnelse..........cccuevueiiiiiiininininiiccccccceee e iv
Tabeller 0g fIGUIET.....cueiiriiiiiriririeieteeccceres e vii
Oversikt over avhandlingens artikler .......c..cocooeniiiiiiiiiiininninnnens viii
L. Innledning ... 9
1.2 Avhandlingens oppbygning........ccccccceevivininiiiiiiiiniiniiniiincne 12

2. Forstdelse av utsatte grupper.......cccecuevuenuenieriininiiieieieiesiesiesese e 14
2.1 Elever med vedtak om spesialundervisning.........ccccceevinininnnene. 14
2.1.1 Veien til spesialundervisning ........c.ccceeeeevveviencncncnencncnennne. 16

2.2 Lavt presterende elever ........coccveverinininieiieiiciciccncneneeeeeee 17
2.3 Utsatte gruppers opplevelse av skolen........ccccevievininincncnnnnneee 19
2.3.1 Kvalitet i undervisningen...........ccocoeveeieinininiiiiininiiiicieen, 21
2.3.2 Spesialpedagogisk kompetanse.........ccccoeeveviiniininininininnnnene. 22

2.4 Forstéelse av kjonnsforskjeller.........cccoocveiiiiiiiiiininininnnnn. 25
2.4.1 Skolefaglige prestasjoner og kjonnsforskjeller...............cccec...... 26
2.4.2 Forskjeller i utsatte grupper og kjonnsforskjeller...................... 28

3. Teoretisk rammeverk ..........ocoovvuiiiiiiiiieiieeeeee e 34
3.1 Sosial-kognitiv teori. ...ccueverviriirinininieicicccceece e 34
3.2 Reproduksjonsteor ........ccoouiiiiiiiiiiiiiniiiiiiiiici 36
3.2.1 Pedagogisk kodeteori.......ccuevueviinininininiiiciiicicicniccceee, 37

3.3 Konstruerte forskjeller.........cocooinininininiiiiiiiiiiinnccee 39
3.3.1 Stemplingsteori 0g stigMAteori ....ce.eeueeueeueereieieienieneneeeeaeen. 41

3.4 Teoretisk forstaelse av kjonn og kjennsforskjeller........c.ccocceeneeeee. 43
3.4.1 Biologisk forstaelse av kjonn........ccceceeieiiiiiininininincncnene, 43
3.4.2 Sosial forstdelse av Kjonn .......coceeveeeeiiiiiiiiiinininne 44

3.5. Pedagogiske konsekvenser av ulik kjonnsforstaelse ........c..ccuceuee.... 46
3.6 OppSUMMEring.......ccocviiiiiiiiiiiiiiiiiii e 49
4. Problemstilling og forskningssparsmal ..........cccceeeviivininininininencns 50
5. MELOAE v 53
5.1 Utvalg og utvalgsprosedyrer............ccccoviviiiiiiiiininiininiiiiiicne, 54
5.2 MAlEINSTIUMENT. .uvvviieieeiiiieeeeeiieeeeeeetee e eeeiaee e e e e et eeeeeaareee e e e e 56



5.2.1 Sporreundersekelsen........ccooveveriiiniiiiiniiiinicececce 57

5.2.2 Observasjonsdata.........coeevuereerieeieneesieneeeeeereeeese e 58

5.3 Validitet og reliabilitet...........cocooiiiiiniiiiiiiie 59
5.3.1 Begrepsvaliditet......coevueriirininininiiieiciciciceeeeeeee 59
5.3.2  Statistisk validitet .......ooeeieiiuiiiiiieiiiiiieeecee e 60
5.3.3 Indre validitetu.....cooviuuiiiiiiiiiiiiieeiieie e 60
5.3.4  Ytre validitet uuuuiiiiiiiiiiiiiieiiiiee e 61

5.4 Analyser brukt i avhandlingen .......c..ccocooeiivinininiinininiines 61
5.4.1 Korrelasjonsanalyser.........ccccoeiviiiiiiiiiiiniiniiniinininincccne, 601
5.4.2  Faktoranalyser og reliabilitetsanalyser..........ccccccoenininninn 62
5.4.3 Variansanalyser og Cohens d........cccceevevuiviinicninincncnncnenne. 63
5.4.4 Logistisk regresjon.....c..coceverererieieieiieieicicncneneseseeeeees 64
5.4.5 Regresjonsanalyse.......ccoceveeerenerieieiienieienicnenceeseeeeeee 65
5.4.6 Arsaksforklaringer versus sammenhenger.........ccocoeeeeninennen. 65

5.5 Manglende data..........ccocoviiiiniiiiiiiii 66
5.6 Fortolkning av data .........ccccceviniiinininiiiiiiicice 67
5.7 Etiske og metodiske betraktninger.........cccceecveciiiiiiinininincnennne. 68

6. RESUITALET .t e et e e e eaaaee e 72
6.1 ArtikKel 1 .oooeeiiiiiieeeeeeeeeeeee e 72
6.2 ArtikKel 2 ..o 74
6.3 ArtikKel 3 .o 75
7. DIofting......ccooiviiiiiiiiiiiiiii 78
7.1 Lavt presterende elever og spesialundervisning ..........cccccceeveveninen. 79
7.2 Lavt presterende elever og trivsel .........cccoeviviiiiiiiiiiiininininininn. 82
7.3 Kjonnsforskjeller i spesialundervisning og ordinar opplering ........ 85

8. Avslutning og implikasjoner.........coceeererererieieiiciciccenenenceee 89
8.1 Forskjeller i utsatte grupper......cocceevererererieieieiencneseseeeeene 89
8.2 Forskjeller mellom spesialundervisning og ordinar opplering........ 91
VEdlegg ..cvveuiiiiiiiiiiiiiiicteeeeeeee e 106
1 Godkjennninger fra NSD.......ccooiiiiiiniiiiiiniiiiiicie, 107

2 Sporreskjema — elev.....cooiiiiiiniininiie 108

3 Sperreskjema — kontaktlaerer ........coeeeviiiiiiiiiiiiicie 119

4 Observasjonsskjema.......coeeveiirieriinenenenieeeieeceese e 125

5 Korrelasjonsanalyser .........ccoeeeienieiiniiininiiniiiinciccceceee 126

6 Faktoranalyser .......cocecveriiiiiriininiicniiiicciceccececce e 128

T CORENS Ao 136
Avhandlingens artikler ........ccocoeiieiiiiiininin 138



vi



Tabeller og figurer

Tabell 1: Grunnskolekarakterer i norsk og matematikk, 2017 ..........cccccceuee..e. 18
Tabell 2: Oversikt over avhandlingens artikler...........cooeeveeiininninninneenen. 53
Tabell 3: Antall informanter i sparreundersgkelsen ............ccoceeeveiiniiencnnnne 55
Tabell 4: Antall informanter i1 0bservasjonsstudien ..........coccceeeeereenenienennene 55
Tabell 5: Kjgnn, vedtak om spesialundervisning (SU) og minoritet................. 55
Tabell 6: Oversikt over spgrreundersgkelsen...........ccocveverrieneenienieneniienceene 57
Tabell 7: Oversikt over kategorier i observasjonsstudien............cocceeceeveencennene 58
Tabell 8: Manglende data...........cc.ooovieiiieiiieeiecieeee e 67
Tabell 9: Oversikt over data i artikkel 1..........cocoeiiiiiiniiniieeeeee 73
Tabell 10: Oversikt over data i artikkel 2 ..........cccooeeeiiiiiniiiieeeceeee, 74
Figur 1: Omrader observert i artikkel 3...........ccccooveeiieiecieieece e 76

vii


file:///C:/Users/grol/Filr/My%20Files/1Phd/Disputas/22.07.%20Phd%20Gro%20Løken.docx%23_Toc520119768

Oversikt over avhandlingens artikler

Artikkel 1
Laken, G, Lekhal, R., Haug, P. (2017): Lavt presterende elever og kjennsforskjeller — hvem

far og hvem far ikke spesialundervisning? Publisert i: Spesialundervisning. Innhald og

funksjon. Oslo: Samlaget.

Artikkel 2

Laken, G. (2018): Kjgnnsforskjeller i lavt presterende elevers skoletrivsel. (I prosess: FOU i

praksis)

Artikkel 3

Laken, G, Lekhal, R., Haug, P. (2017): Observasjon av kjgnnsforskjeller og forskjeller
mellom spesialundervisning og ordinar opplaring i det tilrettelagte klasserommet. Publisert
i: Norsk og internasjonal leererutdanningsforskning. Hvor er vi? Hvor vil vi ga? Hva skal vi

gjere na? Bergen: Fagbokforlaget.

viil



1. Innledning

Utsatte grupper og forskjeller i skolen er temaet for denne avhandlingen, bade
kjgnnsforskjeller og forskjeller mellom spesialundervisning og ordinzr oppleering. Utsatte
grupper er her definert til & veere elever med spesialundervisning og elever som presterer
lavt, enten de mottar spesialundervisning eller ikke. Studien plasserer seg i det
spesialpedagogiske forskningsfeltet og er et bidrag til 4 se pA sammenhengen mellom
faktorer innad i skolen og forskjeller for de elevene som strever mest i skolen.

Studien er en del av et starre forskningsprosjekt om spesialundervisningens innhold
og funksjon; The function of special education (SPEED-prosjektet). Et av formalet med
SPEED-prosjektet var a se pa den samlede undervisningen som elever med vedtak om
spesialundervisning far, for blant annet & fa innsikt i hvordan elevene opplever skolen og
hvordan lzerere vurderer elevene. Knyttet til hovedprosjektets problemstillinger og de stabilt
store kjgnnsforskijellene i spesialundervisningen, var det narliggende a se naermere pa
sammenhengen mellom faktorer innad i skolen og hvordan kjennsforskjeller og forskjeller
framstar for utsatte grupper, bade de som mottar spesialundervisning og de som ikke gjar
det.

Selv om hovedprosjektet i utgangspunktet ikke er designet spesielt for
problemstillinger knyttet til de som presterer lavest og kjgnnsforskjeller, vil jeg i
metodedelen argumentere for at datamaterialet kan gi en god innfallsvinkel ogsa til dette
beslektede temaet. A veere knyttet til et stort prosjekt med store mengder innsamlede data gir
bade fordeler og ulemper. Dette kommer jeg tilbake til i metodekapitlet (kap.5).

Skolen har en tydelig malsetting om at alle elever skal fale seg inkludert, og at bade
sosiale og faglige ferdigheter skal vektlegges. Samtidig er faren for & mislykkes starre enn
for fordi elevene er gjenstand for langt sterre nergaende overvaking gjennom nasjonale og
internasjonale tester. Mange elever gar ut av norsk grunnskole uten de ferdighetene som
trengs for & mestre videregaende oppleering, men i motsetning til tidligere er det fa jobber
som ikke krever utdanning utover grunnskolen. Det betyr at elever som ikke mestrer skolen
lettere havner i en marginal posisjon bade i forhold til videre utdanning og i arbeidslivet
(Marks, 2008). I tillegg er den negative sammenhengen mellom helse og mangel pa
utdanning vel dokumentert (Stoltenberg, 2015; Strand & Kunst, 2006). Det er flest gutter

som dropper ut av videregaende opplaring, og det er jenter som dominerer utdanningene



med hgyest inngangspoeng. Bade nasjonale og internasjonale studier viser at guttene ikke
gjer det sa bra i skolen (Backe-Hansen, Walhovd & Huang, 2014; Francis & Skelton, 2005;
Fylling, 2008; Legewie & DiPrete, 2012; OECD, 2016b). | Norge gjar jentene det bedre enn
guttene i alle fag i grunnskolen, bortsett fra kroppsgving (Backe-Hansen et al., 2014).
Samtidig er det store forskjeller innad i gruppen gutter og innad i gruppen jenter. Noen gutter
gjer det veldig bra og det er jenter som ikke gjgr det sa bra (Borg, 2014; Francis & Skelton,
2005; Nielsen, 2014).

Det har veert en svak nedgang i antallet elever som far spesialundervisning de senere
arene, men ifglge Grunnskolens informasjonssystem (GSI) far fortsatt 7,9 % av elevene i
grunnskolen spesialundervisning (Utdanningsdirektoratet, 2017). Spesialundervisningen ser
ikke ut til & utjevne forskijeller i skolen og antall elever i alternative oppleringsarenaer har
gkt (Agenda Kaupang, 2017; Wendelborg, Kittelsaa & Caspersen, 2017). | skolearet 2017/18
var 68 % av de som fikk spesialundervisning gutter, og denne kjgnnsfordelingen har holdt
seg stabil siden innfgringen av Kunnskapslgftet (Utdanningsdirektoratet, 2017). En del av
elevene som far spesialundervisning i grunnskolen er lavt presterende, det vil si skarer lavt
pa skolefaglige prestasjoner, men langt fra alle. Mange elever med spesialundervisning gjar
det faglig like bra, eller bedre enn elever som ikke mottar spesialundervisning (Haug, 2017b;
Nordahl & Hausstatter, 2009).

A forklare forskijeller i skolen er komplisert fordi situasjonen er svaert sammensatt.
Noen forskere vil se pa forhold som ligger utenfor skolens kontroll, som kjgnn, etnisitet og
sosial bakgrunn, og vil pasta at det er der forskjellene skapes (Aasebg, 2010; Bakken, 2009).
Andre igjen ser pa forskjeller som et resultat av individuelle evner og forutsetninger, mens et
tredje perspektiv igjen vektlegger skolens organisering og pedagogikk (Emanuelsson,
Persson & Rosenqvist, 2001; Erikson & Jonsson, 1996). Det sosial-relasjonelle perspektivet
pa leering, der kvaliteten pa det som skjer innad i skolen er av stor betydning, ser ut til & ha
fatt en starre plass. Flere studier viser til at skolen til en viss grad kan kompensere for
elevenes bakgrunn ved & skape gode relasjoner, trivsel og et godt leeringsmilje for a gi best
mulige betingelser for leering (Hamre & Pianta, 2005; Legewie & DiPrete, 2012; Scheerens,
Glas, Thomas & Thomas, 2003). Det er i hovedsak dette perspektivet denne avhandlingen vil
gi et bidrag til, med det utgangspunktet at endring av faktorer innad i skolen er mulig.

Temaet spesialundervisning og kjgnnsforskjeller er serlig aktualisert ved at
regjeringen har satt ned to ekspertutvalg som skal se pa hvert av disse omradene, finne

arsaker til hva som fremmer spesialundervisning og kjgnnsforskjeller i skolen, og komme
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med forslag til tiltak.? 2 Ekspertutvalget for barn og unge med behov for sarskilt
tilrettelegging leverte sin innstilling til kunnskaps- og integreringsministeren i mars 2018,
der de foreslar store endringer i blant annet det spesialpedagogiske stattesystemet (Nordahl,
2018). Ekspertutvalget for kjgnnsforskjeller skal avgi sin innstilling i form av en NOU innen
1.februar 2019. Kunnskaps- og integreringsministeren har videre varslet en ny
stortingsmelding hgsten 2019, «Tidlig innsats og inkluderende fellesskap», der en seerlig
gnsker & falge opp forslag og kunnskap fra ulike ekspertgrupper.®

Tidligere forskning om kjennsforskjeller i utsatte grupper har farst og fremst handlet
om elever som mottar spesialundervisning, og mindre om gruppen lavt presterende elever. |
denne studien inkluderes ogsa de elevene som ligger i en «grasone», ved at de presterer
sveert lavt, men ikke mottar spesialundervisning. Dette feltet er viktig & forske pa fordi det
handler om grupper av elever som star i stor fare for a bli marginalisert, med de falger det
kan ha for videre skolegang og arbeidsliv, for den enkelte og for samfunnet. Denne
avhandlingens bidrag til forskningsfeltet handler derfor om a forsta mer av sammenhengen
mellom faktorer innad i skolen og kjgnnsforskjeller og forskjeller i utsatte grupper. Studien
ser derfor bade pa elever med vedtak om spesialundervisning og lavt presterende elever som
ikke mottar spesialundervisning, bade i hva elevene selv rapporterer av forskjeller i skolen,
hvordan leererne vurderer forskjeller blant elevene, og pa klasseromsobservasjoner av elever.
Ved & se pa faktorer innad i skolen som kan ha sammenheng med kjennsforskijeller i utsatte
grupper, gir det en mulig innfallsvinkel til et felt det er forsket lite pa. | denne avhandlingen
er hovedproblemstillingen:
Hvilken sammenheng er det mellom faktorer innad i skolen og kjgnnsforskjeller i
spesialundervisning og ordinar opplaring for utsatte grupper?

Dette feltet er stort, sa for a avgrense studien har jeg valgt a se pa
hovedproblemstillingen ut fra tre ulike perspektiver. Det farste perspektivet handler om
hvem som far spesialundervisning. Det andre perspektivet har fokus pa lavt presterende
elevers trivsel, mens det tredje perspektivet ser pa hva som foregar i klasserommet. Dette er
tre sentrale omrader i det spesialpedagogiske feltet og undersgkes gjennom tre underliggende
forskningssparsmal som er knyttet til hver sin artikkel. Det farste forskningsspgrsmalet

handler om sannsynligheten for & fa spesialundervisning for lavt presterende elever og

' https://www.regjeringen.no/no/aktuelt/ekspertutvalg-om-kjonnsforskjeller-i-skolen/id2568420/

2 https://www.regjeringen.no/no/dep/kd/org/styrer-rad-og-utvalg/eksperteruppe-for-barn-og-unge-med- behov-

for-sarskilt-tilrettelegging/id2543492/
? https://www.regjeringen.no/no/aktuelt/ny-stortingsmelding/id2603216/
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kjgnnsforskjeller knyttet til dette. Informantene er lavt presterende elever og deres
kontaktleerere, og det er ssmmenhengen mellom faktorer innad i skolen og sannsynligheten
for & fa spesialundervisning som blir undersgkt.

Det andre forskningsspgrsmalet ser pa faktorer innad i skolen som har sammenheng
med trivsel for lavt presterende elever. Det undersgkes om disse faktorene henger ulikt
sammen avhengig av hvilket kjgnn elevene har. Pa samme mate blir det sett pa forskjeller
mellom spesialundervisning og ordinar opplaering for gutter og jenter. Dette sammenlignes
med de som presterer hgyere. Informantene er elever og deres kontaktlerere.

Det siste forskningsspgrsmalet handler om elever med vedtak om spesialundervisning
og elevenes aktivitet, atferd og leerernes tilrettelegging i klasserommet. Datagrunnlaget er
klasseromsobservasjoner av elever, bade nar de har spesialundervisning og nar de har
ordinaer oppleering. Farst blir det sett pa forskjeller mellom gutter og jenter pa de observerte
omradene. Deretter undersgkes forskjeller mellom spesialundervisning og ordinaer opplering
I gruppen gutter og i gruppen jenter hver for seg.

Problemstillingene og artiklene blir naermere beskrevet i kapittel 4.

1.2 Avhandlingens oppbygning

| kapittel 2 defineres de elevene som betegnes som «utsatte grupper» i avhandlingen, det vil
si elever med spesialundervisning og lavt presterende elever, og hvorfor de etableres og
framstar som utsatte grupper i skolen. Kjgnn er en viktig delingsvariabel i avhandlingen for a
se pa hvordan ulike faktorer henger sammen avhengig av om eleven er gutt eller jente, og
tidligere forskning om kjgnnsforskjeller i skolefaglige prestasjoner og kjgnnsforskjeller i
utsatte grupper blir presentert. Det vises videre til noen av de utfordringene utsatte grupper
kan mgte i skolen, og hva tidligere forskning sier om hvordan elever i utsatte grupper
opplever skolen.

| kapittel 3 beskrives aktuelle teorier som viser hvordan forskjeller i skolen kan
oppsta og hvordan ulikheter konstrueres og reproduseres, sett pa bade i et individ- og
systemperspektiv. Disse teoriene er tatt med fordi perspektivene de representerer gir bidrag
til & forstd utsatte gruppers posisjon i skolen. Videre i kapitlet presenteres ulike
kjennsteorier, med hovedvekt pa en biologisk og en sosial forstaelse av kjgnn, og hvilke
pedagogiske konsekvenser ulik kjgnnsforstaelse kan bidra til. Til slutt i kapittelet blir

sammenhengen mellom teoriene og betydningen for utsatte grupper droftet.
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Kapittel 4 presenterer en oversikt over hovedproblemstillingen i avhandlingen og de
tre forskningsspgrsmalene, som harer til hver sin artikkel i studien. Her gis det videre en
narmere begrunnelse og utdyping av sammenhengen mellom forskningsspgrsmalene og
hvordan disse er knyttet til og belyser avhandlingens hovedproblemstilling.

| metodekapitlet (kap.5) presenteres designet og utvalget, maleinstrumentene,
studiens reliabilitet og validitet og hvilke analyser som er benyttet. Videre drgftes hvordan
dataene fortolkes og deretter falger en etisk og metodisk diskusjon av metoden som er
benyttet, og begrensninger knyttet til dette.

Sammendrag av avhandlingens artikler blir presentert i kapittel 6. | kapittel 7
diskuteres funnene i artiklene opp mot teoritilfanget og tidligere forskning. Det siste kapitlet
i avhandlingen (kap.8) avslutter med to omrader som peker seg ut i avhandlingens analyser
som sarlig viktige a falge videre. Det ene er forskjeller i utsatte grupper med vekt pa
forskjellene mellom kjgnn, og det andre er forskjellen mellom spesialundervisning og
ordiner opplaering. Her belyses hva resultatene i denne studien kan bety for utsatte grupper i

skolen pa disse omradene, for videre forskning og for praksisfeltet.
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2. Forstaelse av utsatte grupper

Som et bakteppe for hele avhandlingen og for a forsta utsatte grupper og deres posisjon i
skolen vil dette kapitlet se pa hvordan utsatte grupper etableres og framstar, og hvordan
elever i utsatte grupper opplever skolen. Det er to grupper som er definert som «utsatte» i
avhandlingen: Elever med vedtak om spesialundervisning og lavt presterende elever. Disse
gruppene er overlappende; om lag 56% av elevene som er definert som lavt presterende i
denne studien mottar spesialundervisning. Resten av de lavt presterende elevene mottar
ordinaer undervisning. Ikke alle elever som mottar spesialundervisning er lavt presterende og
mange skarer hgyere enn elever som ikke mottar spesialundervisning. Dette er derfor sveert
sammensatte grupper. Begge gruppene er «utsatte» i den forstand at de star i stor fare for a
bli ekskludert fra det sosiale og/eller faglige fellesskapet. De har videre stor risiko for a bli
marginaliserte, ved at seerlig de som presterer lavest, star i stor fare for ikke a fullfgre
videregaende utdanning med alt det innebeerer av ekskludering fra arbeidsliv og samfunnsliv
(Frgnes & Stremme, 2010). Kjgnn er en viktig delingsvariabel i avhandlingen, nettopp fordi
kjennsforskjellene er sa framtredende i spesialundervisningen og blant de som presterer lavt,
ved at det er flest gutter i begge grupper. Det er viktig & peke pa at kjgnnsforskjellene ikke er
absolutte, det er ogsa jenter som strever (Nielsen & Henningsen, 2018; Vogt, 2018).
Tidligere forskning om kjgnnsforskjeller i skolefaglige prestasjoner og i utsatte grupper viser
videre noen av utfordringene skolen star i nar det gjelder kjennsforskjeller i skolen.

2.1 Elever med vedtak om spesialundervisning

Spesialundervisning er farst og fremst en juridisk rettighet som skal sikre at elevene far den
undervisningen de har krav pa. Opplaringsloven (1998) sier noe om hvilke kriterier som skal
veere oppfylt for & gi enkeltelever rett til spesialundervisning. I § 5-1. Her heter det:

Elever som ikkje har eller som ikkje kan fa tilfredsstillande utbytte av det ordinaere opplaeringstilbudet,
har rett til spesialundervisning.

I vurderinga av kva for opplearingstilbod som skal givast, skal det serleg leggjast vekt pa
utviklingsutsiktene til eleven. Oppleringstilbodet skal ha eit slikt innhald at det samla tilbodet kan gi
eleven eit forsvarleg utbytte av oppleringa i forhold til andre elevar og i forhold til dei
opplaeringsmala som er realistiske for eleven. Elevar som far spesialundervisning, skal ha det same

totale undervisningstimetalet som gjeld andre elevar, jf. § 2-2 og § 3-2
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Det er en skjgnnsmessig utfordring a avgjere om en elev har tilfredsstillende utbytte av den
ordinere undervisningen eller ikke. Dersom utbyttet ikke er tilfredsstillende er det neste
sparsmalet om det er utfordringer hos den enkelte elev en ma ta tak i, eller om det er den
ordinere oppleringen en kan gjgre noe med. Det presiseres i opplaringsloven at det ikke er
en diagnose eller en funksjonshemning som skal bestemme om en elev far
spesialundervisning, men behovet for ekstra hjelp og oppfalging (Opplaeringsloven, 1998).
Individorientert spesialundervisning har statt sterkt i spesialpedagogikken og har ogsa vaert
en del av utdanningspolitikken. Slik kan problemet bli definert som noe eleven selv har, og
behovet for & se pa om det er noe i den ordineere opplaringen som kan endres kan bli
mindre. Selv om fokuset etter hvert ogsa er satt pa hvordan en kan analysere de miljgmessige
forutsetningene for elevenes laering og hvordan en kan kvalitetssikre opplaeringa, er denne
systematiske kunnskapen i langt mindre grad utviklet (Holck, 2010).

Kvalitetsutvalget foreslo a fjerne bestemmelsene om spesialundervisning fra
opplaringsloven (Sggnenutvalget, 2003). En gnsket & kunne gi en mer fleksibel opplearing
tilpasset alle innenfor den ordinare opplaringen. Utvalget fikk ikke gjennomslag fordi en
var redd for at gruppen med serlige opplearingsbehov ikke ville fa oppfylt sine individuelle
rettigheter. Det ble i stedet vedtatt at det skulle satses sterkere pa tilpasset opplaring, noe
som gjenspeiler seg i Laereplanverket for Kunnskapslgftet (LK06) (Hausstétter & Nordahl,
2013).

LLKO6 har som mal at alle elever skal tilegne seg grunnleggende ferdigheter og
kompetanse og fa de samme mulighetene til & utvikle sine evner, uavhengig av sosial og
etnisk bakgrunn (Utdanningsdirektoratet, 2006). Det vises til at det er en plikt for skolen & gi
alle elever like muligheter til & utvikle talent og evner, individuelt og i samarbeid med andre,
og sikre at elevenes leeringsmiljg fremmer helse, trivsel og leering. Videre presiseres det at
spesialundervisning skal tas i bruk nar det er behov for mer omfattende tilpasninger enn det
som er mulig innenfor den ordinare opplaringen. | Kunnskapslgftet er variasjon i
opplaeringen definert som et vesentlig kjennetegn ved tilpasset opplaering. Det individuelle
aspektet blir mindre og troen pa felleskapets positive innvirkning pa leeringsutbyttet gker. En
snakker her om a heve kvaliteten pa undervisningen og begrepene tilpasset opplering,
spesialundervisning og ordiner undervisning skal innga i skolens helhetlige
undervisningssyn og ses i sammenheng med hverandre. Paradoksalt nok har andelen elever
med spesialundervisning gkt betraktelig under Kunnskapslgftet, men med en svak nedgang
de senere ar. Samtidig har andelen elever som far tilbud i sakalte alternative
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oppleringsarenaer gkt (Wendelborg et al., 2017). Det har veert hevdet at det er nettopp
Kunnskapslgftet som er en av driverne i spesialundervisningen med ny lereplanstruktur, mer
vekt pa testing og tidlig innsats (Mathiesen & Vedgy, 2012). Samfunnsendringer generelt
har medfart gkte krav til opplearingen, gkt bruk av vanskekategorier og et snevrere
normalitetsbegrep. Elevene males og rangeres etter evner og tilpasningsevne, og
spesialeleven blir gjerne staende igjen som en «darlig elev» (Wiese, 2006).

2.1.1 Veien til spesialundervisning

Pedagogisk-psykologisk tjeneste (PPT) skal vaere en garanti for at ogsa de mest utsatte og
sarbare elevene far spesialundervisning og de er palagt a jobbe systemrettet rundt eleven.
Arbeidsmengden og kravet til sakkyndige vurderinger har gjort at det systemrettede arbeidet
har blitt nedprioritert i mange PP-tjenester. Det har blitt liten tid til den delen av jobben som
skulle dreie seg om a kvalitetssikre spesialundervisningen og a hjelpe skolene med
kompetanse- og organisasjonsutvikling (Herlofsen, 2014). Det er mange deltagere i den
tiltakskjeden som farer fram til et vedtak om spesialundervisning. Disse deltagerne kan ha
ulik oppfatning av hva spesialundervisning skal veere. Det betyr at det innen feltet ogsa kan
veere ulike diskurser med sine oppfatninger og tolkninger av som er riktig.

| sin doktoravhandling; Makten att definiera (Ekstrom, 2004), identifiserer Ekstrgm
fire ulike diskurser for elever nar det gjelder tiltak i skolen: Individuelle begrensninger,
normalitetsavgrensning, institusjonelle begrensninger, og strukturelle begrensninger. De
individuelle begrensningene handler om tiltak som begrunnes i individuelle forutsetninger
hos eleven, mens normalitetsavgrensning handler om hva som betegnes som «normalt» og
hva som betegnes som «avvikende», og hva vi legger i disse begrepene. PPT har en sentral
rolle i tildelingen av spesialundervisning med sine sakkyndige vurderinger, men PPT er ogsa
knyttet opp mot en nasjonal skolepolitisk diskurs og skal ivareta det som til enhver tid er
bestemt og lovfestet (Holck, 2010). De fleste som det henvises og fattes vedtak for harer til i
en vanskekategori. Kategoriene som anvendes for a henvise elever er klassifikasjoner som
ser ut til & passer best pa gutter. De ulike aktarene har sin forstaelse og fortolkning av hvem
som passer inn i de ulike sosiale kategoriene. Men samtidig er det ikke ngdvendigvis
fastlagte kriterier, men mere skjgnnsmessige vurderinger av hva som er normalt og
avvikende (Fylling, 2008; Herlofsen, 2014; McCoy et al., 2012). Oppleringsloven §5.4 ble i
2013 endret med en plikt for skolen til & prgve ut tilpasninger for eleven fgr henvisning til

PPT, for & vare sikker pa at eleven ikke kan nyttiggjere seg den ordinare opplaeringen
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(Opplaeringsloven, 2013). | en prosess der en elev er under vurdering for spesialundervisning
er det mange aktarer, og det vil veere ulikt hva aktgrene tenker om hva som er normalt og
avvikende, og hva som er en normal utvikling hos elevene. For at noe skal kunne betraktes
som avvikende ma det settes i relasjon til normalitet, og normalitet kan veere et vidt begrep
for noen og smalere for andre. De som defineres som avvikende nok fra den satte normalen
vil bli henvist med tanke pa spesialundervisning. En vanlig oppfatning av arsaken til at
gutter er overrepresentert i spesialundervisningen er at langt flere gutter enn jenter har
atferdsvansker uten a se pa om det kan vare noe i skolekonteksten som gjar at de som har
denne typen vansker far vedtak (Nordahl & Hausstatter, 2009). Det kan se ut til at & definere
elevene i vanskekategorier er en vanlig mate a tenke pa i skolen, i stedet for & vurdere
hvordan en best skal legge til rette i den ordinzre opplaringen (Holck, 2010).

Ekstram knytter videre institusjonelle begrensninger til konteksten i skolen og hvilke
ressurser en har til radighet, mens strukturelle begrensninger handler om de diskusjoner og
samfunnsmessige normer som befinner seg pa feltet og gjer seg gjeldende (Ekstrom, 2004). |
flere studier hevdes det at det er diskursen som handler om individuelle begrensninger som
er radende (Ekstrom, 2004; Fylling, 2008; Nordahl, Lgken, Knudsmoen, Sunnevag & Aasen,
2011). Det er kanskje heller ikke sa overraskende i et system som har en lovgivning med et
sterkt fokus pa individuelle rettigheter, og der ressurser knyttes veldig tett opp til den enkelte
elev (Opplaringsloven, 1998). Spesialundervisingsfeltet kan veere institusjonalisert pa en
mate som ikke gagner individet (Skrtic, 1991), men som fungerer for kommune, institusjon
og de som jobber i skolen. Innenfor skoleforskning har det veert stilt sparsmal ved om
utviklingen innenfor det spesialpedagogiske praksisfeltet er sterkere styrt og bundet av
institusjonaliserte praksisformer, enn av offisielle ideologisk funderte strategier og prinsipper
(Hannas, 2014).

2.2 Lavt presterende elever

Tall fra Statistisk sentralbyra viser at mange elever gikk ut av grunnskolen i 2017 med
karakteren 2 eller lavere i fagene norsk og matematikk i (tabell 1). Samme oversikt var ikke
tilgjengelig for engelsk. Tallene viser ogsa at kjgnnsforskijellene er store, szrlig i norsk.
Matematikk er det faget der kjgnnsforskjellene er minst nar en sammenligner standpunkt- og
eksamenskarakterene i alle fag. 1 av 4 gutter (25,2%) fikk karakteren 1 eller 2 pa

matematikkeksamen, mens tilsvarende tall for jenter var i underkant av 1 av 5 (20 %).
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Kjennsforskjellene er sterst i norsk hovedmal, hvor 4,3 % av jentene fikk 1 eller 2 i norsk
standpunkt, mens tilsvarende for guttene var 15,2 %. Pa eksamen i norsk hovedmal fikk 9,2

% av jentene karakteren 2 eller under, mens tilsvarende for guttene var 26,3%.

Tabell 1
Karakterfordeling i matematikk og norsk hovedmal, etter
kjenn. 2017
Skriftlig matematikk. Gutter I R | |
Skriftlig matematikk. Jenter I R I .
Standpunkt matematikk. Gutter I R I
Standpunkt matematikk. Jenter R —————— | |
Skriftlig norsk. Gutter N E—— | ||
Skriftlig norsk. Jenter I ——— [ |
Standpunkt norsk. Gutter | R I
Standpunkt norsk. Jenter | |
0 20 40 60 80 100
Prosent
® Karakter6 @ Karakter 5 Karakter 4 @ Karakter3 @ Karakter 2

@® Karakter 1

Kilde: Statistisk sentralbyra.

A veare lavt presterende innebarer stor fare for & mislykkes i skolen. Det kan se ut til at
skolen ikke lykkes med a tilpasse undervisningen til denne elevgruppa, men det som ikke er
effektiv kunnskapsformidling blir likevel opprettholdt (Dale, 2008). Dale spar hva
betingelsene kan vaere for at dette skjer nar kunnskapen som formidles ikke nar fram. Hvilke
institusjonelle midler og sosiale betingelser finnes i skolen? Han snakker om undervisningen
som en relasjon mellom organisk og kritisk tilstand i skolen. En organisk tilstand er en
tilstand der elevene er tilpasset skolens krav, og der leereren henvender seg til de elevene
som evner a ta imot budskapet. Skolen gjar lite for 4 utvikle elevens evne til @ motta
budskapet utfra en teori om at de i utgangspunktet er tilpasset skolen. Sa lenge det finnes et
minimum av overensstemmelse mellom det pedagogiske budskapet og elevenes avkoding,
befinner skolen seg innenfor en organisk tilstand. | det likevekten mellom det pedagogiske
budskapet og elevenes evne til @ motta ikke fungerer lenger oppstar det en kritisk tilstand
med uro og uorden, kalt desillusjonert ettergivenhet (Dale, 2008). Krisen vil kunne fare til
tiltak som vil fare en mot en organisk tilstand igjen. Ettergivenheten kan handle om at

systemet tillater at elever i arevis far lov a bare veere til stede uten a yte noe, de er inkludert

18



fysisk, men ikke psykisk. Hvis denne motsigelsen varer over tid blir den nedfelt som en
struktur og situasjonen blir didaktisk irrasjonell (Dale, 2008).

| skolen skal det ideelt veere rom for bade likheter, forskjeller og mangfold. Det kan
likevel bli slik at de elevene som ikke svarer til forventningene blir problemelever, og
forskjeller kan lett bli tolket som en mangel, og noe blir definert som normalt og noe blir
definert som avvikende fra normalen (Nielsen, 2014; Wiese, 2006). Det stilles gjerne lavere
krav til de elevene som presterer lavt og til elever med spesialundervisning (Dale &

Weerness, 2003). Det er flest gutter i begge disse gruppene.

2.3 Utsatte gruppers opplevelse av skolen

Med henvisning til 89a-1 i oppleeringsloven har alle elever rett til et godt fysisk og
psykososialt miljg som fremmer helse, trivsel og laering (1998). Stortinget har vedtatt et nytt
regelverk om skolemiljget knyttet til 89a gjeldende fra 1. august 2017, som skal styrke
elevenes rettigheter og serge for at saker som angar skolemiljget skal behandles raskere og
tryggere (2017). Loven framhever nulltoleranse mot mobbing og krenkelser. Det er elevenes
egne opplevelser av skolemiljget som skal legge til grunn. Hvis skolemiljget skaper
mistrivsel eller gjer at lzeringen blir darlig, er ikke dette i samsvar med loven.

Skolen har to hovedmal. Den har et faglig mal, a gi elever den faglige kunnskapen
som er nedfelt i lzereplanverket. I tillegg har den ogsa et mal om personlig og sosial
utvikling. (Kunnskapsdepartementet, 2006). Det er en del faktorer som ma veere til stede for
at leering skal kunne skje. Flere forskere viser til hvordan det faglige og sosiale henger
sammen og gir effekt pa hverandre (Gustavsen, 2018; Hattie, 2009; Nordahl, 2010; Ogden,
2015). A mestre det sosiale fellesskapet og trives i skolen er ikke bare viktig her og nd, men
kan ogsa bidra til at elever fullfgrer skolen (Grggaard, Hatlevik & Markussen, 2004). Det er
forskjell pa hvordan elever finner seg til rette i skolen. Seerlig er lavt presterende elever og
elever med spesialundervisning sarbare grupper, fordi det generelle faglige nivaet i skolen
ligger pa et niva de ikke mestrer. Elever med spesialundervisning trives darligere enn elever
som ikke mottar spesialundervisning. Vi vet mindre om hvordan lavt presterende generelt
trives pa skolen, men vi vet at tilhgrigheten til skolen er serlig viktig for elever som strever
(Bond et al., 2007; Bonny, Britto, Klostermann, Hornung & Slap, 2000).

For alle elever er det viktig a fa tilfredsstilt behovet for selvbestemmelse, kompetanse

og tilhgrighet. Disse tre faktorene har vist seg vere knyttet til motivasjon og skoletrivsel
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(Danielsen, 2011; Deci & Ryan, 2000). Selvbestemmelse handler om innvirkning pa egen
hverdag, mens tilhgrighet er det behovet alle har for & knytte band og ha tillit til
omgivelsene. Kompetanse i denne sammenhengen betyr at elever far oppgaver som er
tilpasset, som de kan strekke seg mot og mestre. Serlig for lavt presterende elever kan dette
veere behov det kan vaere vanskelig a fa dekket tilstrekkelig i skolen.

Elevers opplevelse av skolen kan ses pa som en respons pa mgtet med
skolehverdagen og skoletrivsel skapes i elevenes dynamiske mgte med ulike sider ved skolen
(King, Huebner, Suldo & Valois, 2006). Skolen er en arena der ungdommene utforsker,
utfolder og preges av den atferden de utever og far oppmerksomhet gjennom det. De elevene
som presterer lavt, og som leereren ofte har sma forventninger til ligger gjerne i
«leererskyggen» og blir lite sett i skolen (Wiese, 2006). Wiese viser i sin doktorgrad
«Skolens Janus-ansikt» at & vere flink pa skolen gir bade gutter og jenter et meningsfylt liv
pa skolen. Maktsgkende elever, flinke eller svake, trives godt, men har ulike framgangsmater
for & bygge sine hierarkier. Guttene bruker hva de tenker, de bruker kontakter og
posisjoneringer, mens for jentene er det en mer nitidig, men usynlig nettverksbygging. De
lavt presterende jentene trives omtrent like darlig som de stille guttene. De svake elevene er
ofte lite sentrale i vennekretsen, og sa sant de ikke oppfarer seg vanskelig eller sgker makt,
sa er de er de ogsa lite synlige for laereren (Wiese, 2006). Det kan bety at de som prestere
lavt far det ekstra vanskelig ved & bli stilt i skyggen bade av medelever og av laereren.

Elever som strever i skolen gir selv uttrykk for en langt mindre gunstig situasjon i
skolen enn de som ikke far spesialundervisning (Haug, 2017a). Fordi det er flest gutter som
strever i skolen, er det sannsynlig at det er flest gutter som trives darlig. Det kan ogsa se ut il
at det ikke ngdvendigvis er spesialundervisningen i seg selv som pavirker blant annet elevers
trivsel, men at forskjellene kan forklares av andre faktorer (Lekhal, 2017). Det kan handle
om forhold i skolen eller kjennetegn ved denne elevgruppen. Vi vet ogsa at de aller fleste
elever har ordinaer opplaring i tillegg til spesialundervisning og at mistrivsel ogsa kan
handle om den delen av opplaringen ved at det ikke legges tilstrekkelig til rette. Lavt
presterende elever vil ha mest & vinne pa a ga pa en skole med en sterkt forankret
leringskultur (Bakken, 2009), mens darlige skoler er darlige for alle (Thomas, Smees,
Sammons & Mortimore, 2001).

Det er en stor utfordring for skolen og utdanningssystemet a tilpasse undervisningen
til marginaliserte gruppe i skolen, og det er en viktig oppgave a holde laringsprosessene i
live for utsatte grupper slik at alle for et likeverdig tilbud.
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I tillegg til de skonomiske og organisatoriske sidene, krever det en skole med
betydelig pedagogisk kompetanse for a sikre at behovene bade til de sterkeste og de svakeste
elevene blir ivaretatt. Mangfoldet ma ses pa som en ressurs der elever deler ideer og laering i
samhandling med hverandre (Florian & Spratt, 2013). Nar den ordinare opplaringa fungerer
pa en mate som gir et godt leeringsutbytte vil det pavirke behovet for spesielle tiltak og
spesialkompetanse (Nordahl, 2010). En av utfordringene er organiseringen av
undervisningen. Foregar den utenfor klassen vil dette ha konsekvenser i form av
ekskludering fra et fellesskap, og et leeringsmiljg som de andre far ta del i. Dette har ikke
bare kjgnnsmessige konsekvenser, men gir alle elever som ikke inkluderes i fellesskapet et
darligere utgangspunkt og kan bidra til & gke forskjeller. Bakken framhever i sin rapport
«Ulikhet pa tvers» at sasmmenhengen mellom leringsmiljg og leeringsutbyttet er komplekst,
men handler mye om a skape gode sirkler, der ledelse, lzerere og skolens kontekst bidrar og
er med pa a skape gode resultater (Bakken, 2009).

Vi har i prinsippet en formallikhet i skolen ved at alle har formelt like rettigheter,
blant annet rett til tilpasset oppleering. Det hevdes ogsa at vi har en meritokratisk skole som
betyr at vi verdsetter hgy intelligens og gode teoretiske evner, mens de som innehar andre,
mer praktiske kvaliteter, ikke verdsettes pa samme mate (Bakke, 2016). Det innebzrer pa
mange mater en «institusjonell tvetydighet» ved at vi har en forestilling om at vi har en skole
for alle, samtidig som vi har en «teoriskole» som ikke alle passer inn i (Arnesen, 2002).
Mangfoldet i elevmassen er en ressurs og samtidig en utfordring. Problemene ligger ikke
farst og fremst hos elever eller elevgrupper, men er en utfordring for skolen og
utdanningssystemet (Booth, Ainscow & Nes, 2001). Bade kvalitet og kompetanse har
betydning for hvordan undervisningen oppleves for eleven og hva som blir det faglige og

sosiale leringsutbyttet.

2.3.1 Kvalitet i undervisningen

Det er kvaliteten pa den oppleeringen som gis som er avgjarende for om laeringsutbyttet blir
tilfredsstillende. Kvalitet er et normativt begrep. Veilederen i spesialundervisning papeker at
det er likeverdsprinsippet for oppleaeringen som skal gjelde (Utdanningsdirektoratet, 2014).
Det betyr at en elev med spesielle opplaringsbehov skal ha omtrent de samme mulighetene
for & nd de malene det er realistisk a sette som andre elever har for a realisere sine mal. Det
ser ut til at mange av de strategiene som gjelder for god ordineer undervisning ogsa kan

anvendes innen spesialundervisning (Hattie, 2009; Mitchell, 2014). Kvaliteten pa

21



undervisningen som gis til utsatte grupper handler om a legge til rette pa et niva som gjer at
elevene mestrer og gjennom det gis mestringstro (Bandura, 1997).

| enkelte tilfeller er det ikke nok med allmenne strategier, men det trengs mer individuelle
tiltak for 3 mate den enkeltes behov. Noen elever trenger og har krav pa helt spesielle tiltak.
Kvaliteten pa undervisningen handler ikke minst derfor om et godt leeringsmiljg der alle
elever opplever seg ivaretatt, og hvor eleven er i stand til & na de malene som er satt
(Skaalvik & Skaalvik, 2013).

De nasjonale prgvene brukes ofte for & male kvaliteten pa undervisningen, men ogsa
dette gir rom for ulikhet. Enten ved at elever som presterer lavt ikke deltar, eller at det gves
spesielt rettet mot de nasjonale prevene. Det hevdes at for elever som strever bar det heller
utvikles et bredere sett med indikatorer som i stgrre grad kan fange opp funksjonsevne og
sosiale ferdigheter (Wendelborg et al., 2017).

Arsakene til at s& mange gutter far spesialundervisning er komplekse og mange
faktorer spiller inn. Noen mulige forklaringer er diskutert her. Uansett er det & se pa kjgnn
alene ikke nok for a forklare de store forskjellene, men det er helt ngdvendig a se pa

ulikheter i en rekke andre forhold i institusjonens praksis.

2.3.2 Spesialpedagogisk kompetanse

For & gjennomfare undervisning for elever med sarskilte behov presiseres det fra mange
hold at kompetanse til & utfare kvalitativt god undervisning er viktig (Barneombudet, 2017;
Egelund & Tetler, 2009; Hattie, 2009; Thygesen, Briseid, Tveit, Cameron & Bobo, 2011).
En profesjons styrke kjennetegnes gjerne av den status og makt som er forankret i
profesjonens jurisdiksjon, og de arbeidsomrader som de i kraft av lovgivning har entydig
kontroll over (Stgkken & Nylehn, 2002). Spesialpedagogen er slik sett i en spesiell situasjon
fordi profesjonen ikke kjennetegnes av yrkeseksklusivitet (Groven, 2007). Det betyr at en
rekke andre yrkesgrupper kan utfare deres oppgaver, bade pedagoger uten spesialpedagogisk
utdanning og andre yrkesgrupper uten pedagogisk utdanning. Utdanningsstatistikk viser at
assistenter utfgrer en vesentlig andel av den spesialundervisningen som gis i Norge. |
skolearet 2017/18 far 23 710 elever i grunnskolen timer med assistenter som en del av
enkeltvedtaket ifglge GSI (Utdanningsdirektoratet, 2017). Det utgjer litt under halvparten av
antall elever som far spesialundervisning totalt.

Profesjoner er i endring som et utslag av de endringer som skjer i samfunnet og de

faringer som blir gitt. For spesialpedagogen som profesjon betyr det at profesjonen har gatt
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fra & veere en individrettet profesjon med fokus pa diagnostisering og vansker, til & skulle
veere en mer samarbeidende profesjon som skal kunne bidra i et mer systemrettet arbeid om
skolens mal i samarbeid med den enkelte leerer og skolen som helhet. Spesialpedagogen skal
bade fokusere pa individet og de behovene den enkelte matte ha, men ogsa ha fokus pa

systemet og helheten (Midtlyngutvalget, 2009).

Spesialpedagogen skal pa den ene siden hjelpe barn og unge med 3 tilpasse seg en situasjon eller en
institusjon, og pa den andre siden ha kunnskap om hvordan sette inn tiltak pa systemniva slik at

barnehage og skole tilpasser seg de barna og elevene som gar der. (NOU 2009:18, s. 201)

All form for undervisning er komplisert, og leerere og spesialpedagoger vil ha behov for &
redusere denne kompleksiteten. En mate & redusere det pa er a bruke individorienterte
forklaringer som gjar det enklere a forsta hvordan en skal handtere utfordringer i
spesialpedagogikken (Rasmussen, 2004). Samtidig er det ogsa slik at spesialpedagogikken
krever en individrettet tilnaerming for & kunne gi den enkelte best mulig tilpasning. De
utdanningspolitiske faringene har veert uklare og vanskelige a forholde seg til for
spesialpedagogen, fordi det har veert et sterkt fokus pa gnsket om mer tilpasset opplering,
men mindre pa hva spesialpedagogens rolle skal vere i dette. En gkende profesjonalisering
kan slik sett fare med seg tydeligere grenser og klarere spesifisering av hva
spesialundervisning og ordinzr opplering skal vare, noe som kan gjere det enklere & vere
spesialpedagog (Haug, 2011). Forskningen viser at den spesialpedagogiske praksisen ikke
fremmer elevenes leringsutbytte slik intensjonen er i en inkluderende skole (Barneombudet,
2017; Haug, 2017D).

Mangel pa kvalifisert personale og manglende definisjon av spesialpedagogens rolle i
bade spesialundervisning og i ordinar opplaering kan vaere noen av faktorene i dette bildet.
Vi vet at ikke alle elever med spesialpedagogiske behov mgter spesialpedagogisk
kompetanse i skolen, og at dette kan bety mye for hvilket utbytte elevene far av
undervisningen som gis. Kompetanse handler ogsa om hvordan en velger a organisere
undervisning for elever med spesielle behov. Dersom en velger separate opplegg utenfor den
ordinare opplaringen, ma en vite hva dette betyr sosialt og faglig for de elevene det gjelder
(Wendelborg et al., 2017). Wendelborg med flere peker pa at de som har ansvaret for
spesialundervisningen ikke har den ngdvendige kompetansen, eller ikke tar de riktige faglige

valgene. De kan vise til at holdningene til inkludering er lavest blant de som er naermest
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eleven, og hgyest blant de som ikke mgater eleven i noen seerlig grad i klasserommet, og at
dette kan veere en indikasjon pa motstand mot inkludering i feltet. (Wendelborg et al., 2017)

Litt over halvparten av de elevene som far spesialundervisning far det i lite til middels
omfang, noe som tilsier 76-190 arstimer. Det betyr at de fleste elevene med vedtak om
spesialundervisning far en stor del av opplearingen innenfor rammen av ordinzr oppleering.
Det stiller krav til den tilpasningen som skjer pa begge arenaer, og det stiller store krav til
samarbeid. Gillespie har i sin avhandling sett pa samarbeidet mellom faglarer og
spesiallaerer i tilpasset opplaring i matematikk pa 9. trinn (2016). Hennes undersgkelser
viser at det praktiske samarbeidet som handler om hvor eleven skal vare, hvem som skal
veere med ut i spesialundervisning og overleveringen av arbeidsplaner, fungerer bra. Det mer
langsiktige samarbeidet som handler om langsiktige mal for leering og drefting av optimale
leeringsstrategier fungerer derimot darlig (Gillespie, 2016). Fordi det ikke er et faglig
samsvar mellom de to arenaene, kan eleven oppleve faget som to adskilte fag; et i
klasserommet og et utenfor. Gillespie peker pa at et godt samarbeid mellom spesiallaerer og
fagleerer kan veere avgjerende for elevenes leringsutbytte. Noe av det samme finner Festay
og Haug i sin undersgkelse, der de har sett pa hva som kjennetegner sammenhengen mellom
spesialundervisning og ordinzr opplaring pa 1.-4. trinn (Festay & Haug, 2017). De finner at
skolehverdagen er sveert fragmentert for elever med vedtak om spesialundervisning. De
mgter lavere forventninger og sammenhengen mellom de to undervisningsformene er uklare.
Elevene risikerer i tillegg & mate ulike kunnskapssyn og didaktiske tilneerminger i
spesialundervisningen og i ordingre opplaringen. Van Garderen med flere fant i sin
kunnskapsoppsummering fra 50 studier i matematikk at leerere med ansvar for
spesialundervisning underviste pa en helt annen mate enn lerere i ordinzr
matematikkundervisning (Garderen, Scheuermann, Jackson & Hampton, 2009). Larere med
ansvar for spesialundervisning sa ut til & legge et behavioristisk eller kognitivt leeringssyn til
grunn (nesten 90% av studiene), mens lererne i ordingr undervisning i langt sterre grad la et
sosiokulturelt syn til grunn (nesten 80% av studiene). Det er ikke ngdvendigvis negativt med
ulike tilnsermingsmater, men for elever som presterer lavt er det viktig at undervisningen er
tilpasset nivamessig og at undervisningen henger sammen, i tillegg til gjenkjennbare
undervisningsmetoder.

Det finnes flere eksempler bade internasjonalt og nasjonalt pa at skoler har lykkes
med en mer inkluderende praksis for utsatte grupper (Hart, 2004; Persson & Persson, 2012).
Naere eksempler er Essunga i Sverige og den norske Dovremodellen, der en har klart a snu

skoler ved & ta i bruk nye inkluderingsmodeller og gke leringsutbyttet for elevene. Essunga
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hadde et gkende omfang av segregerende opplaringstilbud og gkende antall som ikke
fullferte videregaende opplzaring, noe de gnsket a gjare noe med (Persson & Persson, 2012).
Skolen hadde som mal & bli en inkluderende skole for alle, og ville gi elevene muligheten til
a lykkes i sine ordinzre klasser. Utviklingsarbeidet omfattet hele kommuneorganisasjonen
og ble et kollektiv ansvar med klar arbeidsfordeling i alle ledd. Gjennom grundig og
gjennomtenkt arbeid lyktes de gjennom ulike tiltak i & gke leeringsutbyttet til elevene. Fra a
veere blant de darligste i landet, ble de i lgpet av fa ar blant en av Sveriges ti beste. Persson
og Persson fant i sin evaluering at visse faktorer kunne forklare skolens framgang. Seerlig
trakk de fram implementeringsfasen og den forskningsbaserte kollektive arbeidsmaten.
Samtidig var leerernes forventninger til elevene av stor betydning, samt leerernes kompetanse
ved a jobbe pa denne maten (2012).

I Norge har Dovremodellen veert omtalt i flere ar som et eksempel pa at en kan
lykkes med & fa ned antallet elever med spesialundervisning og gjgre skolen mer
inkluderende for alle. Hasten 2011 innfarte skolene i Dovre den nye modellen, med fokus pa
tidlig innsats, en toleerermodell pa 1. og 2. trinn og to leerere pa alle trinn i norsk, engelsk og
matte. Det ble gjennomfart kompetanseheving blant leerere blant annet i samarbeid med
kompetansesentra om ny leseplan og intensivkursing. Det ble innfart felles leeringsstrategier
0g igangsatt ulike forskningsbaserte undervisningsopplegg. Det medfarte at antallet elever
med spesialundervisning sank betraktelig, og mange flere elever hadde sin
spesialundervisning sammen med klassen. N4, seks ar etter at modellen ble innfart viser
resultatene at frafallet i videregdende er redusert betraktelig og er sveert lavt. Dette er
eksempler pa at ved en helhetlig omorganisering er det mulig a gi elever hjelp pa en annen
mate og gjere skolen mer inkluderende og til en god opplevelse for alle, ogsa for de som

presterer lavt.

2.4 Forstaelse av kjgnnsforskjeller

For & definere feltet videre bygger avhandlingen i hovedsak pa to ulike forskningsomrader.
Det ene er hvordan kjgnnsforskjeller og forskjeller opptrer i skolen og det andre er forskning

som ser pa elever med spesielle behov.

4 https://www.utdanningsforbundet.no/nyheter/2017/-dovre-modellen-gir-mindre-frafall/
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Det finnes ingen enkel definisjon pa forskjeller, og det finnes ulike former for
forskjellighet. Noen forskjeller ses pa som likeverdige alternativer uten noen form for
rangering, mens andre forskjeller er knyttet til en institusjonalisert praksis (dyen, 1992).
@yen snakker om forskjellighet og ulikhet som en horisontal og en vertikal struktur. Den
horisontale er den forskjelligheten som ikke er gradert, men som gir rom for pluralisme og
heterogenitet, og forskjellighet som et anerkjent og verdifullt bidrag i fellesskapet. Den
vertikale strukturen er knyttet til ulikheter som handler om fordeling av makt, posisjoner og
goder og gir en ulikhet som kan ligge i institusjonen og gjare det vanskeligere for
enkeltindividet a pavirke graderingssystemet (@yen, 1992). Forskijeller i skolen kan befinne
seg pa begge disse aksene og vil variere ut fra tid og sted.

2.4.1 Skolefaglige prestasjoner og kjonnsforskjeller

Det har skjedd mye i skolesammenheng knyttet til kjgnnforskjeller i lgpet av forholdsvis kort
tid. En har gatt fra guttenes dominans i klasserommet pa 70-tallet til dagens klasserom der
jentene gjer det bedre enn guttene i de aller fleste fag. Dagens diskusjon om
kjgnnsforskjeller i skolen handler mest om guttenes lave skolefaglige prestering og hvordan
det har blitt et pedagogisk problem. Diskusjonen berer preg av dikotomisering, ved at det
kan virke som jenter er vellykkede mens guttene er lavt presterende (Arnesen & Lundahl,
2006; Borg, 2014). Samtidig viser diskusjonen om disse spgrsmalene at det er langt mer
sammensatt enn dette. Det er ogsa mange jenter som presterer lavt, akkurat som det er
mange gutter som presterer hgyt. Denne avhandlingen handler farst og fremst om de elevene
som befinner seg i utsatte grupper, og vil se pa om det er slik at gutter og jenter i utsatte
grupper har ulike vilkar i skolen.

Varen 2017 blusset en gammel debatt opp igjen, nemlig debatten om hvilket kjgnn
som gjar det best eller verst i skolen og hvor alvorlig eller ikke alvorlig situasjonen er.
Debatten dreide seg ferst og fremst om det er slik at guttene modnes senere enn jenter og om
det foregar en strukturell diskriminering av gutter. Hagsten 2017 ble det nedsatt et
ekspertutvalg som skal se naermere pa hvorfor jentene gjer det bedre enn guttene i skolen.
Det skal samles inn kunnskap om hvorfor kjgnnsforskjeller oppstar, og utvalget skal se pa

hva som kan gjeres for & motvirke forskjeller.! Det vi vet er at det er store variasjoner i

> https://www.aftenposten.no/meninger/debatt/i/8aAww/Guttedebatten-Enkeltfaktorer-kan-sjelden-forklare-

komplekse-sammenhenger--Harriet-Bjerrum-Nielsen
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faglige prestasjoner for begge kjgnn (Borg, 2014; Lyng, 2009; Utbildningsdepartementet,
2009).

Tidligere jevnet kjgnnsforskjellene seg til en viss grad ut gjennom skolelgpet, men na
ser det ut til at forskjellene mellom gutter og jenters skoleprestasjoner er langt sterre i slutten
av ungdomsskolen enn tidlig i grunnskolen (tabell 1, s.17). Pa nasjonale pragver, som
gjennomfares i 5., 8. og 9. klasse gjor guttene det best i regning, men jentene gjar det likevel
best nar det kommer til standpunktkarakter og eksamensresultater i matematikk pa 10.trinn. |
lesing gjer jentene det best ogsa pa de nasjonale prevene i 5., 8. og 9. klasse i tillegg til at de
gjer det langt bedre enn guttene bade i standpunkt og pa eksamen. Forskjellene er markant
store i norsk hovedmal der standpunktkarakterene og eksamensresultatene viser en forskjell
pa henholdsvis 0,7 og 0,6 standardavvik mellom gutter og jenter.

Det er mange og sammensatte forklaringer pa hvorfor jentene har passert guttene i
skolefaglige prestasjoner. En forklaring er at jenter og gutter gjennom sosialisering utvikler
ulike interesser og motivasjon, som gjar at jenter lettere passer inn i skolens normer og
verdier (Connell, 1996; DiPrete & Jennings, 2012; Kjernsli & Lie, 2013). En annen
forklaring er at jenter far bedre resultater fordi de jobber hardere, er mer motiverte og
positive til skolen enn det gutter er (Francis, 2000; Harris, Nixon & Rudduck, 1993). I tillegg
kan forventningene til gutter og jenter veere forskjellige og ubevisst skape forskjeller (Aasen,
Drugli, Lekhal & Nordahl, 2015; Backe-Hansen et al., 2014). | skolen stilles det krav om at
en ma kunne planlegge sitt eget arbeid, ofte over lang tid, veere selvorganisert og beherske
bade prosjektarbeid og teori (Nielsen, 2009). Dette takler gjerne guttene darligere enn
jentene, og det kan ha gitt jentene en fordel. En kan ellers tenke seg at de endringene som har
skjedd i kjennsrollemgnstre, ved at jenter har en hgyere utdanningsaspirasjon ogsa har hatt
betydning for jenters skolefaglige prestasjoner (Hegna, 2010). Utdanningsaspirasjon ses pa
som en viktig faktor for videre utdanning (Berzin, 2010; Marjoribanks, 2003). Det hevdes
ogsa at skolen er mest tilrettelagt for jenter, noe som gir jenter fordeler i hele
utdanningslapet (Bakken & Danielsen, 2011; @ia, 2007).

Prestasjoner males farst og fremst i karakterer, og disse er som oftest utgangspunktet
nar en diskuterer kjgnnsforskjeller i skolen (Francis & Skelton, 2005). Standpunktkarakterer
maler mer enn eksakt kunnskap, den maler gjerne ogsa den kunnskapen laereren har om
eleven og kan bety at leereren ogsa legger elevens sosiale ferdigheter inn i den faglige
vurderingen (Gustavsen, 2018; Cornwell, Mustard & Van Parys, 2013; Wentzel, 1991). Det
kan handle om elevens individuelle karakteristikker, motivasjon og atferd, og vurderingen

kan variere mellom lezrere (Lekholm & Cliffordson, 2008). For elever som presterer lavt og
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ogsa har vanskelig med a finne seg til rette sosialt kan det bety at leerere vurderer dem lavere
enn det de reelt presterer. Lekholm & Cliffordsen snakker om en konstruert irrelevant
variasjon som kan virke inn og true gyldigheten pa karakteren som settes. Det kan se ut til
jentene oftere viser en klasseromsatferd laererne anerkjenner, og at leerere har en tendens til &
vurdere gutter lavere enn jenter (Aasen, Drugli, Lekhal & Nordahl, 2015; Gustavsen, 2018).

Elevers selvregulering har vert sett pa som viktig for skoleprestasjoner. Det er ulike
definisjoner pa hva selvreguleringer er, men essensen er at det handler om & jobbe malrettet,
motsta distraksjoner og tilpasse seg andre. Det er gjort undersgkelser som viser at 5-arige
jenter i Norge har bedre selvregulering enn jevnaldrende gutter (Starksen, Ellingsen,
Wanless & McClelland, 2015). Tilsvarende vises det til i Backe-Hansen et al. (2014), der
jentenes skoleprestasjoner forklares med at jenter som gruppe har bedre selvregulering enn
gutter. Nordisk institutt for studier av innovasjon, forskning og utdanning (NIFU)
gjennomfarte pa oppdrag fra Kunnskapsdepartementet i 2016 en kartlegging av tiltak og
arbeidsmater rettet mot & utvikle elevers selvregulering (Salvanes, Sandser & Wollscheid,
2016). Hensikten var & se om noen av tiltakene hadde positiv effekt pa skoleprestasjoner,
med serlig vekt pa de svakest presterende guttene. | NIFUs rapport ble det ikke identifisert
tiltak knyttet til selvregulering som bedret skoleresultatene pa barnetrinnet, mens det pa
ungdomstrinnet var flere tiltak som hadde effekt for lavt presterende elever. Programmene
som viste seg a ha effekt rettet seg direkte mot elever som presterte darlig, og involverte
relativt tett oppfalging av elevene. Et av programmene, som var knyttet til sosial-kognitiv
trening var rettet mot svakt presterende gutter og viste seg a ha positive effekter pa ulike
utfallsmal knyttet til skoleprestasjoner (Salvanes et al., 2016).

2.4.2 Forskjeller i utsatte grupper

Det finnes omfattende forskning om kjgnnsforskjeller i skoleprestasjoner generelt, men
mindre tilgjengelig forskning om kjennsforskjeller og forskjeller direkte knyttet til utsatte
grupper som lavt presterende elever, og til dels elever med spesialundervisning. Jeg viser
videre i dette kapitlet til noe av den forskningen som sier noe om den problematikken
avhandlingen fokuserer pa, faktorer innad i skolen og kjennsforskjeller i utsatte eller
marginaliserte grupper. Marginaliserte grupper betegnes gjerne som de som er i utkanten
eller beveger seg ut av sentrale omrader i samfunnet (Sletten & Hyggen, 2013). A veere en
marginalisert elev viser til samhandlingen med skolen og ikke bare til elevenes individuelle

karakteristikker, men viser til at marginalisering er et produkt mellom skolen og samfunnet
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(Frgnes & Streamme, 2010; Riele, 2006). Dette er elever som sannsynligvis ikke har fatt sine
behov dekket hverken i relasjoner, gjennom leereplanen eller lzeringskulturen. I skolen kan
elevene fgle seg marginaliserte pa flere omrader, bade nar det gjelder mestring av fag,
deltagelse i det sosiale fellesskapet, eller de kan ogsa vaere marginaliserte i det som skjer
utenfor skolen, eller i alt dette. | mange tilfeller er marginaliseringsprosessen kumulativ, ved
at marginaliseringen som starter tidlig i utdanningslgpet gker med klassetrinn, og kan
medfgre manglende fullfgring av videregaende oppleering med de konsekvenser det kan fa
for senere deltagelse i arbeidslivet (Riele, 2006). Et utfall av marginaliseringen kan bli
manglende evne eller mulighet til a delta i forventede sosiale aktiviteter i samfunnet
(Hyggen & Hammer, 2013). Det har vist seg at sarlig gutter som gjer det darlig faglig og er
pa grensen til en marginaliseringsposisjon kan utvikle anti-skoleholdninger som en
kompensasjon (Willis, 1977). Willis’ studier er av eldre dato, men har blitt stdende som en
studie det stadig refereres til. Han viste ved sine studier fra Storbritannia at gutter fra
arbeiderklassen som ikke mestret skolens krav kunne utvikle denne formen for atferd. Dette
kunne innebzre at det ga status a sabotere undervisningen og gjere minst mulig skolearbeid,
og vise et handlingsrepertoar som ikke passet inn i den middelklassekulturen skolen i stor
grad representerte. De skulle likevel inn i «arbeiderklasseyrker» og sa ikke verdien av
utdanning og var derfor med pa a reprodusere sin egen klasseposisjon. De devaluerte skolen
med aktiv motstand og skapte en felles motstandskultur (Willis, 1977). Denne typen atferd
bidro til at disse elevene i enda mindre grad tilegnet seg de ferdighetene skolen gnsket. Det
kan veere at det finnes ulikheter i hvordan kjgnn gjenkjenner de ulike kodene og at
kjgnnsforskjellene gkte fordi det forst og fremst var gutter som utviklet denne atferden.

I motvekt til Willis’ studier, som bare dreide som gutter og deres anti-
skoleholdninger star blant annet Jackson sine studier fra Storbritannia og Lyngs norske
studie som sier at fenomenet ikke er kjgnnsspesifikt i seg selv (Jackson, 2006; Lyng, 2009).
Jackson har i sin studie av britiske 13 og 14-aringer vist at bade gutter og jenter kan utvikle
ulike motstandsstrategier. De som viser anti-skoleholdninger har gjerne en frykt for &
mislykkes blant jevnaldrende som ikke prioriterer skole og vil derfor ikke vise at de
anstrenger seg for a gjgre det bra. Det kan veere greit a prestere godt faglig hvis det
tilsynelatende kommer uanstrengt. Hun mener a se at denne typen oppfarsel forekommer i
alle sosiale klasser, men at de som mestrer det best er de som kommer fra ressurssterke hjem,
mens de som har mest a tape pa disse motstandsstrategiene er de som kommer fra
arbeiderklassehjem (Jackson, 2006). Frykten for & mislykkes er stor, og dette er en del av

bakgrunnen for at elever ikke anstrenger seg pa skolen. Mange av elevene som har en
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negativ holdning til skolen har en vennegjeng de tilbringer mye tid sammen med. Lyng viser
til at jenter ogsa kan ha denne anti-skoleatferden, og at det ikke er et sparsmal om kjgnn,
men like gjerne om ulike elevtyper og at det kan handle om konflikten mellom det & finne
eller beholde venner i utsatte grupper, og egen selv-ekskludering fra a lykkes i skolen (Lyng,
2009). Lyng sper om gutter har fatt en for hegemonisk posisjon nar en skal forsgke a forsta
motstand i skolen, og at en heller ber forsgke a finne fram til hvilke gutter og hvilke jenter
dette angar.

Hibel, Farkas & Morgans amerikanske undersgkelse med over 110 000 barn
undersgkte hvem som fikk spesialundervisning og hvem som ikke fikk med utgangspunkt i
barnehage- og skolevariabler. Studien viste at elever som gikk i skoler med hgyt akademisk
niva og god atferd, hadde gkt sannsynlighet for a fa spesialundervisning. Her viser det seg at
leereres henvisning av elever til spesialundervisning henger sammen med hva som er definert
som «normalt» i en klasse eller skole. Det betyr at i skoler der elevene er hgyt presterende
var sjansen starre for a fa spesialundervisning fordi en hele tiden sammenlignet elever. Jenter
hadde i denne studien lavere sannsynlighet for & fa spesialundervisning enn gutter (Hibel,
Farkas & Morgan, 2010). Dette star i motsetning til en irsk studie der 8578 ni ar gamle
elever, deres lerere og foreldre ble intervjuet om ulike skolerelaterte spgrsmal. Dette
inkluderte ogsa sosial bakgrunn og etnisitet. Malet med undersgkelsen var a finne ut hvilke
barn som hadde starst sannsynlighet for a fa vedtak om spesialundervisning (McCoy, Banks
& Shevlin, 2012). Studien fant pa linje med mange andre internasjonale funn at gutter fra
lavere sosiale lag hadde starre sjanse for a fa spesialundervisning. Den viste ogsa at det var
forskjellige tilnerminger til identifikasjon av elever i ulike skoler. Elever fra skoler med
darlige resultater hadde langt sterre sannsynlighet for a bli identifisert med atferdsproblemer
og mindre sannsynlighet for a bli identifisert med leerevansker, enn tilsvarende elever ved
andre skoler (McCoy et al., 2012).

To nylige PISA-rapporter omhandler lavt presterende elever og kjgnnsforskjeller:
“The ABC of Gender Equality in Education: Aptitude, Behaviour, Confidence” og “Low
performing students — why they fall behind and how to help them succeed” (OECD, 2015,
2016a). Den farste rapporten viser at i alle OECD-land er det langt flere gutter enn jenter
som er lavt presterende. Gutter og jenter bruker tiden sin i og utenfor skolen ulikt, blant
annet i hvor mye tid de bruker pa dataspill og lekser. Bare 29 % av guttene hadde aldri spilt
et online samarbeidende dataspill, mens tilsvarende tall for jentene var 71 %. Jentene gjar en
time mer skolearbeid i uka enn guttene, og det er dobbelt sa mange gutter som sier at skolen
er bortkastet tid (OECD, 2015). Den andre rapporten ser pa lavt presterende elevers
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familiebakgrunn, utdanningskarriere og holdninger til skolen og viser til at
bakgrunnsfaktorer er av stgrre betydning for lavt presterende elever enn for de som presterer
hgyt. Samtidig har lavt presterende elever starst utbytte av a ga i skoler der leeringsmiljget er
stattende. Rapporten analyserer ogsa praksisen i skolen og den utdanningspolitikken som er
mest knyttet til lavt presterende elever. Det vises til at det er viktig a identifisere hvem som
er lavt presterende for & kunne gi malrettet statte til eleven, skolen og familien. Skolen ma
takle kjgnnsstereotypene, redusere ulikheten tidlig i opplearingen og begrense sortering av
elever. Rapporten viser til at flere nivaer i skolen, foreldre og eleven selv kan bidra til at lavt
presterende elever far et bedre skolefaglig utbytte (OECD, 2016a).

Ohrn og Holm har forsket mye pé kjann og viser i sin svenske studie i ni klasser i
grunnskolen, «Skoleprestationer og kdn» at det er et betydelig antall gutter som
marginaliseres i grunnskolen, de er oppgitt over skolesituasjonen sin og en framtid som ser
besveerlig og mark ut (Ohrn & Holm, 2014). Hovedkonklusjonen i studien er likevel at i de
skolene som ble analysert var det fortrinnsvis gutter, og ikke jenter som ble lgftet fram som
virkelig begavede og fremgangsrike, og som taklet posisjonen som bade faglig flinke og
sosialt populaere. De hadde en positiv innvirkning pa hele leeringskulturen og var med pa a
lofte nivaet i klassen. Det kan se ut at kjgnnskonstruksjoner, men ogsa posisjonen i klassa er
viktige for ungdommers holdning til skole og utdanning, og en vet at bade gutter og jenter
kan inneha ulike posisjoner (Borg, 2014). Anti-skoleholdninger eller skolevegring er ikke
begrenset bare til visse sosiale miljger.

Bjerrum Nielsens klasseromsstudie med elever fra 1.-10. klasse er en av de fa
longitudinelle studiene som har forsket pa kjgnn i klasserommet over lang tid. Hun viser
gjennom sine observasjoner og intervjuer hvordan kjennsidentiteten etter hvert kommer pa
plass, litt senere hos gutter enn oss jenter, og hvordan det skjer en klassifisering av elevene
seg imellom. Det handler om forhandlinger om kjgnn og etablering av maktposisjoner i
klassen (Nielsen, 2009). Bjerrum Nielsen sa i sine studier at jentene var mer sosialt klare enn
guttene nar de begynte pa skolen, og dette ga dem et forsprang som holdt seg i hele
skolelgpet. | tillegg mestret jentene skolens krav pa en helt annen mate enn guttene. De
kunne planlegge arbeidet sitt og kunne jobbe langt mer selvstendig enn guttene. Samtidig
mestret guttene fleksibilitet pa en annen mate enn jentene. Nielsen viser gjennom sitt studie
at ved a studere skoleklasser over tid, at en kan se at forskjeller utvikles bade gjennom
biologi, men ogsa gjennom sosialisering og at dette er et kontinuerlig samspill (Nielsen,
2009). Nar jenter har de egenskapene som skal til i dagens skole, sa kan det handle om at

jentene er flinkere til & tilpasse seg, de er arbeidsomme, selvorganiserte, kan kommunisere
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og er mer lgsningsorienterte enn det guttene er. | dagens skole og arbeidsliv er dette noe som
verdsettes hgyt og som jentene har tilpasset seq i starre grad (Nielsen, 2009).

En annen klasseromsstudie har undersgkt hva som kan veere den dominerende eller
den marginaliserte kjgnnede elevposisjonen i klasserommet (Aasebg,2010). Aasebg har
gjennomfart en studie i en ungdomsskole og sett pa ulike elevposisjoner i en
klasseromskultur som er preget av regelbrudd. Studien ser pa hvordan ulike elevgrupper
balanserer sin veeremate i forhold til de andre elevene og der kjgnn, makt, dominans og
marginalisering mellom elevene skaper vilkar for den enkeltes posisjon. A se pa eleven som
sosial aktgr betyr ogsa at elevposisjoner ikke er bestemte og fastlagt pa forhand, men kan
konstrueres og bli konstruerte. De er avhengige av hvordan de andre, serlig de andre elevene
tolker elevens posisjon, enten det er positive eller negative tilpasninger. Ulike gutte- og
jenteposisjoner kan i noen klasserom bli marginaliserte, mens de i andre klasserom blir en
del av den hegemoniske kulturen som andre elever ma posisjonere seg i forhold til (Aasebg,
2010; Holm, 2008). Seerlig er det noen gutteposisjoner som utfordrer autoriteter og blir en
dominerende del av klasseromskulturen, og utgjer dilemmaet mellom ambisjoner og
popularitet. Det & skulle holde seg inne med de dominerende elevgruppene gjar det umulig
for noen elevgrupper a delta i de leeringsprosessene som er forventet (Aasebg, 2010).

Videre har en ny norsk kvantitativ studie med 1250 elever fra en kommune undersgkt
om kjgnn og sosiogkonomisk bakgrunn har noe a si for om elevene blir henvist til
spesialundervisning (Kvande, Belsky & Wichstrem, 2017). Elevene ble fulgt fra 3.-5. klasse
og forskernes utgangspunkt var om ulikheter i henvisning hang sammen med faglige behov
eller kjgnn og demografi. De konkluderte med at gutter hadde starre sannsynlighet for a fa
vedtak om spesialundervisning i femte klasse, hvis de tidligere hadde fatt
spesialundervisning og i tillegg hadde ADHD-symptomer i tredje klasse. Elever med lav
sosiogkonomisk bakgrunn hadde stgrst sannsynlighet hvis de hadde darlige matteferdigheter
i tredje klasse, og nar lereren rapporterte om hjelpelgshet nar de underviste disse elevene
(Kvande, Belsky & Wichstregm, 2017).

Elever som strever i grunnskolen og kommer ut med manglende grunnlag, vil
sannsynligvis ogsa streve i videregaende opplaring. Det er gjennomfart flere studier om
ungdom og frafall i videregaende skole (Albak, Asplund, Barth, Lindahl & Simson, 2015;
Backman, Jakobsen, Lorentzen, Osterbacka & Dahl, 2011; Markussen, 2014). Forskningen
viser at elever fra lavere sosiale lag, innvandrerungdom, elever som tidligere har hatt eller
har spesialundervisning og elever med lave grunnskolepoeng er grupper som har stor risiko

for & havne i en marginaliseringsposisjon. Her er ogsa gutter mer utsatt enn jenter.
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Grunnskolen blir for noen elever en mulighet til & velge den retningen de gnsker seg, mens
for andre blir det ikke mye a velge i eller velge bort.

| dette kapittelet er de utsatte gruppene i avhandlingen definert. Videre er det sett pa
tidligere forskning om skolerelaterte faktorer knyttet til skolefaglige prestasjoner og
kjennsforskjeller i utsatte grupper. Pa den ene siden finnes det individuelle faktorer som gir
en forklaring, mens det pa den andre siden er faktorer i skolen som kan bidra til & forsta disse
gruppenes situasjon i skolen. Som denne forskningen viser, sa er det ingen entydighet i at det
er bare gutter som marginaliseres eller utvikler motstandsstrategier i skolen, det er ogsa
jenter som havner i den posisjonen. Det & befinne seg i en utsatt gruppe er pa mange mater
en risiko i seg selv ved at en kan vare mer utsatt for lave forventninger og marginalisering,

med de konsekvensene det har for den enkelte og for samfunnet.
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3. Teoretisk rammeverk

I denne avhandlingen studeres sammenhengen mellom faktorer innad i skolen og
forskjeller i utsatte grupper. Dette er komplekse sammenhenger. A finne en teori som favner
alle perspektivene er ikke mulig og det vil derfor benyttes en multiteoretisk tilneerming der
ulike aktuelle teorier blir presentert. Dette er bade en styrke og en svakhet. Styrken er at en
har flere knagger en kan diskutere funnene ut fra, mens svakheten er at hver teori far liten
plass, og det er derfor ikke er rom for & ga for i dybden pa dem. Felles for teoriene er
hvordan forskijeller oppstar og hvordan vi kan forsta dette.

Skolens malsetting er at den skal vere tilpasset alle elever, uansett evner og
forutsetninger. Teorigrunnlaget belyser hvorfor dette er en av de vanskeligste malsettingene i
skolen. Teoriene som er relevante for problemstillingen er sa&rlig knyttet til sosial-kognitiv
teori, der samhandlingen mellom individ og kontekst kan bidra til & forklare
prestasjonsforskjeller mellom elever. I tillegg vil reproduksjonsteori, der Bernsteins
pedagogiske kodeteori er sentral, kunne forklare utsatte gruppers muligheter til a takle de
ulike kodene som skolen anvender. Hvordan forskjeller oppstar og konstrueres er i tillegg
belyst ved konstruksjonsteori, der konstruksjonen av hva vi betrakter som normalitet og
avvik kan veere av stor betydning for hvordan vi definerer og ser pa utsatte grupper i skolen
og hvordan kjgnn kan bli en del av denne konstruksjonen. Her vil bade Beckers
stemplingsteori og Goffmanns stigmateori bli belyst. Fordi det er flest gutter som henvises til
spesialundervisning og det er flest gutter som defineres til a vere lavt presterende, vil disse
mekanismene i stgrst grad ramme gutter, men ogsa mange jenter vil vaere utsatt.

Kjenn som variabel er en viktig del i avhandlingen, der det i hovedsak handler om &
se pa om faktorer samvarierer ulikt for gutter og jenter. Teorier om kjgnn og

kjennsforskjeller presenteres, med szrlig vekt pa en biologisk og sosial forstaelse av kjann.

3.1 Sosial-kognitiv teori

Sosial-kognitiv teori beskriver utvikling av all atferd som et resultat av samhandling mellom
mennesker, bade personfaktorer som kognitive, emosjonelle og biologiske faktorer, sammen
med det miljget vi er en del av (Bandura, 1997). Laring skjer i et samspill og dette
samspillet kaller Bandura den resiproke determinisme. Bandura mener at vi bare kan forsta

atferd ved a ta hensyn til alle disse forholdene. Motivasjon, leering og selvregulering er ifglge
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Bandura avhengig av mestringsforventning. Teorien ser pa troen pa egen mestring som
bestemmende for hva vi gjgr med de evnene og forutsetningene vi er fgdt med (Bandura,
1997). Bandura mente at bade ytre og indre motivasjon er viktig og at elever lerer gjennom
egen atferd, personlige egenskaper og det miljget de er en del av. Banduras teori om
mestring beskriver at forventningen om at noe lykkes vil gi starre mulighet for mestring, og
at mestringsforventning og resultatforventning derfor er viktig for elevers laring. Ikke bare
vil mestringsforventning avgjere om et leeringsmilje oppleves som inkluderende, men ogsa
vare en forutsetning for motivasjon og laring. A fullfare oppgaver er en effektiv mate &
utvikle tro pa egen mestring (Bandura, 1997). Det er viktig & ha en mestringsfalelse pa at en
kan skifte aktiviteter og omgivelser. Forventer en ikke & mestre arbeidsoppgaven vil det fare
til en darlig utvikling og et darlig leeringsutbytte (Skaalvik & Skaalvik, 2013). Gode
mestringsopplevelser gir tro pa at en far det til, mens darlige mestringsopplevelser vil gjere
en usikker pa om en vil mestre en tilsvarende oppgave neste gang. Ifglge Bandura lagres det
en opplever i hukommelsen og pavirker hvordan en senere opplever at en mestrer ulike
oppgaver. Samtidig kan ikke oppgavene vare for lette; det ma kreve en viss innsats a lgse
dem (Bandura, 1997). Er oppgaven tilrettelagt vil mestringserfaringen bli god, men uten en
tro pa at en klarer a lgse en oppgave har det liten hensikt a forsgke seg pa den (Bandura,
1997). Denne oppfatningen pavirker hvilke aktiviteter en velger, hvor mye innsats en
investerer, hvor stor utholdenhet en viser og hvor konstruktivt og effektivt en utfagrer
oppgaven. For utsatte grupper i skolen vil derfor hvilke forventninger de blir mgtt med ha
stor betydning for hvordan de mestrer utfordringer i skolen. Elever med lave
mestringsforventninger vil unnga vanskelige oppgaver fordi det innebeerer risiko for
nederlag. De klarer ikke & mobilisere det ngdvendige for a mate utfordringene og vil
fokusere pa egne mangler og tilkortkomming. Har en erfart at en ikke mestrer, vil en legge
liten innsats i a forsgke, og kan lett komme inn i en sirkel av nederlag og liten tro pa egen
mestring.

Bandura viser til flere kilder som kan virke inn pa hvordan elever mestrer de
oppgavene de far (Bandura, 1997). En av dem er jevnaldrende rollemodeller som viktige for
a styrke troen pa egne evner. De jevnaldrende ma veere noen eleven naturlig kan
sammenligne seg med, hvis ikke kan det sla motsatt ut og fare til mindre tro pa egen
mestring. For lavt presterende elever betyr det at det er viktig a jobbe sammen med noen en
kan strekke seg etter, men samtidig ma det veere noen som presterer litt hgyere eller har
bedre mestringstro. | tillegg til dette vektlegger Bandura viktigheten av verbal stgtte og

oppgaver som er tilpasset slik at eleven realistisk kan fa det til. Det hjelper lite med mye
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statte fra leerer hvis oppgaven er for vanskelig; det vil bare fare til enda stgrre nederlag og
lavere mestringsforventninger (Bandura, 1997). Utvikling av mestringsstrategier vil veere
viktig for & avhjelpe de emosjonelle forholdene som er knyttet til troen pa egen mestring, og
lererens rolle og relasjon til eleven er av avgjgrende betydning. En leerer som kjenner
elevens sterke og svake sider vil klare a gi tilpassede oppgaver og den verbale stgtten som
trengs for & gi bade hgyt presterende og lavt presterende elever realistiske

mestringsforventninger.

3.2 Reproduksjonsteori

Reproduksjonsteorien har fgrst og fremst sett pa hvordan skolen har sitt sett av verdier, som
en ser pa som gode og passende verdier for alle (Bourdieu & Passeron, 2006). Ved a gi
aksept til seerlig disse verdiene, reproduserer skolen gjerne et sett sosiale relasjoner og
verdier i var kultur som den ser som akseptable og verdifulle. | skolen kan det vere at en for
eksempel anser teoretisk kunnskap som mer verdifull enn praktisk kunnskap, at lesing av
baker er bedre enn a surfe pa internett, eller at det er en god verdi a bruke naturen. Elevenes
kulturelle bakgrunn kan gi dem ulik sjanse for & lykkes i skolen nettopp fordi ulikheter ikke
verdsettes. Elevenes status i grunnskolen knyttes ofte sterkt til teoretisk kunnskap, noe som
har negative konsekvenser for store elevgrupper som er best med praktiske oppgaver, eller
som strever med begge deler. Dette blir en sortering som har liten nytteverdi for svake
grupper, og elevenes sosiokulturelle bakgrunn kan gi dem ulik sjanse for & lykkes i skolen
(Bourdieu & Passeron, 2006). Foreldre kan akseptere skolens beskrivelse av elevens
problemer, eller protestere dersom de har et annet bilde av eleven. Foreldre som ikke
aksepterer et problem eller en vanskekategori, kan av skolens personale fort bli sett pa som
vanskelige og kanskje til og med som en arsak til elevens problemer. Det er farst og fremst
foreldre med verdier som samsvarer med skolen og som har barn som ikke, eller i liten grad
har problemer, skolen har best samarbeid med (Fylling 2008, Nordahl, 2010).

Det etablerte spesialpedagogiske systemet skal hjelpe og statte elever med ulike
behov, men det kan like gjerne veere skoleforvaltningens og leererens behov som dekkes
(Skrtic, 1991). Dette kan pavirke arbeidet pa den enkelte skole, og det vil lett oppsta en
reproduksjon av skoleledernes og laerernes egne interesser og gnsker. Giroux (1983) hevder
at skolen i seg selv kan ha interesse og motiv for a definere verdier, krav og forventninger til

elevene. Det er en tiltakskjede pa flere nivaer som definere vansker og behov for elever som
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trenger tilpasninger, og det gir flere muligheter for at bade ulikheter og reproduksjon i
tildeling kan oppsta.

En kan diskutere om det er slik at den ordinare opplaringen blir et overordnet
maktfelt til spesialundervisningen fordi det a fa spesialundervisning i mange tilfeller
medfarer a bli ekskludert fra den ordinaere opplaeringen med alt det kan medfare av tap av
sosiale relasjoner og faglig niva (Overland & Nordahl, 2013).

3.2.1 Pedagogisk kodeteori

Ulikheter i skolen reproduseres ogsa gjennom spraket. Pedagogisk kodeteori kan bidra til &
forklare noen av de utfordringene lavt presterende elever star i, ikke minst for de elevene
som bade har spesialundervisning og ordinar opplaring. Det kan ogsa bidra til forstaelsen
av forskjeller mellom hjem og skole, og hvordan elever kan oppleve ulike koder pa ulike
arenaer. Basil Bernstein var opptatt av hvordan alle elever skulle lykkes i skolen. Hans
verktay for a beskrive en pedagogisk diskurs handler om klassifisering, innramming og
orientering til mening (Bernstein, 2000). Med klassifisering mener han hvordan vi setter
kategorier i forhold til hverandre. Innrammingen skaper grenser slik at kategoriene kan
skilles ut og isoleres. Ved a klassifisere og innramme skaper vi system i tilveerelsen.
Kategoriene ses i sammenheng og vi orienterer oss pa den maten til mening. Bernstein
forsgker a trekke linjer mellom forhold i storsamfunnet og skolens pedagogiske praksis og
ulike kunnskapskoder som kan forklare hvorfor noen elever oppfatter skolens
kunnskapsbegreper som relevante, mens andre ikke kjenner seg igjen overhodet (Hovdenak,
Riksaasen & Wiese, 2007). All klassifisering innebarer makt (Bernstein, 1983). Sterk
klassifisering tydeliggjer en posisjon, men kan ogsa undertrykke andre posisjoner. Det
skilles mellom en sterk og svak kodifisering og innramming. En sterk innramming gjer at det
er vanskelig a forene to fag, og nar faget er hardt kodifisert er det mindre forhandlingsrom
om hva faget dreier seg om og hva som skal forega. En myk innramming og svak
kodifisering innebaerer en mer apen tilnaerming og mer interaksjon mellom larer og elev
(Bernstein, 1983).

Bernstein viser hvordan den «pedagogiske anordning» er konstruert av de
dominerende kreftene (2000). Det er denne anordningen som har regler for hvordan
kunnskap blir rekontekstualisert og distribuert i skolen og hvordan kunnskapen blir evaluert.
Den pedagogiske relasjonen er todimensjonal, sier Bernstein. Pa den ene siden har en den

medmenneskelige, den likestilte og horisontale relasjonen. Dette er den anerkjennende
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subjekt-subjekt-relasjonen der dialogen dominerer. Den handler om relasjon til andre,
tenkemater, sosiale ordninger og mer materielle ting. Den vertikale diskursen er mer
abstraherende; den maler vekst og utvikling der eleven klassifiseres etter prestasjon. Det er
ifglge Bernstein integreringskoden som bestemmer hvordan elevene finner seg til rette i den
pedagogiske verden. Koden kan vere inkluderende, men ogsa selektiv. Den kan vere
selektiv ved at bare noen bestemte mater a gjenkjenne kunnskap, bearbeide det og presentere
det pa oppfattes som riktig og gyldig kunnskap. For noen elever gir dette klassifiseringen
«flink», for andre gir det klassifiseringen «svaks». For noen elever vil skolen virke dialogisk
gjennom at den utvider og fremmer vekst og utvikling. For andre elever virker den
monologisk gjennom at de ikke kjenner seg igjen i det som presenteres og males, og
leeringsmiljget blir en arena de ikke mestrer. Bernstein snakker om gjenkjenningsregler som
avspeiler hvilke kunnskapspotensial en elev stiller med. Han problematiserer skillet mellom
hverdagslig og vitenskapelig kunnskap og hvordan det skaper utfordringer for noen elever.
Ser vi pa prestasjoner sasmmen med hvordan elever har det og opplever skolen, far vi vite
mer om lzringens karakter ifglge Bernstein (2000). Nar motsetningsforhold blir tydelige i et
klasserom, som nar eleven ikke presterer eller innordner seg pa andre mater, kommer
sannhetsgapet til syne. Det handler om orientering til mening, eller mangel pa mening, som
elevene opplever gjennom motsetningen mellom det som presenteres og det som oppfattes.

For noen elever er det de meter i skolen inkluderende, mens for andre fungerer det
motsatt. Seerlig kan dette veere tilfelle for elever som presterer lavt. Bernsteins
sprakkodeteori har til hensikt a vise hvordan middelklassens sprak dominerer skolen og
favoriserer noen elever. Han mente at den «begrensende» sprakkoden som elever fra
arbeiderklassen hadde var kontekstavhengig og konkret, mens den mer «utvidede»
sprakkoden elever fra middelklassen hadde var kontekstuavhengig og abstrakt. Bernstein
papeker at det er de dominerende samfunnsgruppenes leringssyn som blir bestemmende i
skolen gjennom lereplan, pedagogikk og evaluering (Bernstein, 2000).

Kritikken mot a applisere Bernstein teori til norsk skole har vist til ulikhetene mellom
de britiske og norske kontekstene, at forskjellene mellom arbeiderklassen og middelklassen i
Storbritannia har veert mye starre enn hos o0ss, og at det blir misvisende a sammenligne
samfunn med sa ulik klasseinndeling (Beck, 2007). I tillegg har Bernstein blitt kritisert for &
forsta individet som kun betinget av sosiale strukturer, og at dette setter betingelser for
individets handlingsrom (Beck, 2007). Jeg vil hevde at mye av dette likevel kan anvendes i
forstaelsen av utsatte gruppers mgte med skolen. Det handler om hva som defineres som

valid kunnskap, hva som er valid overfgring og hva som defineres som valid realisering av
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kunnskap. De radende forstaelsene i skolen rammer serlig utsatte grupper og det kan ogsa
bety ulikheter i hvordan kjenn gjenkjenner de ulike kodene. Det handler om de forskjellene
elever mater pa de ulike arenaene i skolen og som de daglig ma forholde seg til. For utsatte
grupper i skolen kan dette vaere en utfordring i en skole der det farst og fremst er de

teoretiske kunnskapene som verdsettes.

3.3 Konstruerte forskjeller

Spesialundervisning kan ses pa som et konstruert fenomen der ulike elementer er med pa
konstruksjonen. Bade det lovmessige, historiske hendelser, gkonomi, skolen og
stotteapparatet er med pa konstruere spesialundervisningen i den formen den er til enhver tid.
Hvem som blir henvist og innvilget spesialundervisning vil variere med tid og sted og
konstrueres i den tiden den er i (Fylling, 2008; Herlofsen, 2014). Vanskekategorier og
diagnoser er en mate a kategorisere og forenkle virkeligheten pa slik at den blir mer
forstaelig og enklere muliggjer handling (Mik-Meyer, 2011).

Samtidig kan spesialundervisning sies & ha en dobbelthet i seg (Bakke, 2016; Fylling,
2000). Den skal sikre at kravet om at individuelt tilpasset opplaering blir oppfylt og samtidig
er det uttrykk for en sortering og differensiering som kan fare med seg en stigmatisering av
den enkelte elev. Videre kan spesialundervisning vaere en mate & handtere uro og
forskjellighet i klasserommet gjennom a ekskludere de som ikke passer inn.
Spesialpedagogikkens skillelinjer handler ogsa om dualismen i om en skal satse pa individ-
eller systemrettede tiltak, eller dualiteten i et bade og, det vil si et samspill mellom system og
aktgr (Bakke, 2016; Rasmussen, 2004). Hvordan skolen evner a gi elevene opplaring som
ivaretar deres faglige og sosiale utvikling innenfor ordiner opplaering er med pa a avgjare
behovet for spesialundervisning. Skolene skal ha forsgkt a legge til rette innenfor ordinaer
oppleering far eleven henvises til spesialundervisning (Utdanningsdirektoratet, 2014). Det er
tenkt at spesialundervisning og ordinar opplaring gjensidig skal utfylle hverandre for a
oppfylle opplearingsloven og sette alle elever i stand til & delta pa arbeidsmarkedet og i
samfunnslivet.

En kan ogsa si at konstruksjonen av spesialundervisningen er ngye forbundet med
maktforholdet mellom hvem som har definisjonsmakten og bestemmer hvilke regler
samhandling skal bygge pa. Utdanningspolitikken og styringsdokumenter utgjar rammer

som profesjonene ma rette seg etter, og inneholder krav som ogsa elevene ma forholde seg til
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(Herlofsen, 2014). Skoleadministrasjonen har en mer institusjonelt preget diskurs der en skal
forvalte ressurser og organisere undervisning. | utdanningssystemet kommer det til uttrykk
ved hva som kan defineres som kulturell kapital og hva som verdsettes i de ulike diskursene
(Bourdieu & Passeron, 2006). Alle elever har med seg ulik kapital inn i skolen, og noen
elever har med seg kapital som er lite forenlig med det feltet kapitalen skal passe inn i. Fordi
det er flest gutter som ikke passer inn og far spesialundervisning, er det narliggende a tenke
at skolen ikke klarer a tilpasse undervisningen slik at den passer guttenes behov. | feltet er
det noen som far bestemme at guttenes mate & vare pa ikke passer inn i skolens ordinzre
ramme, og det kan vare bade elever, lerere, spesialpedagoger og skoleledelsen. Hvem som
kan definere hva som er avvikende handler om & ha makt pa sitt felt (Ekstrom, 2004).
Leereren kan ha sin interesse i & gi problematiske gutter spesialundervisning for a faro i
undervisningen, en spesialpedagog kan ha et gnske om at elever far spesialundervisning for a
beholde jobben, en elev vil kunne gnske seg arbeidsro i timen og skoleledelsen kan gnske det
ut fra krav fra foreldre, og disse aktgrene har ulik makt til & kunne ta en bestemmelse.
Spesialundervisning kan ogsa fungere som ren avlastning pa flere mater, enten ved a gi
leerere som ikke takler fulle klasser ansvar for noen fa elever, eller at krevende elever blir tatt
vekk fra noen lereres ansvarsomrade.

Betrakter vi forskjeller i skolen som sosialt konstruerte, vil det si noe om skolen, men
ogsa om samfunnet vi lever i og hvem vi definerer til & passe inn. Det vi ser og opplever er
sosialt og politisk konstruert og opplaringen er ngye forbundet med hvem som har
definisjonsmakten og bestemmer hvilke regler samhandling skal bygge pa (Berger &
Luckmann, 2000). Skolen er et institusjonelt og relasjonelt felt der ulike kulturelle elementer
er vevd inn i skolens diskursive praksis. Berger og Luckmann hevder at det vi mgter rundt
oss blir selvfglgelige deler av virkeligheten. Vi vennes til de mgnstrene som finnes der og
det blir grunnlaget for institusjonaliseringen av atferd og sosiale roller (Berger & Luckmann,
2000). Ulike aktarer i skolesystemet definerer hva som passer inn i skolens ordingre ramme
og definisjonsmakten kan ligge i ulike ledd og nivaer. Viderefgringen av ulikheter i skolen
skjer ogsa i noen grad gjennom de tjenestene og profesjonene som forvalter det
spesialpedagogiske feltet. De avgjarelsene disse profesjonene tar kan fa store konsekvenser
for barn og unge, og serlig far det konsekvenser for de elevene som befinner seg i utsatte
grupper. Elevene i skolen er prisgitt de konstruksjoner som til enhver tid blir fastsatt.
Samtidig blir det ofte tatt for gitt at den praksisen som gjennomfares er til elevenes beste.
Dette kan serlig ramme utsatte grupper.
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3.3.1 Stemplingsteori og stigmateori

Stemplingsteori og stigmateori har utgangspunkt i Becker og Goffmanns teorier om
normalitet og avvik, og gir en inngang til a drafte marginaliserte elever som ikke passer helt
inn i skolens vanlige kontekst (Becker, 2005; Goffman, 2009). Stemplingsteori og
stigmateori er teorier som gjerne forbindes med noe som oppleves som negativt. Dette kan si
mer om det samfunnet eller den profesjonen som utvikler og anvender kategoriene enn om
personene som kategoriseres. Blant annet ser stemplingsteorien pa hvordan en konstruerer
avvik (Becker, 2005). Becker mente at i stedet for a forholde seg til at alle skal veere
«normale», skal en heller vare opptatt av det kontekstuelle rundt utfordringene. | denne
teorien er ikke en problemelev et problem fgr noen andre har definert eleven som det.
Definisjonen bestemmes av reaksjonen mot handlingene og ikke av selve handlingen eller
individet. Avvik fra normalen kan derfor oppfattes som konstruerte fordi det er omgivelsene
som konstruerer avvik pa grunnlag av tolkninger om normalitet (Becker, 2005). Pa den
maten er ikke avvik noe som er absolutt, men avhengig av hvilke normer som gjelder i
samfunnet akkurat nd. Hva som ses pa som problematisk og avvikende har variert historisk
og kontekstuelt. Det apner for at kategorier kan diskuteres, og at den kategoriseringen vi
anvender her og na ogsa kan diskuteres og endres. Stemplingsprosessen inndeles i tre faser.
Den starter med at elevens atferd blir tolket som avvikende, deretter blir eleven definert inn i
en avvikskategori og til slutt far eleven den undervisningen som en anser for a veere
passende ut fra kategorien eleven er plassert i (Becker, 2005). | skolen kan en vanskekategori
gi eleven et stempel og fa negative konsekvenser for eleven, som fgler seg avvikende fra den
normalen skolen representerer, noe som igjen kan virke inn pa elevens selvoppfatning. Det
er alltid noen som har bestemt at noe er avvikende. De som har tatt dette initiativet kaller
Becker for regelskapere, mens de som skal handheve disse reglene kaller han regelutevere
(2005). Learere kan veere bade regelskapere og regelutavere, men ogsa skoleledelsen,
politikere og hjelpeapparatet rundt elevene kan ha disse rollene. Det finnes gjerne lokale
regler pa ulike skoler som er med pa a bestemme hva som er avvikende. Hvordan denne
definisjonsprosessen oppstar og vedlikeholdes avhenger av hvor i systemet en befinner seg
og hvilke definisjoner og forstaelsesmater som legges til grunn. Avvik skapes gjennom
andres reaksjoner og fordi det er variasjoner i hva ulike grupper oppfatter som legitim atferd,
kan det som oppfattes som normalt i en sammenheng oppfattes som avvikende i en annen
sammenheng (Becker, 2005). Har en farst blitt stemplet som avvikende er det ifglge Becker

vanskelig a bli kvitt stempelet.
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Ner beslektet med dette er stigmateorien som handler om noe av det samme, nemlig
interaksjonen mellom «stigmatiserte» og «normale», der den stigmatiserte bryter med
omgivelsenes forventninger. Det handler om at individene i en relasjon ikke klarer a oppfylle
gjeldende normer (Goffman, 2009). P& bakgrunn av normale eller avvikende egenskaper
kategoriseres individet og pavirkes av det, slik at det etter hvert blir en internalisert del av
individet. A vaere lavt presterende eller & motta spesialundervisning kan fort bli noe en er og
en internalisert del av ens egen selvoppfatning. Goffmann mener at de utfordringer og avvik
individet har i stor grad er samfunnsskapte og konstruerte, og at mange av utfordringene ikke
handler om avviket i seg selv, men om hvilke utfordringer det skaper i skolehverdagen
(2009). Goffmann er opptatt av hvordan vi forholder oss til et stigma. Han beskriver stigma
som en relasjon mellom en egenskap og en stereotyp klassifisering. Stigmatisert blir en nar
en egenskap eller et kjennetegn ved en elev blir s& dominerende at det blir personen som
helhet og ikke bare en egenskap som opptrer som en del av personen. Goffmann skiller
mellom diskrediterte og potensielt diskrediterte egenskaper, det vil si de som er synlige og
de som kan holdes skjult. (2009). De diskrediterte egenskapene er synlige for alle, mens de
potensielt diskrediterte egenskapene kan bli det. | det siste tilfellet kan hovedutfordringen
veere & holde dette skjult. Et stigma ma ikke ngdvendigvis veere diskrediterende, det kommer
an pa relasjonen den er i og hvor en oppholder seg. En elev med spesialundervisning er ikke
ngdvendigvis diskreditert i ei spesialundervisningsgruppe, men kan veere det i klassen, i kraft
av a ha bli tatt ut til spesialundervisning. Interaksjonen mellom stigmatiserte og normale i
Goffmanns stigmateori er av stor betydning for hvordan stigmaet oppleves. Det er i
hovedsak tre typer stigmaer. Det ene er fysiske funksjonshemninger eller sykdommer, det
andre handler om karaktermessige ting ved et menneske, og det siste er stigma som tilskrives
en bestemt folkegruppe, nasjon eller religion (Goffman, 2009). Samtidig sier Goffmann at
gkt dpenhet og et mer heterogent samfunn kan ha gitt stgrre romslighet og mindre
stigmatisering.

Bade stempling- og stigmateorien gir rom for at definisjoner knyttet til vedtak om
spesialundervisning i skolen ikke er fastlagte kategorier, men i stor grad er et resultat av
omgivelsene og tiltakskjedens oppfatning av hva som er avvikende eller normalt. Teoriene
viser til mgter mellom «stigmatiserte» og «normale» som nyttige for a se pa elever som i
utgangspunktet er utsatte grupper i skolen og hvordan disse kategoriene har blitt konstruert.
Lavt presterende elever og elever med spesialundervisning kan bli stemplet og stigmatisert
ved at ulikheter i skolen ikke verdsettes, men ses pa som et problem, og det kan bidra til a

forsterke avstanden til de som presterer pa et omrade som verdsettes hgyere.
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3.4 Teoretisk forstaelse av kjonn og kjgnnsforskjeller

Kjennsteorier er opptatte av hva kjgnn er og hvordan kjennsforskjeller oppstar eller
konstrueres (Mortensen et al., 2008). De teoretiske ytterpunktene strekker seg fra et
essensialistisk syn pa kjgnn, der oppfatningen er at kjgnn er noe naturlig, gitt og
uforanderlig, til radikal konstruktivisme der en ser pa kjgnn kun som et resultat av sosiale
krav og forventninger og at alt vi ser er en konstruksjon. Mellom disse ytterpunktene finner
en mange ulike tilnsermingsmater og forstaelser av hva som tillegges mest vekt. Det er et
mangfold av perspektiver og forklaringsmater og et eget fagfelt der en forsgker a apne opp
for nye mater a tenke omkring kjenn pa. Den dikotomiske maten & se pa kjgnn pa som
gutt/jente favner ikke alle mater, det handler ogsa om hvordan kjgnn oppfattes av den
enkelte. Judith Butler er en av dem som har veert opptatt av a bryte ned den dualistiske
kjennsforstaelsen for a kunne frigjere seg fra de etablerte kategoriene (Butler, 2006). | denne
avhandlingen belyses den mer tradisjonelle maten a forsta kjgnn pa, som biologi eller som
noe som er sosialt betinget. Skillet mellom biologisk og sosialt kjgnn er knyttet til
vitenskapelige diskusjoner der naturvitenskapene vil ha en fysiologisk eller biologisk
forklaring, mens samfunns- og humanvitenskapene vil forklare kjgnnsforskjeller pa
bakgrunn av sosial konstruksjon og kultur (Lorentzen & Mihleisen, 2006). Dette kapitlet vil
utdype hvordan et biologisk og sosialt perspektiv forstar og forklarer kjgnn og
kjennsforskjeller pa ulike mater. Videre knyttes disse forstaelsesmatene til skolens kontekst
ved & se pa hvordan de ulike tilnzermingene kan forsta og forklare kjgnnsforskjeller i skolen

og noen av konsekvensene de ulike perspektivene kan bidra til.
3.4.1 Biologisk forstaelse av kjgnn

Historisk sett har kjgnnsforskjellene fra et biologisk perspektiv blitt knyttet til medfadte
fysiologiske forutsetninger (Lorentzen & Mihleisen, 2006). De fleste teoretikere er enige om
at det finnes biologiske forskjeller mellom kjgnnene, men uenigheten ligger i hvor stor
betydning en bgr tillegge biologi.

Begrepet biologisk kjgnn stammer fra tidlig medisinsk forskning som viste at kvinner
og menns ulikheter ikke bare var av anatomisk og fysiologisk art, men at det ogsa gav
forskjeller i hjernen, i oppfarsel og i falelsesliv. Dette ga en forstaelse for ulike adferdsmater

mellom kjgnnene og ga forklaring til en modell om to ulike kjgnn som ut fra biologi handler
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ulikt. Dette handler om en deterministisk teori om kjgnnsforskjeller, der biologisk kjgnn er
avgjegrende for bade intelligens, atferd og falelser (Moi, 2002).

Nevrofysiologien viser til forskjeller i hjernen som en av forklaringene pa
forskjellene mellom kjgnn. Forskjellene i hjernen kan forklare at jenter blant annet handtere
flere situasjoner samtidig og ser flere helhetlige lasninger enn menn. | tillegg er
frontallappen senere utviklet hos gutter, et omrade i hjernen som handler om planlegging og
resonnering (Gurian, Henley & Trueman, 2001). En finner likevel ingen ting som tyder pa
det er forskjeller i intelligens hos gutter og jenter. Videre vises det til hormonelle forskjeller
som handler om at guttene har et hgyere aktivitetsniva og aggresjonsniva og de har
vanskeligere for a sitte stille (Gurian et al., 2001). Teorier om modning som viser til den
sosiale modningsprosessen som tilsier at jenter modnes tidligere og i sterre grad enn gutter
tilpasser seg skolen krav og arbeidsmater, ser heller ikke ut til & forklare forskjellene
(Walhovd, 2014). Det en kan fastsla er at selv om det er store forskjeller i hvordan gutter og
jenter framstar i skolen, s& kan ikke biologiske forskjeller alene forklare de store
kjennsforskjellene. Det er ogsa store variasjoner blant jevnaldrende og pa tvers av kjgnn
(Walhovd, 2014).

Kjenn forstatt som biologi kan forstas i lys av positivismen, som hadde sin storhetstid
i forste halvdel av 1900-tallet. En mente at en kunne studere samfunnet pa samme mate som
naturen og at en kunne skape en sosiologi basert pa det som kunne sanses gjennom a sgke
lovmessigheter i samfunnet (Aadland, 2011). I sin mest ekstreme form eksisterer bare det en
kan oppfatte med sansene gjennom a observere, telle eller male. Malet var a kunne beskrive
samfunnet gjennom testing og maling slik at en ikke-ideologisk kunnskap kunne utvikles.
Positivismen bygger sin kunnskap pa arsaksforklaringer og at arsak og virkning ma kunne
forbindes ved hjelp av en universell lov, og at en gjennom det sier noe om alle hendelser av

en bestemt type (Grimen, 2004).
3.4.2 Sosial forstaelse av kjgnn

Mens positivistisk naturvitenskap vil avdekke naturlover og fakta om verden, er sosial
konstruktivisme opptatt av a forsta hvordan menneskets spgrsmal og ideer pavirker deres
sosiale liv (Aadland, 2011). Denne kunnskapen blir konstruert gjennom den daglige
interaksjonen mellom mennesker. Fokuset flyttes fra en forstaelse av en objektiv virkelighet
til en forstaelse av at virkeligheten er sosialt konstruert gjennom spraket. Kjgnn er i denne

forstaelsen kulturelt bestemt og vil vare ulikt fra kultur til kultur. Vi laerer hva som er
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feminint og maskulint gjennom oppdragelsen og handler ut fra det. Pa bakgrunn av de
biologiske forskjellene sosialiseres individet til a bli et kjgnn (Bertelsen & Christensen,
2007).

Kjegnnsrolleteorien mente tidlig at individet handlet ut fra forventninger og normer.
Her ble det argumentert med at kjgnn er sosialt formet og ikke bare bestemt biologisk. Barn
sosialiseres inn i kjgnnsroller og alle rundt barnet, skole og familie, har forventninger til hva
en gnsker av handlinger fra barnet. Slik farer forventningene til at barnet sosialiseres inn i en
kjennsrolle pa bakgrunn av sitt biologiske kjgnn. Kjgnnsrollebegrepet satte ogsa fokus pa at
nar kjennsspesifikk atferd var leert, sa var den ogsa mulig a forandre. En viderefgring av
dette perspektivet kan kalles «a gjare kjgnn», som ogsa ble betegnet som «myk sosial
konstruktivisme» (Solbreekke & Aarseth, 2006). | dette perspektivet er ikke kjgnn essens,
men noe en gjar i sammenheng med den sosiale og institusjonelle konteksten, samtidig som
samfunnet bekrefter kjgnn i og gjennom individet. Samfunns- og humanvitenskapene ser pa
kjgnn som et sosialt konstrukt som er formet av omgivelsene. Denne tenkningen legger til
grunn at kjgnn formes og skapes i ulike sosiale sammenhenger, og at kjgnn gjares pa en
mate som blir gjenkjent som maskulint eller feminint (Beauvoir, 2000). Beauvoir kritiserte
tidlig den essensialistiske oppfatningen av kjgnn og mente at kjgnnskategoriene ikke bunner
i natur, men at kjgnn er noe som kulturen konstruerer og opprettholder. A veere kjgnn er
ifglge Beauvoir en lang dannelsesprosess, der en tidlig leerer hvilket kjgnn en tilhgrer med alt
det har med seg. Dette utgjorde et veiskille i den vestlige tenkningen om kjgnn i retning av
en mer konstruktivistisk forstaelse. Det er flere teoretikere som har gatt videre med
Beauvoirs tanker at kjgnn blir til gjennom sosiale og kulturelle forestillinger. Blant annet sier
Judith Butler at kjgnn og kjgnnsidentitet alltid er en kulturell fortolkning og en kulturell
praksis (Butler, 2006). Det er samfunnet som gjennom de sosialt aksepterte matene a veere
kjgnn som bestemmer hvordan en skal snakke, se ut og handle. Her er kultur og strukturer
med pa a forme hvordan en ser pa kjenn og hvordan kjgnn pavirkes av forventninger og
sosiale konstruksjoner. Det er ulike forventninger og ulik sosialisering som kan gi
forklaringer (Moi, 2002). Hvordan kjennene fortolkes blir i denne tenkningen et fenomen
som endrer seg med tid og sted. Det er ulike tilnerminger til sosial forstaelse av kjenn, men
kjennsrolleteoriene gjennom ulike former for sosial konstruktivisme kan bidra til & belyse
denne forstaelsen.

Som i positivismen, sa er det ogsa ulike retninger innen sosial konstruktivisme. De
mest radikale hevder at virkeligheten selv er en konstruksjon, mens de mer moderate

aksepterer at virkeligheten finnes, men er utformet av tanke, tale og praksis. Felles for de
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ulike sosialkonstruktivistiske retningene er at de er interesserte i a avdekke hvordan mening
oppstar og utvikler seg i ulike tider og kulturer (Aadland, 2011).

3.5. Pedagogiske konsekvenser av ulik kjgnnsforstaelse

Kulturelle forskjeller og historisk utvikling gir eksempler pa at forskjellene mellom kjgnnene
endres ved at en bevisst eller ubevisst endrer veeremater, som falge av samfunnsdiskusjoner
eller som fglge av andres erfaringer eller forventninger. De ulike tilnermingene til kjgnn har
gitt ulike pedagogiske konsekvenser. Ser en pa kjgnn med essensielt fokus, som biologi, vil
det handle om at & veere gutt eller jente innebaerer mater & oppfare seg pa som vanskelig lar
seg endre fordi det er medfadt. Et mer konstruktivistisk perspektiv pa kjgnnsforskjeller
innebeerer at kjgnnsforskjellene er noe skolen kan gjare noe med. Her belyses noen
pedagogiske konsekvenser knyttet til ulike oppfatninger av hva kjgnn er.

Dersom en forklarer kjgnn som noe som bare er medfedt vil det individuelle
perspektivet fa stor plass. Tenker en at det er den sosiale og kulturelle konteksten som
pavirker eleven, blir kjgnn noe som er tilleert og konstruert og som kan dekonstrueres og
rekonstrueres (Bg, 2014). Oppfatter en kjgnn som biologisk medfadt vil en kunne begrunne
kjennsforskjeller i skolen med at gutter og jenter har ulike fysiologiske forutsetninger til &
tilegne seg kunnskap, slik som for eksempel forskjeller i hjernen og hormonelle forskjeller
(Bertelsen & Christensen, 2007). At gutter og jenter har ulik mate & kommunisere pa og
samhandle pa, sees i et biologisk perspektiv pa som medfgdte genskaper, mens det etter et
mer konstruktivistisk syn vil veere et resultat av at jenter har blitt oppmuntret til & vise
folelser og samhandle fra tidlig alder (Francis & Skelton, 2005).

Nevrofysiologien har pavist at det er forskjeller i hjernen hos jenter og gutter. Det
hevdes at det blant annet handler om evnen til & aktivere begge hjernehalvdeler samtidig og
evnen til langtidsplanlegging, og at dette ser ut til 2 modnes senere hos gutter (Backe-Hansen
et al., 2014). Det samme hevder Knudsen i sin forskning der hun finner at unge gutter oftere
aktiverer en hjernehalvdel av gangen, mens jenter oftere kombinerer begge hjernehalvdelene.
Dette har blant annet stor betydning nar elever for eksempel skal lere seg a lese, og gutter i
tidlig alder vil ha sterre vansker enn jentene med a fa med seg lange beskjeder (Knudsen,
2005).

Videre har modningshypotesen veart framme som en forklaring pa kjennsforskjellene

i skolen. Ifglge dansk hjerneforskning kan det vere opptil to ars forskjell i hjernens modning
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mellom gutter og jenter ved skolestart (Knudsen, 2005). Her vises det til at ulikhet i modning
i pannelappen kan bety forskjeller i blant annet a veere i stand til & veere konsentrert og
stenge ungdvendige stimuli ute. Hvis kjgnnsforskjellene skyldes ulik modning, skulle det
tilsi at guttene tar igjen jentene pa et tidspunkt, men det ser ikke ut til & skje (Bakken, 2008;
Walhovd, 2014).

Ut fra et biologisk perspektiv pa kjgnn kan den pedagogiske konsekvensen av dette
veere & kjgnnsdele undervisningen slik at guttene far utfolde seg pa sin mate, mens jentene
mer far jobbe med sin selvhevdelse. Det kan 0gsa bety at det kan argumenteres for senere
skolestart for gutter. Dette star i kontrast til en konstruktivistisk tilneerming der den sosiale
konstruktivismen setter fokuset pa interaksjonen mellom eleven og miljget rundt elevene.
Eleven konstruerer en mate a forholde seg til undervisningen pa, samtidig som en sgker a
kritisk granske undervisningen og leerestoffet. Dette perspektivet vil argumentere for at
skolen endres i takt med samfunnets krav, og at en heller bgr tilpasse undervisningen sik at
begge kjgnn mestrer kravene som samfunnet til enhver tid stiller (Skelton, 2001). |
motsetning til det biologiske perspektivet vil en vaere helt imot kjgnnsdeling av
undervisningen fordi det vil skape flere forskjeller mellom kjgnnene heller enn & utjevne
dem (Bertelsen & Christensen, 2007). | dette perspektivet vil en si at praksis skaper kjgnn
ved at gutter og jenter blir behandlet pa ulik mate, og kjenn skaper samtidig en praksis. Noen
egenskaper blir sett pa som feminine, blant annet det & vaere arbeidsom og skoleflink, mens
andre egenskaper som utagering og mindre fokus pa skolerelaterte oppgaver, blir sett pa som
maskuline. Dette er verdier som i dette perspektivet er konstruerte verdier og kan bidra til at
gutter legger mindre arbeid i skolen, og lettere havner i en anti-skolekultur.

De pedagogiske konsekvensene kan ellers veere knyttet opp mot hvordan laerere
begrunner og tar avgjerelser. A ha et sterkt biologisk perspektiv vil kunne bety at en gnsker
en kjennsdeling av undervisningen, mens en sterkt sosialt orientert tilneerming vil hevde at
det ikke finnes biologiske forskjeller, men at forskjellene er konstruert og at kjgnnet ma
tilpasse seg skolen og ikke omvendt. Det er derfor et poeng at en ma la seg utfordre av begge
disse retningene (Bertelsen & Christensen, 2007). Som laerer ma en veere bevisst pa
variasjonen mellom kjgnn og hvordan en som lzerer har innvirkning pa den enkelte elev.

Hvordan en ser pa utsatte grupper som for eksempel elever med funksjonshemninger,
kan ha mange likhetstrekk med hvordan kjgnn oppfattes. De prosessene som konstruerer og
gir form til bade kjenn og funksjonshemning er nart knyttet til hverandre (Thomas, 2006).
Mens en i kjgnnsforskningen har det biologiske og sosiale skillet, har det i forskningen om

funksjonshemmede veert skilt mellom det kroppslige «impairment» og det sosiale i form av
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samfunnsskapte barrierer, «disability» (Barron, 2008). Dette kan oversettes med
funksjonsnedsettelser og funksjonshemninger, der en skiller mellom funksjonshemning som
en kroppslig begrensning og funksjonshemning som en sosial, samfunnsmessig begrensning.
En mer relasjonell forstaelse av funksjonshemning viser at en funksjonsnedsettelse ikke
alltid vil fare til en funksjonshemning. Det er farst nar samfunnet ikke tilrettelegger
tilstrekkelig at funksjonshemningen oppstar og funksjonshemningen pa den maten blir en
konstruksjon (Lgvgren, 2009). I den forbindelse er ogsa begrepet interseksjonalitet aktuelt,
der en ser pa at mange faktorer sammen bidrar til elevers marginalisering, der kjgnn,
funksjonshemninger, etnisitet og sosial klasse kan virke sammen og bidra til & gke sjansen
for marginalisering. Studier viser at det er et samspill seerlig mellom kjenn og sosial
bakgrunn, ved at seerlig gutter med lavt utdannede foreldre er de som strever mest i skolen
(Bakken, 2008). Samtidig er det studier som sier at kjgnnsforskijellene i skolen ser ut til &
veere like store i alle lag, uavhengig av klassetilhgrighet (Bjornsson, 2005).

Naturvitenskapen og samfunnsvitenskapens mater a tenke kjgnn pa har naermet seg
hverandre i et mindre deterministisk syn, der mangfoldets betydning er viktigere. Nyere
kjgnnsforskning er opptatt av at det er et samspill og en kombinasjon av biologi og en sosial
forstaelse av kjgnnsforskjeller (Lorentzen & Miihleisen, 2006). En snakker gjerne om a bli
eller vaere et kjgnn. En er ikke bare gutt eller jente, men blir mgtt med ulike forventninger og
«kjennes» hele tiden av seg selv og av andre barn og voksne rundt seg. Kjegnnsoppfatningen
har blitt mer mangfoldig og det kan gi nye problemstillinger og forklaringer til & forsta
kjennsforskjeller og ogsa et gnske om a frigjare seg fra hva en definerer som tradisjonelle
kjgnnsstereotyper og hvilke bestemmelser det gir (Mortensen et al., 2008; Rossholt, 2006).
Stereotypene om gutter og jenter i skolen nyanseres ved a vise til forklaringsvariabler som
varierer mellom kjgnnene (Borg, 2014; Lyng, 2009; Nielsen, 2014).

Denne avhandlingens teoretiske stasted statter seg til et perspektiv med utgangspunkt
i at noen forskjeller er grunnet i biologi, men at kjgnnsforskjeller i stor grad er konstruerte
forskjeller der omgivelsenes forventninger til det a veere gutt eller jente skaper ulikheter.
Kjann er et resultat av et samspill, individuelle persepsjoner og tolkningsmgnstre. Kjgnn
handler om biologi, men er ogsa noe som er sosialt formidlet, og historisk foranderlig. Selv
om kjgnnene har blitt mer ustabile kategorier med store variasjoner innenfor det a vare gutt
eller det & veere jente, er det fortsatt store kjgnnsforskjeller i skolen. Skolen i seg selv kan
veere med pa a reprodusere ulikheter med de forventninger en mgter eleven med og hvilken

atferd en ser pa som «egnet» skoleatferd. Ved a basere seg pa et mer konstruktivistisk syn pa

48



kjgnn og forskjeller, ligger det store muligheter til endring av de tilsynelatende etablerte og
stabile forskjellene i skolen.

3.6 Oppsummering

Teoriene som er valgt gir et bilde av forskjeller som noe som pa den ene siden ligger i
elevenes evner og forutsetninger, og pa den andre siden noe som blir forklart bade av
hvordan skolen mater elevene, og pa hvilken mate skolen bade konstruerer og reproduserer
forskjeller. Seerlig har dette konsekvenser for de elevene som presterer lavest og/eller har
spesialundervisning. Ved a se pa forhold innad i skolen rettes oppmerksomheten mot det
samspillet som til enhver tid foregar i klasserommet mellom larer og elev og mellom
elevene. Dette handler om at relasjonen og interaksjonen aktarene imellom igjen vil pavirke
leeringsmiljget og hvordan elever opplever skolen (Bingham & Sidorkin, 2004).

Ved & se pa sosial-kognitiv teori, reproduksjonsteori, teorier om konstruksjon og
kjennsteorier, kan en gjennom de perspektivene de representerer forsta mer av hvordan
utsatte grupper oppstar, og hvordan de opprettholdes. Disse teoriene bidrar til a se pa utsatte
gruppers posisjon i skolen bade gjennom et individperspektiv og et kontekstuelt perspektiv.
Den sosial-kognitive teorien er opptatt av at det er et samspill mellom elevenes biologiske
forutsetninger, det miljget eleven er en del av og hvordan eleven opptrer i skolen (Bandura,
1997). Elever i disse utsatte gruppene er i utgangspunktet stigmatisert ved at de enten har fatt
vedtak om spesialundervisning, eller stadig har prestert lavt, med alt dette betyr for den
enkelte elev. Kjenn kan bli en variabel som forsterker eller minsker risikoen for
marginalisering ut fra hvilken kjgnnsforstaelse som legges til grunn i den pedagogiske
virksomheten. A vare gutt eller jente kan i utgangspunktet gi ulike konsekvenser fordi
skolen kan se ut til & veere best tilrettelagt for jenters veeremate (DiPrete & Jennings, 2012).
Samtidig vet vi at det er store forskjeller innad i gruppen gutter og gruppen jenter. Det er
flest gutters som tilhgrer de gruppene som i denne avhandlingen er definert som utsatte
grupper. Det betyr at det er starst sjanse for at gutter i utgangspunktet kan havne i en
marginaliseringsposisjon i skolen.

Teoriene viser noen av de utfordringene utsatte grupper er i risiko for a sta i daglig.
Utfordringene viser seg gjennom det som skjer i skolen, og dette kan gi et bidrag til & forsta

hvordan gutter og jenter som er i en sarbar posisjon, opplever skolehverdagen sin.
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4. Problemstilling og forskningssparsmal

Hovedproblemstillingen i denne avhandlingen har sin bakgrunn i og er en del av SPEED-
prosjektet. SPEED-prosjektet hadde til hensikt blant annet a se pa spesialundervisningens
innhold og funksjon, samt undersgke sammenhengen mellom spesialundervisning og
ordinaer opplaering. Fordi kjgnnsforskjellene er store i spesialundervisningen og blant lavt
presterende elever, ble forskjeller innad i skolen og kjgnnsforskjeller valgt som tema i denne
avhandlingen samtidig som fokuset var utsatte grupper. Bade lavt presterende elever og
elever med spesialundervisning er utsatte grupper i den forstand at de star i starre fare for &
bli marginalisert enn andre elever. Mange lavt presterende elever mottar ikke
spesialundervisning og det er usikkert hvordan de har det bade sosialt og faglig pa skolen og
hvilke tilpasninger de far. Elever som mottar spesialundervisning skal fa ngdvendig hjelp,
som er sikret gjennom et enkeltvedtak, men kan like fullt bli utsatt for ulike grader av
ekskludering faglig og sosialt. Det er elevers opplevelse av skolen, kontaktlereres tolkning
av hva som skjer innad i skolen samt observasjoner av elever, som her gir bidrag til & forsta
forskjeller i utsatte grupper, bade kjgnnsforskijeller og forskjeller mellom

spesialundervisning og ordinger opplaring:

e Huvilken sammenheng er det mellom faktorer innad i skolen og kjgnnsforskjeller i

spesialundervisning og ordinzr opplaring for utsatte grupper?

Det er tre forskningsspgrsmal som sgker a belyse denne utfordringen, relatert til hver sin
artikkel i avhandlingen. Felles for alle tre er at de ser pa faktorer innad i skolen og forskjeller
mellom gutter og jenter i utsatte grupper fra litt ulike perspektiver. Bade sannsynligheten for
a fa spesialundervisning for lavt presterende elever, hva som har sammenheng med trivsel og
hva som skjer i klasserommet blir analysert. Disse tre perspektivene er sentrale i det
spesialpedagogiske feltet. For det farste vil det vaere av avgjerende betydning at elever som
presterer lavt eller har ulike typer vansker far den hjelpen de har behov for. For det andre er
trivsel i skolen viktig for alle, men aller mest for de elevene som av ulike arsaker har det
vanskelig i skolen. Og ikke minst er det som skjer i klasserommet, bade nar elever har
spesialundervisning og nar de har ordinzr opplering, av stor betydning for hvordan
leringsutbyttet blir. Alle analysene ser pa forskjeller mellom spesialundervisning og ordinzer

opplering, der det er aktuelt, og forskjeller mellom gutter og jenter.
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| den farste artikkelen er utvalget kun lavt presterende elever, bade de som har vedtak om
spesialundervisning og de som ikke har vedtak. Definisjonen av lavt presterende elever ble
satt strengt, for a forsgke a definere en gruppe med tilnzrmet like forutsetninger. Elever med
vedtak om spesialundervisning har vist seg & vare en gruppe med store variasjoner i
skoleprestasjoner og det var derfor gnskelig & finne en gruppe som presterte tilnermet likt. |
dette utvalget har 56% av de som presterer lavt vedtak om spesialundervisning, resten har
det ikke. Det betyr at vi ogsa i gruppen lavt presterende har to grupper, en gruppe som far
spesialundervisning og en gruppe som ikke far. Hensikten med denne artikkelen var a se pa
hvem som far og hvem som ikke far spesialundervisning i gruppen lavt presterende elever,
nar mange av forutsetningene hos elevene ser ut til & vaere like. Det er faktorer innad i skolen
som er analysert for & se pa sannsynligheten for om lavt presterende elever far

spesialundervisning eller ikke, og om dette er ulikt for gutter og jenter.

e | hvilken grad kan relasjoner, elevenes holdning til skole og undervisning samt
sosiale ferdigheter bidra til & forklare om lavt presterende gutter og jenter far
spesialundervisning eller ikke?

Den andre artikkelen har utgangspunkt i at skoletrivsel er viktig for alle elever, bade den
sosiale og den faglige trivselen. Serlig er trivselen viktig for de elevene som av ulike arsaker
strever i skolen. Trivsel er en grunnleggende forutsetning for god og effektiv leering og
fokuset i denne artikkelen er faktorer innad i skolen som kan ha sammenheng med lavt
presterende elevers skoletrivsel. Studien undersgker om det er forskjell pa hva som kan ha
betydning for trivselen nar eleven mottar spesialundervisning eller har ordineer opplearing og
om det er forskjell mellom gutter og jenter. Med serlig henvisning til §89a i opplaringsloven
og viktigheten av et godt leringsmiljg for alle elever, er det de lavt presterende elevenes
egne opplevelser av skolen og kontaktlererens tolkning av elevenes holdning til skolen som
analyseres. Det er de som presterer lavt som er hovedfokuset, men de samme analysene er

ogsa gjort for de som presterer hgyere og for gutter og jenter.
e | hvilken grad er det sammenheng mellom skoletrivsel og lavt presterende gutter og

jenters atferd og holdning til skolen, relasjoner og sosiale ferdigheter, enten elevene

mottar spesialundervisning eller har ordinaer opplering?
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| den siste artikkelen er fokuset en annen utsatt gruppe, som her er definert til & vaere elever
som mottar spesialundervisning. Her undersgkes kjgnnsforskjellene i spesialundervisning og
ordinaer opplaering knyttet til observerbare faktorer innad i skolen. Det ble foretatt
observasjoner av elever med vedtak om spesialundervisning bade nar de hadde
spesialundervisning og nar de hadde ordinaer opplaring. Her var hensikten for det farste a
observere den enkelte elev for & finne gjennomsnittlige forskjeller mellom
spesialundervisning og ordinzr opplaring, bade kjgnnsforskijeller og forskijeller i elevenes
aktiviteter, veeremate og laererens tilrettelegging. For det andre var hensikten & se om det
gjennom observasjon kom fram forskjeller mellom ordinzer oppleering og
spesialundervisning, innad i gruppen jenter og innad i gruppen gutter pa de samme

omradene.

e Hovilke observerte forskjeller finner vi knyttet til gutter og jenters aktiviteter og
vaeremate i klasserommet og laererens tilrettelegging for elever med vedtak om

spesialundervisning, i spesialundervisning og ordinar opplaring?
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5. Metode

For & belyse problemstillingene i denne avhandlingen er det benyttet to ulike metoder,
sparreundersgkelse og observasjon. Dette er likevel ikke et mixed-method-design.
Observasjonene ma i denne sammenheng ses pa som kvantitative data med et
tverrsnittdesign. Det ble valgt a bruke logistisk regresjon og multippel regresjonsanalyse,
sammen med variansanalyser, fordi dette best kunne gi svar pa problemstillingene i studien.
Dette kapittelet presenterer utvalget og utvalgsprosedyrene i undersgkelsene, samt
maleinstrumentene til sparreundersgkelsen og observasjonene som er grunnlaget for
avhandlingen. Videre beskrives analysene og til slutt validitet, reliabilitet og undersgkelsens
generaliserbarhet. Jeg diskuterer fortolkningen av dataene i avhandlingen, og etiske og
metodiske spgrsmal knyttet til metodevalget og metodens begrensninger. Tabell 2 viser en
oversikt over avhandlingens artikler med de valg som er tatt med hensyn til metode, design,

analyser og informanter.

Tabell 2: Oversikt over avhandlingens artikler

Avrtikkel 1 Artikkel 2 Artikkel 3

Metode Spgrreundersgkelse Spgrreundersgkelse Observasjoner

Design Ikke-eksperimentelt Ikke-eksperimentelt «Momentary time
tverrsnittstudie tverrsnittstudie sample»

Analyse Logistisk Multippel Variansanalyser
regresjonsanalyse regresjonsanalyse Effektstarrelser

Informanter Lavt presterende elever Elever og kontaktlaerer Elever med vedtak om
og deres kontaktlerere spesialundervisning
N=508 N=10120 N=165

Omrade Kjgnnsforskjeller i hvem | Kjgnnsforskjeller i Forskjeller mellom
som far skoletrivsel spesialundervisning og
spesialundervisning ordinar opplering

Designet kan ogsa betegnes som eksplorativt, i den forstand at dette er et lite utforsket felt og
avhandlingen vil bidra til rekognosering av et lite kartlagt omrade (Befring, 2015). Hele
SPEED-prosjektet ble planlagt og gjennomfgrt med en eksplorativ interesse og dette var med
pa a bestemme hvilke data som ble samlet inn. Vi gikk bredt ut og sa pa mange variabler i
feltet. Observasjonene ble brukt for a fa et utvidet perspektiv pa hva som skjer i

klasserommet. Gjennom en eksplorerende tilnaerming kan en veere i stand til & formulere
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prgvende analytiske forklaringer om forholdene i feltet en undersgker og mulige
sammenhenger (Yin, 2014). Kunnskapen om spesialundervisning i praksis er varierende og
mangelfull, og serlig gjelder det studier som benytter observasjon som metode (Nordahl,
2018). Vi vet i utgangspunktet ikke sa mye om elever som presterer lavt, hverken hvilken
sannsynlighet de har for & fa spesialundervisning eller hvordan de trives, enten de har
spesialundervisning eller ordinzr oppleering. | denne studien gnsker en ikke a bekrefte eller
avkrefte hypoteser. Det er to grunner til det. For det farste er det for tidlig a sette opp
hypoteser i dette feltet fordi vi ikke har nok kunnskap om utsatte grupper og faktorer innad i
skolen. For det andre kan en ved a sette opp hypoteser ga glipp av viktig informasjon og

potensielle sammenhenger i et sa lite utviklet fagfelt.

5.1 Utvalg og utvalgsprosedyrer

SPEED-prosjektet hadde tilgang til et utvalg pa 3380 elever i 5., 6., 8. 0g 9. klasse og deres
kontaktlerere i to kommuner. | tillegg ble utvalget utvidet med tilsvarende tidligere
godkjente prosjekter (vedlegg 1). Totalt ble 18 623 informanter fra 1.-10. klasse, invitert.
Fordi 1.-4. klasse svarte pa andre spgrsmal, er utvalget som er brukt i denne avhandlingen
elever fra 5.-10. klasse og deres kontaktleerere. Informantene kommer fra 93 skoler i 16
kommuner fra ulike deler av landet, og omfatter 10 120 elev- og kontaktlaerersvar (tabell 3).
Bade prosjektene og maten dataene skulle lagres pa ble godkjent av Norsk senter for
forskningsdata, NSD (Vedlegg 1). Av 10120 elever ble 5 % definert til & veere lavt
presterende og det er dette utvalget som brukes i artikkel 1. I artikkel 2 benyttes ogsa
utvalget med lavt presterende elever, men ogsa de som presterer hgyere er med i analysene.
Det betyr at hele utvalget med 10 120 elever benyttes i artikkel 2. Utvalget som er brukt i
den tredje artikkelen er 165 elever med vedtak om spesialundervisning (tabell 4). 1 de to
farste artiklene er datagrunnlaget en spgrreundersgkelse med elever og deres kontaktlaerere
som informanter, mens datagrunnlaget i den siste artikkelen er observasjon av elever med
vedtak om spesialundervisning. Tabell 5 viser fordelingen mellom kjgnn, vedtak om
spesialundervisning og minoritetsspraklig bakgrunn i de ulike utvalgene. Minoritetsspraklige
inkluderer her bade elever med vestlig og ikke vestlig bakgrunn. | observasjonsstudien er det

naturlig nok ikke mulig & observere hvem som har minoritetsspraklig bakgrunn.
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Tabell 3: Antall informanter i spgrreundersgkelsen

Informanter N= N=

antall spurte antall svar svarprosent
Elever og kontaktlaerere 5.-10. klasse 14976 10120 67 %
Lavt presterende elever og deres kontaktleerer 508

Tabell 4: Antall informanter i observasjonsstudien

Observasjoner Ordiner Spesial- Enkelt- Leksjoner
N opplering undervisning  observasjoner ~ 5-100 min
Elever 165 82% 18 % 7673 861

Tabell 5: Kjgnn, vedtak om spesialundervisning (SU) og minoritet

Utvalg Jente Gutt SU Minoritet
10120 elever 50 % 50 % 8,5 % 8,5 %
508 lavt presterende elever 35 % 65 % 56 % 22 %

169 elever med vedtak om su 31 % 69 % 100%

Informantene i sparreundersgkelsen i SPEED-prosjektet ble valgt ut fra at prosjektet ville ha
behov for 200 elever med spesialundervisning som hadde omfattende vansker i norsk,
matematikk og atferd. Det ville kreve et elevtall pa rundt 3000. Kommunene ble valgt med
tanke pa narhet til hagskolene som driftet SPEED-prosjektet, fordi det var gnskelig a bruke
masterstudenter i innsamling av observasjonsdata. De resterende kommunene kom fra
prosjekter som var knyttet til Senter for praksisrettet utdanningsforskning (SePU).

Det var frivillig & delta for alle informanter og de kunne trekke seg nar som helst uten
a oppgi grunn. Det ble innhentet skriftlig tillatelse fra foresatte bade for & kunne stille
spgrsmal til elevene og til kontaktlaerere vedrgrende elevene, og for & observere elever med
vedtak om spesialundervisning. Alle foresatte skulle levere erklaringen tilbake til skolen,
uavhengig av positivt eller negativt svar til deltagelse. Skolene kunne ikke purre pa de som
ikke leverte svar. Alle informanter med samtykke fikk en brukerkode som gjorde at en kunne
koble sammen informasjon fra begge informantgrupper. Anonymiteten ble ivaretatt ved at
kobling mellom navn og kode ble forsvarlig oppbevart pa den enkelte skole (Topphol, Haug
& Nordahl, 2017).

| denne avhandlingen er lavt presterende elever definert til & vaere elever som
kontaktlaerer skarer til et snitt pa 2 eller lavere i norsk, matematikk og engelsk, eller i to av
fagene. Elever som kontaktleerer skaret til 2 i to av fagene, men hgyere pa det siste faget, ble
ekskludert. Det samme ble elever som kontaktlereren bare hadde skaret pa ett fag, selv om

skaren var to eller en. Etter denne utvelgelsen utgjorde utvalget 508 lavt presterende elever.
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Denne definisjonen er valgt pa bakgrunn av PISAs definisjon av lavt presterendes niva i
matematikk og lesing (OECD, 2016a). A befinne seg pa de laveste nivaene har stor
betydning for hvordan en oppfatter og tilegner seg lerestoff. Ifglge PISA regnes for
eksempel niva to i matematikk som et minimum for & kunne mestre skolegang og yrkesliv,
mens niva en ses pa som problematisk for a mestre skolens krav. Elever pa niva en klarer &
sette seg inn i oppgaver hvis de far relevant informasjon pa en direkte mate, men elever pa
niva to er i stand til & bruke informasjon fra for eksempel enkle tabeller. Elever som presterer
pa niva to i norsk i PISA kan lese enkle tekster og lgse lette oppgaver, mens elevene pa niva
en vil ha store problemer selv med enkle tekster (Kjaernsli & Jensen, 2016). Denne
nivainndelingen kan gi oss en pekepinn pa hva en kan forvente av prestasjoner fra en som
ligger pa de laveste nivaene pa denne skalaen.

Det er prosentvis langt faerre lavt presterende elever i denne studiens analyser
sammenlignet med PISA sin definisjon. Det henger sammen med at denne avhandlingen
baserer seg pa kontaktlarers helhetlige vurdering av eleven, og ikke en enkeltprave pa 15-
aringer, slik det blir gjort i PISA. I tillegg blir utvalget i denne avhandlingen langt mindre
fordi definisjonen krever at kontaktlaerer skarer eleven til et snitt pa to eller lavere i norsk,
matematikk og engelsk eller i to av fagene, samt at de som ble vurdert til hgyere enn to i det
siste faget ble ekskludert.

Noen av de lavt presterende elevene har spesialundervisning, men mange har det ikke.
| en del sammenhenger kan betegnelsen pa disse elevene vere «grasoneelever». Det er
elever som befinner seg i grenseland mellom spesialundervisning og ordingr opplaering
(Nordahl & Hausstéatter, 2009). De har vansker, men ikke nok til at det utlgser vedtak om
spesialundervisning, og det er usikkert hvilken hjelp og statte de far. Noen av disse elevene
kan motta en grad av tilrettelegging, mens andre ikke far tilstrekkelig hjelp og statte for a

utnytte sitt potensial for leering, de er i en «grasone».

5.2 Maleinstrument

Sparreskjemaet bygger pa kjente skalaer og er prgvd ut og brukt gjentatte ganger i
tilsvarende undersgkelser i norske og danske skoler (Nordahl, Sunnevag & Aasen, 2012;
Topphol et al., 2017). Bade elever og kontaktlaerere er informanter og har besvart hvert sitt
elektroniske spgrreskjema (vedlegg 2 og 3). For & besvare hovedproblemstillingen og

forskningsspgrsmalene i denne avhandlingen er det brukt noen utvalgte variabler fra dette
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sparreskjemaet. | tillegg er det brukt deler av et observasjonsskjema, som er utviklet av
Klette (2003), som senere er modifisert og brukt i andre studier (Haug, 2017; Skorpen, 2009)

(vedlegg 4).

5.2.1 Sparreundersgkelsen

Sparreundersgkelsen er en nettbasert lgsning, og det tekniske rundt nettlgsningen ble

handtert av et datafirma. Elevene har svart pa ulike forhold knyttet til sin situasjon i skolen

nar det gjelder hvordan de har det pa skolen, relasjoner til lzerer og medelever, og atferd pa

skolen (tabell 6). Kontaktlaererne svarte pa sparsmal knyttet til hver enkelt elev om

spesialundervisning, skolefaglige prestasjoner, elevenes holdning til skolen, motivasjon og

sosial kompetanse. Tabell 6 viser de delene av spgrreundersgkelsen som er brukt i

avhandlingen. Det er disse omradene som ut fra teori og empiri best ville kunne gi svar pa

problemstillingene i denne studien. I tabellen vises hovedomradet, eller begrepet som er

malt, uttrykt sammen med de enkelte faktorene i hvert omrade. Videre er det gjengitt antall

sparsmal til de ulike faktorene, svaralternativene informantene hadde, reliabiliteten til

faktorene (Cronbachs alpha), og referanser til hvor skalaene er hentet fra.

Tabell 6: Oversikt over spgrreundersgkelsen

Omride | Faktor | Sp ‘ alfa | Svaralternativ | Kilde

Elevsvar

Trivsel Faglig crivsel 4 .64 1=NEI 2=nei, 3=ja, 4=]JA Rutter et.al (1979),
Trivsel samlet 7 71 Ogden (1985, 1995)

Atferd Lerings- 13 .84 1=Svart ofte, 2=Ofte, 3=Av | Sgrlie og Nordahl (1998)
hemmendeatferd og til, 4=Sjelden, 5=Aldri
Sosial isolasjon 2 .69

Relasjon Relasjon mellom 14 .88 1=Helt uenig, 2=Litt uenig, | Eccles og Midgley (1989),
leerer og elev 3=Litt enig, 4=enig Eccles et al (1993), Moos &

Relasjon Relasjon mellom 15 | .86 1=Helt uenig, 2=Litt uenig, -Sr!;il‘(i:(eeg (Jﬁggéﬁg(gggg-ggs)'
elevene 3=Litt enig, 4=Enig Nordahlg(ZOOO, 2005) '

Kontaktleerersvar

Sosial Tilpasning til 9 .95 1=Aldri/sjelden, 2=Av og Gresham og Elliott (1990,

kompetanse | skolens normer til, 3=Ofte, 4=Svert ofte 2008), Ogden (1995)
Selvkontroll 9

Motivasjon Motivasjon og 3 94 1=Svert lav, 2=Lav, Skaalvik (1993)

og arbeids- arbeidsinnsats 3=Middels, 4=Hay,

innsats 5=Svert hoy

Bakgrunnsvariabler

Lavt Skolefaglige 3 1=1, 2=2, 3=3, 4=4, 5=5, Harter (1985, 2012), Gresham

presterende prestasjoner 6=6 og Elliott (1990)

Spesialund. 1 Har-Ikke har-Vet ikke

Kjenn 1 Gutt-Jente

Etnisitet 1 Norsk-Vestlig-lkke vestlig
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Vanske 3 Spesifikk fagvanske
Generell lzerevansker
Atferdsvansker

5.2.2 Observasjonsdata

Hver elev ble observert en dag de hadde bade spesialundervisning og ordinzr opplering.
Observasjonen hadde fokus pa hva lzreren gjorde, hva en utvalgt elev med enkeltvedtak
gjorde, hva klassen som helhet gjorde og innholdet i undervisningen. Observatgren fulgte
med hvis eleven gikk ut pa gruppe eller hadde undervisning alene. Det ble benyttet
strukturert observasjon med registrering pa papirskjema. Det fulgte en detaljert beskrivelse
av hva hvert punkt pa observasjonsskjemaet betydde, og hvordan det skulle krysses av.
Punktobservasjoner ble brukt for a sikre felles observasjonstema og metoden er kalt
«momentary time sampling» (Powell, Martindale & Kulp, 1975). Observasjonsskjemaene
ble optisk scannet og konvertert til SPSS-filer av Sentio Research (http://sentio.no/). Et
observasjonstidspunkt i datafila tilsvarer et case, og hver variabel svarer til en
observasjonskategori. Hver elev er representert med et tall pa antall caser som representerer
antall observasjonstidspunkt for denne eleven. Minste antall var 8 registreringstidspunkt,
mens det stgrste antallet var 70. Gjennomsnittet 1 pa 46 registreringer pr. elev. Den
praktiske gjennomfgringen av observasjonene var det 69 masterstudenter og 12 forskere fra
SPEED-prosjektet som tok seg av. Observasjonsskjemaet bygger pa den didaktiske
trekanten: hva laererne gjar, hva elevene gjer og hva innholdet i aktivitetene er (Kinzli,
2000).

Tabell 7: Oversikt over kategorier i observasjonsstudien

Kategorier Hva utvalgt elev gjar:

Aktiviteter i klasserommet Far stgtte fra voksen

Lytter aktivt til leerer

Lytter aktivt til medelev
Utfarer muntlig faglig aktivitet
Samhandler med medelever
Venter pa hjelp

Laser oppgaver felles

Varemate Er ukonsentrert/uvirksom

Er urolig/forstyrrer
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Tilrettelegging Utfarer spesielt tilrettelagte oppgaver
Bruker spesielt tilrettelagte leeremidler
Bruker datamaskin/ lesebrett

5.3 Validitet og reliabilitet

Uansett hvilken type empiri en samler inn, bar den tilfredsstille to krav: Empirien ma vaere
gyldig og relevant, det vil si valid, og den ma vare palitelig og troverdig, reliabel (Jacobsen,
2005). Med gyldighet og relevans mener vi i hvilken grad ulike forskere vil oppdage samme
fenomen i den aktuelle og liknende situasjoner.

Cook og Campbells validitetssystem er mye brukt for a kvalitetssikre
samfunnsvitenskapelig og pedagogisk forskning (Cook, Campbell & Day, 1979). De
henviser bade til begrepsvaliditet, statistisk validitet, intern og ekstern validitet. Jeg vil her

drgfte disse formene for validitet opp mot denne studien.
5.3.1 Begrepsvaliditet

Begrepsvaliditet handler om at de operasjonaliserte variablene maler de relevante begrepene
i forskningssparsmalet (Lund, Kleven, Kvernbekk & Christophersen, 2002). | denne studien
er det brukt sparreskjema og et standardisert observasjonsskjema. | spgrreundersgkelsen
brukes flere sparsmal for a dekke hvert begrep. Dette er gjort for & kunne fa indikatorer som
maler de relevante begrepene best mulig. Det er gjennomfart faktoranalyser og flere
enkeltspgrsmal er satt sammen til faktorer, og for en del omrader brukes en sumvariabel der
reliabiliteten tilsier det. Faktorene viste en reliabilitet pa fra .64 til .95 (Cronbachs alpha).
Faglig trivsel viste lavest reliabilitet pa .64, og besto av fire sparsmal. Dette vurderes som
noe lavt, men kan veere relatert til at fa sparsmal i en variabel kan pavirke reliabiliteten
(Lekhal, 2013). Med dette forbeholdet vurderes begrepsvaliditeten og reliabiliteten som
tilfredsstillende (Cronbach, 1951). Bade spgrreskjemaet og observasjonsskjemaet er prgvd ut
tidligere i flere undersgkelser (Nordahl et al., 2012; Skorpen, 2009). Begrepsvaliditeten i
observasjonsskjemaet er testet ved at skjemaet er pilotert ved at flere av observatgrene har
observert sammen og diskutert ulike mater a tolke observasjonene pa. Det er laget en
brukerveiledning som ble gjennomgatt med alle observatarer, og som veileder observatarene
i hvordan en skal skare det en observerer. For a redusere observatgrbias var dette viktige

grep a ta i forkant av observasjonene.
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5.3.2 Statistisk validitet

Den statistiske validiteten er de kvantitative aspektene ved studien som pavirker evnen til a
trekke korrekte slutninger. Det kan handle om bade utvalgsstarrelse, tallmessig ngyaktighet
0g om utvalget er representativt.

| denne studien var det en del informanter som ikke svarte pa flere sparsmal og dette
gjorde at det ble noe missing i datamaterialet (tabell 8). I regresjonsanalysene ble missing
handtert ved «listwise deletion». Det vil si at alle enheter som mangler informasjon pa minst
en variabel blir utelukket fra analysen. Der regresjonen ikke viste signifikante
sammenhenger, kan det veere at antall observasjoner var for lavt eller at variasjonsbredden
var for liten (Skog, 2004). Det er foretatt analyser for a sikre den statistiske validiteten. Det
er benyttet korrelasjonsanalyser og faktoranalyse for & analysere variablenes felles varians
og reliabilitetsanalyser (tabell 6) for & teste om operasjonaliseringen av faktorene er
palitelige. Alle disse analysene viste tilfredsstillende resultat (vedlegg 5, 6 og tabell 1).

Den tallmessige ngyaktigheten handler & bruke analyser som er egnede til & male det
en gnsker & male. I denne studien var hensikten a se pa sammenhenger og forskjeller mellom
ulike grupper og det ble derfor brukt variansanalyser, logistisk og multippel
regresjonsanalyse for & fa svar pa problemstillingene. Utfra at dette er en tverrsnittstudie ga
analysene tilfredsstillende svar pa problemstillingene. Spgrsmalet om studien er

representativ handler mest om dens ytre validitet og besvares i kap. 5.3.4.

5.3.3 Indre validitet

Den indre validiteten avhenger av om sammenhenger som kommer fram i undersgkelsen kan
tolkes kausalt. En kausal problemstilling tar sikte pa a undersgke arsakssammenhenger,
mens ikke-eksperimentelle design ikke paberoper seg noe annet enn a studere fenomener slik
de framstar ved a se pa sammenhenger og gjennomsnitt. Denne studien er i sin helhet et
tverrsnittstudie, og en kan ikke bestemme retning pa sammenhengene, men den kan benyttes
til & predikere et utfall. En kan i regresjonene predikere verdien pa en variabel ved hjelp av
andre variabler. Selv om mange faktorer er lagt inn i analysene, kan en ikke utelukke at det
er andre variabler som skulle ha veert med. En kan heller ikke utelukke at det finnes spurigse
effekter som en ikke har tatt hgyde for, men dette ma tas med i drgftingen av funn.
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5.3.4 Ytre validitet

Den ytre validiteten sier noe om utvalget er representativt for populasjonen, og om
resultatene fra et avgrenset omride ogsa er gyldige i andre sammenhenger (Jacobsen, 2005; Lund
et al., 2002). Storrelsen pd utvalget, svarprosenten, utvalgsstrategi og mélingsfeil kan vere trusler
mot den ytre validiteten. Jo starre et utvalg er, jo sikrere kan en vere pa at det er
representativt, men samtidig ma det veere tilfeldig sammensatt og representativt for
populasjonen (Lund et al., 2002).

| deler av denne undersgkelsen er ikke antall informanter veldig stort, men til & veere
utsatte grupper i skolen er likevel datamaterialet betydelig. Utvalget som er brukt
representerer i utgangspunktet et stort antall skoler valgt ut fra skoler eller kommuner som
gnsket & veere med i ulike prosjekter, og de er slik sett ikke tilfeldig valgt. Styrken er at de
representerer skoler og kommuner av ulik stgrrelse og demografi. Svarprosenten i utvalget er
tilfredsstillende. Malingsfeil kan vere systematiske eller tilfeldige, og handle om feil ved
maleinstrumentet, egenskaper ved observatgren, osv. De tilfeldige feilene er de vi ikke far
gjort noe med, men som kan variere fra maling til maling og i ulike resultater.
Maleinstrumentet i denne studien ser ut til & fungere godt med tanke pa faktorer og hgy
reliabilitet, men manglende data tyder pa at noe i maleinstrumentet ikke har fungert etter
intensjonen. Det kan vare et resultat av tilfeldige malingsfeil, eller at mange rett og slett har
latt vaere & svare. Med disse begrensningene ma en veere varsom med a generalisere

resultatene til populasjonen. Observasjonsdata gir et supplerende bilde av utsatte grupper i

skolen, og bidrar til & styrke konklusjonen i de evrige artiklene.

5.4 Analyser brukt i avhandlingen

Analysene i avhandlingen er gjennomfart ved bruk av SPSS versjon 22 og 23. Her
redegjeres det for hvilke analyser som er brukt i studien, og hvorfor disse analysene er
benyttet.

5.4.1 Korrelasjonsanalyser

For & se pa sammenhengen mellom variablene ble det foretatt korrelasjonsanalyser (Vedlegg

5). Korrelasjonskoeffisienten (Pearsons r) er ett mal for samvariasjon og sier noe om i
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hvilken grad de enhetene som har hgye verdier pa en variabel tenderer til & ha haye eller lave
verdier pa den andre variabelen (Skog, 2009). Den forklarte variansen mellom variablene er
Pearsons r kvadrert. Hvis variablene ikke korrelerer med hverandre, vil det ikke veere
grunnlag for a gjennomfare regresjonsanalyser. Korrelerer de for sterkt, ma det vurderes om
noen av variablene skal tas ut. Det er vanlig a se pa under .20 som en veldig svak
sammenheng, og over .70 som en sterk sammenheng. Det substansielle vil i tillegg avgjere
hvilke variabler som skal med i de videre analysene. | denne studien korrelerte variablene fra
.09 til .81, som gir en svak korrelasjon og en hgy. Den siste verdien indikerer at det var fare
for multikollinearitet, som kan oppsta nar to variabler korrelerer sa hgyt at den ene blir
overflgdig. Motivasjon og tilpasning til skolens normer korrelerte hgyest med .81 i artikkel
2, men jeg valgte likevel & beholde den, da VIF-verdien (Variance inflation factor) var under
3, 0g grensen er satt til 10. (Belsley, Kuh & Welsch, 1980). VIF kvantifiserer
alvorlighetsgraden av multikollinearitet i en regresjonsanalyse, og ved forhgyet VIF-faktor
bar en sjekke dette ngyere.

5.4.2 Faktoranalyser og reliabilitetsanalyser

Det er benyttet faktoranalyse for & identifisere underliggende faktorer som forklarer mgnstre
av korrelasjoner. Det er benyttet «principal components», som er en litt annen teknikk, men
som betegnes som en type faktoranalyse og gir lignende resultat. Faktoranalysen vil kunne gi
matematisk stgtte for om det finnes flere faktorer eller bare én. Det skal fungere
tilfredsstillende statistisk, og det ma gi substansiell mening, der det substansielle er viktigere
enn det statistiske (Clausen & Eikemo, 2007). Det handler om & kontrollere at variablene
fungerer etter intensjonene og at spgrsmalene gjenspeiler begrepene og variablene.
Faktoranalyse forutsetter at en har kontinuerlige items, og har spgrsmal med en skala som er
utnyttet (Clausen & Eikemo, 2007). Reliabiliteten, som maler om variablene hgrer sammen i
maleinstrumentet, er vurdert med Cronbachs alpha der alpha-verdien helst skal veere 0,7 for
at skalaen skal ha godkjent reliabilitet. Det forteller at 70 % av variansen er «sann», mens
resten er «feilvarians». Det betyr at resten representerer noe annet enn det som er felles for
variablene som inngar, som kan veere tilfeldigheter. Hvor mange delskalaer en bgr benytte
innen hver skala vurderes av statistiske analyser, som eigenvaluen pa variablene,
reliabiliteten, men ogsa av substansielle vurderinger av det man gnsker & undersgke
(Christophersen, 2012). Det er viktig at de statistiske teknikkene ikke fortrenger
begrepsmessig analyse (Skog, 2009). KMO og Bartletts test viste over 0,50 i verdi og at alle
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variablene var signifikante og dermed egnet for faktoranalyse. Det er benyttet «Direct
Oblimin» rotasjon, som benyttes nar en kan anta at det er en sammenheng mellom
variablene. Selv om enkelte analyser ogsa viser at en kunne ha benyttet faktorene med flere
underkategorier, har denne studien valgt a benytte de fleste som en faktor, fordi det var
helheten i faktoren som var av interesse, og ikke de spesifikke delene. Pa den maten ble det
noe lavere varians, men samtidig ble faktorenes reliabilitet hgyere. Den alternative
faktorlgsningen med KMO og Barletts test og forklart varians for begge lgsninger vises i
vedlegg 6. For faktoren relasjon til leerer delte faktoren seg i to, med henholdsvis 11 og 3
spgrsmal, og en eigenvalue pa 5,9 og 1,1. De elleve spagrsmalene ga en reliabilitet pa .88
(Cronbachs alpha), mens tre spgrsmal viste en reliabilitet pa .55. Samlet ga alle spgrsmalene
en reliabilitet pa.88, med en forklart varians pa 42 %, og denne lgsningen ble valgt. Relasjon
mellom elevene kom ut med en tre-faktorlgsning. Eigenvaluen for andre og tredje
delkategori viste sa vidt over én, og reliabiliteten for hele faktoren viste ogsa i disse tilfellene
en bedre reliabilitet for hele faktoren samlet, enn for delkategoriene hver for seg.
Delkategoriene ga en reliabilitet pa .65 for to spgrsmal, .70 for fire spgrsmal, og .85 for de
resterende. Samlet ga faktoren pa 15 spgrsmal en reliabilitet pa .86, og denne faktoren ble
beholdt. Ut fra dette og teoretiske arsaker om a ville undersgke bredere, ble tilsvarende
lgsning valgt ogsa for leeringshemmende atferd, der hele faktoren ga en bedre Cronbachs
alpha en lgsning med to faktorer (.84 mot .36 og .83). Den eneste faktoren som ble brukt delt
er trivselsfaktoren. I artikkel 1 ville vi undersgke om faglig trivsel ga sterre sannsynlighet for
spesialundervisning og brukte underkategorien faglig trivsel. | artikkel 2 er skoletrivselen det
som undersgkes, og hele faktoren er derfor brukt for & se pa faglig og sosial trivsel samlet.

5.4.3 Variansanalyser og Cohens d

Det ble gjort variansanalyser der gjennomsnitt og standardavvik oppgis, som vises i de ulike
artiklene. Det gir en oversikt over hvordan respondentene har svart pa de ulike variablene
som benyttes i analysene.

For a se forskjellene mellom grupper er det brukt analyser som maler effektstgrrelse
og effektmalet Cohens d. Starrelsen beregnes som forskjellen i gjennomsnittsverdi mellom
to grupper, dividert med gjennomsnittlig standardavvik i de to gruppene (Cohen, 1988).
Cohens d er et mal pa om forskjellene mellom grupper er uten betydning, liten, middels eller
stor. Effektstarrelse kan vaere et noe misvisende begrep fordi det gir assosiasjoner til at den

ene variabelen har effekt, eller er en arsaksforklaring til resultatet i den andre variabelen. Det
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effektstarrelsen i denne avhandlingen viser er sammenhengen og styrken i relasjonen
mellom to variabler. Denne maten a regne ut forskjeller brukes som signifikanstest i en rekke
undersgkelser og regnes som sikker, fordi den ikke pavirkes av antall informanter
(Wendelborg et al., 2016; 2017). Cohens d viser til en inndeling der en effektstgrrelse pa 0,2
betegnes som en liten forskjell, 0,5 betegnes som middels, og 0,8 regnes som en stor
forskjell (Cohen, 1988). Det er likevel bare en tommelfingerregel og brukes med
forsiktighet, fordi en liten forskjell kan bety mye for noen elever. | utregning av Cohens d er
standardavvik brukt som maleenhet, og nar vi finner en forskjell pa 0,50 betyr det i praksis at
vi finner en forskjell pa et halvt standardavvik mellom to grupper. Disse analysene er brukt
som innledende analyser i bade artikkel 1 og 2 (vedlegg 7).

| artikkel 3 ble det brukt deskriptive analyser for & se pa gjennomsnitt og
standardavvik, og det ble brukt Cohens d for a regne ut forskjeller mellom gruppene og

mellom kjenn (vedlegg 7).

5.4.4 Logistisk regresjon

Logistisk regresjon er benyttet for & se pa sannsynligheten for at noe skal inntreffe, og brukes
i regresjoner der den avhengige variabelen er dikotom. | artikkel 1 undersgkes
sannsynligheten for a fa spesialundervisning eller ikke for lavt presterende elever, som her er
den avhengige dikotome variabelen. Ikke spesialundervisning er kodet 0, og
spesialundervisning er kodet 1. Sammenhengen som studeres blir derfor sannsynligheten for
a veere i spesialundervisningsgruppa, gitt at noe endres ved de uavhengige variablene. Hvert
forhold i en logistisk regresjon ma ha en referansegruppe og resultatene presenteres i odds.
Hvis det er lik sannsynlighet for at noe inntreffer som at det ikke inntreffer, er oddsen for at
det inntreffer lik 1. Oddsraten (OR), beskriver hvor mye y endres (egentlig logaritmen til
oddsen til y), nar verdien pa en uavhengig variabel stiger med en enhet pa variabelens skala.
Variablene er lagt inn for & kontrolleres mot hverandre, og sier noe om hvilke faktorer som
gker sannsynligheten for spesialundervisning og hvilke faktorer som minker
sannsynligheten. Nar den avhengige verdien er kodet med 0 og 1, vil negative verdier
indikere at en gkning i den uavhengige variabelskaren resulterer i en avtagende
sannsynlighet for, i denne sammenhengen a veere i spesialundervisningsgruppa. Odds ratio
pa over 1 indikerer sannsynlighet for & ha vedtak om spesialundervisning. 95 % confidence

interval (CI) er et mal pa hvor stort omrade vi kan vaere trygge pa at odds ratio befinner seg
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innenfor. Jo smalere dette malet er, jo bedre. Sma utvalg kan ofte resultere i et vidt intervall
(Tufte, 2000).

5.4.5 Regresjonsanalyse

Hensikten med en regresjonsanalyse er a se pa hvilken sammenheng det er mellom en
variabel og en eller et sett med andre variabler. I artikkel 2 ble det brukt multippel
regresjonsanalyse for a undersgke sammenhengen mellom den avhengige variabel som her
er elevenes skoletrivsel, og variablene relasjon til lzerer, relasjon til medelever,
leeringshemmende atferd, utagerende atferd, sosial isolasjon, tilpasning til skolens normer og
motivasjon og arbeidsinnsats. Regresjonsanalysene viser betydningen av hver enkelt
prediktorvariabel pa en avhengig variabel nar det kontrolleres for de andre
prediktorvariablene i regresjonsmodellen. Det er de standardiserte koeffisientene som oppgis
i tabellene fremfor de ustandardiserte, fordi det er gnskelig a8 sammenligne styrken til flere
ulike variabler pa den avhengige variabelen (Johannessen, Tufte & Christoffersen, 2010). De
standardiserte koeffisientene omtales som betaverdiene () og justert R2. Beta tolkes slik at
nar den uavhengige variabelen endres med ett standardavvik vil den avhengige variabelen
endres med beta standardavvik.

Regresjonsanalysene maler sammenhenger, men ikke ngdvendigvis kausale
sammenhenger. Vi ser at variablene henger sammen, uten & kunne si noe om arsak og
virkning, fordi en ikke vet hvilken retning det gar. Det samme gjelder longitudinelle data, da
det ogsa her kan vere en tredje variabel som pavirker. Sa lenge en kun har tverrsnittsdata,
som er tilfelle i denne studien, kan en vanskelig uttale seg om arsaker i regresjonsmodeller.

Tolkningen vil derfor handle om sammenhenger og ikke arsak-virkning.
5.4.6 Arsaksforklaringer versus sammenhenger

Det er enighet om at kausalforklaringer, der en skal avdekke arsak-virkning-forhold, kan
veaere problematiske i samfunnsvitenskapelig forskning (Cohen, Manion & Morrison, 2002).

| dette prosjektet har formalet veert & se pa sammenhenger mellom faktorer innad i skolen og
kjgnnsforskjeller i utsatte grupper. De statistiske analysene sier noe om mulige statistiske
sammenhenger, og sier ikke noe om hvilken retning sammenhengen gar (Skog, 2009). Det er
noen begrensninger knyttet til designet. Det er ikke nok bare a fastsla statistiske
sammenhenger; tolkningen ma basere seg pa substansiell og teoretisk kunnskap. Vi har
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ingen mulighet for & undersgke om det er underforliggende variabler som kan innvirke pa
sammenhengen, slik at det kan vaere spurigse effekter vi ikke kan kontrollere for. En kan
vanskelig trekke konklusjoner om arsak, men man kan studere mulige pavirkningsfaktorer
og grad av sammenhenger som kan ha bidratt til de tilstandene man undersgker (Kleven,
Hjardemaal & Tveit, 2011)

Dataene i denne studien er ikke laget med tanke pa kausalitet, og gjar det i liten grad
mulig a gi kausale forklaringer. Det er forst og fremst deskriptive data som i stor grad
handler om fenomenologiske forhold, der elevenes opplevelser av faktorer innad i skolen,
kontaktleerernes vurderinger av elevene og observasjoner av elevene er i fokus. Drgftingene i
denne avhandlingen ma ses pa som eksplorative, i den forstand at en kan ha forskijellige
oppfatninger av hvilke forklaringer som kan veere aktuelle. De ma uansett prgves med annen

og ny forskning.

5.5 Manglende data

Et vanlig problem i en sparreundersgkelse er at informantene ikke besvarer alle spgrsmal. |
dette utvalget pa 10 120 elever og kontaktlarere, varierte manglende data fra 2,8 til 10,2 %
pa de ulike faktorene. Det er gjennomgaende hgyere missing for kontaktlaerersvar (8,0-10,2
%) enn det er for elevsvar (2,8 - 4,2 %) for hele utvalget. MCAR test viste at manglende data
ikke var helt tilfeldig fordelt (tabell 8). I regresjonsanalysene er manglende data handtert ved
bruk av «list wise deletion». Det innebeerer at dataene er analysert ut fra intakte data pa alle
variablene som inngar i de enkelte analysene. Respondenter som ikke har data pa alle
variablene blir ekskludert fra analysene. Et problem med denne strategien er at den kan
redusere utvalget relativt mye, hvis mange variabler inngar i analysene og de ulike
variablene har mangler fra flere informanter (Ringdal, 2013). | tabell 8 vises alle faktorer i
analysene med antall og prosent missing. Alle analysene deler utvalget inn i elever som har
vedtak om spesialundervisning og de som ikke har. Det var 8 % av kontaktleererne som ikke
svarte pa spgrsmalet om eleven har spesialundervisning eller ikke. Fordi fordelingen mellom
spesialundervisning og ordinzr opplearing likevel er som landssnittet, kan vi ga ut fra at
disse manglende dataene om spesialundervisning er tilfeldig fordelt. Selv med manglende
data er utvalget likevel betydelig og gir i utgangspunktet et datagrunnlag fra mellom 9 000-
10 000 informanter.
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Tabell 8: Manglende data

Informanter 5.-10.klasse N

Gjennomsnitt Std.avvik Missing Prosent
Laeringshemmende atferd 0835 5316 7.42 285 2,8
Trivsel 9829 23,72 3,15 291 2,9
Relasjon lerer-elev 9810 45,75 7,72 310 3,1
Relasjon elev-elev 9789 47,93 7,06 331 33
Sosial isolasjon 9732 8,84 1,44 388 38
Elevkjgnn 9698 1,50 .50 422 4,2
Spesialundervisning 9315 1,92 2,86 805 8,0
Kulturell bakgrunn 9273 2,90 35 847 84
Motivasjon 9222 11,29 2,70 898 8,9
Selvkontroll 9198 29,11 6,15 922 91
Tilpasning 9161 28,50 6,10 959 9,5
Skolefaglige prestasjoner 9138 11.85 321 982 9,7
Vanske 9085 9,06 1,97 1035 10,2

5.6 Fortolkning av data

Gyldig forskning finnes bade ved kvantitative og kvalitative metoder, men begge metoder
krever en fortolkning. Det er ikke mulig a helt eliminere forskerens subjektivitet i noen av
metodene (Phillips & Burbules, 2001). | denne avhandlingen undersgkes forskjeller i utsatte
grupper, og det gis ulike innfallsvinkler til det som undersgkes. Det er komplekse

sammenhenger som vurderes og det krever en mate a tolke sammenhengene og forskjellene

o

pa.

Alle observasjoner eller iakttagelser forutsetter begreper, og den som forsker foretar
noen valg og antagelser om den virkeligheten som skal undersgkes. Begrepene bestemmer
pa mange mater det en far gye pa. Det aller viktigste er om de vitenskapelige begrepene er
fruktbare for den empiriske analysen (Hagen & Gudmundsen, 2011). Jeg har gjennom de
ulike teoriene som er benyttet bade sett pa individet i et kontinuerlig samspill med
omgivelsene, men ogsa at fenomener i skolen kan oppsta gjennom aktarenes og
omgivelsenes handlinger. Bade indre egenskaper, ytre atferd og de sosiale omgivelsene er i
interaksjon med hverandre og konstruerer og reproduserer omverdenen.

En sosial-konstruktivistisk tilnaerming til fenomenene vektlegger a forsgke a forsta
framfor & forklare. En forsgker a fange opp kompleksiteten, og se hvordan ulike fenomener
pavirker hverandre (Berger & Luckmann, 2000). Det tas ikke stilling til hva som er
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objektivt, men det er tolkningen og forstaelsen av fenomenet som studeres. Den objektive og
ngytrale forsker finnes ikke, men gjennom stgrst mulig grad av transparent forskning vil en
kunne etterpreve forskningens gyldighet. Det vi ser og det vi mottar, blir filtrert gjennom
hvem vi er og gjennom det begrepsapparatet vi benytter i forskningen.

Min forforstaelse handler om mange ar som laerer, spesialpedagogisk veileder og
spesialpedagog. Dette gjer at jeg kjenner praksisfeltet godt fra de skolene jeg har jobbet pa
ved. Praksis er forskjellig pa ulike skoler, men jeg har gjennom forskjellige skoleslag og
klassetrinn fatt tatt del i ulike mater & drive spesialundervisning pa bade som spesialpedagog
og som kontaktleerer eller fagleerer.

| tillegg deltok jeg i forskergruppen i SPEED fra starten av og fikk gjennom det et
innblikk i dette prosjektets mange faser. Jeg var med pa & bearbeide sparreskjemaene og var
ogsa med som observater i klasserommene og intervjuet elever. Forskergruppen gikk
gjennom alle resultatene i etterkant. Jeg fikk pa den maten del i hele prosessen rundt
datainnhenting og analyser av hele materialet.

Analysene fortolkes ogsa gjennom hvor representativt utvalget er, hvilken relevans
det empiriske materialet har for & svare pa problemstillingen, og hvor palitelig registreringen

av data har veert. Dette besvares videre i dette kapitlet.

5.7 Etiske og metodiske betraktninger

Denne avhandlingen er knyttet til et stort prosjekt, med de fordeler og begrensninger det gir.
En av styrkene er det store utvalget med informanter studien hadde tilgang til. Dette er med
pa a gi et mer representativt bilde av fenomenene og gke muligheten for generalisering.
Styrken er ogsa at spgrreundersgkelsen er besvart av ulike informantgrupper. I min studie
benyttes svar fra bade elever og deres kontaktlerere. Det kan gi et mer nyansert bilde av
forholdene innad i skolen enn om vi bare hadde én informantgruppe. I tillegg er det benyttet
observasjoner for a se pa elevenes aktiviteter, veeremate og laererens tilrettelegging i
klasserommet, noe som gir et mer utfyllende bilde av elevene i klasserommet.
Observasjonene ga naturlig nok feerre informanter, men ga muligheter for a ga dypere inn i
forskjeller mellom gutter og jenter og forskjeller mellom spesialundervisning og ordinzr

oppleering.
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Det er ogsa noen begrensninger og etiske problemstillinger knyttet til metodene. For
det farste handler det om antallet observatarer som ble benyttet i observasjonsstudien. For
det andre knytter det seg til bruk av data samlet inn i et stort forskningsprosjekt.

For & minimere eventuelle svakheter ved at det var flere observatgrer gjorde studien
en rekke grep. For masterstudentene som skulle gjennomfare observasjonene var dette en
obligatorisk del av studieprogrammet, som innebar at studentene fikk innfgring i
observasjonsmetodikk og etikk, og de fikk opplering i bruken av observasjonsskjemaet med
praktiske gvelser. Det ble vist film fra en undervisningstime der alle studentene skulle
observere det som skjedde hvert femte minutt og der de drgftet hva de oppfattet i etterkant.
Alle kategoriene var beskrevet pa et eget skjema som ble ngye gjennomgatt pa forhand, for a
sikre sterst mulig likhet i tolkningene. Noen aktiviteter er vanskeligere a registrere enn
andre, fordi de krever en mer skjgnnsmessig vurdering fra observatgrens side. Det er for
eksempel enklere a si om eleven far stette fra voksen, enn om eleven aktivt lytter til leereren.
Det var derfor utarbeidet en brukerveiledning der det var beskrevet hva observatgrene skulle
vektlegge i observasjonene. Piloteringen av observasjonsskjemaet ble ellers gjennomfart
med to observatarer i samme klasserom for a sikre at de oppfattet observasjonene pa samme
mate. De som gnsket det fikk ogsa drafte erfaringer med skjemaet underveis i
datainnsamlingen.

Det viktige er at de prinsippene som forskningen baserer seg pa er tydelige. Det
inneberer at de prosessene som farer til resultater i forskningen ma presiseres og
tydeliggjgres (Thagaard, 2013). Det kan ligge mange skjgnnsmessige vurderinger bade i
observasjoner og vurderinger av elever generelt, men i en del tilfeller kan observerte
registreringer stemme bedre med elevenes opplevelser enn med lerernes (Imsen, 2003).
Observasjonene sier ikke noe om innholdet eller kvaliteten pa det som skjer, men om
mengden av det som foregar og forskijeller grupper i mellom. Vi har heller ikke skilt mellom
type vansker, eller antall timer elevene har vedtak om spesialundervisningen i denne
framstillingen, men skiller kun mellom kjgnn, og om elevene har spesialundervisning eller
ordinger opplaering. Det betyr at det kan veere store forskjeller innad i begge kjennsgruppene,
bade i vansker og antall timer.

Nar det gjelder anonymitet og taushetsplikt kan en generelt si at det er vanskeligere &
ivareta anonymitet og taushetsplikt jo flere observatarer som er involvert. Forskeren ma
derfor sgrge for a framstille dataene pa en mate som gjgr at anonymiteten blir ivaretatt. |
denne studien ble observasjonsdataene kvantifisert og lagt inn i analyseprogrammet SPSS

slik at ingen blir gjenkjent i analysene selv om gruppene ble relativt sma. Med de grep som
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ble tatt for og under observasjonene ble validiteten ivaretatt sa godt det lot seg gjgre med
tanke pa den mengden observasjoner som ble gjort i denne studien.

Det andre punktet handler om data som er samlet inn i et stort forskningsprosjekt. A
veere tilknyttet et sa stort prosjekt som SPEED-prosjektet har bade positive og negative sider.
A innhente denne mengden data ville ikke vaert mulig alene, og en far pd denne maten
tilgang pa et langt rikere materiale enn en selv hadde kunnet samlet inn. Ulempene er at en
ikke ngdvendigvis har sa store muligheter til a pavirke fokus i undersgkelsen fordi mange av
de grepene en tar er kompromisser. Det kan ogsa veere at det ikke har blitt spurt om noe som
kunne veert essensielt for det ens eget prosjekt handler om. Fordi jeg var del av et starre
forskningsprosjekt var det ikke bare jeg som samlet inn data. Det hevdes at ved at andre
samler inn data vil en ikke fa den personlige farstehandskunnskapen til konteksten eller det
en skal undersgke. Hammersley (1997) argumenterer for at den som bruker andres data
gjerne har andre forskningsspgrsmal, at det vil kunne vaere mye informasjon som ikke vil
veere tilgjengelig, og at gapene i materialet vil kunne vare stgrre og betydeligere fordi
fokuset ikke har veert klart. Andre igjen mener at en ved a bruke andres data likevel fa en
rimelig god forstaelse og at dette ogsa kan fungere som et vern mot egne forskningsmetoder,
analyser og funn (Pedersen, 2011).

| denne studien er det brukt kvantitative data som i utgangspunktet er samlet inn for a
se pa spesialundervisningens innhold og funksjon, samt & se pa sammenhengen mellom
spesialundervisning og ordinzr opplaring. Bade utsatte grupper og kjgnn er sentrale
omrader i dette feltet og denne avhandlingens problemstillinger ligger derfor tett opp til det
som var hovedproblemstillingene i SPEED-prosjektet. Nar en konstruerte spgrreskjemaene
var det derfor naturlig a inkludere spgrsmal med hgy relevans for disse gruppene. For a
undersgke disse problemstillingene kunne en ha valgt mange ulike metoder. Et alternativ
hadde veert a velge en mer kvalitativ tilnsrming, men fordi jeg gnsket a se pa
gjennomsnittlige forskjeller ble en kvantitativ metode valgt. Sparsmalene som ble stilt i
spgrreskjemaene og observasjonene i klasserommene gav et godt grunnlag for & undersake
forskningsspgrsmalene som ble stilt i denne avhandlingen. Fordi jeg kjente SPEED-
prosjektet godt, var med i forskergruppa fra starten av og mine forskningsspgrsmal 13 tett
opp til de sparsmalene som skulle besvares i SPEED-prosjektet, kan ikke dataene betraktes
som sekundaerdata (Cheng & Phillips, 2014).

En av begrensningene i studien handler om kriteriene for utvalget av lavt presterende
elever. De lavt presterende er valgt ut fra kontaktleerernes skar av elevene pa en skala fra 1-6

i to av fagene norsk, engelsk og matte. Det var ikke mulig & skare 0. Det betyr at hvis eleven
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ikke hadde faget eller var fritatt fra vurdering manglet det et svaralternativ. I tillegg var det
kun kontaktleerer som skulle vurdere eleven, og hvis kontaktleereren ikke hadde eleven i
faget eller ikke visste hvordan eleven 1a an, kunne det bli vanskelig a svare. Disse
antagelsene underbygges ved at det var 10 % av kontaktlerersvarene som ikke ga
opplysninger om skolefaglige prestasjoner. Dette kan har medfert at utvalget ble mindre enn
en kunne gnske. Skarene er bygd pa skjgnn pa samme mate som karakterer er, men baserer
seg ikke pa en enkelt prgve, men en helhetsvurdering av hvordan eleven skarer i faget. Pa
den maten kan utvalget mer reelt inkludere de som ligger pa niva to og under. Definisjonen
av gruppen i denne studien gir studien et utvalg som representerer det jeg gnsket a studere.
De overnevnte grepene gjorde at utvalget ble definert strengt, men samtidig ga det et utvalg
som er mest mulig liktpresterende, og det er ingen tvil om at dette er elever som strever i
skolen.

| to av artiklene benyttes sparreundersgkelse med bade kontaktlerersvar og elevsvar.
Det viser seg at den avhengige og den uavhengige variabelen har en tendens til & samvariere
nar de har samme informantgruppe. Fordi jeg sammenligner grupper viser det likevel til
noen interessante forskjeller mellom grupper og mellom kjgnn.

I denne avhandlingen ser jeg pa kjgnn, spesialundervisning og lavt presterende elever
kun i sammenheng med skolerelaterte faktorer, uten & se pa sosial bakgrunn som
bakgrunnsvariabel. En del forskere hevder at sosial bakgrunn har langt sterre betydning for
forskjellene i skolen enn kjgnn (Bakken, 2009). Andre igjen mener at skolen i stor grad kan
kompensere for sosial bakgrunn ved & skape gode relasjoner og et godt leeringsmiljg
(Bjornsson, 2005). Jeg argumenterer for at dette er en holdbar framstilling fordi det som
skjer innad i skolen og de forskjellene som eksisterer, uansett er en utfordring skolen ma
handtere, uavhengig av gutter eller jenters forutsetninger og sosiale bakgrunn.

Undersgkelsen baserer seg i sin helhet pa tverrsnittsdata, der det er sett pa

sammenhenger mellom variabler og forskjeller mellom grupper.
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6. Resultater

Artiklene i denne avhandlingen belyser forskjeller i utsatte grupper og ser pa sammenhengen
mellom faktorer innad i skolen og kjgnnsforskjeller og forskjeller mellom
spesialundervisning og ordinzr opplaring. De to farste artiklene har fgrst og fremst fokus pa
lavt presterende elever, og har en spgrreundersgkelse som datagrunnlag. Den farste
artikkelen ser pa sannsynligheten for a fa spesialundervisning og kjennsforskjeller knyttet til
dette, mens den andre ser pa sammenhengen mellom lavt presterende gutter og jenters
skoletrivsel og faktorer innad i skolen, enten elevene har spesialundervisning eller ikke. Den
tredje artikkelen er en observasjonsstudie av elever med vedtak om spesialundervisning, og
ser pa kjgnnsforskjeller og forskjeller mellom spesialundervisning og ordineer opplering.
Det gis et kort sammendrag av artiklene, og for de to ferste artiklene gis det en oversikt over
de faktorene som er brukt i analysene og hvilket omrade de tilhgrer, i tillegg til hvem som er
informanter pa de ulike omradene. For den siste artikkelen vises det til omradene som er

observert. For en naermere oversikt over observasjonskategorienene, se kapittel.5.2.2.

6.1 Artikkel 1

Lavt presterende elever og kjennsforskjeller, - hvem far og hvem far ikke

spesialundervisning?
Gro Leken, Ratib Lekhal og Peder Haug

I denne artikkelen undersgkes hva som kan ha sammenheng med at noen av de lavt
presterende elevene far spesialundervisning, mens andre ikke far, og kjennsforskjeller
relatert til dette. Det er innhentet informasjon fra 508 lavt presterende gutter og jenter i 5.-10.
klasse og deres kontaktlerere gjennom en nettbasert spgrreundersgkelse. Lavt presterende
elever er definert til & veere de elevene som kontaktleerer skarer til et snitt pa 2 eller lavere i
norsk, matematikk og engelsk, eller i to av fagene. Vi ser pa hva tidligere empiri viser til
som viktig for elevers leering og hva som kan veere viktige bidrag i en slik analyse. Studien
har sett pa veien fram til spesialundervisning, og hva som kan vere arsak til at et vedtak om
spesialundervisning blir fattet. Vedtakene gir seg utslag i kjgnnsforskjeller i

spesialundervisningen ved at flere gutter enn jenter blir henvist, en forskjell som har holdt
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seg stabil siden Kunnskapslgftet. Ved bruk av deskriptive analyser og logistisk regresjon ser
vi pa forskjeller knyttet til elevenes holdning til skolen, relasjoner til leerer og medelever,
sosiale ferdigheter, elevenes vansker og sannsynligheten for a fa spesialundervisning for lavt

presterende elever (tabell 9).

Tabell 9: Oversikt over data i artikkel 1

Omrader Informant Faktorer

Dikotom variabel | Kontaktlerer Spesialundervisning
Relasjon leerer elev

Relasjoner Relasjon elev-elev

Holdning til skole | Elev Faglig trivsel

0g undervisning Motivasjon og arbeidsinnsats

Sosiale Kontaktleerer Selvkontroll

ferdigheter Tilpasning til skolens normer

Elev Elevkjgnn
Bakgrunns- Kontaktleerer Kulturell bakgrunn
variabler Vanske

Resultatene viser at ulike leerevansker, god relasjon til kontaktlerer og darlig faglig trivsel
kan indikere starre sannsynlighet for & motta spesialundervisning for begge kjgnn samlet.
Noen av faktorene, som relasjon til lzerer, atferdsvansker og lav faglig trivsel ser ut til & ha
hgyere sammenheng for lavt presterende jenter enn for lavt presterende gutter. Nar disse
faktorene slar ut kan det ha ulike sammenhenger. Vi vet blant annet at jenter ofte har bedre
relasjon til kontaktleerer enn det gutter har i, og det kan bety at kontaktlereren ser jenters
behov bedre. Det kan ogsa bety at jenter med spesialundervisning har en nerere relasjon til
kontaktlaerer nar de har spesialundervisning, men samtidig er det ofte ikke kontaktlaerer som
har spesialundervisning, slik at sannsynligheten er starst for den farste forklaringen. Nar
atferdsvansker slar ut som et bidrag, kan det handle om de forventningene vi har til jenters
oppfersel, og at nar de forventningene brytes kan denne atferden avvike mer fra andre jenters
oppfarsel enn en gutt med atferdsvansker. Dette gjelder et svart lite antall jenter, sa det ma
tolkes med stor forsiktighet. Lav faglig trivsel var det siste funnet som ga en signifikant
sammenheng for jenter. Det kan veere en utfordring a fa elever til a trives pa en arena de i

utgangspunktet ikke mestrer. Jenter har oftere et hgyere ambisjonsniva enn gutter, og dette
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kan bidra til at jenter som strever faglig kanskje signaliserer at de trenger hjelp og gnsker
det, i starre grad enn det gutter gjar.

6.2 Artikkel 2

Kjannsforskjeller i lavt presterende elevers skoletrivsel
Gro Lgken

Artikkelen ser pa ulike skolerelaterte faktorer som kan ha sammenheng med lavt presterende
elevers skoletrivsel. Studien er en tverrsnittstudie og bygger pa data fra 5.-10. klasse med
10120 elever, der 508 elever er definert som lavt presterende. Studien undersgker om forhold
i skolen, som relasjon til leerer og medelever, atferd pa skolen, motivasjon og sosiale
ferdigheter har ulik betydning for lavt presterende gutter og jenters skoletrivsel, enten de
mottar eller ikke mottar spesialundervisning.

Skoletrivsel er et sammensatt begrep og handler om bade en faglig og sosial
opplevelse av skolen, der begge omradene er av stor betydning for hvordan barn og unge
trives. I denne analysen er skoletrivsel knyttet til faktorer innad i skolen som relasjoner,
atferd, motivasjon og sosiale ferdigheter. Det betyr at det er en del faktorer som denne
analysen ikke favner. Elevene som presterer hgyere er tatt med i analysene for & sette
funnene inn i en starre sammenheng. Det er likevel de lavt presterende elevene som er

fokuset. Faktorene som benyttes i analysene er gjengitt i tabellen under (Tabell 10).

Tabell 10: Oversikt over data i artikkel 2

Omréade Informant Faktorer

Avhengig variabel Elever 5.-10.klasse | Trivsel

Relasjoner Relasjon elev-leerer

Relasjon elev-elev

Laeringshemmende atferd

Atferd og holdning Sosial isolasjon

til skolen

Kontaktlaerer Motivasjon og arbeidsinnsats
Sosiale ferdigheter Tilpasning til skolens normer
Bakgrunnsvariabler Spesialundervisning

Lavt presterende

Kulturell bakgrunn
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Analysene som er benyttet i denne studien er deskriptive analyser, forskjeller malt i Cohens
d og regresjonsanalyse. Cohens d viste at laerere vurderer kjgnnsforskjellene i faktorer innad
i skolen til & veere starre enn det eleven selv gjar. Starst er forskjellene for de elevene som
presterer lavt, men ogsa for de som presterer hgyere er forskjellene i kontaktleerervurderte og
elevvurderte faktorer betydelige. Serlig vurderer kontaktlaererne kjgnnsforskjellene til a
veere betydelige i elevenes motivasjon og tilpasning til skolens normer (d =,71 og d=,93).
Regresjonsanalysen viste for det farste at vi kan forklare mye av de fleste elevers
skoletrivsel, det vil si for de som kontaktleerer vurderer til & prestere hgyere enn 2. Dette
stemmer i stor grad med tidligere empiri pa feltet, som viser at de fleste elever trives pa
skolen og at det gjerne er flere faktorer som bidrar til elevers trivsel. For det andre viste
resultatene at vi kan forklare svert lite for de som presterer lavt, og serlig de som ikke
mottar spesialundervisning. Den gruppen vi kan finne aller minst sammenheng for, er lavt
presterende gutter som ikke mottar spesialundervisning, der vi kun finner at sosial isolasjon
gir et signifikant bidrag. Nar vi kan forklare sa lite for de som presterer lavt, ma det bety at
det er helt andre faktorer, enten faktorer i skolen som denne analysen ikke inneholder, eller
faktorer utenfor skolen som kan bety noe. Det er overraskende at hverken relasjoner til laerer
eller til medelever gir signifikante bidrag for lavt presterende elever som ikke mottar
spesialundervisning, mens de gir signifikant sammenheng for alle de andre gruppene.
Videre viste funnene at det generelt er betydelige kjgnnsforskjeller i hva som har
sammenheng med elevers skoletrivsel. Vi kan forklare mest av skoletrivselen for jenter
generelt, uavhengig av om de er lavt eller hgyere presterende. Selv om det er noen ulikheter i
hvilke faktorer som gir bidrag til skoletrivsel, sa er kjgnnsforskjellene aller starst mellom

lavt presterende jenter og lavt presterende gutter.

6.3 Artikkel 3

Observasjon av kjgnnsforskjeller og forskjeller mellom

spesialundervisning og ordineaer opplaring i det tilrettelagte klasserommet
Gro Loken, Ratib Lekhal og Peder Haug

| denne artikkelen er det elever med spesialundervising og forskjeller i klasserommet som

blir undersgkt; bade kjgnnsforskjeller og forskjeller mellom spesialundervisning og ordinaer

opplaring. Det er sett pa kjgnnsforskjeller nar elevene mottar spesialundervisning og
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kjennsforskjeller nar de samme elevene har ordinar opplering. | tillegg er forskjeller
mellom spesialundervisning og ordinar opplaring undersgkt for jenter og gutter hver for
seg. Studien bygger pa klasseroms-observasjoner av 165 elever i 5., 6., 8. og 9. klasse fra 29
skoler i to mellomstore kommuner. Det ble foretatt observasjoner bade nar elevene hadde
spesialundervisning og nar de hadde ordinaer opplering. Kjgnnsfordelingen for elevene som
ble observert er omtrent lik med kjgnnsfordelingen i spesialundervisning i landet for gvrig,
69 % gutter og 31 % jenter. Hver elev ble observert en hel dag da de hadde bade
spesialundervisning og ordinzer opplering. Metoden som ble benyttet var punktobservasjon,
sakalt «momentary time sampling», og det var det eleven gjorde hvert 5. minutt som ble
registrert. | tillegg ble hva leereren og klassen gjorde observert og registrert. Denne studien
bygger kun pa en del av de observasjonene som ble gjort, knyttet til det som skjer i
klasserommet: elevenes aktiviteter, elevenes vaeremate og leerernes tilrettelegging (Figur 1).

Tidligere forskning rundt kjgnnsforskjeller i spesialundervisningen trekkes fram som
et bakteppe for studien, der en kan vise til at det individorienterte synet pa
spesialundervisning fortsatt i stor grad er radende, selv om systemperspektivet har fatt en
starre plass. Videre vises det til tidligere forskning om at skolen generelt er best tilrettelagt
for jenter, gjennom de arbeidsmetodene som benyttes og ved at leerere kan ha mindre
talmodighet med gutters oppfarsel. Dette gjor det vanskeligere for gutter a hevde seg i
dagens skole, og spersmalet er hvordan dette slar ut for elever med vedtak om
spesialundervisning. For a forsgke a forsta samspillet mellom kjgnn og spesialundervisning
ma en se pa helheten i undervisningen. De fleste elevene som har spesialundervisning har i
tillegg sterstedelen av opplaeringen sin i ordingr opplaering, og det er det samlede

oppleringstilbudet som skal gi et forsvarlig, sosialt og faglig utbytte for elevene.

Aktiviteter i klasserommet

Kjennsforskjeller og
Elevenes vaeremate forskjeller mellom
spesialundervisning og
ordiner opplearing

Tilrettelegging

Figur 1: Omrader observert i artikkel 3
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For & male forskjeller mellom gruppene pa ulike omrader er det benyttet variansanalyser og
Cohens d, der en har mal for hva som framstar som en liten, middels eller stor forskjell. Det
er kontrollert for at antall observasjoner er ulikt for gutter og jenter. Analysene er delt pa
kjgnn og mellom spesialundervisning og ordingr opplaring.

Resultatene fra analysene viser at forskjellen mellom gutter og jenter som har vedtak
om spesialundervisning er liten eller neermest fravaerende pa de observerte omradene, enten
de har spesialundervisning eller ordinar opplering. Ser vi pa forskjeller bare blant gutter
eller bare blant jenter, avhengig av om de mottar spesialundervisning eller har ordinaer
opplearing, er forskjellene betydelige pa noen omrader for begge kjgnn. De er serlig
betydelige nar vi ser pa statte fra voksen, muntlig faglig aktivitet og spesielt tilrettelagte
oppgaver. Selv om det farste funnet viser at det er sma eller ubetydelige kjgnnsforskjeller
uavhengig av om eleven har spesialundervisning eller ikke pa de omradene vi har malt,
utelukker ikke det at det kan vere store forskjeller pa andre omrader som denne analysen
ikke favner.

Det andre funnet, som viste store forskjeller mellom spesialundervisning og ordinaer
opplaering for begge kjgnn, er naturlig nok knyttet til muntlig aktivitet, statte fra voksen og
tilrettelegging av oppgaver, der spesialundervisningen gir eller har mest av dette. Den store
forskjellen mellom undervisningsformene problematiseres ved at elever som i
utgangspunktet er sarbare grupper mgter liten sammenheng mellom spesialundervisning og

ordinaer opplaering, og at dette kan framsta som to ulike opplearingsarenaer for elevene.
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7. Drgfting

Hovedproblemstillingen i denne avhandlingen er:
Hvilken sammenheng er det mellom faktorer innad i skolen og kjgnnsforskjeller i

spesialundervisning og ordinzr opplering for utsatte grupper?

Dette har blitt belyst gjennom tre forskningssparsmal:
e | hvilken grad kan relasjoner, elevens holdning til skole og undervisning samt sosiale
ferdigheter bidra til & forklare om lavt presterende gutter og jenter far

spesialundervisning eller ikke?

e | hvilken grad er det sammenheng mellom skoletrivsel og lavt presterende gutter og
jenters atferd og holdning til skolen, relasjoner og sosiale ferdigheter, enten elevene

mottar spesialundervisning eller har ordingr oppleaering?

e Hovilke observerte forskjeller finner vi knyttet til gutter og jenters aktiviteter,
vaeremate i klasserommet og laererens tilrettelegging for elever med vedtak om

spesialundervisning, i spesialundervisning og ordinar opplearing?

Det er mange funn i denne studien, men jeg har i denne drgftingen valgt & presentere noen
hovedfunn. Det farste funnet handler om sannsynligheten for & fa spesialundervisning for
lavt presterende elever. Vi finner at noen faktorer, som god relasjon til leerer, lav faglig
trivsel og atferdsvansker gir jenter starre sannsynlighet enn gutter for a fa
spesialundervisning. Det andre funnet handler om lavt presterende elevers trivsel og viser at
vi kan forklare lite av lavt presterende elevers trivsel, serlig gjelder dette gutter som ikke
mottar spesialundervisning. Kontaktleerer vurderer kjgnnsforskjellene til a vere starre enn
det elevene selv gjgr nar faktorer innad i skolen blir vurdert. Det siste funnet, som er
resultater fra klasseromsobservasjoner, viser at det er ubetydelige kjgnnsforskjeller i
elevenes aktiviteter, veeremate eller leererens tilrettelegging enten eleven har
spesialundervisning eller ordinar oppleering, mens det er betydelige forskjeller mellom
spesialundervisning og ordinzr opplaring for begge kjgnn. Det er disse funnene jeg vil
fokusere pa i den videre draftingen i lys av tidligere studier og det multiteoretiske

rammeverket denne avhandlingen bygger pa.
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7.1 Lavt presterende elever og spesialundervisning

Det farste hovedfunnet viser at sannsynligheten for a fa spesialundervisning er starre for lavt
presterende jenter enn det er for lavt presterende gutter under noen gitte omstendigheter. Det
er serlig relasjon til leerer, lav faglig trivsel og atferdsvansker som ga gkt sannsynlighet for
jenter.

Dette er et interessant funn og det avviker fra det vi vet om kjgnnsforskjellene i
spesialundervisning generelt, der flest gutter far spesialundervisning (Grggaard et al., 2004;
Oswald, Best, Coutinho & Nagle, 2003; Utdanningsdirektoratet, 2017). Det er derfor grunn
til & presisere at vi i denne sammenheng kun snakker om gruppen lavt presterende elever og
under visse betingelser.

Nar denne studien viste at relasjon til leerer ga sterre sannsynlighet for a fa
spesialundervisning for lavt presterende jenter, sa er det relasjonen til kontaktlerer elevene
har vurdert. Det kan sla litt ulikt ut for elever pa barnetrinnet og ungdomstrinnet, men dette
er det ikke skilt pa i denne studien. Pa barnetrinnet har en gjerne kontaktleereren i flere fag
og det kan styrke relasjonen, mens det pa ungdomstrinnet gjerne er flere fagleerer inne i
bildet og kontaktleereren har feerre timer. Analysene viser at det er en sammenheng mellom
sannsynligheten for & fa spesialundervisning og relasjon til kontaktleaerer, men vi vet ikke hva
som er arsaken, slik at det ogsa er mulig at det a ha spesialundervisning gir god relasjon til
kontaktlaerer. Det er fa kontaktlaerere som har spesialundervisning. Det er derfor mer
narliggende a tenke at det er en sammenheng med at kontaktlaerer kjenner eleven godt og ser
at eleven trenger spesialundervisning.

Det sosial-kognitive perspektivet retter fokuset pa relasjonen mellom lzerer og elev
med utgangspunkt i at konstruksjon av kunnskap forutsetter gode relasjoner mellom
aktgrene. En er opptatt av samspillet mellom individet og det miljget individet er en del av
(Bandura, 1986). En god relasjon mellom leerer og elev har betydning for alle elever, men
aller starst betydning for de elevene som strever i skolen. For disse elevene kan en god
relasjon til leerer redusere risikoen for en negativ utvikling. Det har vist seg at en negativ
relasjon er mer stabil enn en positiv relasjon med de konsekvenser det har for eleven (Hamre
& Pianta 2001). Nar relasjonen mellom elev og lerer er god vil det gjare at elever jobber
bedre, far starre samarbeidsvilje og en gkt forekomst av positiv atferd i klasserommet (Furrer
& Skinner, 2003; Nordenbo, Sggaard Larsen, Tifticki, Wendt & @stergaard, 2008). Det er
godt dokumentert at leerere oftere har en bedre relasjon til jenter enn til gutter (Drugli, 2013;
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Pianta, 2001). Det kan bety at dette gir jenter en fordel i utdanningslgpet. Ikke bare kan det
sla ut i at lereren ser jentenes behov bedre, men ogsa i hva som forventes. Bandura hevder at
et godt samspill mellom leaerer og elev ogsa er knyttet til mestringsforventning, der de faglige
forventningene star i fokus (1997).

En annen faktor som ga sterre sannsynlighet for spesialundervisning var jenters
darlige faglige trivsel. Den faglige trivselen til lavt presterende elever kan veere lav fordi de
nettopp ikke mestrer skolens hgye krav om faglige prestasjoner. Det kan veere at det ofte vil
vaere et starre nederlag for jenter a ikke mestre disse faglige kravene enn det er for gutter.
Det er stadig et press om & lykkes pa skolen og i det sosiale livet, og et gkende
prestasjonspress har negative konsekvenser for mange elever i form av nedstemthet og lavere
selvverd enn andre elever. Prestasjonspresset i skolen avspeiler gjerne hva samfunnet ser pa
som viktig og verdifullt. For mange elever vil de faglige prestasjonene avgjere hvilken verdi
de faler at de har (Covington, 2009). Det ser ut til at jentene tar dette inn over seg i starre
grad enn guttene ved at de faler langt starre prestasjonspress og gnske om a lykkes (Skaalvik
& Federici, 2015). Dette viser seg blant annet ved at lavt presterende jenter gjar mer
skolearbeid enn gutter, og generelt legger mer arbeid i & forsgke & mestre de faglige kravene
(OECD, 2016). Lavt presterende gutter bruker mindre tid pa lekser som de likevel ikke
mestrer, og slik unngar de enda flere nederlag. De bruker ogsa langt mere tid pa online
dataspill (OECD, 2016a). En del gutter bestemmer seg tidlig for at skolen ikke er noe for
dem. Det kan ofte handle om at de ikke mester de pedagogiske kodene og ikke blir mgtt pa
en mate som bidrar til mestring. Ulike kunnskapskoder i skolen gir noen elever en fordel og
andre en ulempe fordi de ikke forstar kodene som presenteres (Bernstein, 2000). Bernsteins
kodeteori kan gi forklaring til at gutter og jenter oppfatter spraket ulikt. Hvis det er slik at det
er flest gutter som ikke forstar kodene, kan det bety at spraket som brukes og arbeidsmatene
som benyttes er best tilpasset jentene. Det kan gjere at jentene, selv om de er lavt
presterende, praver hardere for a lykkes faglig fordi kodene er mer gjenkjennbare.

Videre blir lavt presterende elever ofte mgtt med lavere forventninger enn det som er
den realistiske mestringsevnen (Dale & Weerness, 2003). Dette kan gi lavere leeringstrykk og
pavirke bade motivasjonen, selvbildet og utbyttet av opplaeringen. Ifglge Bandura er
mestringsforventning noe av det viktigste for elevers leering (1997). Det handler om
resultatforventning og felelsen av a vaere en del av et inkluderende leeringsmiljg. Elever som
opplever lave mestringsforventninger vil yte lite eller fale en hjelpelgshet nar de mater
motstand eller oppgavene blir for vanskelige, fordi ingen har gitt dem troen pa at de har den

ngdvendige kompetansen til & mestre oppgaven (Bandura, 1997). Lerere har som nevnt

80



lavere forventninger til elever som prestere lavt, og elevers gjentatte darlige erfaringer med a
ikke mestre oppgaver vil fgre til enda lavere mestringsforventning. Det ser ut til at gutter
generelt har starre tro pa egen mestring enn jenter, selv om de er like flinke, og at de ofte tar
faglige nederlag med starre ro (Kjaernsli, Lie, Olsen & Roe, 2007). Dette ser ut til gjelde
uavhengig av hvor pa prestasjonsskalaen en befinner seg (OECD, 2016). Jenters
tilkortkomming i forhold til egen mestring kan sammen med en prestasjonsorientert skole
bidra til at jenter i starre grad gnsker a gjgre noe med situasjonen de er i. Det argumenteres
med at jenter har starre evne til selvregulering enn det gutter har, og at det gjar det enklere
for dem a tilpasse seg kravene i skolen (Backe-Hansen et al., 2014; Stgrksen et al., 2015).
Funnet knyttet til atferdsvansker som viser at lavt presterende jenter har stgrre
sannsynlighet for spesialundervisning enn gutter er forbundet med stor usikkerhet pa grunn
av det lave antallet jenter. I tillegg er det et funn som stemmer darlig overens med tidligere
forskning om hvem som far spesialundervisning generelt, der en kan finne at det blant annet
er flest gutter med atferdsvansker som far spesialundervisning (Nordahl & Sunnevag, 2008;
Oswald et al., 2003). Samtidig finnes det lite forskning om lavt presterende elever og hvem
som far spesialundervisning, og det er neppe gjort noen studier pa akkurat denne maten og
med disse variablene. Det er derfor lite 8 ssmmenligne funnene med. Det er likevel
interessant a diskutere nermere om det faktisk kan veere slik at lavt presterende jenter med
atferdsvansker lettere far spesialundervisning enn gutter. Det er flest gutter som har
atferdsvansker i denne studien, men de lavt presterende guttene med atferdsvansker fordeler
seg om lag likt pa hvem som har vedtak om spesialundervisning og hvem som ikke har
vedtak. Det kan bety at det er sapass vanlig & ha atferdsvansker som lavt presterende gutt,
eller blant gutter for gvrig, at en derfor ikke skiller seg veldig ut. Det kan tenkes i et mer
generelt perspektiv at jenter med atferdsvansker kan framsta som mer atypiske enn gutter
med atferdsvansker, fordi det er knyttet helt andre forventninger til jentenes oppfarsel i
klassen enn til guttenes. Jentene forventes a skulle vere rolige og arbeidsomme, mens
guttenes oppfarsel kan vaere av en mer urolig karakter uten at noen finner det urovekkende.
Dette kan oppfattes som en type reproduksjon av forestillinger om gutter og jenter, og et
uttrykk for at noen jenter ikke opptrer slik leereren forventer at jenter skal oppfere seg. Det er
ulike arsaker til at elever viser en uegnet atferd. Det kan vaere manglende kunnskap fra
elevens side om hvordan en bgr oppfare seg, men det kan ogsa vere at eleven selv har
bestemt seg for a utgve en bestemt type atferd. Gutter og jenter kan ha lik kompetanse i hva
egnet oppfarsel er, men maten det komme til uttrykk kan vere forskjellig avhengig av kjgnn.

Gutter velger i starre grad enn jenter en mer utagerende atferd og tillates det ogsa av
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omverdenen. Reproduksjon av atferd kan komme til uttrykk ved & vise at en ikke aksepterer
utagerende atferd hos jenter fordi dette bryter med det som er passende normer og verdier
(Bourdieu & Passeron, 2006). Dette handler ogsa om sosiale konstruksjoner, der
forventninger til hvordan elevene bgr oppfere seg konstrueres av hvordan vi mgter gutter og
jenter og hvordan vi forholder oss til den atferden son vises. Nar jenter bryter med de
vedtatte normene pekes det pa at det kan vere vel sa vanskelig a forholde seg til de
utagerende jentene som det er & forholde seg til gutter med atferdsproblemer. Det begrunnes
med at det bade er mer uvanlig med jenter med utagerende atferd, og at jenter gjerne
behersker kommunikasjonsformen i skolen pa en annen mate enn gutter og er kjappere i
replikken (Ohrn, 1993). Det er noen mater & veere kjgnn pa som lettere aksepteres fordi en er
det ene eller andre kjgnnet. Dette er konstruksjoner som har blitt til gjennom ulike
forventninger og gjennom en kulturell praksis (Beauvoir, 2000). En annen mulighet er at
jenter som har spesialundervisning far atferdsvansker av a ha et spesialopplegg. Dette vet vi
ikke, og det er behov for at disse analysene gjgres med et starre utvalg og pa andre mater.
Dersom vi ser pa kjgnnsfordelingen blant lavt presterende elever i studien, finner vi

at lavt presterende elever bade med og uten spesialundervisning har ulike leerevansker, men
det er flest med ulike vansker blant lavt presterende elever med vedtak om
spesialundervisning. Kjgnnsfordelingen blant lavt presterende elever som ikke far
spesialundervisning i denne studien er 39 % jenter og 61 % gutter, mens blant de lavt
presterende elevene som har vedtak om spesialundervisning er kjgnnsfordelingen 31% jenter
0g 69% gutter.

En kunne anta at flere lavt presterende elever hadde spesialundervisning ut fra at de i
utgangspunktet er elever som strever faglig. Fordi mange av de lavt presterende elevene som
ikke far spesialundervisning, ogsa har ulike leerevansker, kan det indikere at det er en

kombinasjon av mange faktorer som utlgser spesialundervisning for begge kjenn.

7.2 Lavt presterende elever og trivsel

Det andre hovedfunnet er at lavt presterende elevers skoletrivsel vanskelig lar seg forklare av
skolerelaterte faktorer. Seerlig gjelder det gruppen lavt presterende gutter som ikke har
vedtak om spesialundervisning. Det star i kontrast til at studien kan forklare mye av de fleste
elevers skoletrivsel, szrlig for de elevene som kontaktlearer skarer til hayere enn to i fagene

norsk, matematikk og engelsk. Nar studien kan forklare mye for de som presterer hgyere enn
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to er det i hovedsak i samsvar med de faktorene tidligere empiri viser til generelt om elevers
skoletrivsel. Det handler om elevens gode relasjoner til leerer og medelever og et godt
klassemiljg (Danielsen, Samdal, Hetland & Wold, 2009; Skaalvik & Skaalvik, 2009). Det vil
si det dynamiske samspillet mellom individ, atferd og omgivelsene, slik Bandura beskriver
den resiproke determinisme (Bandura, 1997). Dette funnet er helt i trad med det en kunne
forvente av denne analysen om skoletrivsel generelt.

Blant annet har relasjonen mellom larer og elev, og mellom elevene, betydning for
alle grupper, bortsett fra de som presterer lavt og ikke mottar spesialundervisning. | et sosial-
kognitivt perspektiv er relasjoner viktige for hvordan elevene trives og mester
skolehverdagen gjennom bade sprak og deltagelse i fellesskapet. Interaksjonen mellom lzerer
og elev og samspillet med felleskapet ses pa som avgjerende for a relatere kunnskap til
sammenhenger og forstaelse (Bandura, 1997). Bade observasjon og imitasjon spiller en
vesentlig rolle for leering. Leerere vurderer hele tiden elevers sosiale og faglige laering, og det
ser ut til at leerere har best relasjon til de elevene som viser god arbeidsinnsats og laering
(Drugli, 2013). For sarbare elever kan gode relasjoner og trivsel pa skolen utgjare hele
forskjellen pa om de mestrer skolen eller ikke, bade faglig og sosialt, og vere avgjgrende for
prestasjonsnivaet (Sabol & Pianta, 2012). Lavt presterende elever deltar fysisk i et
fellesskap, men bade den sosiale og den faglige deltagelsen er nadvendig for a fale seg
inkludert i skolen.

For elever som presterer lavt og ikke mottar spesialundervisning er det ellers svaert
lite som gir sammenheng med skoletrivsel bade for gutter og jenter. Det er ikke sa lett a
forsta hvorfor det er sa fa faktorer som har betydning, spesielt for gutter, og heller ikke hva
dette betyr for denne gruppen elever. Det vi vet fra tidligere forskning om elever med
spesialundervisning er at trivsel er av stor betydning for motivasjon og mestring, og at elever
med vedtak om spesialundervisning trives darligere enn elever i ordiner opplaring. Det
gjelder sannsynligvis ogsa de som presterer lavt uten & ha spesialundervisning (Grggaard et
al., 2004; Wendelborg, Rge & Caspersen, 2016).

Sosial isolasjon var den eneste faktoren som hadde sammenheng med skoletrivsel for
alle elever uansett gruppe, og for lavt presterende gutter som ikke hadde vedtak om
spesialundervisning var det den eneste faktoren. Sosial isolasjon handler i denne studien om
elever som faler seg ensomme pa skolen og er lei seg pa skolen. Det er lett & forsta at dette
kan ha sammenheng med elevers trivsel. Elever som er sosialt isolert kan vise en
internaliserende atferd som gjer at laerere strever med a skape en god relasjon til disse

elevene, fordi de sjelden tar kontakt, eller virker avvisende og lite mottakelige nar leereren tar
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kontakt (Drugli, 2013). Samtidig er det en god relasjon disse eleven trenger, bade til leerer og
til medelever (Pianta, 1999). Jo lenger opp i utdanningslgpet, jo viktigere er sosial kontakt
med jevnaldrende, og ungdom uten kontakt med annen ungdom vil fale seg utenfor. Bandura
vektlegger jevnaldrende rollemodeller som viktige for elevenes identitet og selvoppfatning
(1997). Elever som ikke far ta del i jevnalderfellesskapet, vil vare utestengt fra det som av
elevene betraktes som noe av det viktigste pa skolen. Evnen til & mestre det sosiale
samspillet med jevnaldrende gir seg utslag ogsa pa den faglige arenaen. Ogsa her vises det til
jevnaldrende rollemodeller som en naturlig kan sammenligne seg med for & styrke troen pa
egen mestring (Bandura, 1997). Elever som er sosialt isolerte pa skolen, vil ha sitt primare
sosiale nettverk i miljeer utenfor skolen, og for noen blir det viktigere enn en avsluttende
eksamen (Jackson, 2006).

For jenter er det i tillegg undervisnings- og leringshemmende atferd som gir
signifikant bidrag. Ingen av de andre faktorene som vanligvis har betydning for skoletrivsel
ser ut til & gjelde for denne gruppen. Det er derfor naerliggende a tenke at analysen ikke har
favnet de faktorene som kunne ha vist sammenheng med trivselen for de lavt presterende
elevene som ikke mottar spesialundervisning. Enten det kan dreie seg om faktorer i skolen
som ikke inngar i denne analysen, og som er helt andre faktorer enn de som gjelder for de
som presterer hgyere. Det kan ogsa bety at faktorer utenfor skolen har starre betydning for
denne elevgruppen enn det som skjer innad i skolen.

For noen elevgrupper er ikke skolen viktig. Det kan veere ulike arsaker til det.
Forskning viser at motstandsfaktorene som av ulike arsaker oppstar kan bety at en tar
avstand fra det skolen star for, og noen elever har andre arenaer i jevnaldringsmiljger utenfor
skolen som gir mer mening (Jackson, 2006; Lyng, 2009; Willis, 1977). De lavt presterende
elevene kan ha blitt mgtt med sa mange nederlag at skolen fgles meningslgs, og kan reagere
med en likegyldighet til det skolen representerer. De reflekterer ikke sa mye over om de
trives eller ikke, men vet at dette bare er noe en ma delta i fordi omgivelsene forventer det.
For noen elever oppleves skolen som bade vanskelig og irrelevant, og de opplever en mangel
pa mestringstro, som ifglge Bandura er ngdvendig for & motiveres og leere (1997). Det sterke
fokuset pa resultater i dagens skole blir for noen altfor vanskelig a takle, og de sgker mening
andre steder enn i skolen. Det kan se ut til at skolen ikke tilbyr guttene gode nok vilkar for
mestring og at de sgker andre steder for annerkjennelse. Bandura viser til ulike
mestringsstrategier. Hans teori er at forventning om mestring er en av de viktigste
prediktorene for opplevd og reell mestring. En ma fa tro pa egne evner for i det hele tatt ha

lyst til & gjennomfare en handling (1997). Prestasjonskravet i skolen har blitt tydeligere og
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den enkeltes ansvar for egen mestring og prestasjoner har gkt. En mate a handtere dette pa er
en anti-skoleholdning som gir en annen status enn a mislykkes akademisk (Jackson, 2006;
Willis, 1977).

| analysene kan vi generelt finne at det som skjer innad i skolen er av stogrre
betydning for jentenes trivsel enn for guttenes. Selv om antall informanter i gruppene er ulikt
gjelder det i naer alle gruppene vi har studert her. Analysene viser at det er bade langt flere
variabler som gir sammenheng med trivsel for jentene og de gir mer forklaring. Jenter trives
generelt bedre i skolen enn gutter, og det ser ut til & veere flere omrader som virker inn pa
deres skoletrivsel. Jenter behersker gjerne det Bernstein betegner som de pedagogiske
kodene i skolen bedre enn gutter (2000). Spraket og arbeidsmatene som presenteres passer
jenter bedre, de har best relasjon til lzerer, og de har generelt en oppfersel som er bedre
tilpasset skolens normer.

Kontaktlaerere vurderer kjgnnsforskijellene til & vaere starre pa faktorer innad i skolen
enn det elevene selv vurderer. Gutter vurderes til bade a ha lavere motivasjon enn jenter og
de tilpasser seg skolens normer mye darligere. Aller starst er forskjellen mellom lavt
presterende gutter og jenter pa disse to omradene (d=0,71 og d=0,93). Det kan vere ulike
arsaker til det. Det kan skyldes at leerere har ulike forventninger til gutter og jenter eller ogsa
at lererne tolker guttenes motivasjon og atferd pa en annen mate enn jentenes. Disse
forskjellene er i trad med andre studier som hevder at skolen er best tilrettelagt for jenter, og
bade deres arbeidsmater og evne til tilpasning passer godt til skolens normer (DiPrete &
Jennings, 2012; Gustavsen, 2018). Det er veldig tydelig hvilke ferdigheter det er gnskelig at
elevene skal mgte skolen med. Alt tyder pa at idealeleven er rolig og arbeidsom, passe aktiv
og har samarbeidende evner. Dette er en karakteristikk som passer best pa flest jenter, men
det er ulike oppfatninger om det er jentene som har tilpasset seg skolen eller om det er krav i
samfunnet generelt som gjer at jentenes veeremate passer bedre inn i skolen (Bakken &
Danielsen, 2011; Nielsen, 2014).

7.3 Kjonnsforskjeller i spesialundervisning og ordinaer
opplaering
Det siste hovedfunnet viser at vi ikke finner forskjeller mellom gutter og jenter med vedtak

om spesialundervisning, enten de har spesialundervisning eller de har ordinar opplering pa

de observerte omradene: aktiviteter i klasserommet, vaeremate og tilrettelegging. Samtidig er
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det store forskjeller mellom spesialundervisning og ordinzr opplering for begge kjgnn. Med
henvisning til kjgnnsforskjellene i skolen generelt var manglende kjgnnsforskjeller mellom
elever med vedtak om spesialundervisning et noe overraskende funn. Ifglge observasjonene
var gutter og jenter like aktive i timene, hadde tilnaermet lik veeremate og fikk om lag lik
tilrettelegging i spesialundervisningen. En kunne anta at en ville finne noen kjennsforskjeller
her, slik en gjar i undervisning generelt. Det er derfor grunn til & diskutere om det er i
utvelgelsen til spesialundervisningen at kjgnnsforskjellene oppstar og reproduseres. | falge
Bourdieu sa er utdanningssystemet et av de samfunnssystemene som sterkest reproduserer
normer og verdier, der noen verdier blir oppfattet som riktige og viktige. (Bourdieu &
Passeron, 2006). Reproduksjonen i spesialundervisningen kan skje nar aktarer aktivt
pavirkes til & opprettholde de gjeldende normene og verdiene som grunnlag for de
beslutningene som tas. Samtidig kan det veere uklart hvem som har definisjonsmakten.

I en generell vurdering av hvem som far spesialundervisning ser det ut til at vedtak i
stor utstrekning er knyttet til & identifisere og klassifisere grupper av elever med spesifikke
vansker (Herlofsen, 2014). Det har veert hevdet at dette er en institusjonalisert form for
praksis av klassifisering av avvik og vansker som det sentrale for a fa spesialundervisning
(Hannas, 2014). Stemplingsteorien beskriver dette som er en prosess der avvikere skapes og
marginaliseres (Becker, 2005). Elever blir kategorisert og henvist til spesialundervisning pa
bakgrunn av vanskekategorier, og stempling av eleven som avvikende blir en bieffekt av det
som er tenkt & avhjelpe problemer og vansker (Emanuelsson et al., 2001). Elever som far
spesialundervisning er ifglge stemplingsteorien i risiko for & fa et avvikerstempel ved at
enkeltelever pekes ut, utredes og kategoriseres for & fa spesialpedagogisk hjelp (Becker,
2005).

Ser en pa henvisninger og kategoriseringer i et konstruktivistisk perspektiv, sa er det
omgivelsene rundt eleven som skaper og opprettholder den sosiale verdenen (Berger &
Luckmann, 2000). Vanskebegrepene vi setter som merkelapper er konstruerte, og det gjer at
kategoriene er tolkninger av hva som er normalt eller avvikende, og dette vil ifalge Becker
variere ut fra hvem som er regelskapere og regelhandhevere (2005). Det kan bety at antallet
som far vedtak vil variere fra skole til skole, og fra kommune til kommune. Utskillelsen og
kategoriseringen kan fare til stigmatisering og devaluering av eleven, og skape et skille
mellom de som er inkludert og de som er ekskludert fra fellesskapet (Becker, 2005). Denne
utfordringen er stgrst nar organiseringen av spesialundervisningen foregar utenfor
klasserommet, i gruppe og sarlig nar den foregar alene med leerer eller assistent. Det & bli

tatt ut til spesialundervisning kan ifalge Gofmanns stigmateori fungerer slik at eleven
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opplever et sprik mellom hvordan en opplever seg selv og hvordan andre tilskriver en et
stigma (2009). | den mest ekstreme formen blir eleven stigmaet. Gjennom a veere en lavt
presterende elev eller en elev med vedtak om spesialundervisning blir elevene kategorisert
som en type elever som ikke mestrer skolens krav. Diskrediteringen kan serlig bli tydelig
ved at elevene blir tatt vekk fra fellesskapet. Dette rammer bade jenter og gutter, men fordi
flest gutter henvises, rammer det flest gutter. Samtidig ser vi at mange lavt presterende
elever som kontaktlaerer definerer til & ha en vanske ikke far spesialundervisning, sa det er
mer sammensatt enn at det bare er en vanske som utlgser vedtak. Mengden av
kategoriseringen er gjerne et resultat av at kunnskapen om at et fenomen vokser, og ogsa
nettverket for den aktuelle typen kunnskap (Hannas, 2010). Det er flere av vanskene elever
defineres med i skolen som opptrer i starre grad hos gutter enn hos jenter, eller som gutter
kategoriseres med. Det stemmer ogsa med denne studien, der vi finner flest gutter som er
definert med ulike typer vansker. Stabiliteten i antallet elever som far spesialundervisning og
fordelingen pa kjgnn tilsier at dette er en praksis som reproduseres arlig. Selve
spesialundervisningen er en konstruksjon for & hjelpe elever som har spesielle behov og for a
avlaste den ordinzre opplearingen, men blir definert ulikt i ulike skoler og kommuner.

Videre viser disse analysene store forskjellen mellom det som foregar i
spesialundervisning og ordinzr opplearing bade gutter og jenter. Dette er funn som stemmer
godt overens med tidligere empiri om elever med vedtak om spesialundervisning og hvordan
det pa mange mater kan oppfattes som to adskilte lgp som ikke er i samsvar med hverandre
(Festgy & Haug, 2017; Gillespie, 2016; Haug, 2015). Nar disse to banene er sa forskijellige
betyr det at elevene ma forholde seg til to ulike sett med pedagogiske koder. Den
pedagogiske kodeteorien vil forsta dette som at det er ekstra vanskelig, s&rlig for elever med
spesielle behov, og skulle veksle mellom disse kodene med korte mellomrom (Bernstein,
2000). Bade klassifisering og innramming kan veere vanskelig nar kodene til stadighet
skifter. Mange elever har ikke de gjenkjenningsreglene som skal til for & mestre begge
arenaer (Bernstein, 2000).

| denne studien vet vi ingenting om hvilken tilrettelegging elevene far nar de har
ordiner opplaring, men forskjellene mellom de to fagstrukturene er tydelige (Haug, 2015).
Det er overflatestrukturene som er undersgkt, det vil si de strukturene i klasserommet som
lar seg observere knyttet til elevenes aktiviteter i klasserommet, vaeremate og tilrettelegging.
Det positive er at det ser ut til at spesialundervisningen, som er ment a skulle gi hjelp og
statte, har det potensiale i seg i overflatestrukturen. Det ligger i spesialundervisningens

tradisjonelle struktur at den gir mer stgtte fra voksen, mer muntlig faglig aktivitet og mer
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tilrettelegging av oppgaver nar eleven har spesialundervisning enn nar de samme elevene har
ordinaer opplaering. Dette henger for det fgrste sammen med den tradisjonelle organiseringen
av spesialundervisningen, der to tredjedeler av opplaringen foregar i mindre grupper utenfor
klassen (Utdanningsdirektoratet, 2017). Det gjor lerertettheten starre, slik at det gir bedre
mulighet for statte fra voksen og mer faglig muntlig aktivitet. Slik sett kunne en tenke seg at
det potensiale som ligger i spesialundervisning kunne gi gode muligheter for a tro pa egen
mestring. Denne studien har ingen data pa kvaliteten pa den opplaringen som ble gitt, her er
det hyppigheten av forekomster som er observert. Men det vi vet fra tidligere forskning om
temaet er at spesialundervisningen i liten grad evner a overfare det potensiale som ligger i
spesialundervisningen til et gkt leeringsutbytte, eller over til den ordingr opplaringen
(Festgy & Haug, 2017; Gillespie, 2016). De aller fleste som far spesialundervisning har
ordinaer oppleering stgrsteparten av tida. For mange elever foregar spesialundervisningen i
former som er helt annerledes enn det elevene mgter i den ordinaere opplaeringen. Dette kan
fungere, men det betyr at kompetanse om tilrettelegging og samarbeidet mellom disse to
lgpene, er av stor betydning for a fa til en helhet i opplearingen, og gjare de pedagogiske
kodene i de ulike lgpene gjenkjennelige.

| sosial-kognitiv teori har serlig interaksjonen mellom eleven, elevens atferd og
miljget rundt i tillegg til forventning om mestring stor betydning for leering (Bandura, 1997).
Elevene i denne studien er mer ukonsentrerte og urolige nar de har ordinaer opplaring enn
nar de har spesialundervisning. Det kan bety at de ikke far den tilrettelegging de trenger i
ordinaer opplaering, at det ikke forventes noe av dem, eller at de ikke gis det Bandura kaller
mestringstro (1997). Mestringstro handler om a tro pa egne evner for a lykkes i en situasjon.
Eleven ma ha tro pa evnen til & organisere og utfgre en handling for a na et mal.
Spesialundervisning skal gi gode vilkar for leering, men det skal ogsa den ordinzre
oppleringen. De fleste elever med vedtak om spesialundervisning har sterstedelen av
opplaringen i ordinar undervisning, derfor er det viktig at ogsa den ordiner opplaringen gir
mestringstro. Bade spesialundervisning og ordineere opplaring skal gi mestringsforventning,
leringstrykk og framgang. | denne studien kan det se ut til at vilkarene for leering er bedre
for begge kjgnn nar elevene har spesialundervisning enn nar eleven har ordinzr opplering.
Det ser ut til & veere et potensial for leering i spesialundervisningen ved at elevene bade far
mer statte, er mer faglige aktive og far mer tilrettelegging. Samtidig er elevene mer urolige
og ukonsentrerte nar de har ordinaer opplaring. Dette, sammen med tidligere forskning, viser
at det kan veere manglende overfaring mellom spesialundervisning og ordiner opplering,

som gjer at potensialet for lzering ikke blir utnyttet (Festey & Haug, 2017; Gillespie, 2016).
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8. Avslutning og implikasjoner

Jeg har i det foregaende forsgkt a besvare avhandlingens hovedproblemstilling:
Hvilken sammenheng er det mellom faktorer innad i skolen og kjgnnsforskjeller i

spesialundervisning og ordinzr opplering for utsatte grupper?

Avhandlingen i sin helhet posisjonerer seg i det spesialpedagogiske feltet og bidrar
med kunnskap om de elevene som strever mest i skolen. Studien har et eksplorerende design
i et felt der det er behov for mer forskning om utsatte gruppers situasjon.

Det er to omrader som peker seg ut som implikasjoner for videre forskning og for
praksisfeltet. Det farste omradet viser til funn om forskjeller i utsatte grupper, der jeg har
argumentert med at forskjellene og kjennsforskjellene pa flere mater ser ut til a reproduseres,
og til dels at forskjellene i utsatte grupper er konstruerte. Det andre omradet handler om
forskjeller mellom spesialundervisning og ordinaer opplering for begge kjgnn, der jeg viser
til at de kan framsta som to ulike opplearingsarenaer og hva dette kan bety for utsatte grupper

i skolen.

8.1 Forskjeller i utsatte grupper

Utdanningssystemet har ikke fungert utjevnende slike en skulle gnsket. Skolen
fremmer en ideologi om like muligheter, men for utsatte grupper er realiteten en annen. Det
ser ut til at ulikhet og kjennsforskjeller i utsatte grupper er stabile. Denne reproduksjonen
kan beskrives som at det er noen praksiser som av ulike arsaker viderefgres fordi det passer
inn i verdiene til det etablerte samfunnet (Bourdieu & Passeron, 2006).

Den konstruktivistiske kjgnnsteorien vil kunne forklare kjgnnsforskjeller ut fra at
kjgnn ikke ngdvendigvis bare er entydige eller stabile konstruksjoner, men at
kjgnnsforskjeller skapes gjennom forventninger og samfunnsmessige betingelser (Beauvoir,
2000). Det vi oppfatter som typisk for gutter eller jenter kan endre seg over tid og ogsa
hvilke posisjoner de har. Dette ser ikke ut til & ha skjedd i utsatte grupper i skolen. Dette
betyr at kjgnnsforskjellene har blitt reprodusert i mange ar, til tross for fokuset har veert pa a
redusere antall elever i utsatte grupper.

I denne studien stemmer kjgnnsfordelingen i spesialundervisningen godt overens med

det nasjonale tallet. Samtidig er det i denne studien mange lavt presterende elever med
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tilsvarende vansker som ikke far spesialundervisning, bade jenter og gutter. Denne
fordelingen sier lite om hvilken hjelp og statte disse elevene far. Lavt presterende elever er
en ekstra sarbar gruppe (Bonny et al., 2000; Sabol & Pianta, 2012). | denne studien er det
serlig lavt presterende elever som ikke mottar spesialundervisning som ser ut til & vere i en
seerlig sarbar posisjon, og searlig gjelder det gutter. Relatert til Banduras mestringsteori er
dette grupper som i stor grad trenger mal og mestringsforventninger (1997). Her trengs det
mere forskning for a undersgke hvordan de har det i skolehverdagen.

Konstruksjonen av forskjeller knytter seg ogsa til de diagnoser og vansker som
utdanningssystemet til enhver tid mener passer inn i spesialundervisningen (Mik-Meyer,
2011). Det er mange deltagere i denne prosessen som er med pa a bestemme hva som er
avvikende, bade de Becker kaller regelskapere og regelutavere (2005). Ekspertgruppen for
barn og unge med behov for sarskilt tilrettelegging hevder at sa lenge vi har et
spesialpedagogisk system som ser pa vansker og problemer som arsak til
spesialundervisning, sa vil systemet reprodusere seg selv (Nordahl, 2018). Det bar vaere av
interesse for hele utdanningsfeltet & undersgke hvordan konstruksjonen av
henvisningskategorier foregar hos disse ulike aktgrene i prosessen. Bade hvorfor elever
henvises og hvordan dette reproduseres i henvisningssystemet.

Mye av vurderingen generelt for & vurdere om elever far tilfredsstillende utbytte av
opplaeringen, handler om et profesjonelt skjgnn (Herlofsen, 2014; McCoy et al., 2012). Dette
er like mye en utfordring for skoleeiere og skoleledere, som det er for laerere. Hvis det er slik
at bare noen bestemte mater a gjenkjenne, bearbeide og presentere kunnskap pa oppfattes
som riktig, kan det vaere vanskelig for alle a finne sin plass, og forskjellene vil fortsette
(Bernstein, 2000). Det trengs gode redskaper for & vurdere terskler i bade sosial og faglig
leering for utsatte grupper.

Nar kontaktleerer vurderer forskjellen mellom gutter og jenter pa noen av faktorene
innad i skolen til & veere langt stgrre enn det elevene selv gjer, kan det ogsa handle om en
reproduksjon av hva som forventes av gutter og jenter, eller hvordan skolen legger til rette
for begge kjgnn (DiPrete & Jennings, 2012; Gustavsen, 2018). Det kan ogsa vere at eleven
vurderer kjgnnsforskijellene til & vaere mindre enn de er, eller at leererne vurdere forskjellene
til & veere starre enn de reelt er. Hvis det er slik at leererne systematisk vurderer gutter i
utsatte grupper lavere enn jenter pa en rekke omrader, betyr det at leererne ma bli mer bevisst

sin egen rolle knyttet til kjgnnsforskijeller i skolen. Dette er det grunn til & undersgke videre.
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8.2 Forskjeller mellom spesialundervisning og ordinaer

opplaering

Observasjonene av elever med vedtak om spesialundervisning viste ubetydelige
kjennsforskjeller pa de omradene som ble observert. Men bade observasjonene og de gvrige
analysene viste betydelige forskjeller mellom spesialundervisning og ordinar opplaring,
bade knyttet til hva som har sammenheng med trivsel, og pa observerte omrader som
muntlig aktivitet, elevenes vaeremate og lererens tilpasning for begge kjenn.

Spesialundervisning er i seg selv en konstruksjon, som et svar pa at elever ikke har
utbytte av den ordinaere opplaringen. Samtidig apner dette opp for underliggende
mekanismer som kan fare til gkt sjanse for marginalisering faglig og sosialt (Franes &
Stremme, 2010; Hannas, 2010). Nar en velger eller aksepterer spesialundervisning kan dette
ha store konsekvenser for framtida, noe det er vanskelig & ha innsikt i for elever eller
foreldre.

Skolen skal framsta som en mest mulig helhetlig leeringsarena, og serlig er det viktig
for de elevene som strever med a lere. Elever som mottar spesialundervisning trenger en
undervisning som ikke er fragmentert, men som gir sammenheng og mening. For & fa til det
ma bade spesialundervisningen og den ordinzre opplaringen ha en felles retning pa
opplaringsprosessen. Bade funnene i denne studien og forskning ellers har pekt pa
forskjellen mellom disse to lgpene (Festgy & Haug, 2017; Gillespie, 2016). For a gke
koherensen i skolehverdagen for elever som mottar spesialundervisning, ma samarbeidet
mellom alle aktarene i skolesystemet gkes med et faglig fokus pa felles oppleeringsmal. En
forutsetning for a fa til en felles sosial og faglig malsetting for eleven er at planlegging skjer
i fellesskap med alle rundt eleven, og at malsettinger brukes aktivt i skolehverdagen.
Forskningsbasert kunnskap om hva som fungerer i skolen ma benyttes, og arbeidsmater som
gir gode resultater for elever som strever i skolen ma bli implementert.

Lavt presterende elever som ikke har vedtak om spesialundervisning star pa mange
mater mellom disse to fagstrukturene, og det er grunn til & undersgke naermere hvilken hjelp
og statte de far i skolehverdagen. Rundt organisering og gjennomfgring av
spesialundervisning er det omfattende krav om formalisering i form av skjemaer og
rapporteringer (Utdanningsdirektoratet, 2014). Tilpasset opplaering har ikke noe tilsvarende
formalisert system og det er generelt vanskelig & male den tilpasningen som gis til elever

som befinner seg i «grasonenx.
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Samtidig kan det framsta som bade komplisert og lite hensiktsmessig for elever med
seerlige behov, at undervisningen foregar i to ulike kontekster. Bernstein viser til kodene som
bestemmer hvordan elevene finner seg til rette i den pedagogiske verden, der den for noen er
inkluderende og dialogisk, mens for andre er den monologisk og lite gjenkjennbar (2000).
Ikke minst er det problematisk at de elevene som strever mest i skolen skal forholde seg til to
arenaer. Skolen skal gi alle et sosialt og faglig utbytte, og da ma undervisningen farst og
fremst gi sammenheng og mestring. Malet er at skolen skal veere inkluderende og dialogisk

for alle elever.
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2 Sparreskjema - elev

®

Hegskolen | Hedmark

Senter for praksisrettet utdanningstorskning Al HOGSKULEN | VOLDA

Kartleggingsundersgkelse

Elevskjema
Bakgrunnsopplysninger

Kryss av for om du er gutt eller jente:

Gutt
Jente

Kryss av for hvilken Klasse du gar i:

Klagsefrinn |A B C D E F G H
5. klasse
6. klasse
8. klasse
9. klasse

Hva jeg synes om a ga pa skolen

Her kommer det noen setninger om hva du synes om skolen. Det er viktig at du svarer
pé alle sporsmalene og er @rlig. Du skal tenke pd hvordan du har hatt det pd skolen i
hest. Husk at de som far se disse svarene ikke vet navnet ditt, hvem du er eller hvor du
bor.

Hvis du er helt enig i setningen setter du et kryss pa stort JA
Hvis du er nesten enig setter dukryss pa liten ja

Hvis du er litt uenig setter du kryss pa liten nei

Hvis du er helt uenig setter du kryss pa stort NEI
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Du skal kun sette ett kryss for hver setning. Synes du det er vanskelig & svare, sett

kryss i den ruten som er neermest det du mener.

Nr | Utsagn JA ja nei | NEI
Trivsel
1 Jeg liker vanligvis & gé pé skolen.

2 Jeg synes det er viktig 4 gd pé skolen for &
leere.

3 Jeg synes ofte det er kjedelig i
timene.

4 Det er viktig for meg & fa gode karakterer.

5 Jeg liker meg godt i klassa.

6 Jeg liker meg godt i friminuttene.

7 Jeg blir ofte mobbet og plaget av andre
elever.

Hvordan jeg er pa skolen

Her skal du si din mening om hvordan du synes at du er pa skolen. Du skal krysse av
for hvor ofte du mener at du gjor de forskjellige tingene som er beskrevet i setningene
nedenfor. Tenk pa hvordan du har veert 1 hest.

Aldri = Jeg har aldri gjort det.

Sjelden = Jeg har gjort det en eller noen ganger 1 host.

Av og til = Jeg har gjort det en eller noen ganger hver maned.
Ofte = Jeg har gjort det en eller flere ganger i uka.

Sveert ofte = Jeg har gjort det hver dag.

Nr |Hvordan jeg er pa skolen Aldri |Sjelden |Avog |Ofte |Sveert
til ofte

Undervisnings- og leringshemmende atferd

1 Jeg drommer meg bort og tenker pa andre
ting.

2 Jeg forstyrrer andre elever nar de jobber.

3 Jeg er rastlos og sitter urolig pa plassen
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min.

4 Jeg sier negative ting om skolen og
undervisningen.

5 Jeg er ekstra brékete og negativ til lerere
jeg ikke liker.

6 Jeg prater hoyt, lager lyder og finner pa tull
nar vi skal veere stille.

7 Jeg folger med nar leererne snakker.

8 Jeg har med meg det jeg trenger i timene.

9 Jeg er trott og uopplagt i timene.

10 |Jeg gjor ting uten a tenke meg om forst.

11 |Jeg gjor alle leksene mine.

12 |Jeg blir opptatt av ting jeg ser eller horer
utenfor klasserommet.

13 | Jeg kommer for seint til timene.

Nr. |Utsagn Aldri |Sjelden [Avog [Ofte |[Sveert

til ofte

Sosial isolasjon

14 |Jeger lei meg pa skolen.

15 |Jeg foler meg ensom pa skolen.

16 |Jeg er sammen med andre elever i
friminuttene. Star som enkeltsporsmdl
Utagerende atferd

17 | Jeg krangler med andre elever pa skolen.

18 |Jeg slass med andre elever pa skolen.

19 | Jeg svarer tilbake nar laereren irriterer meg
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eller irettesetter meg,

20  |[Jeg blir fort sint nar jeg er pa skolen.

Alvorlige atferdsproblemer

21  |Jeghar stjalet ting som herer skolen eller

andre elever til.

22 |Jeghar med vilje odelagt eller skadet ting

som horer skolen eller elever til.

23 |Jeg har hatt med kniv eller slagvapen pa

skolen.

24 |Jeg har truet eller plaget andre elever.

Laererne

Nedenfor skal du ta stilling til en rekke setninger om leereren din. Du har sikkert flere
leerere, men her skal du kun tenke pa kontaktleereren din nar du svarer. Du skal sette
kryss i den ruten som passer best for hvordan din kontaktleerer er overfor deg og andre
elever 1 basisgruppa/klassa. Du kan velge mellom svaralternativene:

”Helt enig”, ”Litt enig”, ”Litt uenig”, ”Helt uenig”.

Nr. | Utsagn Helt Litt Litt Helt
enig enig uenig | uenig

Relasjon mellom leerer og elev

1. Jeg har god kontakt med leereren.
2 Lereren liker meg,.
3 Nar jeg har problemer eller er lei meg kan jeg

snakke med lereren.

4 Lereren roser meg nar jeg jobber hardt.
5 Leereren gjor alt for & hjelpe meg til & leere
mest mulig.
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6 Lereren bryr seg om hvordan jeg har det.

7 Lereren gjor meg flau hvis jeg ikke vet
svarene.

8 Leereren bruker lite tid til & snakke med meg.

9 Leereren oppmuntrer meg nar jeg ikke far til
det jeg holder pa med.

10 Leereren taler en spok.

11 Leereren gjor ingen forskjell pa gutter og
jenter.

12 Lereren behandler noen elever bedre enn
andre.

13 Leereren oppmuntrer til godt samhold og
vennskap i klassa.

14 Lereren oppmuntrer elevene til a ta hensyn til
hverandre.

Klassa og klassekameratene mine

Her kommer det noen setninger som handler om klassa du gér i og klassekameratene
dine. Du skal svare ut fra hvordan du mener det vanligvis er i klassa. Du kan ogsa her
velge mellom svaralternativene: ”Helt enig”, ”Litt enig”, ”Litt uenig”, ”Helt

uenig”.

Nr. Utsagn Helt | Litt Litt Helt
enig enig | uenig | uenig

Relasjoner mellom elever — leringskultur

1 Det er lett 4 lage grupper som skal arbeide
sammen i timene.
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2 Elevene i denne klassa liker & hjelpe hverandre
med oppgaver og lekser.

3 Elevene jobber hardt i timene.

4 Vi far som regel gjort det vi skal i timene.

5 Klassekameratene mine hjelper meg, hvis det er
noe jeg ikke forstar
Relasjoner mellom elever — sosialt miljo

6 Hvis noen i klassa er lei seg eller har problemer
sa snakker klassekameratene med han/henne.

7 Hvis noen blir darlig eller urettferdig behandlet
sé& hjelper klassekameratene han/henne.

8 Elevene i denne klassa kjenner hverandre godt.

9 Elevene i klassa er gode venner.

10 Det er noen elever i denne klassa som ikke gar sa
godt sammen.

11 Jeg har blitt venner med mange i denne klassa.

12 I denne klassa blir du godtatt selv om du ikke er
like flink som eller litt annerledes enn andre.

13 Klassekameratene bryr seg ikke om hvordan jeg
har det.

14 Klassekameratene mine liker meg.

15 Det er elever i klassa som jeg ikke gar sa godt

sammen med.
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Undervisning

Her er det noen sporsmaél og setninger om undervisning og fagene pé skolen. For &
svare pa spersmalene skal du krysse av for ett av fem faste svaralternativ. Disse
svaralternativene er:

Ja, alltid — hvis du mener dere alltid driver med dette i timene

Ofte — hvis du mener det skjer ofte eller nesten alltid 1 timene

Av og il — hvis det skjer av og til i timene

Sjelden — hvis du mener dette skjer sjelden eller nesten aldri

Aldri — hvis du mener du aldri driver med dette i timene

Nr. Utsagn Ofte | Av og| Sjelden | Nei,
Ja, til aldri
allti
d

Matematikkundervisningen

1 Jeg liker faget matematikk

2 Jeg folger godt med nar leereren forklarer noe i
matematikktimene

3 I matematikk diskuterer vi ulike mater a lose

en og samme oppgave

] Leaererne oppmuntrer meg til & gjore mitt beste
i matematikk

9 Lererne er flinke til a forklare slik at jeg
forstar matematikken

U Uio| oo
1 Uol oo
Ul Ulol olo
U Uio| ol|o
U Uio| oo

Hjelp med lekser

7 Jeg far hjelp hjemme med leksene i

matematikk D D D D D

10 Jeg far hjelp hjemme med leksene 1 norsk
0 oo

Individuelt arbeid

4 Jeg arbeider alene med oppgavene i

matematikktimene D D D D D

116




Jeg arbeider alene med oppgavene i norsktimene

17
O O o O
Opplevelse av norskfaget
11 Jeg liker faget norsk
O o
12 Jeg far gjort det jeg skal 1 norsktimene
0 0O o o
13 Jeg synes norskfaget er vanskelig
: 00000
14 Jeg liker godt a lese
0 0O 0O 00
15 Jeg liker godt & skrive
00 o o
16 Jeg liker a lese hoyt 1 klassen
0 0O o 0o
18 Jeg liker muntlige aktiviteter i norskfaget
0 0o o0
Opplevelse av norsklereren
Norskleerer roser meg for det arbeidet jeg gjor i
2 faget D D D D D
20 Norskleerer bruker IKT i undervisningen
0O 0ot
21 Norsklerer samtaler om tekster vi leser
0 0O o o0
Norskleerer forklarer vanskelige ord i tekster
2 vi leser D D D D D
Norsklerer forklarer hvordan vi kan lese
2 tekster for & forsta innholdet bedre D D D D D
Enkeltsporsmal:
5 Jeg bruker kalkulator i matematikk
0 O o0
6 Jeg far de samme oppgavene i matematikk

som de andre elevene i klassen
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Bruk av datamaskin

Nedenfor er det noen spersmal om bruk av datamaskin. Med datamaskin menes pc, mac,

nettbrett, Ipad, mobiltelefon osv.

Daglig( Flere En Noen | Aldril
gangeri| gangi| gangeri
uka uka | maneden

Hvor ofte bruker du datamaskin i felgende fag

1 I norsk bruker jeg datamaskin

oo o o

2 I matematikk bruker jeg datamaskin D D D D D
En

Daglig | Flere Noen Aldri
gangeri| gang | ganger i
uka i uka | maneden

Hvor ofte bruker du datamaskin pa skolen til

o
a...

| Prosentere ting for Klassen 0 0O 0O 0O 0
4 | Skrive oppgaver 1 0 0 0O [0
5 Lage egne notater (1 1 [ 1 [
6 | Samarbeide med andre elever 0 0O 0O 0O 0O
7 | Kommunisere med leereren 0 0O 0O 0O O

Tusen takk for at du svarte pa disse spersmalene!
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3 Spoerreskjema - kontaktlaerer

®

Hegskolen | Hedmark

senter for praksisrettet utdanningsforskning

HOGSKULEN | VOLDA

Kontaktleererskjema

Grunnskole

Skjemaet skal utfylles for hver enkelt elev.

Bakgrunnsopplysninger:

Kjenn:

Kryss av for om eleven er jente eller gutt

Jente

Gutt

Spesialundervisning etter enkeltvedtak:

Kryss av for om eleven har spesialundervisning ut fra sakkyndig vurdening og enkeltvedtak

Ja

Nei

Usikker

Hyvis ja pa spersmil om spesialundervisning:
Kryss av for antall timer eleven har spesialundervisning i uka:

Ingen
spesialundervisning

14 timer 1 Mer enn 4 timer 1 uka

uka

Kryss av for om eleven har spesialundervisning i felgendefag:

Matematikk

Norsk

Ett eller flere andre fag
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Hvem har hovedansvaret for a gjennomfore spesialundervisningen til denne eleven?

Spesialpedagog

Leerer (uten spesialpedagogisk utdanning)

Assistent (uten lererutdanning)

Hvordan er spesialundervisningen i hovedsak organisert for denne eleven?

I klassen

I mindre gruppe utenfor klassen

Alene utenfor klassen

Bruk av assistent
JA NEIL
Har denne eleven med spesialundervisning
assistent en eller flere timer pr uke
Eleven far ikke spesialundervisning
JA NEI

Mener du denne eleven har behov for

spesialundervisning uten a fa det?

Dersom du har svart ja ovenfor, hva tror du har veert arsakene til at eleven ikke fikk

spesialundervisning?

Sett kryss

Foresatte onsket ikke at eleven skal ha spesialundervisning

Vi var usikre og ville vente og se utviklinga an en tid.

Saka gikk ikke videre fra skoleadministrasjonen

Etter sakkyndig vurdering ble spesialundervisning ikke tilradd

Andre arsaker

120




Problem eller vanske

Kryss av for om eleven har en av folgende problem eller vanske. Om eleven har flere enn en
vanske krysser du av for det du mener er primeervansken

Horselshemming

Synsvansker

ADHD — diagnose

Atferdsproblem, men ikke ADHD. Bade elever som er urolige eller utagerende og
elever som er ensomme og engstelige

Spesifikke laerevansker/fagvansker i norsk. Elever som har problemer i norsk men
som ikke star tilbake evnemessig.

Spesifikke larevansker/fagvansker i matematikk. Elever som har problemer i
matematikk, men som ikke star tilbake evnemessig.

Andre spesifikke leerevansker/fagvansker. Elever som har faglige problemer, men
som ikke star tilbake evnemessig.

Generelle laerevansker. Elever med problemer 1 mange fag og som star tilbake
evnemessige inklusive psykisk utviklingshemming.

Andre vansker. Dette kan vaere motoriske vansker, spesielle helseproblemer,
sprakvansker og lignende.

Ingen vansker eller diagnose.

Kulturell bakgrunn

Kryss av for om eleven har en norskspraklig eller minoritetsspraklig bakgrunn. Med
minoritetsspraklig menes elever som har et annet morsmal enn norsk.

Minoritetsspraklig med bakgrunn fra et vestlig land (Nord-
Amerika og Vest-Europa)

Minoritetsspraklig med bakgrunn fra et ikke-vestlig land

Norskspraklig
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Sosiale ferdigheter

Hver enkelt elev skal her vurderes ut fra ulike utsagn om sosiale ferdigheter. Dette er en skala
med mange utsagn som er brukt mye i Norge og internasjonalt. Enkelte av utsagnene kan

veere vanskelig 4 ta stilling til for noen elever, men vi ber om at dere gir en vurdering selv om
dere kan vare noe usikre.

SOSIALE FERDIGHETER

Aldri/
sjelden

Av og

Ofte

Svaert
ofte

Tilpasning til skolens normer

1 | Gjer skolearbeidet riktig

2 | Holder det ryddig rundt seg pa skolen, uten a bli
minnet om det

3 | Er oppmerksom nar du underviser eller gir
beskjeder

4 | Bruker tiden fornuftig mens han/hun venter pa &
fa hjelp

5 | Fullferer arbeidsoppgaver i klassen 1 tide

6 | Lytter til medelever nar de snakker eller
presenterer det de har gjort

7 |Ignorerer forstyrrelser fra medelever nar
hun/han arbeider

8 | Rydder opp etter seg

9 | Felger dine instruksjoner
Selvkontroll

10 |Reagerer egnet pa fysisk aggresjon fra
medelever

11 | Avviser hoflig urimelige sporsmal eller krav fra
medelever

12 | Reagerer egnet pa erting fra kamerater

13 | Godtar klassekameratenes forslag til aktiviteter

14 | Kan ta imot rimelig kritikk fra andre

15 | Kan skifte aktivitet uten & protestere

16 |Klarer a kontrollere sinnet sitt i konflikter med
andre

17 | Kan kontrollere sinnet sitt i konflikt med
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voksne

18 | Reagerer egnet pa gruppepress fra kamerater
Selvhevdelse

19 | Tar initiativ til samtaler med medelever

20 | Tilbyr seg 4 hjelpe medelever med arbeidet pa
skolen

21 |Presenterer seg uoppfordret for nye mennesker

22 | Inngar kompromisser for & oppné enighet

23 | Kan ta imot ros/komplimenter fra medelever pa
en egnet mate

24 | Virker trygg i kontakt med personer av motsatt
kjonn

25 |Inviterer andre til 4 delta i aktiviteter

26 |Kan rose eller gi komplimenter til personer av
motsatt kjenn
Empati og rettferdighet

27 | Er kritisk til regler som kan virke urettferdige

28 | Gir naturlig uttrykk for skuffelse nar han/hun
ikke lykkes

29 | Forsvarer kamerater nar de har blitt urettmessig
kritisert

30 | Sier i fra nar han/hun mener at du har veert

urettferdig
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ELEVENS MOTIVASJON OG ARBEIDSINNSATS

Sveert
hey

Hoy

Mid-
dels

Lav

Sveert
lav

Motivasjon og arbeidsinnsats

1 | Elevens motivasjon for & lykkes pa skolen er:

2 | Elevens evneniva sammenlignet med de
andre i klassa er:
Ikkee brukt som sporsmdal

3 |Elevens arbeidsinnsats pa skolen er:

4 | Elevens interesse for & laere i timene er:

ELEVENS SKOLEFAGLIGE PRESTASJONER

Gi en vurdering av elevens skolefaglige prestasjoner pa en skala fra 1-6 der 1 star for sveert

lav kompetanse og 6 for sveert hoy kompetanse

Skolefaglige prestasjoner

1 |Elevens skolefaglige prestasjoner i norsk er:

2 | Elevens skolefaglige prestasjoner i
matematikk er:

3 | Elevens skolefaglige prestasjoner i engelsk

cr.

Tusen takk for at du svarte pa disse spersmalene!
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4 Observasjonsskjema

SPEED - observasjonsskjema - side 1

1 Kommune nr.: D I:I
K minis|slssislslslsls
. I:I I:I I___I I:l I:I I:I
: [ I:I I:I Ooooooon
1 2 3 4
3 Klassetrinn: D D 4 Klasse nr.: [j D D I:]
5  Namnet pa observataren:
Mandag Tysdag Onsdag Torsdag Freda;
o v Ooodd
v Mk DDDDDDDDDD
8  Patimeplanen star det: Norsk D Kunst og handverk Valfag I:l
Matematikk I:I Musikk Fleksibel tme I:I
o
& o D Matog helse Utdanningsval I:I
IE Naturfag D pp! 3 D
= S
@ Engelsk D Elevradsarbeid Anna D
< —
a
Sariinnatag D Arbeidsplan/studistime D
9  Observasjonen gjeld: Spesialundervisning i klassen
Spesialundervisning utanfor klassen
Ordinaer undervisning
10  Kvar aktiviteten gar fere seg: Klasserom El Grupperom D Spes.rom D Ute D Anna D
p— OOooooOoo
12 Elevener Jente D Gut D
=
§ Faglaerar Assistent  Vikar Andre
g 13 Hovudleerar i sekvensen/timen: D I:I D D D D
14  Kjenn pa hovudleerar i sekvensenftimen: Kvinne I:] Mann D
i 4 Assistent  Miljparbeidar Andre
16  Andre vaksne tilstades i timen: D D D
16  Starta timen presis? I:I Ja | Nei
17  Slutta timen presis? D Ja I Nei
18  Nytta klassen data/IKT i timen? | sveert stor grad Dl stor grad | noko grad I Iliten grad D Ikkje brukt
19 Nytta leeraren data/IKT i timen? | svaert stor grad DI stor grad | noko grad | | liten grad D Ikkje brukt
20 Varalt materiell leeraren nytta pa plass? | sveert stor grad DI stor grad I noko grad | Iliten grad
21 Varalt materiell til elevane pa plass? | sveert stor grad DI stor grad I noko grad | | liten grad
22 | kva grad var undervisninga variert? | sveert stor grad DI stor grad | noko grad I 1 liten grad
23 | kva grad var klasseleiinga tydeleg? | sveert stor grad | stor grad I noko grad | | liten grad
24 | kva grad var klassemiljget stettande? | svaert stor grad DI stor grad I noko grad | Iliten grad
25 | kva grad var elevane interesserte i fag? | svaert stor grad | stor grad 1 noko grad | Iliten grad

SPEED-plosjeklet ved HEgunzen | VoHa 03 Hegshoen] Hedmark
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SPEED - observasjonsskjema - side 2

I Laeraren

Vender seg til klassen

Vender seg til grupper

Vender seg til enkeltelevar

Vender seq ikkje til elevane

Er ikkje tilst_a_de

Snakkar

Lytt_gr til elev

DIN N B W IN =

Gir praktisk beskjed

LARAREN

=}

Motiverer/inspirerer/oppmuntrar

[y
o

Presenterer fagstoff/instruerer

-
—-

Kontrollerer elevarbeid

—
N

Rettleiar individuelt/gruppevis i fag

—
w

Arbeider med 4 fd ro i klassen
II Utvald elev

14

1 storklasse

15

I vanleg klasse

16

I gruppe pd meir enn 5 elevar

1 gruppe pd 2-5 elevar

18

Rleine

19

Er avskjerma frd klassen

20

Far spesialundervisning

21

Far stgtte frd laerar

22

Far stgtte frd spesialpedagog

23

Far stgtte fr& assistent

24

Far stgtte fr8 andre vaksne

25

Fysisk intervenering av eleven

26

Lyttar aktivt til laerar

ELEVEN

27

Lyttar aktivt til medelev

28

Utfgrer munnleg fagleg aktivitet

29

Samhandlar med medelev

30

Er ukonsentrert/uverksam

Er uroleg og forstyrrar medelevar/laerar

32

Ventar pd hjelp

33

Utfgrer arbeidsoppgdver, felles

34

Utfgrer arbeidsoppgaver, spesielt tilrettelagt

35

Nyttar spesielt tilrettelagt leeremiddel

Nyttar datamaskin, lesebrett tel

37

Snakkar eit anna sprik enn norsk

III Klassen

38

Har heilklasseundervisning

39

Har gruppearbeid

40

Har individuelt arbeid

41

Lyttar til lzerar

42

Lyttar til medelev

43

Arbeider etter arbeidsplan/studietime

44

Arbeider med felles arbeidsoppgdver

KLASSEN

45

Arbeider med differensierte arbeidsoppgdver

46

Klassen arbeider aktivt

47

Klassen er uroleg/brakete

48

Klassen er uverksam

IV Innhaldet

Tema/tverrfagleg aktivitet

Norsk

Matematikk

RLE

Naturfag

Engelsk

Samfunnsfag

Kunst og handverk

Musikk

Mat og helse

INNHALD

Kroppsgving

Anna fagleg innhald

Prgve/framfgring

Konflikthandtering

Rutinesituasjonar

Venting

Andre utomfaglege tema

ektet, Hagskulen i Volda og Hagskolen i Hedmark



5 Korrelasjonsanalyser

Tabell 1. Korrelasjoner mellom faktorer i artikkel 1

1 3 4 5 6

Faglig trivsel -
Leeringshemmende atferd ,450™ -
Relasjon elev- elev ,331" ,503" -
Relasjon leerer- elev 417" 526 ,624 -
Tilpasning ,302" ,406™ ,155™ ,220" -
Motivasjon ,385™ 414" 167 ,234™ 716" -
**_Correlation is significant at the 0.01 level (2-tailed).
Tabell 2. Korrelasjon mellom faktorer i artikkel 2

1 2 3 4 5 6 7
Relasjon leerer-elev -
Relasjon elev-elev ,586™ -
Tilpasning ,203" ,160™ -
Motivasjon 211" ,159™ ,806™ -
Leeringshemmende atferd 452" 410" ,396" ,386" -
Utagerende atferd 3277 ,321" ,319" ,294™ ,518™ -
Sosial isolasjon ,251™ 425™ 111 ,099™ 2777 ,306™ -
Trivsel ,486" ,533" ,291" ,304" ,503" 357" 411"

**_Correlation is significant at the 0.01 level (2-tailed).
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6 Faktoranalyser

Faglig og sosial trivsel

KMO and Bartlett's Test

Kaiser-Meyer-Olkin Measure of Sampling Adequacy. , 752
Bartlett's Test of Sphericity Approx. Chi-Square 11985,152
df 21
Sig. ,000

Total Variance Explained

Initial Eigenvalues Extraction Sums of Squared Loadings
Total % of Variance Cumulative % Total % of Variance Cumulative %
2,605 37,216 37,216 2,605 37,216 37,216
1,226 17,511 54,728 1,226 17,511 54,728
Pattern Matrix®
Component
1 2

Jeg liker vanligvis & ga pa skolen. ,649
Jeg synes det er viktig & ga pa skolen for a lzere. ,794
Jeg synes ofte det er kjedelig i timene. ,631
Det er viktig for meg & fa gode karakterer. ,664
Jeg liker meg godt i klassa. -,738
Jeg liker meg godt i friminuttene. -,782
Jeg blir ofte mobbet og plaget av andre elever. -, 751

Extraction Method: Principal Component Analysis. Rotation Method: Oblimin with Kaiser Normalization.

a. Rotation converged in 5 iterations.
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Relasjon elev-elev

KMO and Bartlett's Test

Kaiser-Meyer-Olkin Measure of Sampling Adequacy. ,906
Bartlett's Test of Sphericity Approx. Chi-Square 45488,850
df 105
Sig. ,000

Total Variance Explained

Initial Eigenvalues

Extraction Sums of Squared Loadings

Component Total % of Variance Cumulative % Total % of Variance Cumulative %
1 5,545 36,965 36,965 5,545 36,965 36,965
2 1,369 9,124 46,089 1,369 9,124 46,089
3 1,098 7,321 53,410 1,098 7,321 53,410
Extraction Method: Principal Component Analysis.

Pattern Matrix®

1 2 3

Jeg har blitt venner med mange i denne klassa. ,840
Klassekameratene mine liker meg. , 748
Elevene i denne klassa kjenner hverandre godt. ,668
Elevene i klassa er gode venner. ,665
| denne klassa blir du godtatt selv om du ikke er like flink som eller litt ,660
annerledes enn andre.
Hvis noen blir darlig eller urettferdig behandlet sa hjelper ,567
klassekameratene han/henne.
Hvis noen i klassa er lei seg eller har problemer sa snakker ,551
klassekameratene med han/henne.
Klassekameratene bryr seg ikke om hvordan jeg har det. ,549
Klassekameratene mine hjelper meg, hvis det er noe jeg ikke forstar. ,508
Det er noen elever i denne klassa som ikke gar sa godt sammen. ,852
Det er elever i klassa som jeg ikke gar sa godt sammen med. ,838
Elevene jobber hardt i timene. ,818
Vi far som regel gjort det vi skal i timene. , 786
Elevene i denne klassa liker & hjelpe hverandre med oppgaver og ,486
lekser.
Det er lett & lage grupper som skal arbeide sammen i timene. ,440

a.

Rotation converged in 7 iterations.
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Relasjon elev-elev

KMO and Bartlett's Test

Kaiser-Meyer-Olkin Measure of Sampling Adequacy. ,931
Bartlett's Test of Sphericity Approx. Chi-Square 49074,362
df 105
Sig. ,000

Total Variance Explained

Initial Eigenvalues

Extraction Sums of Squared Loadings

Component Total % of Variance Cumulative % Total % of Variance Cumulative %
1 5,890 42,074 42,074 5,890 42,074 42,074
2 1,159 8,279 50,353 1,159 8,279 50,353
Extraction Method: Principal Component Analysis.

Pattern Matrix®

1 2

Leereren gjer alt for & hjelpe meg til a leere mest mulig. 779
Leereren bryr seg om hvordan jeg har det. 771
Leereren oppmuntrer til godt samhold og vennskap i klassa. , 766
Leereren oppmuntrer elevene til & ta hensyn til hverandre. , 752
Leereren roser meg nar jeg jobber hardt. , 719
Jeg har god kontakt med laereren. ,718
Leereren oppmuntrer meg nar jeg ikke far til det jeg holder pa med. 712
Nar jeg har problemer eller er lei meg kan jeg snakke med leereren. , 709
Leereren liker meg. ,700
Leereren taler en spgk. ,543
Leereren gjar ingen forskjell pa gutter og jenter. ,343
Leereren gjor meg flau hvis jeg ikke vet svarene. ,823
Leereren bruker lite tid til & snakke med meg. ,690
Leereren behandler noen elever bedre enn andre. ,533

Extraction Method: Principal Component Analysis. Rotation Method: Oblimin with Kaiser Normalization.

a. Rotation converged in 4 iterations.
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Leringshemmende atferd

KMO and Bartlett's Test

Kaiser-Meyer-Olkin Measure of Sampling Adequacy. ,896
Bartlett's Test of Sphericity Approx. Chi-Square 32584,429
df 91
Sig. ,000

Total Variance Explained

Initial Eigenvalues Extraction Sums of Squared Loadings
Component Total % of Variance Cumulative % Total % of Variance Cumulative %
1 4,607 32,905 32,905 4,607 32,905 32,905
2 1,504 10,744 43,648 1,504 10,744 43,648

Extraction Method: Principal Component Analysis.

Pattern Matrix?@

Component
1 2
Jeg er rastlgs og sitter urolig pa plassen min. , 726
Jeg forstyrrer andre elever nar de jobber. , 712
Jeg sier negative ting om skolen og undervisningen. ,694
Jeg er ekstra brakete og negativ til lzerere jeg ikke liker. ,681
Jeg prater hgyt, lager lyder og finner pa tull nér vi skal veere stille. ,679
Jeg gjer ting uten & tenke meg om farst. ,656
Jeg dremmer meg bort og tenker pa andre ting. ,648
Jeg blir opptatt av ting jeg ser eller hgrer utenfor klasserommet. ,641
Jeg er trgtt og uopplagt i timene. ,568
Jeg kommer for seint til timene. ,399
Jeg har med meg det jeg trenger i timene. ,846
Jeg felger med nar lzererne snakker. 747
Jeg gjor alle leksene mine. ,693

Extraction Method: Principal Component Analysis. Rotation Method: Oblimin with Kaiser Normalization.

a. Rotation converged in 3 iterations.

131



Tilpasning til skolens normer

KMO and Bartlett's Test

Kaiser-Meyer-Olkin Measure of Sampling Adequacy. ,932
Bartlett's Test of Sphericity Approx. Chi-Square 72840,166
df 36
Sig. ,000

Total Variance Explained

Initial Eigenvalues Extraction Sums of Squared Loadings
Component Total % of Variance Cumulative % Total % of Variance  Cumulative %
1 6,389 70,983 70,983 6,389 70,983 70,983
Extraction Method: Principal Component Analysis.

Component Matrix?
Component

Tilpasning 1
Tilpasning til skolens normer Gjgar skolearbeidet riktig. , 794
Tilpasning til skolens normer Holder det ryddig rundt seg pa skolen, uten & bli minnet om det. ,844
Tilpasning til skolens normer Er oppmerksom nar du underviser eller gir beskjeder. ,888
Tilpasning til skolens normer Bruker tiden fornuftig mens han/hun venter pa a fa hjelp. ,886
Tilpasning til skolens normer Fullfgrer arbeidsoppgaver i klassen i tide. ,836
Tilpasning til skolens normer Lytter til medelever nar de snakker eller presenterer det de har gjort. ,814
Tilpasning til skolens normer Ignorerer forstyrrelser fra medelever nar hun/han arbeider. ,821
Tilpasning til skolens normer Rydder opp etter seg. ,844
Tilpasning til skolens normer Fglger dine instruksjoner. ,852

a. Extraction Method: Principal Component Analysis. 1 components extracted.
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Selvkontroll

KMO and Bartlett's Test

Kaiser-Meyer-Olkin Measure of Sampling Adequacy. ,940
Bartlett's Test of Sphericity Approx. Chi-Square 71091,271
df 36
Sig. ,000

Total Variance Explained

Extraction Sums of Squared Loadings

Initial Eigenvalues

Component Total % of Variance Cumulative % Total % of Variance Cumulative %
1 6,459 71,770 71,770 6,459 71,770 71,770
Extraction Method: Principal Component Analysis.

Component Matrix®

1

Selvkontroll Reagerer egnet pa fysisk aggresjon fra medelever. ,856
Selvkontroll Avviser hgflig urimelige spgrsmal eller krav fra medelever. ,872
Selvkontroll Reagerer egnet pa erting fra kamerater. ,886
Selvkontroll Godtar klassekameratenes forslag til aktiviteter. ,818
Selvkontroll Kan ta imot rimelig kritikk fra andre. ,869
Selvkontroll Kan skifte aktivitet uten & protestere. ,807
Selvkontroll Klarer & kontrollere sinnet sitt i konflikter med andre. ,869
Selvkontroll Kan kontrollere sinnet sitt i konflikt med voksne. , 799
Selvkontroll Reagerer egnet pa gruppepress fra kamerater. ,844

a. Extraction Method: Principal Component Analysis. 1 components extracted.
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Motivasjon og arbeidsinnsats

KMO and Bartlett's Test

Kaiser-Meyer-Olkin Measure of Sampling Adequacy. ,769
Bartlett's Test of Sphericity Approx. Chi-Square 26870,103
df 3
Sig. ,000

Total Variance Explained

Initial Eigenvalues Extraction Sums of Squared Loadings
Component Total % of Variance Cumulative % Total % of Variance Cumulative %
1 2,715 90,490 90,490 2,715 90,490 90,490

Extraction Method: Principal Component Analysis.

Component Matrix?

Elevens motivasjon for & lykkes pa skolen er: ,942
Elevens arbeidsinnsats pa skolen er: ,953
Elevens interesse for 8 lzere i timene er: ,959

Extraction Method: Principal Component Analysis.

a. 1 components extracted.
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Sosial isolasjon

KMO and Bartlett's Test

Kaiser-Meyer-Olkin Measure of Sampling Adequacy. ,500
Bartlett's Test of Sphericity Approx. Chi-Square 3122,267
df 1
Sig. ,000

Total Variance Explained

Initial Eigenvalues Extraction Sums of Squared Loadings
Component Total % of Variance Cumulative % Total % of Variance Cumulative %
1 1,524 76,197 76,197 1,524 76,197 76,197

Extraction Method: Principal Component Analysis.

Component Matrix?
Component
1

Jeg er lei meg pa skolen. ,873
Jeg fgler meg ensom pa ,873

skolen.

Extraction Method: Principal Component analysis.

a. 1 components extracted.
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7 Cohens d

Artikkel 1.

Tabell 6.2 og 6.3. Forskjeller mellom lavt presterende som ikke har
Spesialundervisning (SU)og de som har SU
ISU/SU ISU/SU ISU/SU

gutt jente
Relasjon leerer- elev -0,09 -0,16 -0,21
Relasjon elev-elev -0,05 0,10 0,02
Faglig trivsel 0,21* 0,14 0,26
Motivasjon og arb.innsats -0,12 -0,19***  -0,21***
Selvkontroll 0,17 0,14***  ,12***
Tilpasning til skolens normer  -0,04 -0,16***  -0,11***

*p < 0.05, **p < 0.01, ***p <0.001

Artikkel 2

Tabell 2.Faktorer innad i skolen, forskjeller malt i
Delt pa Kkjgnn og hayere og lavt presterende elever.

Hayere Lavt
presterende presterende

Jente/gutt Jente/gutt

Trivsel 0,10 0,24*
Relasjon til lerer 0,05 0,15
Relasjon elev-elev 0,00 0,11
Leeringshemmende -0,24* -0,34*
Sosial isolasjon -0,33*** -0,30***
Motivasjon 0,55%** 0,71%**
Tilpasning til skolen 0,67*** 0,93***

*p < 0.05, **p < 0.01, ***p <0.001

Tabell 3. Forskjell i skoletrivsel delt pa kjenn,

lavt presterende og hagyere presterende og ikke
spesialundervisning/spesialundervisning (SU/Ikke SU).
Kontrollert for antall.

SU Ikke SU
Jente/ gutt  Jente/gutt
Lavt presterende 0,36** 0,15

Hgyere presterende 0,06*** 0,14
**p < 0.01, ***p <0.001
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Artikkel 3

Tabell 7.1 og 7.2. Forskjeller mellom jenter og gutter og forskjeller mellom
Spesialundervisning (SU) og ordingr opplaering

Ordiner  SU Jente Gutt

opplaring

Jente/gutt  Jente/gutt  ISU/SU ISU/SU
Aktiviteter i klasserommet
Statte fra voksen -0,08***  -0,11 -0,58***  -0,67***
Lytter aktivt til leerer 0,08** -0,05 -0,24***  -0,39**
Lytter aktivt til medelev 0,04 -0,06 0,04 -0,03
Muntlig faglig aktivitet 0 -0,05 -0,88***  -0,92***
Samhandler med medelev 0** -0,09* 0,26***  0,09***
Venter pa hjelp 0* 0 0,08 0,08***
Laser oppgaver felles 0,08*** 0,18 0,21***  (,29***
Vearemate
Er ukonsentert/uvirksom -0,19*%**  -0,09 0,28***  (,37***
Er urolig /forstyrrer -0,18***  -0,17 -0,11***  0Q,11*
Tilrettelagte oppgaver
Spes, tilrettelagte oppgaver 0,13* 0,10***  -0,98***  -1,17***
Spes, tilrettelagte hjelpemidler Q*** -0,05 -0,26***  -0,36***
Bruker datamaskin/lesebrett -0,06***  -0,20** -0,23%** -, 24***

*p < 0.05, **p < 0.01, ***p <0.001
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Avhandlingens artikler
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Lavt presterende elever og

Kjgnnsforskjeller — hvem
far og hvem far ikke
spesialundervisning?

GRO LZKEN, RATIB LEKHAL OG PEDER HAUG

Lavt presterende elever er en utsatt gruppe. I PISA (Programme for Internatio-
nal Student Assessment) maéles elevenes ferdigheter i lesing, matematikk og
naturfag. Lavt presterende i lesing defineres her til & veere de som skarer lavere
enn niva 2 pd en seksdelt skala, der det laveste nivéet igjen er delt i to for & gi
mer detaljert informasjon om de svakeste leserne. I PISA 2015 fikk om lag 15 %
av de norske 15-8ringene en skdre pd under niva 2, mens 20 % 13 pd niva 2
(Kjeernsli og Jensen, 2016). Ligger elevenes lesekompetanse lavere enn nivéd 2,
betyr det at de ikke har de kompetanser de trenger for videre utdanning og
yrkesliv (Kjemnsli og Jensen, 2016). Det antydes at sd mange som 20-25 % av
alle norske elever ikke leerer det de skal, og oppfattes & ha behov for seerskilt til-
rettelegging (Kunnskapsdepartementet, 2009). 12015 fikk 42 % av norske elever
karakteren 1 eller 2 pd matematikkeksamen, mens tilsvarende tall i engelsk og
norsk hovedmal var 12 og 18 %, viser tall fra Statistisk sentralbyrd (2015). Gutter
far gjennomgdende darligere karakterer pd ungdomsskolen enn jenter (Backe-
Hansen, Walhovd og Huang, 2014). Elever med et lavt karaktersnitt fra grunn-
skolen star i storre fare for & ikke fullfore videregdende opplering, noe som
igjen far betydning for senere livskvalitet (Hernes, 2010; Markussen, Froseth
og Sandberg, 2011; Overland og Nordahl, 2013). Malsettingen for all opplering
er & gi alle elever et tilpasset oppleringstilbud, og for noen innebzrer det retten
til spesialundervisning. Opplaringsloven dpner for stor grad av lokalt skjenn 1
vurderingen av hvem som ber f& spesialundervisning, og det kan bety at gren-
sene mellom spesialundervisning og ordiner opplering kan bli flytende og
uklare (Bachmann og Haug, 2006; Haug, 2011). Det gjor ogsa at det blir store
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6 Lavt presterende elever ogkjsnnsforskjeller — hvem far og hvem far ikke spesialundervisning?

forskjeller mellom kommuner og skoler 1 hvor mye spesialundervisning som
tildeles (Wendelborg, Caspersen og Kongsvik, 2015). Det kan igjen bety at mer
strukturelle forhold som etnisitet og kjenn kan fa sterre betydning (Fylling,
2000, 2008).

Etter Kunnskapsleftet (2006) ekte antall vedtak om spesialundervisning til
en topp pa 8,6 % 1 2011 (Utdanningsdirektoratet, 2015). @kningen kan ses pa
som en konsekvens av et politisk vedtak knyttet til Kunnskapsleftet om for-
ventninger om bedre faglige prestasjoner (Bonesronning, Iversen og Pettersen,
2011). De senere arene har det politiske fokuset veert 4 fa ned antall vedtak, og
som et mulig resultat av dette har det skjedd en utflating, slik at 1 2016 mottok
7.8 % av grunnskolens elever spesialundervisning (Utdanningsdirektoratet,
2016). Nedgangen sier ingenting om hvorfor eller for hvem vedtakene blir fjer-
net. Kjennsforskjellene 1 spesialundervisningen er store, og det er fortsatt slik
at dobbelt s& mange gutter som jenter far spesialundervisning (Utdanningsdi-
rektoratet, 2015). Mange lavt presterende elever mottar spesialundervisning for
a kunne utnytte sitt potensial for leering, men det er ogsa mange som presterer
lavt som ikke har vedtak om spesialundervisning, og det er uklart hvorfor de
ikke far denne stotten. Denne artikkelen vil belyse dette temaet ved & se pa fak-
torer som kan ha sammenheng med om disse elevene far spesialundervisning
eller ikke, og kjennsforskjeller knyttet til dette.

Lavt presterende elever

Gruppa lavt presterende bestar av elever med ulik etnisitet, forskjellig sosial
bakgrunn og ulike diagnoser og vansker. Det er problematisk & skaffe informa-
sjon om hvordan elever generelt er fordelt pa ulike vanskegrupper (Bonesron-
ning mfl., 2011), og det synes heller ikke onskelig a etablere et slikt register fordi
en onsker a vektlegge muligheter og ressurser hos eleven framfor diagnoser og
vansker (Solli, 2005). Noen studier gir likevel en oversikt der kontaktlereren
svarer pa hvilken vanske eleven har (Nordahl og Hausstétter, 2009; Nordahl og
Sunnevag, 2008). I disse studiene mener kontaktlererne at 4,8-6,9 % av elev-
ene har spesifikke fagvansker, mens 3,6-5,8 % av elevene har atferdsvansker. De
samme dataene viser at opp mot 25 % av elevene har vansker, nar en slar sam-
men alle vanskegrupper.

Det kan veaere betydelige forskjeller 1 skoleprestasjoner 1 grunnskolen ut fra
elevers sosiale bakgrunn, og flere studier viser sammenheng mellom grunn-
skolepoeng og foreldres utdanning. (Bakken, 2009, Wiborg, 2011). Tall fra Sta-
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Faktorer som er viktige for elevers laering

tistisk sentralbyra (2015) viser at elever med foreldre med kun grunnskole eller
ingen fullfert utdanning har lavest grunnskolepoeng. Videre utgjer minoritets-
spraklige elever en stor del av den lavt presterende gruppa. Tall fra nasjonale
prever pa 8. trinn 1 2012 viser at andelen minoritetsspraklige som ikke er fodt i
Norge, er storre pa det laveste niviet i engelsk, lesing og regning enn for elev-
ene for evrig (Steinkellner, 2014). Det er szrlig i lesing at forskjellen er stor. Pa
det laveste nivaet finner vi 24 % av de minoritetsspraklige elevene, 13 % av norsk-
fodte med innvandrerforeldre og 6 % av de evrige elevene. Det er mange elever
1 grunnskolen som av ulike arsaker far avslag pa seknad om spesialundervis-
ning (Wendelborg mfl., 2015).

Dette er elever som ikke tilfredsstiller kravene til spesialundervisning, de
kan vere feilaktig henvist, ikke oppfylle kriteriene eller av skjonnsmessige vur-
deringer blitt avvist. Noen elever blir ikke henvist til pedagogisk-psykologisk
tjeneste enten fordi foresatte ikke onsker det, eller fordi elevens vansker ikke
oppdages. En utbredt arsak til manglende henvisning er ogsa en vente-og-se-
holdning. Samtidig er noen elever underytere fordi de av ulike arsaker ikke far
utnyttet sitt potensial for leering. Det kan veaere vanskelig & definere hvem som
er lavt presterende, og hvem som er underytere, og som av den grunn medforer
variasjon 1 hvem som ender opp med vedtak (Wilson, 1986).

Faktorer som er viktige for elevers laering

Dansk Clearinghouse har pekt ut fire sentrale kategorier som forskning viser
har betydning for elevenes leringsutbytte generelt, og John Hattie viser til til-
svarende resultater i sine metaanalyser. Det handler om gode relasjoner, trygg-
het, sosiale verdier og normer og akademiske forventninger (Hattie, 2009;
Nordenbo mfl. 2010).

Flere studier viser at relasjoner er viktige for elevers lering og sosiale tilpas-
ning (Cornelius-White, 2007; Drugli, 2013; Hattie, 2009; Nordenbo mfl., 2010;
Pianta, 1999). A bry seg om elevene er en viktig pedagogisk strategi og er en del
av den profesjonelle leererrollen (O’Connor, 2010). Et positivt syn pa skolen og
undervisningen vil innebare at eleven lerer, og en av de viktigste enkeltfakto-
ren som virker inn pa elevens motivasjon og lering, er lereren. Det er en tett
sammenheng mellom forholdet til lereren og forholdet til faget (Hattie og
Yates, 2013). Det er fag og ferdigheter som ma std sentralt 1 relasjonen for at
leering skal kunne skje (Nordenbo, Segaard Larsen, Tifticki, Wendt, og Oster-
gaard, 2008). Relasjonene til medelever pavirker ogsa elevens handlinger i sko-

123

144



6 Lavt presterende elever og kjsnnsforskjeller — hvem far og hvem far ikke spesialundervisning?

len, og for noen elevgrupper betyr det at skolearbeid og lekser er viktig, mens
det 1 andre grupper er motsatt (Francis, 2000).

Trygghet og trivsel er elementare forutsetninger for lering og henger naert
sammen med relasjoner til lerere og medelever. A skape gode relasjoner er
med andre ord en mate & utvikle trygghet pa. Hattie og Yates (2013) mener at
relasjoner ofte utvikler seg suksessivt, noe som kan gi store fordeler for bade
elever og leerer nar det gjelder bade trygghet, tillit og hengivenhet. Bade den
sosiale og den faglige tryggheten er viktige for at elever skal yte sitt beste.
O’Connor og McCartney (2007) fant at elever som 1 utgangspunktet var emo-
sjonelt utrygge, ble bade emosjonelt, sosialt og faglig tryggere nar de fikk et
godt forhold til lereren sin, sammenlignet med elever med samme utgangs-
punkt som ikke hadde en god relasjon til leereren.

Sosiale normer og verdier handler om & kunne mestre de ulike arenaene 1
skolen. Elevene skal helst vaere sosialt kompetente bade 1 forhold til jevn-
aldrende og 1 forhold til det faglige som foregar. For noen betyr det at de er
sosialt kompetente 1 én situasjon og ikke 1 en annen. Gutter og jenter opplever
ogsa ulike forventninger til sosial kompetanse, noe som i stor grad kan bidra til
a opprettholde kjonnsforskjellene i skolen. Lareren anerkjenner oftere jenters
atferd 1 klasserommet, fordi det gjerne er jenters sosiale kompetanse som ligger
nermest skolens krav og forventninger (DiPrete og Jennings, 2012; McLean,
2003). Gutter blir av leereren ofte sett pa som mer brakete og urolige og har en
atferd som passer darligere inn 1 skolen (Francis, 2000). For en del gutter blir
det sett som feminint og lite toft & vere skoleflink, og for noen betyr det at de
misliker skolen sterkt (Jackson, 2002).

Akademiske forventninger ma vere til stede for & gi leering. Lave akade-
miske forventninger kan frata barn muligheten til 4 leere og kan gjore at de pre-
sterer lavere enn de ville gjort hvis forventningene var mer tilpasset og hoye
nok. Det er generelt lavere forventninger til elever som mottar spesialundervis-
ning, og samtidig har elevene lavere motivasjon og arbeidsinnsats (Nordahl og
Hausstitter, 2009; Solli, 2005).

Veien til spesialundervisning

§ 5-1 1 oppleeringsloven (1998) sier at elever som ikke har eller ikke kan fa til-
fredsstillende utbytte av det ordinzre oppleringstilbudet, har rett til spesial-
undervisning. Det er ikke diagnosen, men vurderingen av om eleven har et til-

fredsstillende utbytte av undervisningen, som skal avgjere om eleven har behov
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‘Yeien til spesialundervisning

for spesialundervisning (Utdanningsdirektoratet, 2014). Prinsippet om like-
verd er en sentral retningslinje, noe som innebarer at elever med rett til spesial-
undervisning skal ha et likeverdig tilbud sammenlignet med den opplaringen
andre elever far (Utdanningsdirektoratet, 2014). For & kunne bestemme om en
elev har behov for spesialundervisning, ma en bade studere individets forutset-
ninger og utviklingsmuligheter og hva som karakteriserer den undervisningen
eleven far (Hibel, Farkas og Morgan, 2010; Isaksson, Lindgvist og Bergstrom,
2010; Nordahl og Hausstitter, 2009). Dette handler om bade et individ- og et
systemperspektiv og betyr at en undersoker blant annet forhold ved eleven,
graden av tilpasset opplaering, klasseledelse og laererens evne til & gi positive,
stottende og konstruktive tilbakemeldinger. Skolen skal prove ut tiltak innen
den ordinzre opplaringen for henvisning til PPT kan skje, vurdere hva som er
et tilfredsstillende utbytte av oppleringen og hva som er realistiske opplae-
ringsmal for eleven. Den ideelle tanken er at hele tiltakskjeden, veien fra hen-
visning til vedtak, skal sikre elevens rettigheter.

I realiteten vil vurderingen av om elever har tilfredsstillende utbytte av
undervisningen og trenger spesialundervisning, 1 stor grad handle om skjenn.
Det er opp til den enkelte skole eller det enkelte PP-kontor a avgjere hva som
er tilfredsstillende utbytte, og det kan vere avgjorende hvordan den enkelte
forstar og handterer vanskene (Anthun, 2002). Tiltakskjeden skal sikre en kor-
rekt saksgang, men lokale forskjeller i ulike faser kan bidra til ulik praksis
(Kavale, 2001; Nilsen og Herlofsen, 2012). I forste rekke handler det om en vur-
dering fra den som henviser eleven, deretter en sakkyndig vurdering fra PPT
og til slutt en vurdering fra den som skal fatte vedtaket. Denne variasjonen 1
vurdering og skjenn underbygges ved at det er noen skoler som har 1-2 % spe-
sialundervisning, mens noen skoler har over 20 %. Det kan bety at noen skoler
evner 4 gi eleven tilfredsstillende tilpasset opplering gjennom den ordinzre
undervisningen.

I noen studier ser tilknytningen mellom diagnose og spesialundervisning
ut til & veere tydelig (Bele, Maseidvag og Bergem, 2008; Nordahl og Hausstétter,
2009). Internasjonale studier peker ogsd pa denne sammenhengen og ser pa
hvordan ulike diagnoser gir sterre sannsynlighet for spesialundervisning (Ler-
ner, 1989, Oswald, Best, Coutinho og Nagle, 2003). En mer omfattende bruk av
testing og ekt kompetansekrav i samfunnet kan ogsa gjere at antall diagnoser
er okende (Mathiesen og Vedey, 2012). En rapport om spesialpedagogisk forsk-
ning i Norge peker pa at & kombinere individperspektivet, som ser pa indivi-
dets forutsetninger, med hvordan systemene rundt individet legger til rette for
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6 Lavt presterende elever og kjgnnsforskjeller — hvem far og hvem far ikke spesialundervisning?

leering, er viktig (Holen, Gunnar og Gjerustad, 2013). Det er grunn til a tro at
individperspektivet fortsatt har en stor plass 1 skolen (Befring og Tangen, 2012;
Ogden, 2004).

Kjennsforskjeller i spesialundervisningen

Béde internasjonale og nasjonale studier viser at det er flest gutter som mottar
spesialundervisning, og dette har holdt seg stabilt i mange ar (Anderson, 1997;
Fylling, 2000; Hibel mfl., 2010; Legewie og DiPrete, 2012; McCoy, Banks og
Shevlin, 2012). Samtidig har det vaert diskutert at de stille jentene ikke far den
spesialundervisningen de har krav pa, fordi de ikke er like utagerende som gut-
tene (Fylling, 2000; Jones, 2005; Oswald mfl., 2003). Den siste norske kunn-
skapsstatusen om kjennsforskjeller 1 spesialundervisningen er noen ar gam-
mel. Den viser til at flere forskere fortolker guttenes overrepresentasjon som et
uttrykk for at skolen fungerer pa jentenes premisser, samtidig som de stille jen-
tene blir oversett og glemt (Fylling, 2000). Det samme peker Arms og kollegaer
pa, der de viser til at utfordringen ikke er at mange gutter far spesialundervis-
ning, men at jenters vansker ofte ikke blir sett eller blir identifisert for sent
(Arms, Bickett og Graf, 2008). Antall jenter og gutter med lerevansker 1 skolen
kan vise seg a veere mer likt enn det antallet som far spesialundervisning tilsier
(Anderson, 1997).

I noen studier ser laerere ut til & vurdere flere gutter enn jenter til & vaere lavt
presterende. Lererne hadde en tendens til & overestimere leringsutbyttet for
jenter og underestimere leringsutbyttet for gutter. Lererne mente at lavt pre-
sterende jenter manglet motivasjon og selvtillit, mens guttene hadde negative
holdninger og darlig oppforsel. (Jones, 2005; Jones og Myhill, 2004). Det er
flest gutter som viser en problematisk atferd 1 skolen, og for en del lerere kan
henvisning til spesialundervisning bli en mate a takle dette pa (Hattie, 2009;
Nordahl, 2012; Skarbrevik, 2002). Det er dermed ikke kjonnsforskjellene 1 seg
selv som er utfordringen, men ulike forventninger til kjonn, noe som vil ha
betydning for hvordan lerere takler gutter og jenter 1 skolen (Aasen, Drugli,
Lekahl og Nordahl, 2015)

I studier som ser pa kjennsforskjeller, har det veert en tendens til & se pa alle
elever og ikke spesifikt pa elever som presterer lavt (Backe-Hansen mfl., 2014).
En del studier omhandler ogsa kjennsforskjeller i spesialundervisningen gene-
relt (Fylling, 2000; Nordahl og Hausstitter, 2009). Denne artikkelen utvider
litteraturen pa feltet ved & se pa kjennsforskjeller knyttet til faktorer som er

128
147



Metode

med pa a forklare hvorfor lavt presterende elever far spesialundervisning eller
ikke. Vi onsker & underseke om relasjoner, elevenes holdning til skole og
undervisning og sosiale ferdigheter kan bidra til & forklare om lavt presterende
elever far spesialundervisning eller ikke, bade generelt og spesifikt for gutter og
jenter.

Metode

Dette er en tverrsnittstudie, og dataene er hentet fra SPEED-prosjektet (Topp-
hol, Haug og Nordahl, 2017). Dataene er samlet inn ved hjelp av nettbaserte
sporreskjema 12013, og det er benyttet deskriptive analyser og logistisk regre-
sjon for a analysere dataene. Vi drefter komplekse sammenhenger, og en kan
ikke uten videre trekke kausale slutninger om sammenhengen mellom varia-
blene fordi det kan tenkes at de gjensidig pavirker hverandre.

Utvalg

Det samlede utvalget bestar av 98 skoler fra 16 kommuner med ulik storrelse
fra ulike deler av landet. Det ble totalt invitert 18623 elever til 4 delta, og 14898
svarte, noe som gir en svarprosent pa 80. Kontaktleererne besvarte et sporre-
skjema for hver av elevene, og 13 593 kontaktlererskjemaer ble besvart, dette
gir en svarprosent pa 73.

I denne studien benyttes kun svarene fra lavt presterende elever 1 5.-10.
klasse og deres kontaktlerere. Av 10120 elever 1 5-10. klasse var 5 % lavt pre-
sterende. Lavt presterende elever er her definert som de elevene som kontakt-
leereren skarer med et snitt pa to eller lavere pa en skala fra en til seks 1 norsk,
matematikk og engelsk. De som manglet vurdering 1 to fag, ble ekskludert. Det
samme ble de som manglet vurdering 1 ett fag og hadde hoyere enn to 1 snitt.
Utvalget ble etter dette 508 lavt presterende elever og deres kontaktlerere, for-
delt pa 221 elever som ikke mottar spesialundervisning, 61 % gutter og 39 % jen-
ter, og 283 elever som har vedtak om spesialundervisning, 69 % gutter og 31 %
jenter. 6,7 % av elevene svarte ikke pa spersmalet om kjonn. Utvalget lavt
presterende er 1 denne studien lavt sammenlignet med blant annet tall fra
PISA, men ma ses i sammenheng med at det er kontaktlereren som har
vurdert elevens kompetanse 1 fagene bredt, slik at vurderingen ikke er basert
kun pa enkeltprover.
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6 Lavt presterende elever og kjgnnsforskjeller — hvem far og hvem far ikke spesialundervisning?

Maleinstrument

Det er konstruert skalaer som er satt sammen av svar pa enkeltspersmal, vari-
erende fra 2 til 10 sporsmal, som er gruppert i omradene relasjoner, holdning til
skole og undervisning og sosiale ferdigheter (Topphaug, Haug og Nordahl,
2017). Tabell 1viser hvilke faktorer elevene har svart pa, og hvilke kontaktlee-
reren har besvart, antall spersmal for hver skala, svaralternativene og verdien
for Cronbachs alfa. Vi ensket & studere situasjonen til elever basert pa en
modell som vektlegger disse omradene, fordi dette er faktorer som 1 stor grad
pavirker elevers laering (Hattie, 2009; Nordenbo mfl., 2010).

Spesialundervisning

Kontaktlzereren svarte pd om eleven hadde enkeltvedtak. Svarkategoriene var ja,
nei, usikker. Elever som ikke har spesialundervisning, er kodet til 0, mens elever
som har vedtak om spesialundervisning, er kodet til 1.

Relasjoner

Relasjoner er vurdert péd en firedelt skala fra «helt enigy til «helt uenigs. 14
pastander er knyttet til relasjon mellom lerer og elev. Eksempler pa utsagn er:
«Leereren liker meg.y «Lcereren oppmuntrer meg nar jeg ikke far til det jeg holder
pa med.» 15 pastander handler om relasjonen mellom elevene: «Klassekamera-
tene liker meg.» «Klassekameratene bryr seg ikke om hvordan jeg har det.»

Tabell 6.1. Faktorer i modellen

Omrader 5-10. trinn Faktorer Sp.mal | Range | Alfa
Relasjoner Elevsvar Relasjon leerer—elev 14 1-4 .87

Relasjon elev—elev 15 1-5 .86
Holdning til skole Faglig trivsel 4 1-4 .64
og undervisning | yontait- Motivasjon og arbeidsinnsats | 3 1-5 92
Sosiale Ierersvar I o vkontroll 9 14 94
ferdigheter Tilpasning til skolens normer 9 1-4 .90
Bakgrunns- Elevsvar Elevkjgnn 1 1-2
variabler Kontakt- Kulturell bakgrunn 1 1-3

leerersvar | yangie 1 1-10
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Analyser

Holdning til skole og undervisning

Den opprinnelige variabelen «trivsely (Topphol mfl., 2017) er delt 1 to, faglig triv-
sel og motivasjon og arbeidsinnsats. Faglig trivsel er vurdert etter en firedelt skala:
JA, ja, nei, NEI, og har fire pastander, som: «Jeg synes det er viktig & g pa skolen
Jor a leere.» Motivasjon og arbeidsinnsats har tre pastander som er vurdert av kon-
taktleereren pa en femdelt skala fra «svaert hoy» til «svert lavy. Eksempler: «Elev-
ens motivasjon for & lykkes pa skolen er:» «Elevens arbeidsinnsats pa skolen er:»

Sosiale ferdigheter

Omradet er delt i to faktorer, selvkontroll og tilpasning til skolens normer, og
er vurdert pa en firedelt skala fra «aldri/sjeldeny til «sveert ofte». Eksempler fra
pastander fra selvkontroll er: «Reagerer egnet pa fysisk aggresjon fra medelever.»
«Kan skifte aktivitet ufen & protestere.» Eksempler fra tilpasning til skolens nor-
mer: «Er oppmerksom nar du underviser eller gir beskjeder.» «Fullforer arbeids-
oppgaver i klassen i tide.»

Bakgrunnsvariabler

Elevene besvarte spersmaélet om kjonn, mens kontaktlereren svarte pa elevenes
kulturelle bakgrunn, og om de hadde enkelte problemer eller vansker. Kulturell
bakgrunn har tre svaralternativer, minontetsspraklig med bakgrunn fra et vestlig
land, med bakgrunn fra et ikke-vestlig land eller norskspraklig. Vanskevariabe-
len er 1 utgangspunktet tidelt: horselshemming, synsvansker, ADHD, atferdspro-
blem, men ikke ADHD inkludert de som er ensomme og engstelige, spesifikke
leerevansker 1 matte, 1 norsk og 1 andre fag, generelle lerevansker (elever med
problemer i mange fag og som star tilbake evnemessig), andre vansker og ingen
vanske. I denne studien ser vi pa de tre storste gruppene, generelle leerevansker,
spesifikke leerevansker og atferdsvansker. Spesifikke laerevansker er slatt sammen
av spesifikke laerevansker 1 norsk, matte og andre fag. Atferdsvansker bestar av
ADHD og andre atferdsproblemer, inkludert de som er ensomme og engstelige.

Analyser

Alle analysene er gjennomfort ved bruk av SPSS 22 (IBM, 2015). Det ble gjen-
nomfert faktoranalyse og reliabilitetsanalyser. De gav positive resultater med

tanke pa reliabilitet og validitet. Overordnet viste faktorene hoy reliabilitet med
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alfa pa over .7, som er et onskelig mal (Cronbach, 1951; Nunally og Bernstein,
1978). Faglig trivsel viste lavest reliabilitet med alfa .64. Denne faktoren bestar
av fa sporsmal (4 spersmal), og antall spersmal vil pavirke resultatene fra
reliabilitetsanalyser (Lekhal, 2013).

Deskriptive analyser er benyttet for a se pa forskjeller mellom lavt pre-
sterende elever som ikke har vedtak om spesialundervisning, og lavt pre-
sterende elever som har vedtak, og mellom kjenn 1 begge grupper. Det er
anvendt variansanalyse som angir forskjeller 1 Cohens(d). Det er ulike mal pa
forskjeller, men 0,20 regnes gjerne som en liten forskjell, 0,50 som moderat og
0,80 som stor (Cohen, 1988). En liten forskjell kan likevel vere betydelig for
noen elever eller innenfor enkelte omrader.

I hovedanalysen er det brukt logistisk regresjon der den dikotome uavhen-
gige variabelen «lavt presterende uten spesialundervisningy er kodet 0 og «lavt
presterende med spesialundervisning» er kodet 1. Sammenhengen som stude-
res, er sannsynligheten for & vaere 1 spesialundervisningsgruppa. Det ma presi-
seres at det & ha spesialundervisning i seg selv kan virke inn pa de omradene vi

undersoker, og at en ikke kan gi bastante svar om retningen pa assosiasjonene.

Resultater
Deskriptive analyser

Tabell 2 viser forskjeller mellom lavt presterende elever som ikke har vedtak
om spesialundervisning, og lavt presterende elever som har vedtak. Malt med
Cohens(d) er alle forskjellene sma, fra 0,21 og ned til —0,04. Bakgrunnsvaria-
blene viser prosentvis fordeling mellom elever som ikke far og elever som far
spesialundervisning. Det er sarlig overvekt av generelle leerevansker 1 gruppa
som mottar spesialundervisning. Lavt presterende elever med spesifikke fag-
vansker og atferdsvansker fordeler seg prosentvis tilneermet likt mellom spesi-
alundervisning og ikke spesialundervisning. Prosentvis flere etnisk norske
elever far spesialundervisning sammenlignet med elever med minoritetsbak-
grunn.

I neste skritt ble den deskriptive analysen gjentatt separat for gutter og jen-
ter (tabell 3). Vi finner sma forskjeller mellom gutter som ikke far spesialun-
dervisning, og gutter som far, og det samme finner vi for jentene. Cohens(d)
viser at det er sma forskjeller pa samtlige faktorer. Den storste forskjellen for
jenter er faglig trivsel, som er malt til 0,26 og viser at jenter som ikke har spe-

stalundervisning, trives noe bedre faglig. Bakgrunnsvariablene viser om lag lik
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Resultater

Tabell 6.2. Forskjeller mellom lavt presterende som ikke har spesialundervisning (SU), og
lavt presterende elever som har SU

Faktorer Ikke SU Vedtak om SU Cohens(d)
M(SD) M(SD)
Relasjon leerer—elev 3,41 (0,62) 3,46 (0,59) -0,09
Relasjon elev-elev 3,47 (0,57) 3,50 (0,52) -0,05
Faglig trivsel 3.19(0,58) 3,07 (0,58) 0,21
Motivasjon og arbeidsinnsats 2,61 (0,90) 2,71 (0,94) -0,12
Selvkontroll 2,84 (0,70) 2,72 (0,70) 0,17
Tilpasning til skolens normer 2,33 (0,58) 2,36 (0,59) -0,04
Bakgrunnsvariabler: Antall
Minoritetsspraklig vestlig 72 % 28 % 18
Ikke vestlig 63 % 37 % 92
Etnisk norsk 38 % 62 % 394
Spesifikke fagvansker 51 % 49 % 175
Generelle leerevansker 13 % 87 % 139
Atferdsvansker 46 % 54 % 62
Tabell 6.3. Forskjell mellom ikke SU / SU, fordelt pa kjgnn
Gutter Jenter
Variabler M(Std)/ % | M(Std)/ % | Cohens(d) | M(Std)/ % | M(Std)/ % | Cohens(d)
Ikke SU SsuU Ikke SU SuU
Relasjon leerer—elev 3,36(0,65)| 3,40 (0,61)| -0,16 3,48 (0,56)| 3,60(0,55)| -0,21
Relasjon elev—elev 3,40(0,62)| 3,46 (0,54)| -0,10 3,59(0,47)| 3,58 (0,45)| 0,02
Faglig trivsel 3,10 (0,59)| 3,02(0,58)| 0,14 3,32(0,56)| 3,17 (0,59)| 0,26
Motivasjon og arb.innsats | 2,35 (0,79) | 2,51 (0,85)| -0,19 3,00 (0,92) | 3,21 (0,98)| -0,21
Selvkontroll 2,71(0,71)| 2,61(0,69)| 0,14 3,05(0,62)| 2,97 (0,68)| 0,12
Tilpasn. til skolens normer| 2,13 (0,47)| 2,20 (0,49)| -0,16 2,65 (0,60) | 2,71 (0,63)| -0,11
Bakgrunnsvariabler: Antall Antall
Minoritetsspraklig vestlig | 75 % 25 % 8 70 % 30 % 10
Ikke vestlig 63 % 37 % 54 64 % 36 % 33
Kjg nn 41 % 59 % 307 50 % 50 % 163
Spesifikke fagvansker 45 % 55 % 105 61 % 39 % 52
Generelle leerevansker | 10 % 90 % 77 16 % 84 % 55
Atferdsvansker 49 % 51 % 45 38 % 62 % 8
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prosentvis fordeling mellom gutter og jenter, med unntak av spesifikke laere-
vansker, der det er ferrest jenter som mottar spesialundervisning. Det er pro-
sentvis flere av jentene med atferdsvansker som mottar spesialundervisning,
men antall jenter her er svert lavt.

Logistisk regresjonsanalyse

Tabell 4 viser logistisk regresjonsanalyse, der vi har sett pa sannsynligheten for
& motta spesialundervisning. Modellen inneholder totalt 13 variabler som er
kontrollert for hverandre. Resultatene fra analysene, som ikke er beskrevet 1
tabellen, viste at hele modellen er statistisk signifikant med chi-square pa 136,81
og p < .001. Modellen 1 sin helhet forklarer mellom 22,2 % (Cox and Snell
Rsquare) og 30 % (Nagelkerke Rsquared) av variansen og klassifiserer korrekt
68,4 % av informantene. Modellen forklarer for gutter mellom 19 % (Cox and
Snell Rsquare) og 26 % (Nagelkerke Rsquared) og for jenter mellom 33 og 43 %.

Faglig trivsel er signifikant for utvalget samlet med OR (odds ratio) pa .46.
Gar en opp en enhet pa faglig trivsel, reduseres sannsynligheten for & vare 1
spesialundervisningsgruppa med over en halv gang (1-0,46) * 100 = 54 %, det
vil si at oddsen for & vaere i denne gruppa gér ned med 54 % for hver enhet vari-
abelen oker med. Generelle lerevansker innebar 37 % sterre sannsynlighet for
a fa spesialundervisning. Videre viser analysene at gutter hadde dobbelt sa stor
sannsynlighet for & ha spesialundervisning. De evrige variablene viste ingen
signifikans samlet for alle.

Analysen ble repetert for gutter og jenter og vises 1 samme tabell (tabell 4).
I analysen for jenter var relasjonen til leereren og faglig trivsel signifikante sam-
men med generelle lerevansker og atferdsvansker utslagsgivende. En god rela-
sjon mellom lerer og elev oker sannsynligheten for 4 ha spesialundervisning
med nesten 400 % for hver enhet variabelen ekes med (4,77-1) * 100 = 377 %.
For faglig trivsel avtar sjansen med 78 % for hver enhet variabelen okes med.
Det betyr at jo hayere faglig trivsel, jo mindre er sannsynligheten for spesialun-
dervisning. Videre viste analysene for lavt presterende jenter at det & ha gene-
relle leerevansker eker sannsynligheten for & ha spesialundervisning med 45 %,
mens for jenter med atferdsvansker oker sannsynligheten med over 200 %.

I analysene for gutter er det to signifikante sammenhenger, minoritets-
spraklig med ikke vestlig bakgrunn og generelle lzrevansker. A vare gutt og
minoritetsspraklig med ikke vestlig bakgrunn gir mindre sannsynlighet for &
ha spesialundervisning, mens a ha generelle lerevansker oker sannsynligheten
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Drefting

Tabell 6.4. Logistisk regresjon. Sannsynligheten for & ha spesialundervisning

Alle Gutter Jenter

OR(95 %/Cl) OR(95 %/Cl) OR(95 %/Cl)
Relasjon leerer—elev 1,58 1,18 4.77*

(,98-2,53) (0,68-2,03) (1,40-15,92)
Relasjon elev—elev 1,04 1,32 b7

(0,60-1,49) (0,75-2,30) (0,20-1,61)
Faglig trivsel 467 ,61 ,217%%*

(0,29-0,74) (0,35-1.07) (0,08-0,53)
Motivasjon og 1,30 1,34 1,22
arbeidsinnsats (0,92-1,85) (0,86-2,08) (0,67-2,22)
Selvkontroll 79 ,66 1,18

(0,54-1,15) (0,42-1,04) (0,52-2,64)
Tilpasning til 1,46 1,37 1,61
skolens normer (0,81-2,63) (0,64-2,92) (0,57-4,58)
Minoritetsspraklig, 52 25 ,89
vestlig bakgrunn (0,15-1,74) (0,04-1,70) (0,17-4,77)
Minoritetsspraklig, 59 ,46* .92
ikke vestlig (0,33-1,05) (0,22-0,95) (0,33-2,54)
bakgrunn
Spesifikke 1,18 1,21 1,16
fagvansker (1,00-2,03) (0,98-1,50) (0,84-1,62)
Generelle 1,37%** 1,34%** 1,45%**
leerevansker (1,26-1,49 (1,20-1,50) (1,26-1,68)
Atferdsvansker 1,39 1,17 3,37**

(,95-2,03) (0,76-1,80) (1,32-8.59)
Kjsnhn 2,17**

(1,29-3,63)

*p <0.05, **p <0.01,***p <0.001. OR = odds ratio. Skare over 1 indikerer sannsynligheten for &
veere i spesialundervisningsgruppa (SU). Skére under 1 indikerer sannsynligheten for d ikke ha SU

med 34 %. Det & ha atferdsvansker var ikke signifikant forbundet med spesial-

undervisning for gutter.

Drofting

Hensikten med denne studien var a se pa kjennsforskjeller knyttet til sannsyn-
ligheten for & fa spesialundervisning for lavt presterende elever. Vi har sett pa
om ulike lerevansker, relasjonen til lerere og elever, elevenes holdninger til
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skolen og sosiale ferdigheter kan bidra til & forklare om lavt presterende gutter
og jenter far spesialundervisning eller ikke.

Overordnet fant denne studien at for utvalget samlet ga darlig faglig trivsel
og generelle lerevansker storst sannsynlighet for & fa spesialundervisning. Nar
analysene ble delt pa kjonn, fant studien at forskjellene mellom gutter og jenter
serlig er knyttet til relasjonen til kontaktlereren, faglig trivsel og atferdsvans-
ker, og den videre dreftingen vil 1 hovedsak konsentrere seg om disse funnene.
Funnene viste at lavt presterende jenter med atferdsvansker, god relasjon til
kontaktlereren og darlig skolefaglig trivsel har sterre sannsynlighet for & fa
spesialundervisning,

De deskriptive analysene 1 denne studien viste at det var langt flere gutter
enn jenter som har atferdsvansker. Larere opplever generelt at flere gutter
oftere har et hoyere aktivitetsniva enn jenter, og at de har vanskeligere for a til-
passe seg skolens normer. Denne varematen samsvarer gjerne darligere med
den veerematen skolen onsker at elevene skal ha, og det kan gjore at flere gutter
enn jenter blir kategorisert med atferdsvansker og henvist (Oswald mfl., 2003;
Wehmeyer og Schwartz, 2001).

Vi har 1 Norge en ikke-kategorial lovtekst 1 opplaeringsloven som ikke knyt-
ter retten til spesialundervisning til spesifikke diagnoser og vanskegrupper,
men til om eleven ikke har eller ikke kan f3 tilfredsstillende utbytte av den ordi-
nare oppleringen (Mathiesen og Vedoy, 2012). Det kan likevel vaere uklart for
bade skolen og PPT hvordan kriteriene for henvisning og vedtak skal forstas og
praktiseres (Herlofsen, 2014), og det kan fra flere studier se ut til at vansker, og
serlig atferdsvansker, kan vere en av faktorene som er utslagsgivende for ved-
tak om spesialundervisning. (Nordahl og Sunnevag, 2008; Wehmeyer og Sch-
wartz, 2001). Videre kan henvisninger til spesialundervisning handle om at
leerere har ulik spesialpedagogisk kompetanse 1 & tilpasse undervisningen til
elevenes vansker, noe som kan avgjere om en leerer mener at en lavt presterende
elev har behov for spesialpedagogisk hjelp eller ikke.

En nyere studie fra Tyskland viser at skolestartere som er fodt i desember
det aret de starter pa skolen, har 22 % storre sjanse for & fi en ADHD-diagnose
enn de som er fodt 1 januar, og det er flest gutter som far denne diagnosen.
(Schwandt og Wuppermann, 2015). Undersekelser fra USA, Canada og noen
europeiske land viser tilsvarende resultater (Elder, 2010, Evans, Morrill og
Parente, 2010; Morrow mfl., 2012; Zoéga, Valdimarsdottir og Hernandez-Diaz,
2012). Det er vanskelig & forstd at fodselsmaned skulle indiker en ADHD-dia-
gnose. Det er derfor nzrliggende & tenke at det ogsa kan vare leeremes behov

136
155



Drafting

for avlastning som kan vare en mulig forklaring pa hvorfor elever henvises
(Bachmann og Haug, 2006; Schwandt og Wuppermann, 2015). I denne stu-
dien, som kun ser pa lavt presterende elever, er det like mange gutter med
atferdsvansker som ikke mottar spesialundervisning, som mottar denne typen
undervisning. Det & ha atferdsvansker for lavt presterende gutter betyr med
andre ord ikke en klar ssmmenheng med enkeltvedtak, noe ogsa regresjonsa-
nalysen viste (tabell 4).

For lavt presterende jenter med atferdsvansker var sannsynligheten for & fa
spesialundervisning sterre enn blant guttene. Dette er et funn som ma tolkes
med stor varsomhet, fordi analysen kun inkluderte totalt atte jenter. Det er der-
for et behov for at disse analysene repliseres 1 andre og sterre utvalg for noen
form for konklusjoner kan trekkes. Allikevel er det interessant & diskutere
hvorfor et slikt funn kan veere plausibelt. En mulig forklaring pa dette kan veaere
at nar jenter som 1 utgangspunktet blir sett pa som tilpasningsorienterte, viser
et atferdsproblem, sa blir de lettere henvist. Det kan ogsa handle om at laereren
ser jenters behov bedre, fordi de ofte har en narere og mer positiv relasjon til
jentene (Drugli, 2013; Hamre og Pianta, 2006). Lererens forventninger til hvil-
ken atferd gutter og jenter skal vise i1 skolen, kan ogsa bety at det tolereres mer
utagerende atferd fra gutter enn fra jenter. Det forventes at jenter skal innta en
mer tilpasningsorientert rolle, mens forventningen til gutter handler om at en
tolererer et hoyere aktivitetsniva (Aasen mfl, 2015, Furrer og Skinner, 2003).
Det kan ogsa vare slik at nar en forst har utagerende atferdsvansker som jente,
sa skiller en seg mer ut fra resten av jentegruppa enn en gutt gjor fra gutte-
gruppa, og at jenter med atferdsproblemer derfor blir enda synligere.

Mange studier viser hvor viktig relasjonen til laereren er for elevers lering
(Hattie, 2009; Sivesind og Nordenbo, 2008). Serlig er dette viktig for elever
som av ulike drsaker har det vanskelig pa skolen. En negativ relasjon til laereren
kan bidra til & opprettholde eller oke en problematisk atferd (Thuen, Bru og
Ogden, 2007). Lavt presterende elever strever 1 utgangspunktet, og en god rel-
asjon til kontaktleereren gjor at eleven vil fole seg sett og verdsatt. Vare analyser
sier ikke noe om hvilken relasjon den som utferer spesialundervisningen, har
til eleven, men baserer seg pa utsagn fra kontaktlereren.

I vare analyser slar relasjonen til leereren sterkt ut for jenter og viser at en
god relasjon til kontaktleereren gir sannsynlighet for a fa spesialundervisning,
mens en ikke finner en tilsvarende sammenheng for gutter. En mulig forkla-
ring kan veere at nar lavt presterende jenter har et narere forhold til kontaktlee-

reren sin, kan det gjore at deres behov lettere blir sett og forstatt. Larere som
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kjenner elevene sine godt, ser bedre hva de har behov for. Det har vist seg at
leerere enklest skaper en relasjon til elever med et enkelt og positivt tempera-
ment, og at det oftest er jenter som svarer til denne karakteristikken (Drugli,
2013; Myers og Pianta, 2008; O’Connor, 2010). En annen forklaring kan vere at
det & veere jente med spesialpedagogiske behov 1 seg selv kan gi en sterkere
relasjon til laereren, men fordi vi her snakker om relasjon til kontaktlareren, er
derfor mer sannsynlig at en god relasjon oker sannsynligheten for spesial-
undervisning, fordi det gjerne er andre enn kontaktleereren som utforer spesial-
undervisningen.

At en ikke finner en tilsvarende sammenheng for guttene, kan igjen henge
sammen med at det er knyttet ulike forventninger til kjonn og det er ulike
mater & mote dette pa (Aasen mfl., 2015, Backe-Hansen, mfl., 2014; Borg, 2014).
Guttene strever mer med & finne seg til rette 1 dagens skole, og lavt presterende
elever strever gjerne ekstra med & strekke til 1 en skole som i stor grad fokuserer
pa skolefaglige prestasjoner. Lavt presterende gutter kan derfor forseke a kom-
pensere for manglende skolefaglige prestasjoner med utagerende atferd i storre
grad enn jentene. Det er langt flere gutter som viser denne atferden, og dette
kan virke negativt inn pa relasjonen til kontaktlereren, men i denne studien
finner vi ingen sammenheng her.

Det tredje funnet er at lav faglig trivsel indikerer storre sannsynlighet for &
fa spesialundervisning samlet, men delt pé kjonn var det kun sammenheng for
jenter. Flere studier viser at bade foreldrestotte og stette fra lerer og medelever
er viktig for a trives pa skolen, men det er den skolerelaterte sosiale stotten som
betyr mest for skoletrivselen (Hamre og Pianta, 2006; King, Huebner, Suldo, og
Valois, 2006). Den sosiale trivselen er nart knyttet til trygghet pé skolen og
opplevelsen av & ha venner, mens den faglige trivselen avhenger av om eleven
far oppgaver som er meningsfulle og gir mestring (Skaalvik og Skaalvik, 2013).
Internasjonal forskning underbygger at omsorg fra leereren og a bli mett med
forstaelse og rettferdighet har stor innvirkning pa skoletrivselen (Hamre og
Pianta, 2006; Skinner, Furrer, Marchand og Kindermann, 2008). Det er en stor
utfordring & fa elever til & trives pa en arena de 1 utgangspunktet foler at de ikke
mestrer. Lavt presterende elever er i sa mate en utsatt gruppe som lett kan fole
at de ikke mestrer det faglige nivaet. Forventninger om mestring er en viktig
faktor, og forventningene ser ut til & veere hoyere hvis elevene viser en tydelig
framgang (Rolison og Medway, 1985). Elever som presterer lavt, kan av ulike
arsaker ha utfordringer med a vise tydelig framgang. De kan bli mett med lave
forventninger som gjor at de ikke far utnyttet sitt potensial for laering, eller de
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Konklusjon og implikasjoner

kan bli mett ettergivenhet og ikke fa godt nok faglig utbytte av den grunn

(Dale og Waerness, 2003). Lav faglig trivsel henger sammen med & ha proble-
mer med a fa utbytte av oppleringen enten det gjelder deltagelse i den ordi-
nzre opplaringen eller i spesialundervisningen. Det kan ogsa vare at spesial -
undervisning gjer at elevene trives darligere faglig, men en ma kunne anta at
den faglige trivselen for lavt presterende elever skulle bli bedre nar de far hjelp
og stette gjennom spesialundervisning.

Konklusjon og implikasjoner

Resultatene fra denne studien viste at kjennsforskjellene knyttet til lavt pre-
sterende elever og sannsynligheten for a fa spesialundervisning szerlig er knyt-
tet til atferdsvansker, relasjonen til kontaktlereren og faglig trivsel. Analysene
viste at nar lavt presterende jenter har atferdsvansker, er sannsynligheten for &
fa spesialundervisning sterre enn for lavt presterende gutter, og at nar jenters
relasjon til kontaktlereren er god, gir det ogsa sterre sannsynlighet for spesial-
undervisning. Det kan ogsa bety at det & ha spesialundervisning gir en god
relasjon til leereren. Videre viste analysene at darlig faglig trivsel indikerer en
sammenheng med spesialundervisning for lavt presterende jenter.

Resultatene 1 denne undersekelsen indikerer noen kjennsforskjeller 1 hvem
som fér spesialundervisning blant lavt presterende elever. Bade funnene om at
jentene har bedre relasjon til lzereren, og at en finner darligere skolefaglig triv-
sel 1 spesialundervisningen, kan bekreftes ut fra tidligere studier (Drugli, 2013;
Furrer og Skinner, 2003, Hamre og Pianta, 2006; Nordahl og Hausstétter,
2009). Vi har her argumentert for at dette kan gi sterre sannsynlighet for &
motta spesialundervisning for lavt presterende elever. Et nytt og overaskende
funn var at lavt presterende jenter med atferdsvansker har storre sannsynlighet
for & fa spesialundervisning enn lavt presterende gutter med tilsvarende van-
sker. Dette kan ha sammenheng med hva som forventes av gutter og jenter, og
at jenter med atferdsvansker 1 sterre grad bryter med forventningene om hvor-
dan jenter skal oppfore seg. Det kan vare at skolen legger bedre til rette for jen-
ter med atferdsvansker enn gutter, og at deres behov blir sett og tiltak blir satt
inn. Ifelge Ogden er jenter med atferdsvansker like utsatt som gutter for ikke a
fullfere skolegangen med alle de belastninger det medforer, og at de sosiale
omkostningene kan veere vel sa store for jenter som for gutter (2009). Allikevel
og som beskrevet tidligere, er resultatene fra analysene som omhandler jenter
og atferdsvansker beheftet med forbehold pa grunn av det lave antallet jenter
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inkludert 1 analysene. At analysene repliseres 1 storre utvalg er derfor nodven-

dig for & kunne trekke sterkere konklusjoner.
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Kjonnsforskjeller 1 lavt presterende elevers skoletrivsel

Denne artikkelen ser pa skolerelaterte faktorer som har sammenheng med skoletrivsel for lavt
presterende jenter og gutter. Studien undersoker om relasjon til leerer og medelever, atferd pa
skolen, motivasjon og sosiale ferdigheter har ulik betydning for lavt presterende gutter og
jenter enten de mottar eller ikke mottar spesialundervisning. Studien ser ogsa pa de samme
faktorene for elever som skarer hoyere. Studien er et tverrsnittstudie og deskriptive analyser
og regresjonsanalyse er benyttet. Dataene er hentet fra et prosjekt om spesialundervisning,
SPEED-prosjektet, der 508 elever er definert som lavt presterende. Resultatene viser at
kjennsforskjellene er storre 1 gruppen lavt presterende enn for elever som er definert som
hoyere presterende, uavhengig av om de mottar spesialundervisning eller ikke. For en gruppe
finner en fa faktorer som gir signifikante bidrag til skoletrivsel, og det er for lavt presterende

elever som ikke mottar spesialundervisning.

Nokkelord: kjennsforskjeller, spesialundervisning, ordinzer undervisning, tilpasset

opplzering

Gender differences in low-performing students’” well-being

The main aim of this study is to investigate to what extent school-related variables
contribute to low-performing girls’ and boys” well-being in school. The study examines
whether student-teacher and student-student relationships, behavior and attitude toward school
and social skills, have different impact on low-performing students’ well-being, whether they
receive special education services or not. The analysis are also conducted for students with
higher scores. The study has a cross-sectional design, and descriptive and regression analyses
are used. Data was gathered from a project investigating special education, “The function of
special education” (SPEED), where 508 students are defined as low-performing. The results
show that gender differences are higher among low-performing than higher performing
students, regardless of whether they receive special education. For low-performing students
without special education services, just a few variables account for the contribution to their

school well-being.

Keywords: gender differences, special education, ordinary education, remedial

education
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Innledning

Alle elever trives ikke like godt pa skolen. For eksempel viste elevunderseokelsen 2015 at om
lag 10% av de spurte elevene svarte at de ikke trives, eller bare trives litt pa skolen
(Wendelborg, Roe, & Caspersen, 2016). PISA 2015 (Programme for International Students
Assessment) pa sin side viser at norske elever som sier at de ikke passer inn 1 skolen er
fordoblet de senere arene, fra 9 % 12003 til 17 % 1 2015 (Kjernsli & Jensen, 2016). Elever
med spesialundervisning trives darligere enn elever som ikke mottar spesialundervisning
(Gaspar, Bilimoria, Albergaria, & Matos, 2016; Nordahl & Hausstétter, 2010; Solli, 2005;
Uusitalo-Malmivaara et al., 2012). Det antydes at andelen elever med vedtak om
spesialundervisning som trives pa skolen er rundt 70 % (Grogaard, Hatlevik & Markussen,
2004). Videre er det slik at elever som presterer lavt foler mindre tilhorighet til skolen
(OECD, 2016) og de som presterer under karakteren tre trives darligere enn de som presterer
hoyere (Wendelborg et al., 2016). Dette utgjor til sammen mange tusen elever som ikke har
en god opplevelse av skolehverdagen sin.

Lavt presterende elever defineres ifolge PISA til & vaere de som skarer lavere enn niva
to pé en seksdelt skala. Elever som skérer under niva to i flere fag vil veere elever med stor
risiko for nederlag (OECD, 2016). I folge PISA var det dobbelt sa mange gutter som jenter
som ble definert til & vaere lavt presterende i 2015. Undersekelser viser at elever som er lavt
presterende skarer darligere pa en rekke faktorer bade nar det gjelder motivasjon,
arbeidsinnsats og sosial kompetanse (Gaspar et al., 2016; OECD, 2016; Uusitalo-Malmivaara
et al., 2012). Videre viser grunnskolens informasjonssystem (GSI) at to tredjedeler av de 7,9
prosentene som mottar spesialundervisning i norsk grunnskole er gutter
(Utdanningsdirektoratet, 2017a). Det har blant annet veert hevdet at vi har en skole som er best
tilrettelagt for jenter og at undervisningen gir jentene bedre muligheter for utvikling og leering
(Fylling, 2008), eller at gutter modnes senere enn jenter og at dette far betydning gjennom
hele skolelopet (Martin, Foels, Clanton, & Moon, 2004). Flere studier har ogsa vist at det har
veert en tendens til at leerere vurderer guttenes prestasjoner lavere enn jentenes (Aasen, Drugli,
Lekhal, & Nordahl, 2015; Legewie & DiPrete, 2012). Uansett arsak til de store
kjennsforskjellene, vet vi at trivsel er en av de viktigste faktorene for 4 fremme motivasjon og
mestring her og na. Trivsel pa skolen er ogsa viktig fordi det igjen kan motivere til videre
skolegang, forbygge frafall i videregaende skole og gi et godt grunnlag for videre yrkesliv og
livskvalitet (Danielsen, Samdal, Hetland, & Wold, 2009; Gregaard, Hatlevik, & Markussen,
2004; Helsedirektoratet, 2015; Overland & Nordahl, 2013; Skaalvik & Skaalvik, 2013; Suldo,
Riley, & Shaffer, 2006). Det er viktig med kunnskap om de lavt presterende elevenes trivsel
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fordi disse elevene ofte er ekstra utsatt for bade marginalisering, ekskludering og
stigmatisering (Messiou, 2006). Opplaringsloven (1998) §9a-1 sier at alle elever har rett til et
godt fysisk og psykososialt miljo som fremmer helse, trivsel og leering. Denne loven er
utvidet med en enda sterkere foring pa leeringsmiljoet og elvers rettigheter
(Utdanningsdirektoratet, 2017b). Barn og unge har plikt til a oppholde seg pa skolen i mange
timer hver dag og det er derfor viktig at elever trives og far en positiv opplevelse av skolen
uansett bakgrunn, forutsetninger og prestasjonsniva (Djupedalutvalget,2015;
Utdanningsdirektoratet, 2006).

Det kan se ut til at det a vaere gutt, ha spesialundervisning og i tillegg prestere lavt kan
veere forbundet med darlig trivsel og mulige negative langtidskonsekvenser som folge av det
(Bakken, 2016; Wendelborg et al., 2016). I denne studien underseker i hvilken grad det er
sammenheng mellom skoletrivsel og lavt presterende elevers relasjoner, atferd og holdning til

skolen og sosiale ferdigheter, enten de mottar spesialundervisning eller ikke.

Skoletrivsel

Nar vi snakker om trivsel i skolesammenheng, brukes gjerne begrepet skoletrivsel. Begrepet
er sammensatt og kan romme ulike operasjonaliseringer i ulik forskningslitteratur (Danielsen,
2012; Hascher, 2008; Konu & Lintonen, 2006). Den mest vanlige er likevel & se pa
skoletrivsel som bade en faglig og en sosial opplevelse av skolen (Meld.St 19 (2014-2015);
Skaalvik & Skaalvik, 2013). Det er mye forskning som stetter at bade den sosiale og den
faglige stotten i skolehverdagen har stor betydning for hvordan barn og unge trives i skolen.
Béde hvordan en foler at en blir inkludert i skolens sosiale liv, hvilke tilpasningen en meter
gjennom fagene i skolehverdagen og en vurdering av egne erfaringer med skolen (Huebner &
Gilman, 2006; Skaalvik & Skaalvik, 2013). Skoletrivsel handler om gode relasjoner til de
rundt seg, a fa oppgaver en mestrer og at en foler at en har innvirkning pa sin egen hverdag
(Deci & Ryan, 2000a).

Skolen har to hovedmal; det forste er a gi elevene nadvendige, tilpassede skolefaglige
kunnskaper og ferdigheter. I tillegg skal skolen bidra til elevens sosiale og personlige
utvikling og serge for at de far den sosiale stotten de behover. Hvis skolen klarer a legge til
rette slik at disse malene blir oppfylt er det lagt et godt grunnlag for at elevene kan trives pa
skolen. Utdanningsdirektoratet snakker gjerne om et godt og inkluderende laeringsmiljo nar de
nevner skoletrivsel, «de samlede kulturelle, relasjonelle og fysiske forholdene pa skolen som
har betydning for elevenes leering, helse og trivsel» (Utdanningsdirektoratet, 2014, s.4).

Helsedirektoratet henviser ogsa til viktigheten av at eleven foler seg inkludert i leeringsmiljoet
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i sin siste rapport om trivsel pa skolen (2015). Det argumenteres her med at trivselsbegrepet
er en helhetlig vurdering av hvordan livet oppleves generelt og at skolen er en del av det. Det
favner bade positive folelser og tilfredshet og en opplevelse av muligheter, vekst, utvikling og
sosiale relasjoner. Det vil 1 skolesammenheng omfatte bade en sosial og en faglig dimensjon.
Helsedirektoratet anbefaler at denne definisjonen kan brukes 1 spesifikke settinger, som
skoletrivsel. Stortingsmeldingen, Mestring og muligheter, viser pa samme mate til at 4 trives
pa skolen handler om en samlet positiv skoleerfaring, 4 bade mestre de sosiale kodene pa
skolen og ogsa de faglige kravene (Meld. St.19, 2014-2015). Skoletrivselbegrepet i denne

studien stetter seg til denne definisjonen av trivsel i skolen.

Skoletrivsel knyttet til relasjoner, atferd, motivasjon og sosiale ferdigheter

I analyser fra elevundersokelsen er et positivt forhold til leereren det som har sterkest
innvirkning pa motivasjon og trivsel (Wendelborg et al., 2016). Nordenbo med flere
konkluderer ogsa i sine metastudier at leererens relasjonskompetanse er en av de viktigste
faktorene nar det gjelder leering i skolen (Nordenbo, Segaard Larsen, Tifticki, Wendt &
Ostergaard, 2008). Ved a veere en naer voksen, og gi trygghet og mestringsfolelse, skal
leereren anerkjenne og stotte bade elevens sosiale og faglige utvikling. Internasjonal forskning
underbygger det samme og viser at leererens forstaelse og rettferdighet har stor betydning for
hvordan elever opplever skolen (Hamre & Pianta, 2006; Skinner, Furrer, Marchand, &
Kindermann, 2008). Bade Marzano og Hattie viser til at hjernesteinen i leererens pedagogiske
praksis er relasjonen mellom lerer og elev og at dyktige leerere bryr seg, har forventninger og
varierer sine strategier overfor ulike elever (Hattie, 2009; Marzano, Marzano, & Pickering,
2003). For barn og unge er skolen en viktig arena for deres sosiale liv like mye som det er en
faglig arena og denne tilherigheten kan vere avgjorende for elevenes motivasjon og trivsel
(Danielsen, 2012; Drugli, 2012; Frenes, 2006; Vieno, Santinello, Pastore, & Perkins, 2007).
Videre er elevens evner til & mestre den sosiale konteksten pa skolen nedvendig for & bli en
del av det sosiale og faglige fellesskapet (Malecki & Elliot, 2002; Wentzel, 1991). Sosial
kompetanse handler om & ha kunnskap om hvilke ferdigheter som kreves i ulike situasjoner
og kunne vurdere hvilke ferdigheter det er riktig a benytte til enhver tid. For enkelte elever er
dette vanskelig. For eksempel fremstar elever med internaliserende eller eksternaliserende
atferd sveert ulikt, men de har det til felles at de utfordrer omgivelsene med sin mate a veere pa
(Lund, 2012; Ogden, 2009). Dette er gjerne elever som opplever a ikke mestre
skolehverdagen, de har utfordringer med a etablere relasjoner og har problemer med a finne

seg til rette og trives i skolen (Drugli, 2012; Gjertsen, 2013; Nordahl, Serli, Manger, & Tveit,
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2005; Ogden, 2009). Sosial kompetanse er seerlig viktig nar barn og unge star i fare for a
utvikle antisosial atferd (Gresham, Van, & Cook, 2006; Losel & Beelmann, 2003).

I tillegg har motivasjon stor betydning for hvilke aktiviteter som velges og bade
innsats og utholdenhet i1 aktiviteten (Skaalvik & Skaalvik, 2013; Skinner et al., 2008). I folge
Deci og Ryan vil den indre motivasjonen forsterkes av a fa dekket behovene for kompetanse,
selvbestemmelse og tilhorighet (2000b). Kompetanse handler om & oppleve at utfordringer og
mestring henger sammen, at en far passe utfordrende oppgaver en kan bade strekke seg mot
og mestre. Selvbestemmelse er den enkeltes behov for innflytelse pa egen hverdag, bade det &
ta initiativ og kunne ta egne valg, mens tilherighet referer til behovet for a etablere
relasjonelle band gjennom gjensidig tillit og tilherighet til andre. Alle disse tre faktorene har
vist seg veere knyttet til skoletrivsel (Danielsen, 2011; Deci & Ryan, 2000b). Nar disse
behovene er dekket vil barn og unge ifelge selvbestemmelsesteorien utvikle bedre
selvregulerende ferdigheter og motivasjon, noe som vil fremme trivsel og tilfredshet.
Forventningene ma veere relatert til elevenes forutsetninger, men alle elever uansett niva skal
oppleve at det stilles forventninger til dem. Dette er seerlig viktig for elever som presterer lavt
eller har problemer i eller utenfor skolen (Marzano et al., 2003; OECD, 2016).

Det vil trolig veere slik at flere av disse skolerelaterte faktorer er sterk forbundet med
hverandre. Det vil derfor vaere en fordel a se flere av dem 1 relasjon nar man ensker a
undersoke hva som forklarer skoletrivsel. Vi vet lite om disse faktorene varier mellom kjonn
og mellom lavt og hoyere presterende grupper. I denne studien undersoker vi skolerelaterte
faktorer seerlig knyttet til lavt presterende gutter og jenters skoletrivsel bade de som har
vedtak om spesialundervisning og de som ikke har det. Mer spesifikk undersoker denne

studien:

1 hvilleen grad er det sammenheng mellom skoletrivsel og lavt presterende gutter og jenters
atferd og holdning til skolen, relasjoner og sosiale ferdigheter, enten elever mottar

spesialundervisning eller har ordincer opplering?
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Metode

Dataene som benyttes 1 denne studien er hentet fra et stort prosjekt om spesialundervisning,
SPEED-prosjektet, som handler om spesialundervisningens innhold og funksjon (Haug, 2017,
Topphol, Haug, & Nordahl, 2017). Prosjektet var et samarbeid mellom Hogskulen i Volda og
Heogskolen 1 Hedmark og er godkjent av Personvernombudet for forskning (NSD).

Utvalg

Denne studien bygger pa data fra elever og kontaktleerere 1 5.-10.klasse. 10120 foresatte ga sitt
samtykke til at elevene kunne delta, og at kontaktleerere kunne svare pa spersmal om den
enkelte elev. Dette ga en deltagelse pa 67 %. Forst og fremst har denne studien fokus pa de
lavt presterende elevene, men de samme analysene vises ogsa for de som presterer hoyere for
a sette funnene inn i en storre sammenheng. Utvalget er delt i to grupper, de som er lavt
presterende, her definert til de som kontaktlaerer skarer pa et snitt pa eller under to i norsk,
matte og engelsk eller i to av fagene. Den andre gruppen bestar av de som har snitt pa over to
1 norsk, matte og engelsk, eller i to av fagene. I det folgende er det i hovedsak brukt begrepene
«lavt presterende» og «hoyere presterende» om disse gruppene. Elever som kontaktleerer ikke
hadde vurdert i fag, eller bare pa et av tre fag utgjer 9,7 % av elevene, og er ekskludert.
Kontaktleerer ga ikke svar pa spersmalet om kjonn for 4,2 % av elevene. Tabell 1 viser
utvalget delt mellom kjonn, lavt-presterende og heoyere presterende elever og om elevene har
spesialundervisning eller ikke. I hele utvalget hadde 8,5 % av elevene vedtak om

spesialundervisning og 8,5 % hadde vestlig eller ikke vestlig minoritetsspraklig bakgrunn.

Tabell 1. Informanter

Ikke spesialundervisning Spesialundervisning

Jente Gutt Jente Gutt
Lavt presterende 86 135 88 195
Hayere presterende 4028 3728 155 295
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Maleinstrument

Dataene er samlet inn gjennom en sporreundersokelse med elever og kontaktlarere som
informanter. Elevene vurderte pastander innen temaer som trivsel, relasjon til leerer og
medelever, atferd og holdning til skolen. Kontaktleerer vurderte pastander som handlet om
atferd, motivasjon og skolefaglige prestasjoner. Pastandene er vurdert pa verdiskalaer der hoy

skare indikerer noe positivt, mens lav skare indikerer noe negativt.

Trivsel

Trivsel er en elevvurdert skala som er utviklet pa bakgrunn av Rutter et.al (1979) og
bearbeidet av Serlie og Nordahl (1998). Variabelen har en firedelt verdiskala og har syv
pastander som «Jeg synes det er viktig & ga pa skolen for a laere», «Jeg liker meg godt i

klassa». Cronbachs alpha: .71

Relasjon mellom lcerer og elev og relasjon mellom elever

Relasjonsskalaen er hentet fra «Classroom Environment Scale» fra Moos og Trickett (1974)
og bearbeidet til norske forhold av Serlie og Nordahl (1998) Relasjoner er elevvurdert og har
14 pastander om relasjonen mellom laerer- elev og 15 pastander om relasjonen mellom
elevene. Verdiskalaen er firedelt og har eksempler pa utsagn er: «Lereren liker megy,
«Leereren gjor alt for a hjelpe meg til & leere best muligy, «Klassekameratene liker megy.

Cronbachs alpha: .87 0og .86

Leeringshemmende atferd

Leeringshemmende atferd er hentet fra en atferdsskala fra Gresham og Elliot (1990) og
bearbeidet av Serlie og Nordahl (1998). Skalaen er elevvurdert, har en femdelt verdiskala og
13 pastander som: «Jeg forstyrrer andre elever nar de jobber», «Jeg folger med nar lereren

snakker». Cronbachs alpha: .83

Sosial isolasjon

Sosial isolasjon er ogsa hentet fra atferdsskalaen fra Gresham og Elliot (1990) og bearbeidet
av Serlie og Nordahl (1998). Skalaen er elevvurdert, har en femdelt verdiskala og har to
pastander: «Jeg foler meg ensom pa skolen» og «Jeg er lei meg pé skolen». Cronbachs alpha:

.69
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Motivasjon

Motivasjon og arbeidsinnsats er hentet fra Skaalvik (1993) og Nordahl (2005). Skalaen er
leerervurdert, en femdelt verdiskala og har tre utsagn. Eksempel pa utsagn er: «Elevens
arbeidsinnsats pa skolen er:» og «Elevens motivasjon for a lykkes pa skolen er:» Cronbachs

alpha: .95

Tilpasning til skolens normer
Tilpasning til skolens normer er leerervurdert, har en femdelt verdiskala og har ni pastander
som: «Holder det ryddig rundt seg uten a bli minnet pa det», «Lytter til medelever nar de

snakker eller presenterer det de har gjort». Cronbachs alpha: .95

I tillegg svarte kontaktleerer pa elevens kulturelle bakgrunn, om eleven hadde
spesialundervisning og elevens skolefaglige prestasjoner. Elevenes kulturelle bakgrunn var
gruppert i tre: norsk, vestlig og ikke-vestlig. Denne variabelen ble omkodet til en dummy-
variabel (O=minoritet, 1=majoritet). Kontaktleereren var usikker pa om 32 elever hadde
spesialundervisning og disse svarene ble ekskludert. Variabelen ble omkodet til en
dummyvariabel (0= ikke spesialundervisning, 1=spesialundervisning). Elevens skolefaglige

prestasjoner ble vurdert pa en skala fra 1-6, der 1 var lavest og 6 var hoyest.

Analyser

Analysene ble gjennomfert ved bruk av SPSS 23. Korrelasjoner mellom faktorene er testet.
Vi finner tilfredsstillende korrelasjoner mellom alle variablene, bortsett fra mellom
motivasjon og tilpasning til skolens normer, som viste en korrelasjon pa .80, som er noe
hoyt. VIF (Variance Inflation factor) er imidlertid pa 2,8 og 2,9, som er godt under grensen
pa som har satt til 10 (Belsley & Welsch,1980), sa begge faktorene ble beholdt ut fra at de gir
noe ulik informasjon. Det er brukt faktoranalyse og reliabilitetsanalyser for a se pa om
spersmalene knyttet til en faktor herer sammen. Faktoranalysen viste stort samsvar med
tidligere bruk av méaleinstrumentene. Reliabilitetsanalysen viste hoy reliabilitet med alpha pa
rundt eller over.70. Dette er det malet som er enskelig for a ha en god reliabilitet i studier
(Cronbach, 1951; Nunally & Bernstein, 1978; Skaalvik, 1992). Det er anvendt
variansanalyser som angir mean, standardavvik og forskjeller malt i Cohens d. Det er ulike
mal pa forskjeller, men 0,20 regnes gjerne som en liten forskjell, 0,50 som middels og 0,80

som en stor forskjell (Cohen, 1988). Det er videre benyttet multippel regresjonsanalyse for &
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se pa hva som kan predikere variansen i skoletrivsel for lavt presterende elever, bade knyttet
til kjonn og hvem som mottar spesialundervisning eller ikke, og det samme er gjort for de

som presterer hoyere.

Resultater

Deskriptive analyser

Tabell 2 og 3 presenterer resultatene fra variansanalysene av skoletrivsel med gjennomsnitt og
standardavvik. Analysene i tabell 2 vises forskjeller mellom gutter og jenter pa de ulike

variablene, bade lavt presterende og de som presterer hoyere. Tabell 3 viser forskjeller 1 gutter
og jenters skoletrivsel enten de er lavt presterende eller er hoyere presterende og om de mottar

spesialundervisning eller ikke. Begge tabellene viser forskjeller beskrevet med Cohens d.

Tabell 2 Faktorer innad i skolen, gjennomsnitt, standardavvik og forskjeller mélt i Cohens d. Delt pa
kjonn og heyere og lavt presterende elever.

Hoyere presterende Lavt presterende

Jente Gutt Jente Gutt

Mean (std) Mean(std) Cohensd Mean(std) Mean(std) Cohens d
Trivsel 3,42 (0,43) 3,38 (0,45) 0,10 3,35 (0,56) 3,21 (0,56) 0,24*
Relasjon til lzerer 3,30 (0,54) 3,27 (0,55) 0,05 3,29 (0,60) 3,20 (0,62) 0,15
Relasjon elev-elev 3,21 (0,47) 3,21 (0,46) 0,00 3,19 (0,57) 3,13 (0,56) 0,11
Lzeringshemmende 4,18 (0,55) 4,05 (0,56) 0,24%* 4,05 (0,74) 3,80 (0,70) 0,34*
Sosial isolasjon 4,32 (0,75) 4,55 (0,64) -0,33%*% 4,40 (0,89) 4,15 (0,81) -0,307%%%
Motivasjon 4,06 (0,79) 3,61 (0,85) 0,55%** 3,09 (0,96) 2,45 (0,84) 09l et

Tilpasning til skolen  3,42(0,57) 3,01 (0,66) 0,67%** 2,70 (0,61) 2,19 (0,49) 0,03%%x

*p < 0.05, *¥p < 0.01, ***p <0.001

Tabell 3. Forskjell i skoletrivsel delt pa kjenn, lavt presterende og heyere presterende og ikke
spesialundervisning/spesialundervisning. Gjennomsnitt, standardavvik og forskjeller malt i Cohens d
Kontrollert for antall.

Ikke spesialundervisning Spesialundervisning
Jente Gutt Cohens  Jente Gutt Cohens
Mean/std Mean/std d Mean/std Mean(std) d
Lavt presterende 3,43 (0,47) 3,22 (0,62) 0;36™* 3,28 (0,63) 3,19(0,52) 0,15
Heyere presterende 3,43 (0,42) 3,40 (0,44) 0,06%%% 326 (0,57) 3,18 (0,55) 0,14

i < 0.01, *p <0.001
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Overordnet viser kjonnsforskjellene blant lavt presterende og elever som er hoyere
presterende at det gjennomgaende er forskjeller mellom jenter og gutter (tabell 2). Den storste
forskjellen finner vi i de omradene kontaktleerer har vurdert, motivasjon og tilpasning til
skolen. Den aller storste kjonnsforskjellen i leerervurderinger finner vi mellom lavt
presterende gutter og jenter, der kontaktleerer vurderer forskjellen i motivasjon mellom gutter
og jenter malt i Cohens d, til & veere 0,71, mens i tilpasning til skolens normer viser en
forskjell pa 0.93 som er en stor forskjell ifolge Cohen (1988).

Den neste analysen viser at den sterste forskjellen mellom gutter og jentes trivsel
finner vi for de som er lavt presterende og ikke mottar spesialundervisning (tabell 3). Her er
forskjellen pa 0,36, malt med Cohens d, som er en liten til middels forskjell. Det betyr at for
de lavt presterende elevene som ikke mottar spesialundervisning er det guttene som vurderer
seg selv til & trives darligst. Bade for lavt presterende gutter og jenter, og ogsa for de elevene
som er hoyere presterende enten de mottar spesialundervisning eller ikke, er forskjellene

sveert sma, mellom 0,06 og 0,15 malt med Cohens d. Det kan likevel vaere tall av betydning.

Regresjonsanalyse

Det er gjennomfort to regresjonsanalyser. En for elever som kontaktleerer skarere til over to,
fordelt pa gutter og jenter og pa om elevene far spesialundervisning eller ikke. Den andre er
tilsvarende for de som er lavt presterende, det vil si de som kontaktleerer skarer til to eller
lavere p& minst to fag. Det er kontrollert for kulturell bakgrunn.

Tabell 4 og 5 viser regresjonsanalysene der det er sett pa faktorer som kan ha
sammenheng med skoletrivselen til elevene. I regresjonsanalysene vises det til den
standardiserte regresjonskoeffisienten beta (B). Jo storre negativ eller positiv betaverdien er, jo
storre er samvariasjonen med den avhengige variabelen, som her er skoletrivsel. Beta viser
sammenhengen for hver enkelt variabel, mens justert R* viser andelen av variasjonen som blir
forklart av hele modellen. Nar R? for eksempel viser at modellen forklarer 19% av trivselen
for lavt presterende gutter som ikke har spesialundervisning, sa betyr det ogsa at 81 % ikke
kan forklares av modellen, men handler om faktorer som ligger utenfor det denne modellen
gir. Analysene predikerer en samlet forklart varians fra 38 % til 67 % for jenter, mens for

gutter er forklart varians fra 26 % til 44 %. (tabell 5 og 6).

176



Tabell 4. Regresjonsanalyse. Skoletrivsel for heyere presterende elever, delt pa kjonn og ikke
spesialundervisning/spesialundervisning. Oppgitt i standardiserte betaverdier (), p-verdier og justert R?

Ikke spesialundervisning Spesialundervisning

Jente Gutt Jente Gutt

Beta (B) Beta () Beta (BB) Beta (B3)
Relasjon til lzerer JHFRR 1948 184%* 241 kK
Relasjon elev-elev Do 20408k 266 1607
Leeringshemmende atferd - 163%%% -.209%% -223% - 161%%
Sosial isolasjon S 230N R - 187% - 188%%
Tilpasning til skolens normer .048%* -.023 .056 -.006
Motivasjon og arbeidsinnsats QA o L2 .044 Eofe i
Kulturell bakgrunn 011 031X .044 .008

Justert R? 45 37 42 .44

*p <0.05, #*p < 0.01, ¥*p <0.001. Gkning eller nedgang i den uavhengige variabelen med et standardavvik gir
(B) okning eller nedgang i den avhengige variabelen

Tabell 5. Regresjonsanalyse. Skoletrivsel for lavt presterende elever, delt pa kjonn og ikke
spesialundervisning/spesialundervisning. Oppgitt i standardiserte betaverdier (), p-verdier og justert R?

Ikke spesialundervisning Spesialundervisning

Jente Gutt Jente Gutt

Beta (B) Beta (B) Beta (B) Beta ()
Relasjon til lzerer 168 221 385%% 209%%
Relasjon elev-elev 154 -.057 3857 213%%
Lzeringshemmende atferd 239 .019 -.010 .055
Sosial isolasjon - 350k - 441 xx* -.178* -.230%%
Tilpasning til skolen .019 -.017 .010 .2297%%
Motivasjon og arbeidsinnsats -.055 -.043 23] -.037
Kulturell bakgrunn .044 A5 020 .068
Justert R? 38 26 67 35

*p < 0.05, ¥¥p < 0.01, ¥*¥p <0.001. Tkning eller nedgang i1 den uavhengige variabelen med et standardavvik gir
(B3) okning eller nedgang i den avhengige variabelen

Diskusjon

Hensikten med denne studien har veaert a se pa skoletrivsel, seerlig med fokus pa lavt
presterende elever og kjennsforskjeller bade nar elevene har spesialundervisning og ordinaer

oppleering. De samme analysene kjort for elever som er hoyere presterende.

For det forste viser resultatene at for de som er hoyere presterende at det er de kjente
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faktorene relatert til tidligere forskning om skoletrivsel som har betydning, og som har
sammenheng med bade gutter og jenters skoletrivsel, enten de mottar spesialundervisning
eller ikke.

Det andre funnet er relatert til de lavt presterende elevene og viser at det ikke er de
skolerelaterte faktorene som forskning vanligvis referer til, som har sammenheng med
skoletrivsel for disse elevene. Serlig gjelder det for lavt presterende elever som ikke mottar
spesialundervisning. Analysene forklarer minst for gutter som ikke har spesialundervisning.

Det tredje funnet viser at det er storre kjonnsforskjeller blant lavt presterende elever
enn det er blant de som presterer hoyere, serlig relatert til kontaktleereres vurdering. Her viser
analysene at for jenter gir variablene storre samlet bidrag til varians i skoletrivsel enn for

guttene. Det er disse tre hovedfunnene jeg vil drefte neermere.

Skolerelaterte faktorer

For bade gutter og jenter som kontaktlaerer skarer til over to er det de faktorene vi forventet;
relasjoner, holdning til skole og undervisning og sosiale ferdigheter som har sammenheng
med skoletrivsel. Vi finner klart flest faktorer som har betydning for trivselen for disse
elevene, og seerlig for jentene som ikke har vedtak om spesialundervisning, der alle faktorene
bidrar til a forklare Ogsa blant gutter som ikke har vedtak om spesialundervisning gir alle
faktorene bortsett fra tilpasning til skolens normer signifikante bidrag. Dette er funn som
svarer godt til tidligere forskning om hva som forklarer skoletrivsel for elever i grunnskolen
(Nordenbo et al., 2008; Pianta & Stuhlman, 2004). Det kan bety at det er et mangfold av
faktorer som virker inn pa de aller fleste elevers skoletrivsel (Danielsen et al., 2009).

Bade for gutter og jenter som ikke har vedtak om spesialundervisning og som
kontaktleerer skarer til lavt presterende er det sveert fa faktorer har sammenheng med
skoletrivselen. For denne gruppen er det bare sosial isolasjon som gir sammenheng. Tidligere
studier har vist at elever med spesialundervisning gjerne har et mindre positivt leeringsmiljo
enn andre elever (Grogaard et al., 2004; Nordahl & Sunnevég, 2008). Disse analysene viser at
lavt presterende elevene kan ha det tilsvarende pa skolen, eller darligere.

Sosial isolasjon ga bidrag til skoletrivsel for alle grupper. Nar sosial isolasjon er med
pa a forklare variasjonen i skoletrivsel for alle kan bety at dette er et viktig omrade for
samtlige elever nar det gjelder trivsel. Relativt mye av spesialunderundervisningen foregar i
mindre grupper eller én til én med spesiallaerer, lerer eller assistent (Utdanningsdirektoratet,
2017). Eneundervisning eller undervisning i sma grupper vil potensielt kunne gjore noe med

hvordan elevene opplever sin skolehverdag, og elever som mottar spesialundervisning, kan
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lett fole seg sosialt stigmatisert (Nordahl, 2000). Samtidig kan ogsa lavt presterende elever
som ikke mottar spesialundervisning lett havne i en «usynlig» posisjon i klassen og streve
med a bli inkludert. Nar medelever ser at leereren overser noen elever kan det igjen oke
sjansen for at denne eleven ogsa far problemer med relasjoner til medelever (Luckner &
Pianta, 2011). Elever som leerere har lave forventninger til kan bli stilt i skyggen av bade
leerere og medelever og far det ekstra vanskelig (Wiese, 2006). Elever med utagerende kan
oppleve a bli sosialt isolert ved & ha en atferd som andre elever og ogsa leerere tar avstand,
mens elever med internaliserende atferd kan bli sosialt isolerte fordi de ikke tar kontakt
hverken med medelever eller leerer, og avviser den kontakten de tilbys (Drugli, 2012)
Hverken for lavt presterende gutter eller jenter som ikke mottar spesialundervisning
viser modellen noen sammenheng mellom trivsel og relasjon til leerer eller medelever. Det
kan det bety at for disse elevene har ikke relasjoner noen betydning for om de trives eller
ikke. Lavt presterende elever kan vare i en situasjon der bade de sosiale og faglige
nederlagene er mange, og tilbakemeldinger fra bade leerere og medelever kan vere av en slik
karakter at dette ikke har noen betydning for disse eleven. Bade lavt presterende gutter og
jenter er i utgangspunktet elever i stor risiko for nederlag og betydningen av en god lerer-
elev-relasjon er storst for de elevene som av ulike arsaker er i forhoyet risiko for a utvikle
vansker (Drugli, 2012). For disse elevene kan en near og positiv relasjon til leerer veere en
beskyttelsesfaktor som kan fore til en positiv utvikling bade faglig og sosialt (Drugli, 2012;
Pianta, 1999). Det er et noe uvant funn at trivselen ikke har sammenheng for disse gruppene.
En vet at leereren er en sveert viktig rollemodell, ogsa som referanse for hvordan elevene selv
skal oppfere seg mot hverandre. Larere som er inkluderende og viser respekt for elevene
legger et godt grunnlag for et positivt samspill ogsa elevene i mellom (Hughes, Cavell, &
Willson, 2001). Samtidig skiller ikke elevene alltid mellom sosiale og faglige prosesser i
skolen, men begge deler er vanligvis med pa a forme deres opplevelse av inkludering og

ekskludering (Gode, 2013).

Andre faktorer

De skolerelaterte faktorene i denne analysen ga fa sammenhenger med lavt presterende elever
som ikke mottar spesialundervisning og deres trivsel i skolen. Det er ikke de trivselsfaktorene
forskning vanligvis referer til som relasjoner, holdning til skolen og sosiale ferdigheter, som
kan forklare trivselen for hverken lavt presterende jenter eller lavt presterende gutter som ikke
mottar spesialundervisning (Nordenbo et al., 2008; Pianta & Stuhlman, 2004) Det kan derfor

handle om andre faktorer i skolen som disse analysene ikke dekker, eller faktorer utenfor

179



skolen knyttet til hjemmeforhold eller fritid.

En del elever, kanskje serlig gutter, ser ikke betydningen av skole, de finner den helt
uinteressant og meningslos og har heller andre miljoer enn skolen som er viktigere og som har
langt storre innvirkning pa deres liv. Det kan vere ulike grunner til deg, men for lavt
presterende elever kan skolen oppleves som sveert teoretisk og det er de teoretiske
kunnskapene og prestasjonene som verdsettes hoyest. Lavt presterende elever som ikke
mestere de teoretiske kravene og heller ikke far spesialundervisning eller tilpasset opplering,
kan ha en opplevelse av at det ikke hjelper a gjore lekser og at en har strategier for 4 unnga &
gjore hjemmearbeid for & hindre enda flere nederlag. Frykten for & mislykkes kan for en
gruppe elever gjore at elever ikke anstrenger seg unedvendig pa skolen generelt fordi det
likevel ikke gjor noen forskjell. For elever som ikke mestere det teoretiske nivaet, og skolen
foles meningslos, kan en flukt inn i en anti-skolekultur gi dem en alternativ identitet og kan gi
andre verdier og en annen selvfolelse enn det skolen kan tilby. Dette beskrives i tidligere
forskning som en mate a takle en situasjon pa (Evans, 2006; Jackson, 2006; Willis, 1977). Det
kan ogsa veere at antiskolekulturen gjor at det er mer sosialt risikabelt a veere interessert 1
skole enn & ikke veere det og at vennegjengen utenfor skolen prioriteres for & fa den
nodvendige annerkjennelsen (Bjémsson, 2005; Jackson, 2006). Skolemotstand kan vaere en
form for forsvar og beskyttelse som elever bruker i situasjoner de ikke mestrer (Gode, 2013).
Det er ikke opplysninger om sosio-gkonomisk bakgrunn i denne studien. Det kan veaere en
svakhet ved analysene. Med henvisning til forskning som sier som at kjennsforskjellene ser ut
til & veaere like uansett klassebakgrunn (Bjornsson, 2005), kan det argumenters for at dette kan
sta som interessante funn likevel. Det er ogsa undersekelser som viser at sarlig gutter med lav
sosio-gkonomisk bakgrunn presterer lavere enn jenter og klarer seg darligere gjennom
skolelopet (Bakken, 2008; Bakken & Elstad, 2012). En mé ha med seg begge disse
perspektivene. I tillegg er det forskning som viser at skolen til en viss grad kan kompensere
for elevenes bakgrunn ved & skape gode relasjoner, og et godt leeringsmiljo som gir best mulig

betingelser for leering (Hamre & Pianta, 2005; Legewie & DiPrete, 2012).
Kjonnsforskjeller

Det er tydelige kjonnsforskjeller i faktorer som kan ha sammenheng med skoletrivsel i denne
studien enten det er elever eller kontaktleerer som er informanter. I de deskriptive analysene er
det seerlig de kontaktlaerervurderte faktorene som gir signifikante bidrag og viser at jentene er
mindre sosialt isolerte, har hoyere motivasjon og tilpasser seg skolen bedre enn guttene (tabell
2). I tillegg vurdere guttene seg selv til & ha darligere skoletrivsel enn jentene (tabell 3). De

forberedende analysene ble fulgt av regresjonsanalyser som ga tilsvarende resultater og viste
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at variablene generelt ga storst sammenheng med jenters skoletrivsel (tabell 4 og 5). For lavt
presterende elever var det markant storre kjonnsforskjeller enn blant hoyere presterende. Som
beskrevet ovenfor var det ogsa andre og feerre faktorer som viste sammenheng med
skoletrivsel for denne gruppen. Gruppene hoyt presterende og lavt presterende kan ikke
direkte sammenlignes pa grunn av at antallet er sveert ulikt, men her er det kjonnsforskjellene
i hver av gruppene jeg undersoker.

Disse funnene er pa linje med tidligere studier om elever generelt, som viser at lerere
har en tendens til & evaluere jenter hoyere enn gutter (Aasen et.al 2015; Legewie & DiPrete,
2012). Tidligere forskning viser at det ser ut til at skolen er mest tilrettelagt for jenter, at jenter
har ferdigheter som samsvarer mest med de ferdighetene skolen ensker at elever skal ha, og at
jentene lettere tilpasser seg skolen enn det gutter gjor (Danielsen, 2012; DiPrete & Jennings,
2012; Nielsen, 2009). Dette kan bety at sammenhengen mellom skolerelaterte faktorer og
trivsel kan veere storre for jenter enn for gutter. De skolerelaterte faktorene méler til en viss
grad ulike omrader vurdert av elever og kontaktlerer. Elevene vurderer sine egne opplevelser
av skolen og undervisningen, mens leereren vurderer i storre grad elevenes holdning til skolen.
Kjennsforskjellene bade blant lavt presterende og hoyere presterende elever er uansett
tydelige.

Det er manglende forskning pa kjennsforskjeller blant lavt presterende elever pa dette
omradet, sa vi har lite & sammenligne funnene med. Ut fra denne studien kan det se ut til at
skolen er best tilrettelagt for jenter ogsa pa dette nivaet, gjennom at bade kontaktleerer og
eleven vurder jenter hoyere pa skolerelatert variabler. Samtidig kan det se ut til at lavt
presterende gutter og jenter som ikke mottar spesialundervisning er i en sarbar situasjon,

ettersom det bare er sosial isolasjon som gir bidrag til deres skoletrivsel.
Implikasjoner

Analysene i denne studien viser at det er fa faktorer som har sammenheng med lavt
presterende elevers skoletrivsel. Dette kan ha med antall informanter & gjore, men for gruppen
lavt presterende elever med vedtak om spesialundervisning, som ogsa er et lavt antall, var det
flere faktorer som ga signifikante bidrag. Det kan derfor se ut til at lavt presterende elever
som ikke mottar spesialundervisning ogsa er en gruppe elever som det ber rettes fokus pa.
Disse elevene, sammen med lavt presterende elever som har vedtak om spesialundervisning,
er seerlig utsatt for bade manglende fullfering av skolegangen og marginalisering og derfor er
skoletrivselen ekstra viktig for a hindre disse ekskluderende mekanismene. Videre forskning
knyttet til funnene i denne studien, blir & finne faktorer i eller utenfor skolen som kan bidra til

a forsta lavt presterende gutter og jenters skoletrivsel. Ved & avdekke trivselsfaktorer for lavt
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presterende elever, og sarlig for de som ikke mottar spesialundervisning, kan skolen bedre
forsta hva som forer til trivsel eller mistrivsel hos elevene og gjennom det kunne bidra til okt
motivasjon. Mélet ma vaere & heve elevenes skolefaglige prestasjoner og bidra til at flere
elever star skolelopet ut, med den betydningen det har for samfunnet og ikke minst for den

enkelte elev.
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KAPITTEL 7

Observasjon av kjennsforskjeller og
forskjeller mellom spesialundervisning og
ordinar opplaering i det tilrettelagte
klasserommet

Gro Leken, Hogskolen 1 Innlandet
Ratib Lekhal, Handelshoyskolen BI
Peder Haug, Hogskulen1 Volda

ABSTRAKT

Denne artikkelen handler om kjennsforskjeller og forskjeller mellom spesial-
undervisning og ordinaer opplaring i grunnskolen, og er en observasjonsstudie
av elever med vedtak om spesialundervisning. Det er foretatt klasseroms-
observasjoner av 165 eleveri6., 7.,9. og 10. klasse fra 29 skoler i to mellomstore
kommuner, 69 % gutter og 31 % jenter, bade nar elevene har spesialundervisning
og nar de har ordinar opplaring. Dataene er hentet fra Speed-prosjektet, som
er et forskningsprosjekt om spesialundervisningens innhold og funksjon.
Observasjonene er knyttet til elevenes aktiviteter 1 klasserommet, elevenes
vaeremate og laerernes tilrettelegging. Resultatene viser at forskjellen mellom
gutter og jenter som har vedtak om spesialundervisning, er liten eller naermest
fraveerende pa de observerte omradene, enten de har spesialundervisning eller
ordinaer opplaering. Ser vi pa forskjeller bare blant gutter eller bare blant jenter,
avhengig av om de mottar spesialundervisning eller har ordinaer opplaering,

er forskjellene betydelige pa noen omrader for begge kjonn.
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INTRODUKSJON

I lepet av de siste 20-30 drene har det skjedd en stor endring i1 kjennsforskjellene
i skolen. Pa 1970- og 80-tallet gjorde guttene det best faglig. Siden har de tapt
terreng (Nielsen, 2000). Dagens situasjon er at jentene presterer jevnt over bedre
enn guttene bortsett fra 1 kroppseving (Backe-Hansen, Walhovd & Huang, 2014,
s. 263). Ifelge GSI (Grunnskolens informasjonssystem) fikk 7,8 % av elevene
i grunnskolen vedtak om spesialundervisning skolearet 2016/17, og 68 % av
disse er gutter (Utdanningsdirektoratet, 2017). Selv om det har vart en svak
nedgang i antall elever som far spesialundervisning de senere ar, sa er forde-
lingen mellom gutter og jenter om lag den samme, det er fortsatt dobbelt sa
mange gutter som jenter som far spesialundervisning. Spersmal som stilles her,
er om den undervisningen som elever med vedtak om spesialundervisning far
ogsa er kjonnsavhengig og om det er forskjeller mellom spesialundervisning
og ordingr. Vihar sett pa elevenes aktiviteter og vaeremate i klasse-rommet og
hvilken tilrettelegging de far i spesialundervisning og i ordinaer opplering.
Aktivitetene i klasserommet handler her om hvorvidt elevene far stotte fraen
voksen, om de er muntlig aktive og om elevene lytter til laerer eller loser
oppgaver sammen. Elevens varemate sier noe om 1 hvilken grad eleven er
uvirksom, ukonsentrert eller har forstyrrende oppforsel, mens tilrettelegging
handler om hvorvidt eleven utferer oppgaver som er spesielt tilrettelagt, bruker
spesielt tilrettelagte hjelpemidler eller datamaskin/lesebrett.

Det kan diskuteres om en generell drofting av kjenn og forskjeller i opplerin-
gen er relevant i en studie av aktivitet og atferd i klasserommet for elever som
har vedtak om spesialundervisning. Vi gir to argumenter for at det er en viktig
bakgrunn i denne sammenhengen. For det forste vil det som her studeres, kunne
forstas med henvisning til de overordnede perspektivene pa kjenn og skole. For
det andre vil en studie av virksomheten i1 klasserommet for elever med vedtak
om spesialundervisning ogsa kunne gi et bidrag til den allmenne kunnskapen
pa omradet.

Denne studien vil gjennom & observere det som foregar i praksis, drofte
kjennsforskjellene 1 klasserommet og forskjeller mellom spesialundervisning

og ordinzr opplaring knyttet til elever med vedtak om spesialundervisning.
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FORSKNING OM
KJONNSFORSKIJELLER OG
SPESIALUNDERVISNING

Det er forsket mye pa kjonnsforskjeller og opplering (Nielsen, 2000). Forsk-

ningen om kjenn og spesialundervisning er mindre omfattende. De gjennom-
gangene av norsk forskning om spesialundervisning og spesialpedagogikk som
er gjort de siste 20 arene, omtaler i liten grad kjenn som egen kategori (Befring
& Tangen, 2012, Dalen & Skarbrevik, 1999; Haug, 2003; Solli, 2005). Et unntak
er Fyllings rapport om kjennsforskjeller i spesialundervisningen, kunnskaps-
status og kunnskapsbehov (2000). Nar kjenn er tema i forskningen om spesial-
undervisning, er det nesten alltid for a forklare hvorfor langt flere gutter enn
jenter far slik undervisning.

Vinteren 2017 var det en heftig debatt i norske medier om kjennsforskjeller
der skolen var et sentralt tema.' Ett spersmal var om de dokumenterte kjonns-
forskjellene er alvorlige eller ikke, og i sa fall hvilken gruppe som kommer dar-
ligst ut. Debatten ga ingen egentlig avklaring, som 1 tidligere debatter. Ingrid
Fylling forklarer dette resultatet med at partene i1 diskusjonen representerer to
tradisjoner som ikke forholder seg til hverandre (2000). Den ene tradisjonen har
fokus pd gutter og deres brakete atferd, som gir dem oppmerksomhet. Den andre
tradisjonen er opptatt av de stille og tilpasningsdyktige jentene, som tilpasser
seg guttene. Elisabet Ohrn har sett pa kjennsforskjeller i et nordisk perspektiv
og ser at forskningen om kjennsforskjellene i de nordiske land er mye i1 sam-
svar med hverandre, men at det ogsé er store variasjoner bade i gruppen gutter
ogjenter (Ohrn, 2002). Forskning fra PISA i 2009 om kjennsforskjeller i skolen
1 65 land konkluderte med at det finnes flere likheter enn forskjeller mellom
kjennene, men at forskjellene er betydelige 1 lesing, matte og naturfag og at
dette kan veere relatert til kontekstuelle faktorer (Reilly, 2012).

Vi skiller ofte mellom et individ- og et systemperspektiv 1 spesialunder-
visningen. Individperspektivet legger forst og fremst vekt pa elevenes vansker
og utfordringer, mens et systemperspektiv ser pa helheten og samspillet med

omgivelsene og legger vekt pa at det er systemet rundt eleven som ma endre

1 Noenavinnleggene finnes omtalt pa slutten av dette innlegget: http://www.aftenposten.no/
meninger/debatt/Guttedebatten-Enkeltfaktorer-kan-sjelden-forklare-komplekse-
sammenhenger--Harriet-Bjerrum-Nielsen-617812b.html
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seg for 8 mote elevens behov (Nordahl, 2005). Spesialundervisningen har tra-
disjonelt hatt et sterkt individperspektiv, der fokuset har vaert vanskene som
eleven har. Dette har endret seg noe de senere drene, men fortsatt blir elever
diagnostisert og tiltak iverksatt uten at systemet rundt eleven er tatt med
i diskusjonen, men fokuset er mer pa begge perspektiver enn tidligere (Fylling
& Handegérd, 2009).

Den individorienterte forskingen tar utgangspunkt i at gutter og jenter er
forskjellige og derfor nar de ulike resultater: Jentene er faglig ledende, guttene
tar det mer med ro (Nielsen, 2014, s. 303). Norske studier hevder at gutter
og jenters ulike modning kan vare en forklaring pa at jentene gjor det best
1 grunnskolen (Greogaard & Arnesen, 2016; Solli, 2017). Flere internasjonale
studier har ogsa sett pa denne kognitive modningshypotesen og viser til at ulik
modning gir ulikheter i1 gutter og jenters skolefaglige prestasjoner (Crawford,
Dearden & Greaves, 2011, Morrow et al., 2012; Schwandt & Wuppermann,
2015). Det er forventet at forskning som ser pa hjernen i utvikling og nevro-
vitenskapene skal kunne gi svar. Forelopig har ikke dette gitt noen entydige
konklusjoner (Backe-Hansen et al., 2014).

T et systemorientert forskningsperspektiv ser en pa den konteksten elevene
star i, og seerlig i hvilken grad den undervisningen som gis fungerer godt for alle
elevene. Undervisningen skal vere tilpasset elevene og elevenes forutsetninger.
Det innebaerer at en ogsd ma se etter andre losninger for elever som mislykkes
1 skolen i tillegg til eller 1 stedet for bare individuell stotte. Forbedringer forut-
setter okt undervisningskvalitet, en positiv klasseromskultur og gode relasjoner
mellom lerere og elever (Ogden, 2004). Noen elever trenger ekstra individuell
oppfolging, men den store utfordringen ligger i 4 skape et leeringsmiljo med
god nok kvalitet for alle.

Systematiske forskjeller mellom grupper av elever kan da forstds som en
konsekvens av at undervisningen ikke yter alle rettferdighet. Jenter og gut-
ter er ulike, men det skal undervisningen ta hensyn til og kompensere for.
Likebehandlingsprinsippet star sterkt, og retten til ikke & bli diskriminert pa
grunn av kjonn er presisert i formalsbestemmelsene 1 oppleringsloven (1998,
§ 1-1). Elever med vedtak om spesialundervisning har et lavere karaktersnitt enn
andre elever, og med bakgrunn i den skjeve kjonnsfordelingen i spesialundervis-

ningen er det grunn til 4 stille spersmal ved om alle er sikret like muligheter til
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pedagogisk utbytte uavhengig av kjonn. Gutter har systematisk lavere karakter-
gjennomsnitt etter grunnskolen, noe som gir et darligere grunnlag for videre
utdanningsvalg. Den rettslige standarden om lik rett til utdanning uavhengig av
kjonn skal tolkes og anvendes av ikke-jurister og er avhengig av et profesjonelt
skjonn (Aune, 2012). Det samme profesjonelle skjonnet som er nedvendig for
a kunne gjennomfore likebehandling i de ulike fags utfordringer.

Av det og fordi jentene presterer hoyest folger en pastand om at skolen
er best tilrettelagt for jenter og at undervisningen gir jentene bedre mulig-
heter for utvikling og leering. Det gjor det vanskelig for guttene a hevde seg
fordi den undervisningen, de arbeidsformene og det innholdet som benyttes
mest iskolen, ikke passer deres vaeremate (DiPrete & Jennings, 2012; Nordahl,
2012; Skarbrevik, 2002). Samtidig er det store variasjoner innenfor og mellom
gruppene jenter og gutter bade nar det gjelder faglige prestasjoner og deres
opplevelse av eget forhold til skolen. Haug (2017a) viser for eksempel at jenter
med problematferd opplever seg selv mindre engasjert 1 opplaringen enn gut-
ter med problematferd, og forskjellene er relativt store. Relasjonene deres til
kontaktleerer er ogsa mindre positive enn for guttene. Jenter med spesifikke
lzerevansker, derimot, opplever sin situasjon mer positiv enn guttene med spe-
sifikke leerevansker.

Det hevdes at okt kvinnelig leererandel kan ha fort til en feminisering av
skolekulturen og en arbeidsform som passer jentene bedre (Bakken, 2008, Dee,
2007; Jones & Dindia, 2004). Det er imidlertid lite forskning som stetter at
lzererens kjonn har direkte betydning for kjennsforskjeller (Backe-Hansen et al.,
2014, Bakken, 2009; Burusic, Babarovic & Seric, 2012). Dees studie (2007),
derimot, er en av de fa som viser at leerernes kjonn kan ha en viss betydning
for klasseromdynamikken for gutter og jenter. Studien viste at det 4 ha lerer
av samme kjonn ekte leringsutbyttet, lereren hadde en bedre oppfatning av
elevene og elevenes engasjement okte. Larere tenderer til 4 ha mindre talmo-
dighet med gutter og deres oppforsel, og spesialundervisning kan bli en mate
a lose utfordringene pa nar den ordinzre opplaringen ikke takler stor variasjon
1 elevmassen (Francis, 2000; Haggerty, 2009). Det kan bety at gutter lettere
henvises til pedagogisk-psykologisk tjeneste (PPT) enn det jenter gjor (Oswald,
Best, Coutinho & Nagle, 2003). Samtidig viser forskning at guttene far mest
oppmerksomhet i klassen. Den sakalte 2/3-regelen er illustrerende. Det er 2/3
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sjanse for at det blir snakket 1 klasserommet. Lareren benytter 2/3 av denne
tiden. Elevenes omfang av ytringer i1 klasserommet er 1/3 av tiden, guttene
star for to tredjedeler av disse, jentene for én tredjedel (Lindblad & Sahlstrém,
2000, s. 270). Dette er i tidlige studier blitt tolket som et uttrykk for at jentene
systematisk blir oppdratt til rollen som mindreverdige i skolen (Nielsen, 2000),
noe som har vert vanskelig 4 f4 bekreftet gjennom senere studier (Lindblad &
Sahlstrom, 2000, s. 263-264). Nyere forskning tyder pa at elevenes andel av tale
1 klasserommene er betydelig storre, og at elevene har en naermest kontinuerlig
samtale seg imellom ogsa nar lareren snakker (Sahlstrom, 2008). Forskningen
som konkluderer med at guttene dominerer 1 klasserommene, blir dermed pro-
blematisert. Resultatene om 2/3-regelen knyttes til s@rpreg ved den metodo-
logiske og teoretiske tilnaermingen i forskningen (Sahlstrom, 2008).

Det blir ogsa kritisert at trekk ved noen individer blir generalisert til alle, at
gutter er pa én méte i undervisningen og jenter er pa en annen mate (Nielsen,
2014). Det er skapt forestillinger om at guttene er «brakete» og jentene er «snille»
(Backe-Hansen et al., 2014; Jones & Myhill, 2004), mens bade kategoriseringen
og karakteriseringen av kjenn er mer kompleks. Bjerrum Nielsen peker 1 sine
studier pa at det ogsd innenfor gruppen gutter og gruppen jenter er store indi-
viduelle forskjeller elevene imellom som en ogsa ma ta hensyn til (2014). Dette
stottes av Borg 1 hennes doktorgradsavhandling om kjennsforskjeller, der hun
peker pa at for sterk fokus pa gjennomsnittlige kjennsforskjeller kan skjule at
det finnes store variasjoner i alle grupper (Borg, 2014).

Samtidig kan laererens tidlige oppfattelse av elever lett fore til stereotyper der
bade sosioskonomisk bakgrunn, kjenn, spesialundervisning, etnisitet og sprak
kan fore til en lavere vurdering av eleven (Campbell, 2015). Campbell viser i sine
undersekelser til at i for eksempel lesing blir gutter og elever med spesialundervis-
ning, uansett vanske, vurdert lavere enn de reelle leseferdighetene skulle tilsi. Det
finnes ogsa studier som nesten helt avviser at det er store forskjeller mellom gutter
og jenter 1 skolen. De forskjellene som rapporteres, er forst og fremst en konse-
kvens av laereres og andres forestillinger om forskjeller, og de er igjen grunnlag
for ulike forventninger til kjonnene (Aasen, Drugli, Lekhal & Nordahl, 2015).

Forskningen om spesialundervisning har aldri veert saerlig omfattende,
i saerdeleshet er det fa observasjonsstudier som belyser temaet. Mye av klasse-

romsforskningen handler om graden av inkludering og om tilpasset opplering
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(Arnesen, 2004; Haug, 2006) Det henger mye sammen med at Salamanca-
erklaeringen fra 1994 har hatt stor betydning i arbeidet med en inkluderende skole
(UNESCO, 1994). Den gir alle barn rett til utdanning uavhengig av hvilken funk-
sjonsevne barnet har. Djupedal-utvalget mener en nd ber se enda bredere pé inklu-
dering og enda neyere pa hvordan dette praktiseres (Kunnskapsdepartementet,
2015). Flere studier kombinerer intervju og observasjoner rundt spersmal om
tilpasset opplering (Fylling, 2003, Imsen, 2003). Bjerrum Nielsen har forsket
pa kjenn og hun har blant annet observert en klasse i en uke hvert skolear fra
1. til 10.klasse, ogsa kombinert med intervjuer (2014). Hun konkluderer blant
annet med at skolen har potensial for & bedre lzeringssituasjonen for begge kjonn.

Samtidig ser det ut til at potensialet for laering er storre nar det er spesialun-
dervisning enn nar det er ordinzr opplering (Haug, 2015). Det forklares med at
1spesialundervisningen er elevene mer aktive, undervisningen er mer tilpasset, de
farmer oppmerksombhet fra laereren og de er mindre engasjert i laeringshemmende
aktiviteter enn i den ordinaere opplaeringen. Med referansetil Lee Shulman (2005)

omtales fagsignaturen til spesialundervisningen pa denne maten:

Spesialundervisninga gr mest fore seg fysisk segregert fra den ordineere opp-
leeringa. Leeraraktiviteten der har eit tydeleg individuelt fokus, elevane far
omfattande fagleg stotte, og dei er mest engasjerte med sarleg tilrettelagde
aktivitetar. Aktivitetsnivdet er hogt. Omfanget av individuell oppgaveloysing
er stort. Innhaldet er spesialisert, mest og orientert om reiskapsfaga norsk,
matematikk og engelsk (Haug, 2015, s. 11).

KVALITET I OPPLZAZRINGEN

For a forsta forholdene knyttet til kjonn og spesialundervisning vil det vere av
stor verdi a se dem irelasjon til den ordinaere opplaringen. Dette kommer dels
av at vilkaret for a fa spesialundervisning 1 grunnskolen er entydig knyttet til
at eleven ikke har eller kan forventes 4 fa utbytte av den ordinaere oppleeringen
(oppleeringsloven, 1998, § 5.1). Dels er dette viktig fordi det er det samlede
oppleeringstilbudet som skal gi et forsvarlig utbytte for eleven, altsd kombina-
sjonen av spesialundervisning og ordinzaer opplaring. For de aller fleste elevene
er omfanget av ordinzer oppleering langt sterre enn omfanget av spesialundervis-

ning. Derfor er kvaliteten pa den ordinaere opplaeringen avgjerende for utbyttet
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av skolen, ogsa for elever som far spesialundervisning. Siden problemstillingen
her er hva jenter og gutter med vedtak om spesialundervisning gjer i ordinar
opplaering og spesialundervisning, vil det veere interessant 4 se dette i forhold
til hva som gir gode forutsetninger for laring. God kvalitet 1 den ordinzere
opplaeringen kan bety at en elev med spesialpedagogiske behov kan fungere
godt, mens darlig kvalitet kan bety at resultatet av opplaeringen blir darlig. En
undersokelse gjort 1 Ser-Finland viser at kjennsforskjellene i faglige resultater
er fraveerende i skoler med gode resultater, mens gutter gjor det klart darligst
1 skoler med svake faglige resultater (Jakku-Sihvonen & Kuusela, 2002).
Tkvalitet i opplaeringen er tilpasset opplaring et sentralt begrep. Begrepet er
politisk konstruert og kan handle om arbeidsformer, faglig innhold og elevsyn
(Klafki, 2011). Det favner mye, det er vagt og samtidig vanskelig & praktisere. Det
handler om a skulle tilrettelegge for alle elever og gi den enkelte elev storst mulig
utbytte av undervisningen. Det betyr at kvaliteten pa undervisningen ma veere
god for at leering skal skje. Kvalitet kan defineres ut fra struktur, rammebetingel-
ser og organisering, men ogsa ut fra undervisning, leeringsmiljo og leeringsaktivi-
teter (Ogden, 2004), noe som gir rom for ulike oppfatninger av hva som er viktig.
Det som skjer i klasserommet er grunnleggende for den leeringen som foregar,
der stotte fra leerer, medelever og andre voksne pa skolen er viktig for elevenes
motivasjon og leering (Hattie, 2009, Skinner, Furrer, Marchand & Kindermann,
2008). Den optimale voksen—elev-relasjonen i skolen ma veare preget av bade
faglig og sosial stotte. Det er viktig bade a bli anerkjent for den en er og for det
en gjor. Br stotten fra laereren bare pa det sosiale planet, kan det for noen elever
oppleves som en stotte til manglende faglig innsats (Federici & Skaalvik, 2013).
Leereren skal legge til rette for leereraktiv undervisning og elevaktiv deltagelse.
Dialogen mellom laerer og elev star sentralt, og det er den faglige aktiviteten
som til enhver tid foregar i1 klasserommet som gir lzering. Den relasjonen laere-
ren eller andre voksne har til elevene, vil kunne vaere et forbilde for relasjonen
elevene far til hverandre. For elever som av ulike drsaker strever i skolen, kan
relasjonen til medelever vaere av avgjerende betydning for om de trives pa skolen
eller ikke (Hughes, Cavell & Willson, 2001). Et godt leringsmilje gir mestring
og trivsel, og elevenes atferd henger gjerne sammen med hvordan skolen opp-
leves og mestres for den enkelte. Bade manglende konsentrasjon og utagerende

atferd har gjerne en mer sammensatt bakgrunn enn det som kommer til uttrykk
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(Greene & Goveia, 2011). Det sier likevel noe om hvordan eleven finner seg til
rette og tilpasser seg de normer og regler som skolen til enhver tid fastsetter.

Det tilrettelagte klasserommet innebaerer at alle har rett til tilpasset opp-
leering, og leererens evne til d tilrettelegge for den enkelte elev kan veere avgjorende
forvidere motivasjon og mestring. Laeringsaktiviteter som er tilpasset elevenes
mestringsniva og samtidig gir utfordringer nok, gir lyst til a laere. Motivasjonen
svekkes nar oppgavene blir for enkle eller for vanskelige (Ryan & Deci, 2000).
For lave forventninger gir darlig laering, mens altfor hoye forventninger ogsa
kan fore til mangel pa mestring og leering. Det ligger til spesialundervisningens
oppgaver a tilrettelegge for den enkelte og tilpasse laringsaktivitetene slik at
de har riktig vanskeniva (Utdanningsdirektoratet, 2014).

I denne studien observerer vi kjennsforskjeller knyttet til elever som har ved-
tak om spesialundervisning og det som foregar i spesialundervisning og ordinzer
opplering. Observasjon kan gi et mer objektivt bilde enn nér leerere selv vurderer
kjennsforskjeller, og kan gjerne stemme bedre med elevenes synspunkter enn
laerernes oppfatninger (Solli, 2005).

PROBLEMSTILLING

Hvilke observerte forskjeller finner vi knyttet til gutter og jenters aktiviteter
og vaeremate 1 klasserommet og laererens tilrettelegging for elever med vedtak
om spesialundervisning, i spesialundervisning og ordinzr opplaring?

Dette gir to innfallsvinkler. For det forste har visett pa kjonnsforskjeller for
elever med vedtak om spesialundervisning nar de mottar spesialundervisning,
og kjennsforskjeller nar de samme elevene har ordinaer opplering. Deretter
har vi sett pa forskjeller mellom spesialundervisning og ordingr opplaring for
jenter og gutter hver for seg.

METODE

Observasjonene som er brukti denne studien er hentet fra et forskningsprosjekt
om spesialundervisning, Speed-prosjektet (The function of special education), som
har til hensikt 4 underseke innholdet i spesialundervisningen og hvilken funk-
sjon denne undervisningen har (Haug, 2017b; Topphol, Haug & Nordahl, 2017).
Prosjektet er et samarbeid mellom Hegskulen 1 Volda og Hogskolen i Innlandet

og er finansiert av hoyskolene og av Norges forskningsrad, PRAKUT-programmet.

197



NORSK OGINTERNASJONAL LERERUTDANNINGSFORSKNING

Denne studien bygger pa observasjoner av i alt 165 elever som hadde vedtak
om spesialundervisning. Observasjonene ble innhentet fra 29 skoler av ulik
storrelse i to middelstore kommuner og ble foretatt hasten 2014. Vi valgte
kommuner ut fra en vurdering om at vi ville ha behov for ca. 200 elever som fikk
spesialundervisning pa grunn av vansker med matematikk, norsk og atferd, itil-
legg til elever med andre typer vansker. Kommunene skulle ligge naer Hogskolen
1 Innlandet og Hogskulen 1 Volda fordi masterstudenter, 1 tillegg til forskere,
skulle brukes som observaterer. 7,5 % av elevene 1 disse kommunene fikk spe-
sialundervisning, noe som ligger nzer det nasjonale snittet. Av alle elevene som
hadde vedtak om spesialundervisning pa disse skolene, leverte 47 % samtykke
til a bli observert, 69 % gutter og 31 %jenter, noe som samsvarer godt med den
nasjonale kjennsfordelingen 1 spesialundervisningen. Hver elev ble fulgt en hel
dag da de hadde bade spesialundervisning og ordinar opplering. Videre ble
18 % av observasjonene gjort mens elevene hadde spesialundervisning, mens de
resterende 82 % av observasjonene ble gjort under elevenes ordinaere opplaering.

Skjemaet er bygget opp om den didaktiske trekanten, og gjor det mulig
a registrere aktivitetertil en enkelt elev, klassen, laereren og innholdet i undervis-
ningen. Observatorene fulgte en utvalgt elev en hel dag og gjorde registreringer
hvert femte minutt. I denne studien er det kun observasjoner av enkeltelevene
som analyseres. Skjemaet hadde til sammen 66 kategorier og er et modifisert
kategoriseringsskjema utviklet av Klette (2003) og senere brukt i andre under-
sokelser (Haug, 2012, 2006). Metoden er kalt «amomentary time sampling»
(Powell, Martindale og Kulp, 1975). Det er gjort 7673 enkeltregistreringer,
som utgjer undervisning 1 639 timer. Observasjonene er kvantifisert og lagt
inn 1 analyseprogrammet SPSS (IBM, 2017).

Observasjonene av elevene er delt inn i tre omrader — aktiviteter i klasserom-
met, elevenes vaeremate og tilrettelagte oppgaver (tabell 7.1 0g 7.2, 1. kolonne).
Aktiviteter 1 klasserommet handler om observasjon av hva eleven gjor 1 klas-
serommet, som for eksempel om de far stotte av en voksen, om det er muntlig
aktivitet, om eleven lytter til leerer eller om eleven loser oppgaver felles. Elevens
veeremate indikerer om eleven er uvirksom, ukonsentrert eller har forstyr-
rende oppfersel. Tilrettelagte oppgaver er observasjon av om eleven utforer
oppgaver spesielt tilrettelagt, bruker spesielt tilrettelagte hjelpemidler eller
datamaskin/lesebrett.
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Det er benyttet variansanalyser og forskjeller malt i Cohens d for & se pa
kjennsforskjeller pa de ulike omradene. En forskjell pa 0,20 regnes som en liten
forskjell, 0,50 som middels og 0,80 som en stor forskjell (Cohen, 1988). Disse
malene er likevel relative, og en liten forskjell kan bety mye for noen elever eller
innenfor enkelte omrader. Vi har her kontrollert for at antall observasjoner
er ulikt for gutter og jenter og for spesialundervisning og ordinar opplaring.
Resultatene er framstilt som prosent av kategoriene funnet i materialet.

ANALYSER

For & se pa kjonnsforskjeller og forskjeller mellom spesialundervisning og ordineer
oppleering for elever med vedtak om spesialundervisning, gjennomferte vi to
analyser. Den forste er gjort for a se pa kjennsforskjellene 1 aktiviteter i klasse-
rommet, veremate og tilrettelagte oppgaver nér elevene hadde ordinar opplaering
og nar de samme elevene hadde spesialundervisning (tabell 7.1). Den neste ana-
lysen ser pa forskjeller mellom spesialundervisning og ordinaer opplaering innad
i gruppen jenter og innad i gruppen gutter pa de ssmme omradene, aktiviteter
i klasserommet, vaeremadte og tilrettelegging (tabell 7.2). Cohens d i tabell 7.1
viser at et negativt fortegn betyr at jenter har mindre av denne aktiviteten, vaere-
maten eller tilretteleggingen, og motsatt viser Cohens d uten negativt fortegn at
det erjentene som far eller har mest av de samme kategoriene. P4 samme mate
viser Cohens d med negativt fortegn itabell 7.2 at det er mindre av aktiviteten,
vaerematen eller tilretteleggingen i ordinzer opplaring, og Cohens d uten negativt
fortegn viser at det er mest av denne virksomheten i1 ordinaer opplaering.

FUNN

Den forste analysen (tabell 7.1) viser at det er fra ingen til sma forskjeller mellom
gutter og jenter ndr de far ordineer opplaering eller ndr de far spesialundervisning.
De storste forskjellen finner vi i omradene urolig/forstyrrer bade i ordinaer
undervisning og spesialundervisning. Guttene er litt mer urolige og litt mer
uvirksomme enn jentene, bade nar de har spesialundervisning og ordinar opp-
leering, men forskjellene i Cohens d er her under 0,20, og det er en liten forskjell.
I spesialundervisningen bruker guttene data/lesebrett mer enn jentene, Cohens
d =-0,20, noe som ogsa er en liten forskjell. Alle de resterende faktorene viser

liten eller ingen forskjell mellom gutter og jenter.
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I den andre analysen (tabell 7.2) sa vi pa forskjeller innad i gruppen jenter
og innad i gruppen gutter pa omradene aktiviteter i klasserommet, varemate
og tilrettelegging, og sammenlignet ordinaer opplaering og spesialundervisning.
I denne analysen finner vi at det er betydelige forskjeller pa flere av de observerte
omradene. Forskjellene har hovedsakelig samme retning for begge kjonn, men
med litt storre forskjell for guttene. Bade jenter og gutter i denne analysen far
mer stotte fra en voksen, de lytter mer til leerer, de er mer muntlig aktive og de
er mer konsentrerte nar de har spesialundervisning enn nar de har ordinar
opplering. Elevene far ogsa langt mer tilrettelegging i form av spesielt tilpas-
sede oppgaver, de har sterre bruk av tilrettelagte hjelpemidler og de benytter
seg mer av data/lesebrett nar de har spesialundervisning. Her er forskjellene
store pa noen av omradene. Det gjelder til en viss grad stette fra voksen der
forskjellen er mellom middels og store, —0,58 for jenter og —0,67 for gutter. De
storste forskjellene handler om muntlig faglig aktivitet og tilrettelagte oppgaver.
I muntlig faglig aktivitet er forskjellene —0,88 for jenter og —0,92 for gutter,
som her betyr at det er mindre muntlig faglig aktivitet for disse elevene nar
de har ordinzr opplaring. Den storste forskjellen finner vi 1 bruk av spesielt
tilrettelagte oppgaver, der forskjellen er —0,98 for jenter og —1,17 for gutter. Det
betyr at det er langt mindre bruk av spesielt tilrettelagte oppgaver nar elevene
har ordinzr opplaring enn nar elevene har spesialundervisning, og forskjellen

er storst for gutter.

DROFTING

I denne studien har hensikten veaert 4 observere kjonnsforskjeller og forskjeller
mellom spesialundervisning og ordinar opplaring for elever som har vedtak
om spesialundervisning. Vi har hatt fokus pd enkeltelever i det tilrettelagte
klasserommet og sett pd om elevenes aktiviteter, vaeremate og tilrettelegging av
oppgaver er ulikt for jenter og gutter, og ulikt 1 ordinzer opplearing og i spesial-
undervisning.

Overordnet er det to hovedfunn i denne studien. Det forste er at det er
sma forskjeller mellom gutter og jenter med vedtak om spesialundervisning
i aktiviteter i klasserommet, vaeremate og tilrettelegging nar de har spesial-
undervisning, og det samme nar de har ordinzr opplaring. Det andre funnet

er at det er store forskjeller pd noen av de samme omradene nér vi ser pa jenter
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og gutter hver for seg, og sammenligner spesialundervisning og ordinar opp-
leering. Ut fra de store forskjellene, der bade aktiviteten og tilretteleggingen er
storst i spesialundervisningen, konkluderer vi med at potensialet for leering er
langt sterre 1 spesialundervisningen enn i1 den ordinzre oppleringen. Det er

disse to funnene vi vil drofte naermere.

Kjoennsforskjeller

Vi finner liten forskjell mellom gutter og jenter med vedtak om spesialunder-
visning i aktiviteter i klasserommet, varemate og tilrettelegging av oppgaver
i denne studien, enten de har ordinar opplaring eller nar de har spesialunder-
visning. Nar det ikke ser ut til 4 vaere kjonnsforskjeller pa de omradene vi
har sett pa, kan det bety at gutter og jenter som mottar spesialundervisning
i denne studien behandles likt og har like vilkar for leering. Leerere ser ikke ut
til a forskjellsbehandle gutter og jenter med vedtak om spesialundervisning,
hverken i spesialundervisning eller 1 ordinzr opplaering ut fra hva elevene gjor
itimene. Viser tre forklaringer pa dette, med referanse til den innledende tek-
sten om kjennsforskjeller 1 skolen.

Den forste er at det har skjedd endringer i selve kjennsrolleforstdelsen. Det
kan bety at det er en okt bevissthet rundt kjenn og at de senere ars oppmerk-
somhet rundt temaet har gjort laerere bevisste pa a8 behandle alle elever likt.
En beslektet forklaring kan kombineres med den ovenfor og kan veere at kjonns-
forskjellene, slik jenter og gutter opplever dem, er i endring ved at en finner
sterre variasjoner innad 1 hver gruppe og at hva som er typisk gutt eller typisk
jente er mer utydelig enn tidligere (Nielsen, 2014 ), og at det preger deres atferd.

Den andre forklaringen er at forventningene er mindre kjonnsdelt for elever
som far spesialundervisning enn for elever som ikke far slik undervisning. Det
er en interessant pastand, som vi vet lite om, men som ber undersekes neer-
mere. Vivet at det er lavere forventninger generelt til elever som har vedtak om
spesialundervisning (Dale, 2007).

Den tredje forklaringen er forskningsmetodisk. Vare funn baserer seg p& mer
noeytrale registreringer i kategorier gjennom observasjoner, mens henvisninger
til kjennsforskjeller i undervisning og serlig spesialundervisning oftest baserer
seg pa laereres vurderinger av hvem skolen ikke klarer 8 tilrettelegge for i ordinzer
opplaring. Det er grunn til 4 stille spersmalet om hvorvidt kjennsforskjellene
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i antall elever som far vedtak om spesialundervisning, er konstruert. Det er
kanskje ikke forskjellen mellom gutter og jenter som er problemet, men forvent-
ningene om at de er forskjellige. Vare data viser for eksempel ikke at guttene
er saerlig mer ukonsentrerte og brakete enn jentene, eller at guttene far mer
oppmerksombhet i form av faglig stotte fra en voksen enn jentene.

Selv om aktivitetsnivdet er det samme, vet vi ingenting om kvaliteten pa
den virksomheten gutter og jenter med vedtak om spesialundervisning er
involvert i. Var studie sier ingen ting om kvaliteten, men om omfang og for-
skjeller 1 aktivitet. Selv om det ikke er forskjell mellom gutter og jenter med
vedtak om spesialundervisning, enten de har spesialundervisning eller ordinzaer
opplaring, sa behover ikke det 4 bety at opplaeringen er av god kvalitet. Den
kan potensielt vaere god eller darlig for begge kjonn. Vi vet for eksempel at
det er mange elever med vedtak om spesialundervisning som har darligere
leeringsutbytte og darligere opplevelse av skolen enn elever som ikke har vedtak
om spesialundervisning og at undervisningen ikke gir de resultater en kunne
onske. Ifolge Barneombudets rapport om spesialundervisningen «Uten mal
og meningy ligger mange av spesialundervisningens muligheter for 4 lykkes
uutnyttet, og dagens spesialundervisning sikrer ikke et forsvarlig og likeverdig
tilbud (2017). Studier viser at elever med vedtak om spesialundervisning opplever
blant annet et mindre positivt leringsmiljo, de mangler erfaring i medvirkning
og mange trives darligere pa skolen (McCoy & Banks, 2012; Messiou, 2006).
Det er ikke nedvendigvis nar de har timene sine med spesialundervisning at
leeringsutbyttet er lavt eller at de trives darlig, det kan like gjerne vaere nar de

er en del av den ordinaere opplaringen.

Forskjeller mellom ordinaer opplaring og spesialundervisning for
henholdsvis gutter og jenter

Observasjonene viser at stotten fra voksne, den muntlige aktiviteten og arbeid
med spesielt tilrettelagte oppgaver er langt hoyere for begge kjonn nar elevene
mottar spesialundervisning enn nar de har ordinar opplaring. De observerte
forskjellene kan ha flere forklaringer. Forst og fremst handler det om at elever har
spesialundervisning i liten gruppe eller alene. Det blir mer tid til at hver enkelt
elev kan {4 stotte fra en voksen, enten det er lerer eller assistent. Elevene er
mer muntlig aktive fordi de gjerne er mer komfortable og trygge med & snakke
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1 liten gruppe. Samtidig snakker leereren noe mer, og det kan bli mindre tid for
elevene til samhandling med medelever. Har eleven spesialundervisning alene,
utelukkes eleven fra muligheten til 4 samarbeide med andre. Dette kan bety at
elever som har mange timer individuell spesialundervisning, mister de muntlige
treningssituasjonene i full klasse som resten av klassen far. Pa den andre siden
er disse elevenes muntlige aktivitet 1 ordinzaer klasse meget liten. Det kan bety
at de far muntlig trening pa riktig niva i spesialundervisningen, men at dette
ikke overfores til den ordinsere opplaringen.

Elevene er mer ukonsentrerte og uvirksomme nar de har ordiner opplaring
enn nar de har spesialundervisning. Forskjellene er fra sma til nesten middels.
Forskjellen er storst mellom gutter, og seerlig nér de ikke mottar spesialundervis-
ning, men ogsa jentene blir litt mer uvirksomme og mer ukonsentrerte nar de
ikke har spesialundervisning. Det kan bety at laereren ikke godt nok evner & fange
konsentrasjonen til disse elevene. Det kan vere at de kjeder seg eller ikke far
oppgaver tilpasset sitt niva, men blir sittende uvirksomme og ikke far utnyttet
sitt potensial for leering. For eksempel viser studier om bruk av arbeidsplan at
de elevene som trenger mest hjelp og stotte, kan bli sittende uvirksomme 1 lang
tid (Helgevold, 2012; Klette, 2007). Det gjelder szerlig fordi de kan oppleve at det
er oppgaver de ikke mestrer, eller at det er en arbeidsform som krever stor grad
av selvregulert laering, noe mange elever med vedtak om spesialundervisning
ikke har oppevd i stor nok grad. Det kan se ut til at spesialundervisning ikke er
kraftfull nok til at eleven ogsa tar det positive ved spesialundervisningen med
seg inn i den ordinare oppleringen. Vi vet ikke hvilke vansker elevene i denne
studien har, men ser vi pa elever som far spesialundervisning generelt, sa er det
seerlig mange gutter med atferdsvansker. Vivet at evnen til konsentrasjon og til
a jobbe selvstendig over tid kan vere vanskelig for elever med atferdsvansker.
Samtidig er hverken gutter eller jenter i denne studien noe mer eller mindre uro-
lige og forstyrrer, enten de har spesialundervisning eller har ordinzer opplaering,
men de er mer uvirksomme og ukonsentrerte.

Forskjellen mellom organiseringen av ordingr opplaring kontra spesial-
undervisning handler i mange tilfeller om helklasseundervisning i motsetning
til gruppe- eller eneundervisning. En tradisjonell helklasseundervisning, der
lzereren foreleser eller instruerer, gir stor sjanse for at motivasjon for laering

hindres for lavt presterende elever (Kelly & Turner, 2009). Kelly og Turner
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argumenterer for en helklasseundervisning med alternativ bruk av aktivitets-
strukturer som engasjerer alle. De fordelene som gruppeundervisning har, kan
med letthet innlemmes i helklasseundervisning, slik at en far det beste fra begge
og at alle elever motiveres. Mangel pa alternative aktivitetsstrukturer kan gjore
at forskjellen mellom spesialundervisning og ordinzer opplaring blir stor.

Det er sveert stor forskjell mellom graden av tilrettelegging i spesialunder-
visningen sammenlignet med ordingr opplering. Det ligger 1 spesialundervis-
ningens funksjon at oppgaver skal spesielt tilrettelegges for elever med spesielle
behov, men hovedtyngden av opplering har de fleste elever med vedtak om
spesialundervisning i den ordinzre opplaeringen. Det er sannsynlig at elever
med spesialundervisning ogsa trenger en viss tilrettelegging 1 den ordinzaere
opplaringen. Det kan godt hende at de far tilstrekkelig tilrettelegging, og det
kan ogsa hende at de ikke trenger det. Forskning tyder pa at det er en svikt
1 samarbeidet mellom spesialundervisning og ordinar opplering, og at de to
sidene ved opplaringen er for lite samstemt og sammenhengende (Festoy &
Haug, 2017, Gillespie, 2016). Det er bekymringsfullt at det bade er lite tilrette-
legging av oppgaver nar elever med vedtak om spesialundervisning har ordi-
ner opplaring, samtidig som det er storre grad av uvirksomhet og mangel pa
konsentrasjon. Det gjelder bade gutter og jenter, men det er storst forskjell for
gutter nar de ikke har spesialundervisning. Dette kan ha en sammenheng, men
det kan ogsa bety at disse variablene henger sammen med helt andre faktorer
som viikke observerer 1 denne studien.

Kompetansen til de som har ansvaret for opplaringen kan vare en av
disse andre faktorene. Et godt tilrettelagt klasserom krever en kompetanse
1 a tilrettelegge ogsa for elever med sarskilte behov. Det kan handle om den
som utferer opplaringen eller om samarbeidet med en kompetent veileder.
Spesialpedagogisk kompetanse kan vaere avgjerende for om eleven far den hjelp
og stotte som trengs og om skolen er reelt inkluderende.

Det er et positivt funn at spesialundervisning ser ut til & ha et sterre potensial
for laering enn ordinzer undervisning (Haug, 2015), og at dette gjelder i like stor
grad for jenter som gutter. Forskjellene mellom de to formene for opplering
synes a ha lite med kjonn 4 gjere. Selv om forskjellen mellom spesialundervis-
ning og ordinzr opplaring er storst for gutter, er de betydelige for begge kjonn.

Det serut til at mye av aktiviteten i spesialundervisningen er positivt forskjellig
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fra ordinzer opplaering. Samtidig er det bekymringsfullt at potensialet for leering
er langt lavere nar de samme elevene har ordiner opplaring. Data vi presente-
rer er tydelige indikasjoner pa at elevenes aktiviteter er uttrykk for en positiv
elevtilpasning i spesialundervisningen. Konklusjonen baseres pé at faglig stotte,

faglig aktivitet og arbeid med godt tilpasset larestoff fremmer leeringen.

IMPLIKASJONER

Vi har vist at de observerte forskjellene mellom gutter og jenter som har vedtak
om spesialundervisning er svaert liten pa de omradene som er observert i denne
studien, bade nar de har spesialundervisning og nar de har ordinar opplaring.
Dette blir stoettet av annen forskning som ogsa viser at forskjellene er langt mer
nyanserte. Forskjellen mellom ordinaer opplaring og spesialundervisning er
derimot betydelig pa flere omrader, og sterst er forskjellen for gutter.

Dette gir noen implikasjoner for videre undersekelser og forskning. Ferst
og fremst vil det vaere interessant a se noyere pa kjonnsforskjellene i skolen for
4 undersoke om det er slik at gutter og jenter generelt opplever 4 fa like mye
stotte fra voksen, er like aktive i klasserommet og far like god tilrettelegging, slik
elevene med vedtak om spesialundervisning i var studie ser ut til 4 f4. Samtidig
framstar det fortsatt stabilt og tydelig at det er dobbelt sa mange gutter som
jenter som mottar spesialundervisning, og det gjor at gutter blir en sterre gruppe
irisiko for nederlag. Det er langt fra klart hva dette skyldes, men det er et pro-
blem at en gruppe elever systematisk star i sterre fare for 8 mislykkes i skolen,
og det krever handling. Vi har reist spersmaélet om det er slik at skolesystemet
og stetteapparatet rundt elevene konstruerer kategorier som gjor at gutter
lettere henvises til spesialundervisning. Dette er komplisert og sammensatt
og krever en storre gjennomgang av bade hvordan undervisning gjennomfores
og oppleves for begge kjonn og hvordan henvisningssystemet fungerer.

Med tanke pa den store forskjellen det ser ut til 4 vaere mellom spesial-
undervisning og ordinar opplaring i denne studien, kan det se ut til at elever
med vedtak om spesialundervisning har et urealisert prestasjonspotensial som
de ikke far tatt ut i ordinzer oppleering. Her ma den spesialpedagogiske profesjo-
naliteten styrkes, bade i form av bedre samarbeid mellom spesialundervisning
og ordinzr opplering samt endrede metoder som gir bedre vilkar for laring for

elever med vedtak om spesialundervisning.
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