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Sammendrag:

Evalueringen av situasjonen til elever med saerlige behov under Kunnskapslgftet ble
gjennomfert i perioden 2007-2008. Denne evalueringen ble gjort med utgangspunkt
i en rekke ulike empiriske kilder. | tillegg fra GSI data tar denne evalueringen utgangs-
punkt i svar fra 4045 elever og deres lzerere. Det er ogsa innhentet kvantitative data
fra skoleleder i 176 skoler og kvalitative data fra elever, deres foreldre og kontakt-
leerere samt skoleledere og skoleeier. | sum gir disse dataene en god beskrivelse av
situasjonen til elever med seerlige behov i grunnskolen.

Data fra GSI understreker ett generelt trekk ved omfanget av spesialundervisningen
i skolen. Det er en klar gkning i spesialundervisning i grunnskolen bade som en del
av det generelle pedagogiske tilbudet og i form av et segregert opplaeringstilbud.
Den politiske mélsetning om & redusere behovet for spesialundervisning og heller
satse pa tilpasset opplaering i den norske skolen, har ikke fgrt til en reduksjon av
spesialundervisningen.

Data fra det kvantitative materialet viser at elever som mottar spesialundervisning
gjar det signifikant darligere pa samtlige malte variabler enn elever som ikke mottar
spesialundervising. | tillegg er det en betydelig gruppe elever som av kontaktleerer
blir definert som elever med serlige behov som ikke mottar spesialundervisning. |
vart materiale er over 20 prosent av elevene definert som elever som har en spesi-
fikk type vanske.

En naermere analyse av de skolefaglige prestasjonene viser at det er sveert stor
variasjon mellom skoler i forhold til elevenes skolefaglige prestasjoner og hvorvidt
de far tilbud om spesialundervisning. Det er mange elever i grunnskolen som gjar det
sveert darlig faglig uten at de har spesialundervisning.

Pa tross av et tydelig politisk vektlegging av tidlig hjelp som en del av kvalitetshe-
vingen av utdanningstilbudet er det en jevn stigning i antallet elever som mottar
spesialundervisning utover grunnskolen. Det er bred enighet om at tidlig hjelp er
viktig. Likevel er det en stabil gkende mengde spesialundervisning utover klassetrin-
nene. Denne fordelingen synes & ha veert stabil over lang tid og det er ingen tegn
pa at skolene gar over til & fokusere mer pa spesialundervisning i lavere klasser.
Kunnskapslgftet har derfor ikke fart til en markert starre vektlegging pa tidlig inter-
vensjon i forhold til elever med saerskilte behov.




Spesialundervisningens formkrav er entydige, men etterleves ikke alltid i praksis.
Vare data viser at skoler gjennomfgrer spesialundervisning bade i normalskolen og i
segregerte tilbud til elever uten at det blir utarbeidet sakkyndige vurderinger og IOP.
Denne utviklingen kan ha sammenheng med den desentraliserte ansvarsfordelingen
som kommer som en del av Kunnskapslgftet.

Andelen elever som mottar spesialundervisning varierer i sveert stor grad fra skole til
skole, og dette ser ut til 8 ha en sammenheng med den generelle kvaliteten pa under-
visningen. Var forstaelse av denne situasjonen tar utgangspunkt i at skoler med
problemer i forhold til pedagogiske utfordringer tilbyr generelt mer spesialundervis-
ning enn skoler som har en godtfungerende allmennpedagogikk. Denne situasjonen
har veert kjent far Kunnskapslgftet ble introdusert og kan ikke fares tilbake til denne
reformen. Innfgringen av Kunnskapslgftet og malkravene som fglger denne reformen
kan imidlertid veere med pa & forsterke forskjellene mellom skoler som tilbyr et gene-
relt godt pedagogisk tilbud og skoler som har stgrre problemer med & operasjonali-
sere og gjennomfgre de mélsetningene som Kunnskapslgftet presenterer.

Rektorene synes ressurser til spesialundervisning ligger pa et akseptabelt niva,
men leererne papeker at det er muligheten til & anvende ressursene i samsvar med
sakkyndig uttalelse og IOP som er avgjgrende. Det hjelper lite med et akseptabelt
ressursniva dersom timene ikke lar seg anvende som planlagt. Sakkyndig vurdering
og IOP blir i flere tilfeller administrative dokumenter som ikke har direkte faringer pa
den faktiske spesialundervisningen.

1/3 av timeressursene definert til spesialundervisning blir dekket av assistenter.
Noen assistenter har et omfattende ansvar og foreldre reiser spgrsmal om dette er
forsvarlig. Skolelederne stiller ogsa spgrsmal ved denne ressursbruken og kvaliteten
pa dette tilbudet. Vare kvalitative data viser at i mange tilfeller blir ikke spesialunder-
visning gjennomfgrt pga mangel pa vikarer, mangel pa rom, ulike aktiviteter utenom
den faste timeplanen osv. | slike situasjoner er det klassen som prioriteres. Timer
som mistes tas sjelden igjen. Foreldrene er lite informert om hvordan gjennom-
faringen av IOP fungerer i praksis.

Vurdering av resultatene av spesialundervisning er i hovedsak subjektiv og preget av
mye synsing. Samtlige informanter i var kvalitative undersgkelse gnsker langt mer
objektive vurderinger med bruk av praver og tester fremover.

Kommunene har ulike syn pa hva som er spesialgruppe eller spesialskole. Disse
ulike perspektivene pa hva inkluderende og segregerende oppleering representerer
er problematisk i forhold til den politiske malsetningen om & skape en inkluderende
skole. Kunnskapslaftet legger faringer i forhold til hvordan inkludering kan forstas,
men dette blir fortolket ulikt lokalt og slik kan Kunnskapslgftet indirekte benyttes for
a legitimere ulike segregerte oppleeringstilbud lokalt.

Ingen rektor, kontaktleerer eller foreldre mener spesialundervisning og elevene som
mottar denne undervisningen, har negativ effekt pa leeringsmiljget herunder det so-
siale miljget i klassene eller pé skolen.
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Summary:

The evaluation of how children with special educational needs have fared with the new
curriculum, Knowledge Promotion, was carried through in the period 2007-2008.
This evaluation used a range of different empirical sources. Quantitative data was
extracted from GSI (the primary and secondary school information system), from a
questionnaire answered by 4045 pupils and their teachers, and from a questionnaire
answered by principals at 176 schools, and the qualitative data was drawn from 15
pupils, their parents, and the pupils’ teachers, principals, and school owners.

The data from the GSI emphasizes a general development in the area of special edu-
cational needs: the number of pupils receiving special education is increasing, both
in segregated and in integrated settings. The politically driven aim to reduce special
education has not, then, been translated into practice. Quantitative data shows that
pupils receiving special education perform significantly less on a number of varia-
bles compared to those who do not receive special education.

In addition, there are a significant number of pupils who, from the teachers’ perspec-
tive, need special education, but do not receive it. A closer examination of academic
performance shows that there is a great variability between schools. This variance
also influences who does and who does not receive special education. There is a
great deal of pupils whose academic performance is poor but who nevertheless are
not offered special education.

Early intervention is not an established practice within the special educational area.
There is a steady increase in the number of pupils receiving special education from
grades one to ten. Every informant has claimed that early intervention is important,
but there is no sign of any movement towards early intervention. The Knowledge
Promotion reform has had no impact in this regard.

While the legal understanding of special education is sufficient, it is not always fol-
lowed in practice. Our data shows that special education in normal schools and in
segregated settings is given without the necessary juridical legitimacy. This develop-
ment might result from the decentralized responsibility that is part of the Knowledge
Promotion reform. The number of pupils within special education varies from school
to school, and this variation can be linked to the quality of general education. Our in-
terpretation of this situation is that schools facing problems with general education




are trying to solve them through special education. Although, this practice has been
well documented before the implementation of the Knowledge Promotion reform,
the standardised academic goals that are implemented as part of this reform might
increase the differences between those schools that enjoy a successful programme
of general education and those that are struggling.

According to the principals, the financial situation within special education is accep-
table. Teachers emphasise, however, that the critical factor is the possibility to fulfil
the special educational aims in practice. One-third of the hours used in special edu-
cation are given by assistants. Some of these undertake a high level of responsibility
for the teaching, and both parents and principals have criticized this state of affairs.
Our qualitative data shows that a lack of substitute teachers and a lack of room,
among other problems, are the reasons why there is a lack of special education. In
general, it appears that when schools have to choose between support for general
education and support for special education, the schools choose to use its resour-
ces on the former. Parents, moreover, are seldom informed about this situation.

There exists no systematic evaluation of the special educational support. All infor-
mants have expressed the need for more objective methods for evaluating special
education, for example, testing. There is no common understanding among school
owners about what counts as an inclusive or segregated school system. The Know-
ledge Promotion reform sets standards for an inclusive school, but these standards
are interpreted very differently from municipality to municipality. It seems in some
cases that the reform is used to legitimize a segregated school setting for pupils
with special needs. None of our informants seems to think that the presence of
special teaching or pupils with special needs have a negative effect on the general
education in schools.
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To the true craftsman the work that he is doing must be the most
important thing that can be done. One of the best teacher that I
know is that kind of a craftsman in education. A student was once
sent to observe his work. He was giving a lesson upon the «attribute
complement» to an eighth-grade grammar class. I asked the student
afterwards what she had got from her visit. «Why» she replied,
«that man taught as if the very greatest achievement in life would
be to get his pupils to understand the attribute complement, — and
when he had finished, they did understand it».

William Chandler Bagley Craftsmanship In Teaching (1911)

Denne evalueringen av spesialundervisningen i grunnopplaringen er en
del av et fellesprosjekt mellom NIFU-STEP og Hegskolen i Hedmark. I
dette prosjektet har Hogskolen i Hedmark hatt det praktiske ansvaret for
a evaluere spesialundervisningen i grunnskolen, mens NIFU-STEP har
gjennomfert evalueringen i videregdende opplaring. Oppdragsgiver har
vaert Utdanningsdirektoratet.

Malsetningen med en evaluering som dette er blant annet & presentere
kunnskap om spesialundervisningen i Norge pa en slik at det vil anspore til
en kvalitetsheving av dette opplaringstilbudet. Elever med sarlige behov
for opplering meter et skolesystem som i utgangspunktet ikke er etablert
med tanke pd diversitet, annerledeshet og menneskelige sa@regenheter.
Den norske skolen har imidlertid en mélsetning om a vere inkluderende,
og et slikt mal vil kreve at skoler tar den utfordringen som ligger i 4 meote
mangfoldet blant elevene.



Den forskningsbaserte kunnskapen som presenteres her, viser at imple-
menteringen av Kunnskapsleftet tydeliggjor de utfordringene skolen stér
ovenfor ved & vaere inkluderende og samtidig fokusere pd skolefaglige
prestasjoner. Kunnskapsleftet gjor rede for det ansvaret som skoleeier og
den enkelte skole har i forhold til & gi et kvalitativt godt opplaeringstilbud.
Dette ansvaret md metes med en holdning tilsvarende den lereren som
Bagley beskriver for oss. Den norske skolen: politikerne, skoleeierne, sko-
lelederne og leererne ma tro at det viktigste i livet for dem er a tilby et godt
oppleringstilbud til alle. Vi haper at den informasjonen som vi har mottatt
fra over 200 skoler i Norge og som vi presenterer her, vil tenne en vilje pa
alle nivder i utdanningssektoren til 4 gjore en ekstrainnsats for elever med
serlige behov.

Den norske skolen blir svert ofte vurdert og bedemt, og vi har stor forsté-
else for at de som har sitt daglige virke i skolen begynner & bli utmattet
av mengden evalueringer. Vi som har skrevet denne rapporten mé der-
for rette en varm takk til alle elever, foreldre, lerere, rektorer og skoleei-
ere som har besvart en rekke spersmal stilt av oss gjennom intervjuer og
sperreskjemaer.

I innsamlingen av data og analysene har vi hatt serlig stor hjelp av Terje
Overland og Anborg Bogsti. Terje Overland har foretatt intervjuer av en
stor andel av skoleeiere, skoleledere, lerere, foreldre og elever og skrevet
ut dette. Videre har Anborg Bogsti foretatt en vurdering av de juridiske
forholdene omkring spesialundervisningen. Dette inngér ogsé som deler i
hennes juridiske mastergradsoppgave ved Universitet i Oslo.

I tillegg m& vi fé takke vare kollegaer ved Hogskolen i Hedmark: Anne-
Karin Sunnevdg, Ann Margareth Gustavsen, Ingerid Straume, Marit
Stremstad, Selvi Mausethagen, Anne Kostel og Dordy Wilson, for den
hjelp de har gitt gjennom kommentarer og tilrettelegging for oss nér vi har
gjennomfert dette prosjektet.

Hamar 20 mai 2009

Rune Sarromaa Hausstétter Thomas Nordahl
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1. EVALUERINGENS FORUTSETNINGER,
FORMAL OG PROBLEMSTILLINGER

Spesialundervisning er pa mange mater en svert omfattende virksomhet
i grunnskolen. Det er ca. 42 000 elever som mottar spesialundervisning
1 et variert antall timer pr. uke. Disse elevenes foreldre er ofte sterkere
involvert i sine barns skolegang enn det andre foreldre er (Nordahl 2007).
De aller fleste leerere underviser elever som mottar spesialundervisning,
enten direkte eller i timer de elevene ikke har spesialundervisning. Videre
er spesialundervisning et felt i skolen alle skoleledere og skoleeiere mé
forholde seg til. Ikke minst anvendes det store ressurser hvert ar pa denne
undervisningen. | sum brukes det ca. 8 mill. kr pa spesialpedagogisk hjelp
og stette i utdanningssystemet hvert ar (Sollie 2004). Kostnadene til spesi-
alundervisning utgjer ca. 18 % av de totale utgifter i grunnskolen.

Videre er de politiske mélene for spesialundervisning relativt dpne fordi
undervisningen mé vaere sterkt individuelt tilpasset. Dette innebaerer at det
er prinsipper som tilpasset opplaering og inkludering som utgjer de over-
ordnede malene. Dette gir et relativt stort handlingsrom i skolen og mange
fortolkningsmuligheter for leerere og skoleledere. I forste delrapporten i
denne evalueringen, Inkluderende spesialundervisning? (Markussen m.fl.
2007) ble det understreket at spesialundervisningen i skolen er preget av
en rekke ulike fortolkninger, praksiser og ideologiske retninger. En sen-
tral &rsak til at det innenfor spesialundervisningen finnes et mangfoldet
av fortolkninger, knytter seg til de hovedoppgaver skolen er gitt. P4 den
ene siden skal skolen drive faglig opplering og kunnskapsformidling og
pa den andre siden & vare en arena for sosial utvikling og utjevning. Innen
spesialundervisingen gir dette utfordringer bade tilknyttet valg av innhold
og organiseringsformer samt i utviklingen av skolens leringsmilje.

15



1.1 Innledning

Fram til 1960-tallet var det en tydelig aksept for at spesialundervisnin-
gen skulle tilbys i segregerte former blant annet gjennom spesialskoler
og hjelpeklasser til de med ulike funksjonshemminger og som dessuten
ble definert som oppleringsdyktige (Ravneberg 1999). Som en del av den
sosiale revolusjonen i den industrialiserte del av verden under siste halvdel
av 1960-tallet ble disse segregerte strategiene problematisert bade ut fra
et sosialt og pedagogisk stisted (Simons og Masschelein, 2005; Stangvik
1970). Fra slutten av 1960-tallet har derfor spesialundervisningen i stadig
okende grad vert preget av strategier som vektlegger integrering, norma-
lisering og senere inkludering med en klar malsetning om & redusere faren
for at elever med sarskilte behov blir ekskludert og stigmatisert gjennom
skolens opplaringstilbud (St.meld. nr. 30 (2003—-2004)). Utviklingen av de
sosiale aspektene ved utdanningstilbudet har i tillegg utfordret den spesi-
alpedagogiske profesjonens strategier knyttet til hvordan spesialundervis-
ning ber gis til elever med s&rlige behov.

Ved siden av den ideologiske utviklingen av det spesialpedagogiske fel-
tet og spesialundervisningen, har den norske skolen i likhet med skoler
i andre vestlige land gjennomgétt en relativt stor forandring. Mange av
disse endringene har gatt parallelt med og vaert en del av Kunnskapsloftet.
Kjennetegnet pa disse forandringene er i folge Sahlberg (2007) en politisk
styrt skole som vektlegger:

- Standardisering gjennom klare, hoye og sentralt foreskrevende mal-
standarder for skolene, leererne og elevene.

- En tydelig vektlegging av grunnleggende ferdigheter som blir definert
som: lesing, skriving, matematikk og naturvitenskap.

+ En overvikning av skolens resultater pé alle nivaer.

Arsaken til denne okende graden av politisk kontroll av skolen er blant
annet en sterkere overbevisning om at kunnskap vil vere en avgjerende
forutsetning for individet, samfunnet og en nasjons evne til 4 mote en sta-
dig mer utfordrende global hverdag (Levlie 2005, Hargreaves 2004). Dette
kan knyttes til forholdet mellom skolens to hovedoppgaver eller to grunn-
leggende motiver. Den ene oppgaven benevnes av Slagstad (1998) som
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det instrumentelle motivet i utdanningen. Dette dreier seg om & f4 mest
mulig kompetanse ut av befolkningen, og innenfor dette motivet vil det lett
bli et sterkt fokus pé fagene og elevenes leringsutbytte i disse. Slagstad
beskriver den andre oppgaven som det identitetsdannende motivet knyttet
til at elevene skal settes i stand til & mete livet personlig og sosialt. Her
er skolens dannende oppgaver vektlagt og fagene skal ikke vaere et mal i
seg selv, men i sterre grad inngd i dannelsen av det enkelte individ. Det
er i stor grad balansen mellom disse oppgavene er avgjerende for hvilken
skole vi far og dermed hvilke erfaringer og hvilket leeringsutbytte elevene
far med seg ut av skolen. I dag ser det ut til at den instrumentelle oppgaven
stér sterkere enn den identitetsdannende oppgaven.

En sentral del i vér ferste delrapport var & vise den historiske utviklingen
innen det spesialpedagogiske feltet. Den inkluderende skolen og en inklu-
derende spesialundervisning mé ut fra perspektivene som vi der presen-
terte, forstds som en del av den generelle mélsetningen om & tilby en skole
for alle. Men mélsetningen om a ha en skole for alle, utfordrer imidlertid
de mest sentrale leringsoppgaver som skolen har blitt tillagt av de sty-
rende myndigheter.

Hautaméki (1993) papeker et viktig forhold ved prosessene som foregér i
og rundt skolen som organisasjon som en folge av at den skal vaere et tilbud
til alle. Pa ethvert tidspunkt i skolens historie har man en forestilling om
hva elevene optimalt skal og ber lere i lopet av sitt skolelep. Historisk,
hevder Hautamaéki, var man i narheten av at alle elevene kunne 100 % av
den optimale mengden kunnskap fer man hadde en politisk mélsetning om
a skape en skole for alle (se figur 1: (linje B)). Etablering av enhetsskolen
forstéatt som en skole for alle forte til at 100 % av potensielle elever fikk sitt
tilbud som skolegang (figur 1: (linje A)). Denne ekningen av antallet elever
forer imidlertid til en reduksjon av den gjennomsnittlige kunnskapsmeng-
den (figur 1 (linje B)) som elevene tilegner seg i skolegangen. Dette er en
naturlig konsekvens av at flere elever med noe dérlige forutsetninger for
leering skal fa et opplaeringstilbud i enhetsskolen. Dette understrekes ogsé
i Opplaringsloven (§ 1-3) der det uttrykkes at alle elever skal ha en opplae-
ring i samsvar med egne evner og forutsetninger.
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Figur 1.1: Kunnskap og en skole for alle.

I motet med mélsetningen om en skole for alle kan skolen velge ulike stra-
tegier for & oppna tilfredsstillende leeringsutbytte for det store mangfoldet
av elever. Den forste strategien kan vere 4 redusere den optimale mengden
kunnskap vi ensker elvene skal tilegne seg. P4 denne méten vil differansen
mellom mélsetning og oppnéelse reduseres og skolen fremstar som rimelig
vellykket. Det okte fokuset pé internasjonale sammenligninger av kunn-
skapsnivdet blant elevene forer imidlertid til at denne strategien fremstar
som problematisk fordi nivareduksjonen blir tydelig. Alternative strategier
blir dermed & forseke & heve kunnskapsnivéet blant elevene gjennom &
oke kvaliteten pa skoletilbudet og & kompensere for mangelfull undervis-
ning for enkelte elevgrupper gjennom alternative og spesielle tiltak. Disse
tiltakene kan vere segregert tilbud til elever med sarskilte behov utenfor
normalskolens ordinzre opplering. Denne strategien vil fore til en homo-
genisering av normalskolens elevsammensetning og til en ekning av den
gjennomsnittlige kunnskapsmengden disse elevene stér for. Et annet tiltak
er et kompenserende tilbud til elevgruppen med sarlige behov innenfor
normalskolens rammer med en mélsetning om & oke det faglige nivéet til
denne elevgruppen slik at det gjennomsnittelige leringsutbytte oker.

I internasjonale komparative undersokelser som PISA, presterer Norge
generelt midt pé treet av samtlige deltagere (Kjarnsli, m.fl. 2007). Til sam-
menligning plasserer Finland seg i verdenstoppen med elever som sco-
rer svaert godt innenfor alle de faglige omridene som testene underseoker.
Avgjerende for de finske prestasjonene er den svert lave variasjonen mel-
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lom de beste og darligste elevene som man finner i den finske skolen. Den
lille variasjonen forer til at snittverdien for dette landet holder seg svert
hoyt, pé tross av at man ikke har enkelte skoler som er eksepsjonelt gode.
I folge Kivirauma og Ruho (2007) og Itkonen og Jahnukainen (2007) er
en sentral arsak til de generelt gode prestasjonene i den finske skolen &
finne i skolens spesialundervisning. Forfatterne hevder at den systema-
tiske bruken av spesialundervisning knyttet til faglige problemer elevene
meter tidlig 1 sitt oppleringslep er avgjerende for den finske elevens fag-
lige prestasjoner senere i skolelopet. Ved siden av en tydelig kompensato-
risk strategi i normalskolen benytter man seg ogsé av en betydelig mengde
segregerende tiltak i den finske skolen (Hausstitter & Sarromaa 2008).
Om disse segregerte tiltakene har noe bidrag i forhold til den finske sko-
lens gode resultater er langt mer usikkert.

1.2 Problemstillinger

I den korte gjennomgangen ovenfor av spesialundervisning og prinsippene
omkring en skole for alle, er det vist en rekke ulike perspektiver og ideo-
logier som pavirker spesialundervisningens selvforstdelse. I tillegg er det
som understreket nedvendig & vurdere spesialundervisningens posisjon i
skolen i forhold til en generell forstéelse av kunnskapsnivéaet i den norske
skolen. Disse ulike forholdene er sammen med utlysingen til dette eva-
lueringsprosjektet et viktig grunnlag for hovedproblemstillingen i denne
evalueringen av spesialundervisningen i Kunnskapsleftet:

Hvilken sammenheng er det mellom ulike innsatsfaktorer
i spesialundervisning (organisering, innhold, ressurser,
leeringsmiljo samt forutsetninger og begrunnelser), og
resultatet av spesialundervisning i grunnskolen og i skole og
bedrift i videregdende opplcering?

I denne rapporten omhandler spesialundervisningen i grunnskolen. For

a kunne belyse hovedproblemstillingen er det formulert seks forsknings-
sporsmaél eller underproblemstillinger som skal besvares i evalueringen:
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1. Hvordan praktiseres spesialundervisning pa de ulike nivdene i grunn-
opplaeringen?

2. Hvilke forutsetninger og begrunnelser ligger til grunn for méten
spesialundervisningen praktiseres pé i norsk grunnopplering?

3. Bidrar innforingen av Kunnskapsleftet til endringer i spesial-
undervisning?

4. Hvordan brukes ressursene i forhold til spesialundervisning?

5. Hvilke effekter pa leringsmiljeet gir spesialundervisning i forhold til
elever og lerlinger?

6. Hva er resultatet av spesialundervisningen under Kunnskapsleftet?

Nedenfor er hovedproblemstillingen og forskningsspersmaélene framstilt
i en figur som gir et bilde av hvilke omréder evalueringen vil belyse og
hvilke spersmal som er stilt.

Ressurser

.....................

Organisering '\\

Elever med spesialundervisning —— |Resultater

Innhold

T

Forutsetninger
Begrunnelser

Figur 1.2: Skisse over prosjektet.
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En rekke av de historiske, politiske og vitenskapelige forutsetningene for
spesialundervisningen ble lagt fram i var forste delrapport «/nkluderende
spesialundervisning» (Markussen m.fl. 2007). I denne foreliggende rap-
porten vil vi derfor fokusere pa situasjonen for spesialundervisningen i
dag. Analysen av disse omradene vil basere seg pa en rekke empiriske
data innsamlet i grunnskolen i perioden 2006—-2009.

1.3 Oppbygging av rapporten

Denne evalueringsrapporten er bygd opp omkring forskningsspersmaélene
ovenfor og de evalueringsomradene som er skissert i figur 1.2. Rapporten
er inndelt i fire hoveddeler.

Forste del (kapittel 2-3) presenteres teorigrunnlag og metoden i evaluerin-
gen. Her er kapittel 2 en beskrivelse og drefting av teoretisk tilnerminger
innenfor det spesialpedagogiske feltet samtidig som det ogsa presente-
res en del empirisk kunnskap relatert til feltet. Til en viss grad kan dette
ogsé betraktes som teoretiske grunnlaget for spesialundervisningen som
en vesentlig forutsetning og betingelse for bade spesialundervisningens
praksis og fortolkningene i denne rapporten. I kapittel 3 redegjores det for
metoder, utvalg, operasjonalisering og analyser innenfor den evalueringen
som er gjennomfort.

Del 2 (kapittel 4—7) er den ferste resultatdelen i rapporten og omhandler
begrunnelser, ressurser, organisering av praksis og ulike elevgrupper innen
spesialundervisningen. I kapittel 4 presenteres omfanget av elever som
mottar spesialundervisning og hvordan skolen fortolker formalkravene til
spesialundervisningen. Det et gis her ogsa en juridisk vurdering av en del
av vare empiriske funn. Kapittel 5 omhandler ressursbruken i spesialun-
dervisning relatert til seerlig bruk av lerere og assistenter. Organiseringen
av spesialundervisningen omhandles i kapittel 6. I kapittel 7 presenteres
kjennsdimensjonen i spesialundervisningen samt fordelingen av ulike
vanskegrupper.
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I del 3 (kapittel 8 og 9) er det foretatt datapresentasjon og analyser av inn-
satsomrader i leringsmiljoet og undervisningen samt elevenes resultater i
form av leringsutbytte. Kapittel 8 presenteres resultater innenfor omrader
som motivasjon, elevenes, trivsel, relasjoner i skolen, grad av problemat-
ferd samt undervisning. Dette er i stor grad mal pé innholdet og leerings-
miljeet i grunnskolen. Elevenes resultater tilknyttet skolefaglige prestasjo-
ner og sosiale kompetanse er presentert i kapittel 9. Del 4 (kapittel 10) er en
drefting av forutsetninger, innsatser og resultater i spesialundervisningen
der dette presenteres i forhold til evalueringens forskningsspersmal.

22



DeL 1:
TEORETISK GRUNNLAG OG METODE






2. TEORETISKE OG EMPIRISKE
TILNAERMINGER TIL SPESIALUNDERVISNINGEN

Norsk spesialpedagogikk og spesialundervisning har gjennomgatt en radi-
kal ideologisk og teoretisk forandring de siste 40 &rene (Markussen, m.fl.
2007). Hausstétter (2007) hevder med henvisning til disse forandringene,
at vi i dag opplever ideologiske konflikter internt i det spesialpedagogiske
feltet som baserer seg pd ulike forstéelser av hva vansker er og hvordan
dette omrédet skal takles teoretisk, praktisk og politisk. Valget av hvilke
teoretisk perspektiv man benytter for & forstd det spesialpedagogiske omra-
det og spesialundervisningen pd, er av avgjerende betydning for hvilke
resultater man vil komme fram til ved en evaluering av spesialundervis-
ningens situasjon under Kunnskapsleftet.

2.1 Trekk ved Kunnskapslgftet

Fra & vaere et begeistret nasjonalt holdningspunkt under L97, er
skolen na i ferd med & bli en bedrift for produksjon og testing av
elementaere kunnskaper og ferdigheter. Den skal disiplinere, ikke
til folk og nasjon [...], men til individuelle akterer pd det globale
kunnskapsmarkedet (Lovlie, 2005, s. 270):

Perspektivene og meningene om Kunnskapsleftet er mange. Innenfor den
pedagogiske debatten er mange kritiske synspunktene til innhold og form
pa denne reformen (eks Germeten 2005, Lavlie 2005). Utfordringene knyt-
tet til implementeringen av Kunnskapsleftet generelt blir dekket av andre
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forskergrupper i evalueringen av denne reformen, og det er viktig & frem-
heve enkelte av deres funn nér man skal analysere spesialundervisningens
rolle under Kunnskapsleftet.

Naér spesialundervisningen i Norge skal evalueres som en del av evaluerin-
gen av Kunnskapsleftet, blir det viktig & vurdere situasjonen i forhold til
situasjonen for Kunnskapsleftet, men ogsé i lys av reformens forutsetnin-
ger og grunnlagdokumentene for reformen. Det er viktig 4 ha med som
bakgrunn at det forut for reformen ble foreslitt & fjerne bestemmelsene
om spesialundervisning fra Oppleringslova, men at politikerne ikke slut-
tet seg til dette. I stedet er konklusjonen for spesialundervisning under
Kunnskapsloftet at departement og Storting har gitt signaler om at feerre
skal ha spesialundervisning, den spesialundervisning som gis skal bli
bedre og det skal satses pa tilpasset opplaring. Posisjonen for spesialun-
dervisningen under Kunnskapsleftet ma derfor relateres til generelle kjen-
netegn for denne reformen — badde hva som er malsetningen og hvordan
reformen ser ut til & befeste seg i praksis.

Rapporten til Sandberg og Aasen (2008) gir en oversikt over reformens
strukturelle intensjoner og hvilke praksiser som dominerer utdanningssys-
temet etter at Kunnskapsleftet er implementert. I folge Sandberg og Aasen
(2008) har Kunnskapsleftet som mal a:

- Representere et systemskifte fra «top-down» til «bottom-up» som
bygger pé lerernes profesjonalitet og kreativitet.

- Sta for en desentralisering av beslutningsmyndighet og ansvar der
skoler og skoleeier skal ta autoritative avgjerelser om fordeling av
goder som er tilpasset lokale forhold.

- Gi storre lokal handlefrihet og ansvar for kvalitetsutvikling til skolene.
Skoleeier, skoleledere og lerere skal selv ta ansvar for utviklingen av
utdanningstilbudet lokalt.

For & understreke dette skiftet skal Kunnskapsleftet veere mindre detaljert
enn tidligere fagplaner, men heller fokusere pa enkelte grunnleggende fer-
digheter etterfulgt av mer eller mindre presise méal for hovedtrinnene (4, 7
og 10-arstrinn).
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Den faktiske situasjonen to &r etter at Kunnskapsleftet ble implementert
viser imidlertid at man enda er langt fra & nd mélene innenfor de fleste
omradene. Rapporten utarbeidet av Sandberg og Aasen (2008) retter seg
mot akterer pd sentralt hold og fokuserer ikke p& de lokale forholdene
rundt implementeringen av Kunnskapsleftet, men fra sentralt hold synes
det som om det er en klar forstaelse av hvilke utfordringer som finnes
lokalt. Et sentralt funn av Sandberg og Aasen (2008) er at det ikke er tegn
pa at Kunnskapsleftet representerer et systemskifte i forhold til forutga-
ende skolereformer. Kunnskapsloftet har ikke fort til en tydelig desen-
tralisering av myndighet og det formelle ansvaret for opplaringstilbudet.
Sandberg og Aasen peker imidlertid pa en klar forandring av oppfattelsen
av den metodiske valgfriheten i skolene. Med andre ord, skolene oppfatter
at de har en sterre selvstendighet i valg av strategier og organisering av
undervisningen i forhold til de statlige malene man fér forelagt.

Den lokale friheten blir imidlertid ikke etterfulgt av en reduksjon av sen-
trale styrkingsgrep. En arsak til dette kan vare et dominerende syn pd
skoleeier og lererens rolle i skolen:

Informantene i vart materiale vurderer skoleeier som dels uten vilje
og evne til & utvikle skolen. Samtidig erkjennes statens ansvar for
a legge til rette for at skoleeier skal ta ansvar. Det synes likevel
som om bekymringene fra sentralt niva mest dreier seg om skolee-
iers manglende vilje. [...] De erkjenner at lokal og profesjonsbasert
motstand eller velvilje er betydningsfull for reformens malopp-
naelse. Sett fra sentral niva er det ikke tillit og medansvar som
fokuseres, men snarere at ansvar og myndighet forankret i profes-
joner og institusjoner bremser den sentrale kjeden i implementerin-
gen av reformen. Skoleeier er likegyldig til statlig politikk, leerere
er passive og usikre og tar ikke ansvar for 4 gjennomfere. [...] Fra
sentralstatlige akterers synspunkt fortoner grunnopplaringen seg
som desentralisert pd den méten at kontaktlereren sees som en
autonom enhet, i liten grad avhengig av skoleeiernivd. Larerne
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betraktes som fagmennesker, men samtidig som konservative og
trygghetssokende, med enske om & arbeide slik de alltid har gjort.
(Sandberg og Aasen, 2008 s.13)

Opplevelsen av at skoleeier, skoleleder og lererne ikke er i stand til og
innstilt pa & ta nedvendig ansvar, legitimerer dermed en sterkere nasjonal
styring for at nasjonale mal skal oppfylles. Dette blir blant annet tydelig
gjennom en utstrakt bruk av tilsyn og resultatkontroll.

Bjernsrud (2006) peker pa de samme sentrale utfordring som kommer som
en folge av delegeringen av ansvaret for skolens innhold og organisering.
Han viser blant annet til at kommuner og skoler har ulik gkonomi og dette
forer blant annet til at skoleledere og lerere i Norge har ulike ekonomiske
rammebetingelser for 8 mete ansvaret de blir pilagt av Kunnskapsleftet. Et
resultat av dette hevder Bjernsrud (2006), kan vere at de nasjonale méalene
for skolen blir nedtonet og satt til side fordi skolens skonomiske rammer
blir den dominerende faktoren for skolens innhold. Ressurser knyttet til
leerertettheten, bruken av assistenter og tilgangen til leerere med spesialpe-
dagogisk kompetanse vil i forhold til kvaliteten pa spesialundervisningen
vere sentrale omréder ut fra forskningsspersmélene (jf. fig. 1.2).

2.1.1 Skoleeiere

Til forskjell fra forutgdende lereplaner retter Kunnskapsleftet seg ogsa
tydelig til skoleeier. Engelsen (2008) understreker mangfoldsperspektivet
som ligger implisitt i denne reformen ved & vise til at Kunnskapsleftet pa
den ene siden er en sentral skolereform, men samtidig legger den opp til
at skoleeier ma utarbeide sin egen lokale reform. Disse lokale reformene
skal bygge pé lokale forhold og ut fra dette mote de nasjonale kravene.
Utarbeidelsen av lokale rammer som Kunnskapsleftet legger opp til vil
medfere at man ber forvente & se en rekke ulike méater & organisere og
drive skole pa i Norge. Disse rammene skal videre danne grunnlaget for
lokale fagplaner og praksisen i skolen.

Denne strategien blir imidlertid utfordret av tidligere syn fremsatt av Haug
(1992), gjennom a hevde at det er de institusjonelle tradisjonene skapt av
de som arbeider ved skolen som i stor grad bestemmer undervisningsprak-
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sisen. Med andre ord, blir spraket forandret, men ikke praksisen. I folge
Sandberg og Aasen (2008) er nettopp dette en stor utfordring som felger
Kunnskapsleftet — reformen krever fagkompetanse pa alle nivéer og disse
forskerne hevder at dette er en mangelvare.

2.1.2 Individfokus

Et annet viktig omrade for grunnlaget for den spesialpedagogiske prak-
sisen er et poeng papekt av Engelsen og Karseth (2007). De viser at
Kunnskapsleftet og grunnlagsdokumentene for denne reformen i utgangs-
punktet er presentert som en plan som vektlegger méal og resultater, men at
den samtidig vektlegger en elevsentrert opplaering.

Vi strekker oss etter idealet om & gi alle elever tilpasset og diffe-
rensiert opplering ut fra deres egne forutsetninger og behov. Alle
elever er likeverdige, men ingen av dem er like. Bdde «teoritratte»
og teorilese elever skal motes med respekt. Hvis vi behandler alle
likt, skaper vi storre ulikehet. A ta hensyn til forskjeller er kre-
vende, men samtidig norsk skoles sterste utfordring. Det krever
holdingsendringer, men ogsa kunnskap, kompetanse og muligheter
for leererne i det daglige arbeidet (St.meld. 30 (2003-2004)).

Koblingen til den elevsentrerte pedagogikken blir av disse forskerne for-
stdtt som en mulig «humanteknologi» der man gjennom en henvisning
til menneskets frie og selvstendige valg former og pavirker mennesket i
den retningen samfunnet ensker (se ogsd Hausstétter 2006). Som papekt
senere i denne rapporten er dette perspektivet et viktig moment for forsté-
elsen av de ideologiske retningene som er gjeldene innenfor méalsetningen
om en inkluderende skole og tilpasset opplaering.

Fokuset pa grunnleggende ferdigheter er et klart uttrykk for
Kunnskapsleftets onske om & ha en tydelig profil i forhold til mélet med
undervisningen, men veien for & na dette malet blir imidlertid delegert til
den enkelte skoleeier og skole. Engelsen og Karseth (2007) hevder videre
at Kunnskapsleftet tydelig vektlegger en skole som utvikler de kompetan-
ser som man antar elevene trenger i mete med arbeidslivet. «Internasjonale
sammenlikninger slik som PISA ses pa som et viktig virkemiddel for &
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sjekke ut kompetansenivéet» (Engelsen og Karseth 2007 s. 410). Skolens
innhold, og med dette spesialundervisningens forutsetninger, ma derfor
ogsd vurderes ut fra den globale konkurransen som utdanning er blitt (jf..
Fig. 1.2.).

Det individuelle fokuset har ogsa implikasjoner for tolkningen av spesial-
undervisningens rolle i forhold til tilpasset opplering. Bachmann og Haug
tolker dette slik:

Viér forstielse av utfordringene for skolene under Kunnskapsloftet
er at hele virksomheten mé endres for at flere elever kan fa utbytte
av vanlig undervisning. Dersom ikke virksomheten i skolen endres,
vil konsekvensen vare at elever som tidligere fikk spesialundervisn-
ing, fremdeles fir undervisning pad samme méte, men uten at det
blir kalt spesialundervisning (Bachmann og Haug 2006:66—67).

Ut fra dette vil det vaere svart viktig a relatere eventuelle endringer i spe-
sialundervisningen til det som foregér i den ordinere opplaringen. Dette
gjelder sarlig hvordan tilpasset opplaring fortolkes og realiseres innenfor
Kunnskapsleftet. Innenfor en smal forstielse av tilpasset opplering vil
individualisering dominere, mens det innenfor en bredere forstéelse av
tilpasset opplaering vil vektlegges en mer kollektivt orientert praksis.

Konklusjonen av denne beskrivelsen av grunnlaget for spesialunder-
visningen under Kunnskapsleftet blir dermed at: Realiseres det som er
Kunnskapsleftets intensjoner med spesialundervisning, ber analysen av
spesialundervisningens rolle under Kunnskapsleftet registrere feerre unge
med spesialundervisning etter enkeltvedtak og faerre unge med spesialun-
dervisning slik opplaering, samtidig som utbyttet av spesialundervisnin-
gen for de som mottar den er blitt bli bedre.

2.1.3 Organisering av spesialundervisning

Undersegkelsen gjennomfert av Engelsen (2008), viser at de fleste skole-
eierne har fatt med seg at tilpasset opplaering skal gjelde for alle elever.
I tillegg hevder skoleeier i trdd med grunnlaget for Kunnskapsleftet at
spesialundervisning helst skal reduseres til fordel for tilpasset oppleering.
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Engelsen (2008) understreker imidlertid at lokale skoleeieres strategido-
kumenter sier relativt lite om hvordan man skal tilrettelegge for tilpasset
opplering. De lokale reformdokumentene gir derfor ingen retning for sko-
lene i forhold til hvordan man skal nd mélsetningen om at alle elever skal
fa tilpasset opplering og samtidig redusere behovet for spesialundervis-
ning. Det overlater man til skolen og leererne a finne ut av. Generelt, hevder
Engelsen (2008), finnes det heller ingen konkrete strategier pa hvordan
spesialundervisning skal reduseres hos skoleeier. Skoleeier uttrykker tvert
imot en bekymring ovenfor mulighetene til & ivareta rettighetene til de
elevene som har rett og behov for spesialundervisning.

2.1.4 @kt konkurranse og lokale Igsninger

Som pépekt tidligere ser det uttil at det er rimelig & pasté at Kunnskapsloftet
og den globale konteksten Kunnskapsleftet er en del av, forer til storre
krav til skolene i forhold til & utvikle elever som fremstar som faglig flinke
og kompetente. Med andre ord, man kan beskrive den norsk e skolen som
deltager i en verdensomspennende utdanningskonkurranse, og det er de
lokale akterene, skoleeierne og den enkelte skole som maé st til ansvar for
de resultatene som enkeltelever oppnar.

Som vist gjennom undersekelsen til Engelsen (2008), ser det ikke ut til at
det er utviklet konkrete lokale strategier i forhold til den spesialpedago-
giske satsingen. Med bakgrunn i dette kan man derfor anta at spesialun-
dervisningen i stor grad preges av lokale lesninger knyttet opp til skoler og
enkeltlerere — dette er derfor et felt der variasjonene vil vere svart store
og rammene uklare. I og med at det er en betydelig mulighet for at det
er lokale og individuelle lgsninger som preger méten spesialundervisnin-
gen blir gjennomfort pé, er det derfor svaert viktig 4 tydeliggjore de ulike
teoretiske og ideologiske retningene som enkeltskoler og enkeltleerere kan
stotte seg til for & planlegge og gjennomfere spesialundervisning. Det er
imidlertid nedvendig & understreke at de teorier og perspektiver som blir
presentert videre i dette kapittelet, er perspektiver som man kan gé ut fra
at pedagoger med en spesialpedagogisk kompetanse kan inneha. Det er
imidlertid ingen krav om denne type utdannelse for de leererne som gjen-

31



nomforer spesialundervisning i skolen. Den faktiske praksisen ved enkelt-
skolene kan derfor vaeere dominert av andre perspektiver enn det som blir
presentert her.

2.2 Spesialpedagogikk og spesialundervisning

Fasting m.fl. (2009) understreker skillet mellom begrepet spesialpedago-
gikk og spesialundervisning. Sentralt for dette skillet er pdstanden om at
spesialpedagogikk er betegnelsen for et faglig og akademisk felt som blant
annet kan tilby spesialundervisning. Befring (1990) eksemplifiserer dette
ved & dele spesialpedagogikken inn i fire omridder som hver kan relateres
til spersmalene: Hvorfor, Hvem, Hva, Hvordan (tabell 2.1). For spesialpe-
dagogikken er spersmalet om Avorfor knyttet opp til ideologiske og teore-
tiske diskusjoner om grunnlaget for spesialpedagogikken. Hvem som skal
veaere 1 spesialpedagogikkens fokus er et annet spersmal som ma avklares.
Forstaelsen av hvem som skal kunne benytte seg av spesialpedagogiske
stottetiltak er i kontinuerlig forandring avhengig av samfunnsutviklingen.
Spesialpedagogikken har en sterk tradisjon i & finne svar pa sva den skal
gjore gjennom psykologiske &rsaksforklaringer som blir sett i forhold til
utfordringer innen oppdragelse, l&ring og dannelse. Laringsaspektet blir
konkretisert gjennom en rekke didaktiske strategier som klargjor hvordan
den spesialpedagogiske hjelpen skal planlegges, gjennomferes og vurde-
res. Spesialundervisning er med andre ord en av flere arbeidsoppgaver som
den spesialpedagogiske profesjonen skal kunne bidra med hovedsakelig
knyttet til spersmélet Avordan. Spesialpedagogikken og spesialundervis-
ning blir imidlertid ofte blandet sammen som et og samme omréde fordi
den spesialpedagogiske fagkompetansen er tydelig avgjerende for méten
man gjennomfoerer spesialundervisning pa. Det ber ogsd understrekes at
det ikke finnes formelle krav i skolen om at spesialundervisning skal vaere
organisert av en laerer med formell spesialpedagogisk kompetanse.
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Tabell 2.1: Spesialpedagogikkens ulike fokusomrdder (fra Hausstdtter og Wilson
(under utarbeidelse)).

Spersmal Fokus Interesseomrader
Hvorfor Ideologisk perspektiv - Demokrati

- Empowerment

- Inkludering
Hvem Demografisk perspektiv | - Vanskegrupper

- Samfunnsforandringer

- Problemanalyse

Hva Leeringspsykologisk - Oppdragelse
perspektiv - Leering
- Danning
Hvordan Oppleeringsteknologisk | - Metodeutvikling
perspektiv - Systematisering
- Lover

2.2.1 Individualistiske og sosiale modeller

Den spesialpedagogiske fagkompetansen knytter seg opp mot de ulike teo-
retiske og ideologiske retningene som opererer innenfor dagens spesial-
pedagogiske fagfelt. De ulike perspektivene som i dag har innvirkning pa
maten spesialpedagogikken skal forstas kan deles i to hovedkategorier: de
individualistiske modellene og de sosiale modellene (Oliver 1991). Disse
hovedkategoriene kan videre deles inn i ulike underkategorier (tabell 2.2).

Den ubetingede vanskeforstéelsen bygger pa en forutsetning om at vansker
er forarsaket av en biologisk unormalitet hos det enkelte individet. Vansker
kan ut fra dette perspektivet beskrives gjennom diagnoser som beskriver
patologien og konsekvensen av denne unormaliteten (Hausstétter 2004).
Med utgangspunkt i denne forstdelsesrammen har mennesker tidligere
blant annet blitt omtalt som abnorme, idioter og ikke oppleringsdyktige
(Ravneberg 1999). Eleven med vanske er innenfor dette perspektivet en
passiv mottaker av spesialundervisning, og den spesialpedagogiske hold-
ningen og spesialundervisningens praksis baserer seg ut fra et slikt per-
spektiv pa at mennesker med vansker har en skade og et problem som skal
behandles med fastsatte medisinske og pedagogiske metoder. Malet er &
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gjore mennesker friske, i stand til & leve med sin vanske og/eller vere til
mindre bry for samfunnet generelt. I ekstrem form finner man historisk
igjen disse holdningene innenfor eugenikkens arveteorier (Davies 1959)
og de fascistiske raseteoriene (Smith 2008). Den ubetingede vanskeforsté-
elsen er ogsd grunnlaget for den kunnskapen som ferte til oppbyggingen
av et segregert oppleringstilbud, spesialskoler og institusjoner, i Norge pa
1800- og 1900-tallet. Denne forstielsen av vanske er i stor grad forlatt som
grunnlag for politiske beslutninger i Norge, men som vist i undersgkelser
er bruken av de medisinske diagnoser og medisinsk behandling av elever
i skolen sveaert utbredt som en del av spesialundervisningstilbudet (se ogsa
Nordahl & Sunnevag 2008).

Som understreket i Opplaringslova kap. 5 er retten til spesialundervisning
knyttet opp til hvilke behov og muligheter eleven har i forhold til sin opp-
leringssituasjon. Det er med andre ord ikke medisinske, men pedagogiske
arsaker som skal vere avgjorende for om en elev skal {4 tilbud om spesi-
alundervisning (Helgeland 2006). Den betingede forstaelsen av vansker
tar hoyde for dette momentet og fokuserer i forste rekke pd de konkrete
leeringsproblemene som eleven métte ha (tabell 2.2). Disse leringsproble-
mene kan godt vere forarsaket av biologiske forhold, men det tas hoyde
for at sosiale og strukturelle forhold kan vare med pa a fremprovosere
leeringsproblemet. Opplevelsen av vanske- og leeringsproblemer er derfor
betinget av en rekke biologiske og sosiale faktorer. Godt tilrettelagt og
gjennomfert spesialundervisning vil innenfor denne forstaelsesrammen
kunne fore til at elever loser sitt leringsproblem eller finner strategier for
a kunne leve med sitt problem. Denne formen a forsté spesialundervisnin-
gen synes 4 vaere den mest brukte utgangspunktet for a forsta det spesi-
alpedagogiske tilbudet og er grunnlaget for flere leerebeker om spesialpe-
dagogikk i Norge. Opplaringslovens kap. 5 om spesialundervisning syns
ogsd i stor grad & bygge pé denne forstaelsen av spesialundervisning med
sitt klare individfokus:
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Elevarsomikkje hareller somikkje kan fatilfredsstillande utbytte av
det ordinaere opplaringstilbodet, har rett til spesialundervisning.

I vurderinga av kva for oppleringstilbod 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 opplaeringa i forhold til andre
elevar og i forhold til dei oppleringsmala som er realistiske for
eleven (Opplaringslova § 5-1).

Den politiske vanskeforstaelsen er sentral for utviklingen av ideen om et
inkluderende samfunn og en inkluderende skole. Et dominerende teore-
tisk grunnlag for det inkluderende perspektivet finner man blant annet
innen kritisk teori. Med bakgrunn i marxisme og psykoanalyse utviklet en
gruppe filosofer i mellomkrigstiden et teoretisk alternativ til det de omtalte
som de borgerlige teoriene. Kritisk teori hevder at de borgerlige teori-
ene har fatt en dominerende plass innenfor samfunnsvitenskapene, slik
som for eksempel ekonomi, sosiologi, historie, psykologi og pedagogikk.
Resultatet av den dominerende borgelige teorien blir at mennesket reduse-
res til et redskap for staten fordi disse teoriene ikke har til formal & foran-
dre samfunnet, men & befeste det etablerte. Samfunnet barer derfor preg
av & veere basert pa undertrykking og kontroll av ulike grupper mennesker,
og den kritiske teorien forseker & tydeliggjore dette. Undertrykking bestar
av ulike komponenter (fra Brantlinger 2001):

+ Utnytting — strukturelle forhold der enkelte mennesker bruker sine
muligheter under kontroll av andre

+ Marginalisering — utestegning fra arbeid eller sosialt liv

+ Maktesloshet — & vere underlagt en annens kontroll

+ Kulturell imperialisme — den dominerende og kontrollerende gruppen
mennesker bruker sin makt til & instruere en kulturell norm over andre
grupper

+ Vold — fysiske og psykiske angrep

Med utgangspunkt i disse kritiske perspektivene har analyser av hvem
som mottar spesialundervisning vist at mennesker fra arbeiderklassen,
fattige, innvandrere og aleneforsergere statistisk er overrepresentert med
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barn som har serskilte behov (Kivirauma m. fl. 2006). Innefor den poli-
tiske vanskeforstielsen vil man derfor hevde at var forstdelse av vansker
er forarsaket av politiske og sosiale praksiser som systematisk ekskluderer
og motsatt favoriserer enkelte grupper mennesker. Malsetningen med spe-
sialpedagogisk praksis blir derfor & motvirke disse politiske maktregimene
og jobbe for a skape et inkluderende samfunn som ikke undertrykker ulik-
heter blant mennesker.

Tabell 2.2: Ulike modeller i spesialpedagogikken (bearbeidet fra Smith, 2008).

siser som systematisk
ekskluderer mennesker
fra et aktivt normalt liv og
medborgerskap.

Individualistiske | 1) Den ubetingede Vanske er forarsaket av | Vansker er
modeller vanskeforstaelsen biologiske, medisinske, definert av
patologier som vil fgre til | diagnoser og
et liv med utfordringer og | de definerte
unormalitet. problemene
disse beskriver.
2) Den betingede Vanske er forarsaket av | Vansker er
vanskeforstaelsen biologiske, medisinske, definert av
patologier, men proble- et konkret
mene disse medfgrer leeringsproblem.
kan delvis motvirkes
og reduseres gjennom
en tilrettelegging av det
sosiale miljget. P4 denne
maten kan den van-
ske oppleve en grad av
normalitet.
Sosiale 3) Den politiske Vanske er forarsaket av | Vansker er defi-
modeller vanskeforstaelsen politiske og sosiale prak- | nert av politiske

maktstrategier.

4) Den sosialt konstru-
erte vanske-forstaelsen

Vanske er forarsaket av
maten var kunnskap om
samfunnet er konstruert.
Spesielt kunnskapen

om «den andre» og de
negative konnotasjonene
som forstaelsen av «den
vanske» medfarer.

Vansker er defi-
nert av maten
kunnskap om
verden tar form
og utvikler seg.
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Med utgangspunkt i den franske filosofen Michel Foucault (1926-1984)
hevder Hausstédtter (2007) at grunnlaget for & forsta hva den sosialt konstru-
erte vanskeforstdelsen, kan anskueliggjores gjennom felgende spersmal:

+ Hvordan, og ved bruk av hvilke strategier, kan man tale om eleven
med sarskilte behov innen skolen?

+ Hvordan, og ved bruk av hvilke strategier, har vi gjennom de kultu-
relle konstruksjonene gjort sarskilte behov til et problem om uteluk-
ker personen fra samfunnsdeltagelse?

Analyser av hvordan vi skaper og konstruerer vansker og elever med
serskilte behov gjennom teoretiske modeller og diskurser, er et sentralt
omrade for denne forstéelsen av hva vansker er og hvordan de kan metes.
Malsetningen med denne forstdelsen av fenomenet vanske er ikke forst
og fremst & komme fram til lesninger og en ny politisk orden, men gan-
ske enkelt & forstd hvorfor vi har den forstaelsen vi har og hvordan denne
forstéelsen blir brakt videre og forandrer seg. Kunnskapen om hvordan
vi konstruerer vansker kan, og blir, imidlertid benyttet innenfor den poli-
tiske vanskeforstaelsen. Pa denne maten har perspektiver fra denne sosiale
modellen fatt tydelig innvirkning p& hvordan vi forholder oss til mélset-
ningen om et inkluderende samfunn og en inkluderende skole.

2.2.2 De ulike modellene og evalueringen av
Kunnskapslgftet

Som vist ovenfor er det en rekke ulike mater & forsté grunnlaget for hvordan
vi skal kunne tilneerme oss det spesialpedagogiske feltet og spesialunder-
visningen. I vér analyse av spesialundervisningen under Kunnskapsloftet,
velger vi hovedsakelig & forholde oss til spesialundervisningens situasjon
ut fra den betingede vanskeforstaelsen. Som allerede papekt synes det som
om Oppleringslova kap. 5 bygger pa en slik forstéelse, og dette perspek-
tivet er ogsa tydelig framhevet innenfor sentrale norske standardverker i
spesialpedagogikk. Denne forstéelsen vil derfor vere sentral for evaluerin-
gen av forutsetningene for spesialundervisningen under Kunnskapsleftet
(f. Figur 1.2). Valget av denne posisjonen vil i tillegg medfere at vi benyt-
ter oss av etablerte vanskekategorier innen spesialundervisningen i var
analyse av spesialundervisningen under Kunnskapsloftet.
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Dette utgangspunktet vil imidlertid ikke fore til at stiller oss ukritiske til
dette perspektivet i analysen (jf. Skrtic 1991). Det sosiale aspektet som er
en sentral del i den del av den politiske vanskeforstaelsen, kommer blant
annet tydelig til uttrykk som et generelt omrade for skolens méalsetning om
a fungere sosialt utjevnende (St.meld. nr. 16 (2006—2007)). Med bakgrunn
i dette klare politiske malet blir det derfor ogsé nedvendig & se pa om spe-
sialundervisningen bidrar til dette.

Forholdet mellom den ubetingede vanskeforstaelsen og den politiske og
den sosialt konstruerte vanskeforstaelsen, har de siste 20 arene vert arsa-
ken til en rekke kraftige ideologiske diskusjoner (eks. Gallagher 2001,
Gallagher m.fl. 2004, Kaufman og Sasso 2006). Den historiske arven til
den ubetingede forstaelsen av vanske har fort til at det er knyttet tydelige
moralske standarder til diskusjonen mellom denne og andre perspektiver
(Shanker 1995, Kavale og Forsness 2000). Forenklet opptrer disse standar-
dene i form av de som er for eller imot inkludering, de som favoriserer et
segregerende og derfor ekskluderende oppleringstilbud og de som er imot
dette og til slutt de som ensker & behandle lerevansker medisinsk og de
som ensker & lose leringsproblemer med & forandre det sosiale miljoet.
Det er med andre ord knyttet sterke feringer til hvordan man skal forholde
seg til de ulike perspektivene man opplever innenfor spesialpedagogikken
og spesialundervisningen.

Disse motsetningsforholdene er selvfolgelig et svert forenklet bilde av de
ulike perspektivene og strategiene som man finner innenfor spesialpeda-
gogikken, men de er like fullt et nedvendig perspektiv & understreke nar
man skal evaluere spesialundervisningen under Kunnskapsleftet. De tilsy-
nelatende moralske ulikhetene som det blir henvist til mellom de ulike for-
stielsene av vanske er kjent for svaert mange av skolelederne og de lererne
som jobber med spesialundervisningsoppgaver. Dette utgjer en stor fag-
lig og metodisk utfordring nér spesialundervisningen skal evalueres fordi
skoleledere og lerere svert ofte vet hva det politiske korrekte svaret skal
veere 1 forhold til praksisen i spesialundervisningen. Spersmal omkring
denne praksisen kan derfor svert lett bli tolket som spersmal om holdnin-
ger blant respondentene og i mindre grad om faktiske handlinger knyttet
til spesialundervisning.
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2.3 Den betingede forstdelsen og
vanskekategorier

Utgangspunktet for analysen av situasjonen for elever med serskilte behov
for opplering er som understreket tidligere, basert pa den betingede van-
ske forstaelsen. Denne forstielsen av leerevansker tar utgangspunkt i at
problemet godt kan vere fordrsaket av biologiske forhold, men lgsningen

pa leeringsproblemet kan sgkes i en rekke ulike forhold: de individuelle, de
relasjonelle og de strukturelle (figur 2.1).

~_Strukturelle

Relasjonelle  forhold " Pedagogisk

forhol\ l utvikliTgsarbeid

Leeringsproblem  ——————> Laering skjer

|

Metodearsenal

Individuelt

problem

Figur 2.1: Spesialundervisningens refleksjonsomrdde (fra Hausstdtter og Wilson,
under utarbeidelse).

Et leringsproblem kan ut fra dette perspektivet sekes last ut fra en rekke
ulike fokusomrader. Det individuelle problemet med bakgrunn i biolo-
giske og psykologiske arsaker er ett aspekt som det ma fokuseres pd, men
i tillegg ma man evaluere de relasjonelle forholdene mellom elever, leerere,
foreldre m.m. for eventuelt & redusere konsekvensene av de biologiske og
psykologiske faktorene hos elever med lerevansker. Strukturelle aspekter
knyttet til skole og oppleering vil ogsa ha betydning for i hvor stor grad
individuelle problemer utgjor et faktisk leringsproblem i skolen. Slike
strukturelle aspekter kan for eksempel vare hvilke generelle verdier vi
legger i lererrollen og skolens samfunnsoppgave, og mer konkret bruk av
karakterer og inndelingen i klasser, grupper osv (Nordahl 2000).
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Forholdet mellom individuelle problem og de relasjonelle og strukturelle for-
holdene nar man skal forsté &rsaken til leeringsproblemer blir understreket
av Hausstétter og Wilson (under utarbeidelse) gjennom deres beskrivelse av
pa hvilken mate ulike leeringsproblemer blir provosert fram (tabell 2.3).

Tabell 2.3: Ulike kategorier av provoserte vansker (fra Hausstdtter og Wilson,
under utarbeidelse).

Kategorier Vansker Spesialundervisning
Fagprovoserte vansker Lese- og skrivevansker Faglig trening.
Matematikkvansker Tilpasset opplaering
Osv Teknologisk stette
Pedagogisk utviklingsarbeid
Biologisk provoserte Hgrselsvansker Kompenserende tiltak
vansker Synsvansker Alternativ oppleaering
Talevansker Pedagogisk utviklingsarbeid

Bevegelsesvansker
Astmal/allergier m.m.
Utviklingshemming

Osv
Sosialt provoserte vansker | Sosiale og emosjonelle Atferdsforandring
vansker Sosial trening
Atferdsavvik Pedagogisk utviklingsarbeid
Osv

De fagprovoserte vanskene blir framprovosert i motet med faget og de
kravene vi anser som normale i forhold til faglig utvikling. Disse kravene
er basert pa kulturelle tradisjoner og ulike testredskaper som kan uttrykke
et menneskes faglige niva i forhold til en gitt norm. De fagprovoserte
vanskene er med andre ord klart kulturelt betinget. I norsk sammenheng
er lese- og skriveferdigheter og matematikkvansker dominerende fag-
vansker, men det er viktig & understreke at dette ikke behover & vaere de
eneste fagvanskene som elevene meter. Spesialundervisning i forhold til
fagprovoserte vansker blir gjerne tilbudt i form av ekstra faglig trening,
okende grad av tilpasset opplering og teknologisk stette (bl.a. bruk av
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datamaskin). De tydelige kulturelle aspektene ved denne vanskekatego-
rien understreker i tillegg at man ma ha en tydelig pedagogisk vurdering
av de faglige kravene man utever mot for eksempel elever i skolen.

De biologisk provoserte vanskene blir framprovosert av biologiske stan-
darder som vi anser som normale i forhold til en fysisk og psykisk funk-
sjonsutvikling. Denne vanskegruppen er mindre definert av kulturelle og
historiske aspekter. For eksempel utgjer blindhet en utfordring for lering
og deltagelse i samfunnslivet i dag, slik som det gjorde det i Norge for
1000 ar siden. Spesialundervisningen med utgangspunkt i biologiske pro-
voserte vansker vil vanligvis vere sentrert rundt en rekke kompenserende
tiltak. Disse kompenserende tiltakene er opplaring i alternative mater &
beherske de faglige utfordringene som skolen gir. Eksempler p&d kompen-
serende tiltak er oppleering i punktskrift, oppleering i tegnsprak bruk av
en rekke teknologiske hjelpemidler og hjelp til planlegging av alternative
strategier og lesninger i forhold til de vanskene man métte oppleve. Blant
elever med utviklingshemming kan opplaringen ogsé vare et klart alter-
nativ i form av at den er praktisk rettet mot konkrete arbeidsoppgaver og
daglige gjoremal som eleven vil kunne nyte godt av senere i livet, i forhold
til et selvstendig livslep.

De sosialt provoserte vanskene blir provosert fram nar en elevs atferd,
sosiale ferdigheter og emosjonelle uttrykk blir ssmmenlignet med medele-
ver og med en generell opplevelse av hva som er sosialt og kulturelt aksep-
tert som gode ferdigheter innenfor samfunn og skole. I den grad atferden
blir ansett som problematisk vil det kunne vere spesialundervisningens
oppgave & hdndheve samfunnets normer, moral og verdier — oppgaven
blir & forandre p4 mennesket gjennom & forandre pa atferden som eleven
viser og ved & trene opp elevens sosiale ferdigheter. I motet med de sosialt
provoserte vanskene beveger spesialundervisningen seg inn i store ideo-
logiske, etiske og historiske utfordringer. Arven fra den ubetingede van-
skeforstéelsen (tabell 2.2), er her en direkte utfordring til de tiltakene man
gjor innenfor spesialundervisningen. Problematikken blir ogsé betydelig
forsterket gjennom at elever innenfor disse vanskegruppene blir svert
tydelige i relasjoner med andre elever, andre lerere, andre forelder osv.
Den moralske dommen over disse elevene er en stor utfordring for spe-
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sialundervisningen, og denne dommen er en del av en historisk arv som
vart samfunn og skolesystem barer med seg (eks. Thuen 2002, Kirkebakk
1993, Hausstétter under publisering).

Forholdet mellom medisinske forklaringer og de sosialt provoserte van-
skene er utfordrende. I analysen presentert senere i denne rapporten gjor
vi et poeng i & skille den medisinske definerte vansken ADHD fra andre
atferdsvansker. Begge disse gruppene er innenfor en pedagogisk kontekst,
sosialt provoserte vansker, men dette betyr at det ikke kan vere biologiske
arsaker til forskjeller blant elever. Det finnes sikkert elever med andre
diagnoser i gruppen «andre atferdsvansker», men omfanget av elever med
akkurat denne diagnosen, som vist senere, er en god mulighet til & belyse
rollen som medisinske diagnoser spiller innenfor rettighetsvurderingen av
spesialundervisning i skolen.

2.4 Inkludering og tilpasset opplaering

2.4.1 Inkludering og spesialundervisning

Norsk skole har en klar malsetning om & vere inkluderende og & kunne
tilby tilfredsstillende undervisning for samtlige elever. Den norske sko-
lens fortolkning og bruk av inkludering ma forstds som en videreforing
av den praksisen skolen hadde opparbeidet i forhold til malsetningen om
integrering:

Begrepet inkludering i spesialpedagogisk sammenheng stammer i
all hovedsak fra en alternativ forstéelse av tankene omkring inte-
grering. Begrepet integrering kommer fra det latinske «integer»
som kan vare utgangspunktet for to ideologiske retninger. Den
forste forstdelsen finner vi igjen i begrepet integritet, det vil si
urort, inntakt og helt. Den andre forstdelsen knytter seg til begrepet
integrasjon, det vil si & gjore noe helt. Utgangspunktet integrering
kan derfor analyseres pé to nivéer: et sosialt nivad der man har som
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mal & bringe personer sammen i sosiale miljoer, og pé et personlig
nivd der mélsettingen er 4 bevare ens integritet (Hausstatter 2007
s. 23).

Den norske satsingen pa integrering og normalisering fra 1970-tallet og
fram til midten pa 1990-tallet kom svert naer mélsetningen om & bringe
personer sammen i sosiale miljger. Omfanget av segregerte skoletilbud
for elever med lereproblemer gikk fra a veere en omfattende offentlig sat-
sing til og reduseres til lokale losningsstrategier der dette var enskelig og
mulig & fa til. Holdningene til segregerte tilbud ble ogsa forandret i denne
perioden fra et syn pa at dette var et kvalitetsmessig godt tilbud til en
holdning der segregerte tilbud var noe man i all hovedsak ville forseke &
unngd. Simons og Masschelein (2005) hevder at 1970-tallet er den sosiale
statens tidr der fellesskapsleosninger blir knyttet til gruppers rettigheter.
De funksjonshemmede blir i denne perioden en gruppe som blir gitt ret-
tigheter med mulighet for & kontrollere disse rettighetene. Fokuset pd de
sosiale faktorene blir ogsd, som papekt av Markussen m.fl. (2007), en del
av forskningen pé opplaringstilbudet gitt i spesialskolene.

Kritikken mot opplaeringstilbudet i spesialskolene og det store fokuset
pé sosiale rettigheter forer til en radikal forandring i det offentlige opp-
leeringstilbudet til elever med sarskilte behov. Fram til ferste halvdel av
1990-tallet var det et klart politisk fokus pa sosiale lgsninger knyttet til
organisatoriske strategier. Den internasjonale inkluderingsbelgen traff
Norge i siste halvdel av 1990-tallet. Den inkluderende skolen skulle vare
for alle elever uavhengig av sosial og kulturell bakgrunn og eventuelle
leeringsproblemer.

Inkludering blir i svaert mange vestlige land héndtert ut fra en organisato-
risk mélsetning der mélet bl.a. er & redusere antallet elever i spesialskoler.
I og med at man i Norge allerede hadde gjennomfert de store organisato-
riske forandringene gjennom malsetningen om integrering, har den norske
satsingen pa inkludering i stor grad fokusert pa elevers integritet gjennom
a papeke en rekke rettigheter som elever skal ha i skolen:
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+ to increase fellowship. All children should be a member of a school

class and take part in social life at school together.

+ to increase participation. Genuine participation, as distinct from being

an onlooker, involves two processes: the creation of opportunities for
everyone to be involved socially with others, and the active encour-
agement to be involved.

- to increase democratisation. All voices should be heard. All students

shall have the opportunity to comment upon and to influence matters
concerning their own education.

- to increase benefit. All students should have an education that enables

them to learn and participate. (Haug 2003 s. 97-98)

Den norske satsingen pa inkludering baserer seg dermed pa et tydelig
fokus pa den individuelle eleven, dens rettigheter og muligheter til utvik-
ling. Ifelge Simons og Masschelein (2005) folger denne utviklingen de
generelle globale, liberale, trendene med en stor vektlegging péa enkeltin-
dividets rett og ansvar for egen livssituasjon. I den grad inkludering blir
forstatt som med henvisning til enkeltindividets integritet og rettigheter og
ikke utelukkende som en sosial mélsetning, oppstér det en utfordring nér
inkludering skal innferes i skolen, som understreket av Hegarty (2001):
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Parents send their children to school and governments commit
resources to schools so that young people learn and become respon-
sible, productive members of society; but education has other val-
ues such as integrity, regard for others, fair play, generosity — and
inclusion. Each of these is important and should suffuse the ethos
of every school. They are secondary to the core business of school-
ing, however, and difficulties arise if they are allowed to become
guiding principles of educational provision to the detriment of the
core values of education. A mathematics teacher who is concerned
primarily with promoting social awareness, regard for others and
so on and only secondarily with mathematical learning is missing
the point. Mathematics and every other school subject need to be
taught in a context of values but they must first of all be taught.
Unless that emphasise is maintained, schools will miss their core



objectives and run the risk of producing young people who are ethi-
cally rounded but otherwise ill-educated and unequipped for adult
life (s. 246).

A legge til rette for 4 lare, til 4 bli utdannet og til 4 bli et produktivt med-
lem av samfunnet har historisk vaert sett p4 som skolens kjerneoppgave.
Skolens plikt til & drive oppleering kan, som vist ovenfor, ga pa tvers av en
overordnet mélsetning om inkludering. Kritikken som Hegarty her presen-
terer kan derfor vaere med pa belyse de faglige utfordringene og det tunge
loftet som den norske skolen synes & sta ovenfor (Kjernsli m.fl. 2007). I
folge Kjernsli m.fl. (2007) scorer norske elever hoyt pa trivsel i skolen,
men den faglige utviklingen har ikke statt i forhold til elevenes trivsels-
niva. En arsak til dette kan vaere at inkludering som politisk og ideologisk
malsetning ikke er bygd pa, eller springer ut fra, pedagogiske prinsipper,
men stammer fra sosiale og juridiske rettighetskamper som har foregatt i
samfunn generelt. Med andre ord, malsetningen om en inkluderende skole
inneholder ikke pedagogiske prinsipper.

Det sterke fokuset pé tilpasset opplaering vi i dag er vitne til innenfor den
norske skolen mé forstds som et forsek pa & tilfere malsetningen om en
inkluderende skole et pedagogisk element (NOU 2003, St.meld. nr. 16
(2006-2007)). P4 lik linje med forstdelsen av inkludering, er tilpasset
opplaring preget av et individfokus. Det individuelle fokuset blir uttrykt
gjennom en pedagogisk praksis som baserer seg pa et menneske som blir
definert ut fra motivasjon, mestring og individuelle ulikheter (Hausstatter
2006). Bachmann og Haug (2006) pépeker at dette snevre og individua-
listiske synet pé tilpasset oppleering meter store problemer i forhold til &
sikre den faglige utviklingen til elevene i skolen. Flere forskningsresultater
viser at elevenes sosiokulturelle bakgrunn spiller en avgjerende rolle for
de faglige skoleprestasjonene (Bakken, m. fl. 2008, Kjaernsli m.fl. 2007),
og i felge Dale (2008) synes det som om denne bakgrunnsfaktoren blir for-
sterket av en individualistisk pedagogikk. For & kompensere for dette pre-
senterer Bachmann og Haug (2006), Haug og Bachmann (2007) et bredt,
kollektivt, perspektiv pé tilpasset opplering som blant annet baserer seg
pa klasseledelse og en tydelig undervisningsstruktur.
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2.4.2 Tilpasset opplaering og spesialundervisning
Tilpasset opplaering ble presentert som et sentralt pedagogisk prinsipp
allerede 1 Normalplanen av 1939. Tolkningen av begrepet tilpasset opplae-
ring har imidlertid skiftet og som pépekt av Dale (2008) blir forstaelsen av
tilpasset opplaring utfordret av skolens faglige mélsetning og prinsippet
om en skole for alle.

I Opplaringslova uttrykkes det all opplaering skal tilpasses evnene og for-
utsetningene til den enkelte elev. Dette inneberer at alle elever i norsk
skole har rett til en tilpasset opplaering, og det har som konsekvens at
denne tilpasningen mé forega i all undervisning i skolen. Laereren skal pa
bakgrunn av sin kjennskap til og forstaelse for eleven tilpasse bade orga-
nisering, innhold og arbeidsmaéter i undervisningen slik at den enkelte elev
gis best mulig betingelser for lering.

Tilpasset opplering kan gis innenfor rammen av ordinzr opplaering i klas-
sen eller som spesialundervisning. De fleste elever vil f4 tilpasset opplae-
ring gjennom den undervisningen som foregar i en klasse. Noen elever
med sarskilte behov ma fa tilpasset oppleering gjennom spesialundervis-
ning i et vist antall timer pr. uke nér de ikke har eller far et tilfredsstillende
utbytte av den vanlige undervisningen. Tilpasset opplering skal skje inne-
for rammene av bade den vanlige undervisningen og i spesialundervisnin-
gen. Dette kan illustreres pé folgende méte:

Tilpasset opplaring

Vanlig undervisning Spesialundervisning

Figur 2.2: Tilpasset oppleering, vanlig undervisning og spesialundervisning.

Denne figuren uttrykker ogsa at det vil veere en naer sammenheng mellom
hvordan lereren er i stand til & tilpasse oppleringen innenfor de ordinzere
rammene i skolen, og det behovet for spesialundervisning som oppstér.
Det er forst og fremst elevenes utbytte av den ordinere eller vanlig under-
visningen som avgjer om den enkelte elev far behov for spesialundervis-
ning. Retten til spesialundervisning ma derfor sees i sammenheng med
kvaliteten pa den vanlige undervisningen. Er den vanlige undervisnin-
gen kvalitativt sett lite tilfredsstilende sa kan det tenkes at flere elever far
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behov for spesialundervisning. Dette vil ogsd innebare at en elev som har
behov for og rett til spesialundervisning i en skole ikke nedvendigvis vil
ha det i en annen skole.

Mye bruk av spesialundervisning kan vere et uttrykk for at den ordi-
nare opplaeringen ikke alltid er godt nok tilpasset alle elever (Nordahl
og Overland 1998). Eller sagt pd en annen mate sd kan et stort behov for
spesialundervisning vere et uttrykk for at lererne i en klasse enten ikke
har hatt god nok kjennskap til de enkelte elevene, eller at lererne ikke
har tatt de pedagogiske konsekvensene av denne kunnskapen om elevene.
Tilpasset opplering er et prinsipp i skolen som angar alle lerere, og som
understreker betydningen av at alle leerere forseker & né alle elever i en
klasse gjennom sin undervisning.

En vesentlig utfordring i den inkluderende norske skolen er & gi tilpasset
opplaring til flest mulig elever innenfor de ordinare rammene i skolen.
Laererne og ledelsen i skolen skal gi en tilpasset opplaering som bidrar til at
flest mulig elever blir inkludert i det sosiale fellesskapet (Haug 1998). Det
vil ogsa innebaere at prinsippet om tilpasset opplaering nadvendiggjor en
viss bruk av differensiering i skolen. Skal elevene gis opplering i samsvar
med sine evner og forutsetninger kan ikke alle elever drive med det samme
hele tiden. Laereren trenger ferdigheter og kunnskaper om hvordan opplae-
ringen kan differensieres, og innenfor hvilke omrader det er hensiktsmes-
sig a differensiere. I grunnskolen vil dette innebere at vi i hovedsak kan
differensiere oppleringen innenfor fem hovedomréder:

+ Innhold

- Arbeidsmater
- Materiell

+ Organisering
- Tid

Denne type differensiering og tilherende individualisering av undervis-
ningen vil skje bade i vanlig undervisning og i spesialundervisning. Men
samtidig vil det vaere en balanse i hvor langt den tilpassede og indivi-
dualiserte undervisningen kan gi. Fra Reform 97 har det vart en storre
vektlegging av en individualisert undervisning ut fra en forstielse av at
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dette vil gi en best mulig tilpasset opplering for alle elever (Klette 2007,
Haug 2008). Denne utviklingen har bade vert skolepolitisk styrt gjennom
leereplaner og andre politiske dokumenter, samtidig som det ogsé har vert
gjennomslag for individualiserte pedagogiske ideer hos larere, skolele-
dere og skoleeiere.

Den grunnleggende tanken er her at jo mer individualisert undervisning
desto bedre tilpasset opplering. Dette kommer til uttrykk i gjennom en
rekke mer eller mindre individualisert undervisningsprinsipper som har
fatt utbredelse i grunnskolen (Bachmann og Haug 2006). Eksempler pa
dette er bruk av arbeidsplaner som ukeplaner, ansvar for egen lering, bruk
av arbeidstimer pa skolen, laringsstiler, stegark, mappevurdering, sta-
sjonsundervisning, organisatorisk differensiering, nividifferensiering og
segregering. Denne individualiserte undervisningen gir muligheter for at
hver enkelt elev eller grupper av elever arbeider med noe som er forskjellig
fra det de andre arbeider med, og dermed far bedre muligheter til & arbeide
med noe som bade har relevans og er pa det rette nivaet for eleven.

Utfordringen kan vere at denne individualiserte undervisningen lett gir
den enkelte elev for stort ansvar for sin egen leering ved at elevene selv ma
velge og selv motivere seg. Den ytre motivasjonen og forventningene fra
fellesskapet vil bli mindre nér elevene arbeider med ulikt leerestoff. Videre
kan det ogsa ha konsekvenser for elevenes tilherighet og deltagelse i det
sosiale fellesskapet i skolen.

2.4.3 Smal og vid forstdelse av tilpasset opplaering
Bachmann og Haug (2006) skiller mellom en smal og en vid forstéelse
av tilpasset oppleering. I en smal forstaelse vektlegges ofte en individua-
lisert undervisning basert pd at det er avgjerende & tilpasse oppleringen
mest mulig til den enkelte elevens behov. I dette perspektivet pekes det pé
hvilke sammenhenger det er mellom de definerte vanskene som kan knyt-
tes til den enkelte elev og de problemer denne eleven har i skolen. En smal
tilneerming til tilpasset opplaering vil lett vaere sterkt pragmatisk med vekt
pé en leting etter gode losninger og i mindre grad vere basert pd grunnleg-
gende teoretisk og empirisk basert forstaelse av undervisning.
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Innenfor en vid eller bred forstdelse av tilpasset opplering vektlegges i
storre grad fellesskapet og det kollektive i skolen. Det kan i sterre grad
betraktes som en ideologi som skal prege hele skolen og all undervisning
(Haug 2004). Innenfor denne forstéelsen vil en ensidig vektlegging av
undervisningsmetoder ikke vere tilstrekkelig for & kunne sikre en tilpas-
ning av oppleringen. Her vil en i sterre grad prioritere en helhetlig skole-
utvikling og utvikling av en samarbeidskultur i den enkelte skole. Det tas
utgangspunkt i at alle elever skal fa en godt tilpasset opplaering innenfor
fellesskapet i skolen og det kollektive far storre betydning enn i den smale
forstéelsen av tilpasset opplering. Fellesskapet framstar her som minst
like viktig som individet.

Denne forstaelsen av tilpasset opplaering som smal eller vid er ikke uttrykk
for to motsetningsfylte tilnerminger. Det er i storre grad et spersmal om
hvor tyngdepunkt er i undervisningen og i forstaelsen av hva tilpasset opp-
leering er. Blant norske lerere kan det se ut til at det store flertallet har en
smal forstéelse av tilpasset opplaering (Fylling 2008). Dette innebarer at
den metodeorienterte og individrelaterte oppfatningen av tilpasset opplae-
ring stér sterkt i skolen og at den sannsynligvis ogsa vil gjenspeiles i peda-
gogisk praksis. Imsen (2004) papeker at det ser ut til & vere en dreining
mot en individualisert undervisning i skolen, og at det kollektive elemen-
tet knyttet til formidlingspedagogikk blir sett p4 som avleggs og til dels
primitiv pedagogikk.

I figuren 2.4 er det satt opp en oversikt over hva som kan kjennetegne en
smal og bred tilnaerming til tilpasset opplering.
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Tabell 2.4: Smal og bred tilncerming til tilpasset oppleering.

Smalt perspektiv pa tilpasset opplaering | Bredt perspektiv pa tilpasset opplaering

- Individualisering av oppleering - Vektlegging av inkludering og
ved individuelle utviklingsplaner, sosial deltagelse for alle elever
arbeidsplaner, laeringsstiler, ansvar - Fokus pa kollektive tilnaerminger i under-
for egen leering, ulik gruppeinnde- visningen i tillegg til individuell tilpasning.
ling, steg-ark, mappevurdering - Utvikling av en samarbeidso-

- Nivadifferensiering, spesialun- rientert skolekultur
dervisning, segregering - Elevenes problemer i skolen set-

- Fokus rettes pa den enkelte elev nar tes inn i en kontekstuell sammen-
eleven har problemer i skolen. heng der fokus rettes pa laerings-

- Fokus pé indre motivasjon miljget og undervisningen

- Vektlegging av individet fram- - Fokus pa bade indre og ytre motivasjon.
for fellesskapet. - Vektlegging av struktur og tyde-

- Flertallet av lzerere fortolker til- lighet i undervisningen.
passet oppleering smalt

Her er spesialundervisning satt inn som en del av den smale forstiel-
sen fordi spesialundervisning kan forstds som den mest individualiserte
undervisningen i skolen. Men det betyr ikke at det ikke ogsé vil gis spe-
sialundervisningen innenfor en bred forstaelse av tilpasset opplering. En
hypotese kan imidlertid vaere at det blir lettere & gi spesialundervisning
innenfor en smal forstaelse fordi spesialundervisning er uttrykk for en
sterkt individualisert forstaelse av undervisning.

Forholdet mellom spesialundervisningen og tilpasset opplering er altsé
mye debattert (NOU nr. 16 2003, St.meld. nr. 30 (2003-2004)). Enkelte
vil hevde at en sentral malsetning med tilpasset opplaring er a redusere
mengden og nedvendigheten for spesialundervisning (Berg og Nes 2007),
mens motsatt kan spesialundervisning sies & vere en rendyrket form for
tilpasset opplering (Befring 1990). Forstéelsen av relasjonsforholdet mel-
lom tilpasset opplering og spesialundervisning er i stor grad definert ut fra
hvilke syn man har péd vanske som fenomen. Ser man pa leringsproblemer
og behovet for spesialundervisning ut fra den ubetingede vanskeforstéelsen
vil man klart kunne stotte et smalt perspektiv pa tilpasset opplering som
blant annet tar utgangspunkt i de vanskene som eleven har som grunnlag
for det tilpassede tilbudet. Den betingede forstdelsen av vansker vil statte
seg til bade det smale og det brede perspektivet pa tilpasset opplaring, og
med utgangspunkt i dette tilrettelegge for et tilfredsstillende leringsut-
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bytte for eleven. Den politiske vanskeforstaelsen vil i utgangspunktet fore-
trekke et bredt perspektiv pa tilpasset opplering. Det smale perspektivet
vil imidlertid ogsé spille en rolle, men til forskjell fra den ubetingede for-
stdelsen legges det her ikke vekt pé & definere vansker, men heller & trekke
fram elevens sterke sider og understreke det normale (tabell 2.5).
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Tabell 2.5: Tilpasset oppleering og ulike forstdelser av vansker.

forstaelsen

Ulike for- Smalt pers- | Bredt pers- | Merknad

staelser av | pektiv pa pektiv pa

vanske tilp t tilp t

opplaering opplaering

1) Den Stotter Tilpasset oppleering knytter seg til de biolo-

ubetingede giske, medisinske og patologiske definerte

vanske- problemene som eleven har. Opplaeringen

forstaelsen kan gjerne gjennomferes i alternative opp-
leeringsmiljger og med stotte i alternative
pedagogiske praksiser. Fordelen med dette
er: a) fa elever pr. leerer, b) spesialutdan-
nede leerere, c) en tilpasning av undervis-
ningen innenfor et homogent klasserom,
d) et pensum som dekker flere/alternative
omrader enn det man finner innen normal-
skolen, e) flere ressurser pr. elev enn de
man har i normalskolen (Johnson, 1962)

2) Den Stetter Stotter Tilpasset oppleering tar hensyn til de bio-

betingede logiske og medisinske forutsetningene

vanske- til eleven. Muligheten til a fa et normalt

forstaelsen utbytte av opplaeringen kan imidlertid styr-
kes gjennom en tilpasset opplaering som
ogsa forholder seg til generelle allmenne
pedagogiske prinsipper, og som tar hensyn
til sosiale og kulturelle forhold ved opplee-
ringssituasjonen og laeringsprosessene.

3) Den Stotter deler | Stotter Tilpasset oppleering er et ledd i den poli-

politiske tiske malsetningen om full inkludering

vanske- og bygge pa elevenes unikhet. Tilpasset

oppleering skal dermed fgre til at spesial-
undervisning reduseres eller blir overfladig.
Grunnlaget for denne holdningen er: a)
elever er mer like enn ulike sa en «spesi-
ell» pedagogikk er ikke ngdvendig, b) gode
lzerere kan undervise alle elever, c) vanlige
klasserom skal veere tilpasset alle elever
slik at man ikke behgver a «ta noen ut», d)
en undervisning som baserer seg pa fysisk
separasjon er diskriminerende (Gartner &
Lipsky, 1987)

4) Den
sosialt
konstruerte
vanske-
forstaelsen

Tar ikke side. Stiller sparsmal med hvordan
tilpasset oppleering blir benyttet som et ledd
i en debatt omkring oppleering.
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Med andre ord, mélet med spesialundervisningen ut fra et ubetinget og et
betinget perspektiv pa vanske, er & redusere og «helbrede» konsekvensene
av de problemene som eleven métte ha med 4 tilegne seg de faglige og
sosiale kravene som skolen métte presentere. Motsatt er mélet med spesial-
undervisningen ut fra den politiske forstaelsen & tilrettelegge det sosiale og
det faglige miljeet slik at leeringsproblemet ikke oppstar eller forsvinner
og der problemet blir lost eller omfanget av problemet redusert.

Rollen for spesialpedagogisk- og spesialundervisningskunnskap blir der-
med svert ulik ut fra hvilke rammer man benytter seg av. Innenfor det
ubetingede og betingede forstdelsen vil man kunne ettersporre nivéet sko-
len besitter innenfor spesialpedagogisk kunnskap og vurdere om dette er
adekvat i forhold til skolens mulighet til & drive tilpasset opplaring for
elever med serskilte behov. Tar man utgangspunkt i den politiske forsté-
elsen vil behovet for spesialpedagogisk kunnskap vaere av mindre betyd-
ning. Behovet for generell pedagogisk kunnskap vil imidlertid vaere av
stor betydning, og spersmalet er da om skolen har en tilpasset opplerings-
praksis som medferer at potensielle leeringsproblemer ikke utvikler seg.

2.5 Tidlig hjelp — tidlig intervensjon

Stortingsmelding nr. 16 (2006—2007), understreker behovet for a fokusere
pa tidlig intervensjon i forhold til ulike leerevansker som elever matte opp-
leve. I denne Stortingsmeldingen samt i forskning utfert av Nordahl og
Sunnevag (2008), vises det til en praksis i norsk skole som heller preges
av en «vente og se»-holdning i stede for en aktiv lesningsorientert holding
i forhold til & lgse lerevansker som elever opplever. Det er uklart hvorfor
en slik praksis har etablert seg i Norge, men arsaker til dette kan skyldes
«modnings teorier», en frykt for stigmatisering av elever og mangel pa
fagkunnskap.

2.5.1 En «vente og se»-holdning

Legitimiteten til en «vente og se»-holding kan ligge i forestillingene om
at «eleven er umoden» og «han/hun vil vokse det av seg med tiden».
Det er mulig & finne begrenset teoretisk stotte for et slikt syn innenfor

53



enkelte pedagogisk psykologiske teorier, men tidsaspektet og omfanget av
denne «vente og se» holdingen som blant annet er rapportert av Nordahl
og Sunnevag (2008), kan ikke reelt legitimeres ut fra et slikt teoretisk
grunnlag.

Frykt for & stigmatisere elever gjennom & understreke at de har sarskilte
behov som mé leses gjennom spesialundervisning, kan vare en annen
arsak til at man opplever en «vente og se» holding. I felge den politiske
forstéelsen av vanske, blir spesielle tiltak i utgangspunktet ansett for a
vaere diskriminerende og en trussel mot menneskets integritet. Et spesi-
alpedagogisk tiltak som spesialundervisning, vil innenfor denne rammen
bli ansett som et sveert kraftig tiltak i forhold til eleven. En «vente og se»-
holdning oppstar derfor nar man hevder at unge elever ma fa slippe & bli
utsatt for denne typen intervensjon.

En annen mulig viktig &rsak til «vente og se»-holdningen kan veere man-
gel pd kunnskap om hvordan man kan finne lgsninger pad de konkrete
problemene man star ovenfor med elever som ikke oppnér de faglige og
sosiale malene man har ved skolegangen. Denne mangelen pa kunnskap
kan komme av at det i norske skole ikke er krav om & ha ansatt spesialis-
ter innenfor spesialundervisning som man eventuelt kunne kreve hadde
kompetanse for & lose problemer som elever med sarskilte behov matte
ha (jf. Hausstétter 2008). Kravet om disse spesialistene baserer seg pa en
ubetinget og en betinget vanskeforstdelse, men om man gjer de samme
vurderingene ut fra den politiske vanskeforstaelsen er det imidlertid et
spersmal om den norske lereren har nedvendig kompetanse innenfor til-
passet opplaring til lose disse problemene?

2.5.2 Formalkrav og tidlig hjelp

Markussen m.fl. (2007) viser de historiske linjene og debattene som lig-
ger til grunn for utvikling av norsk spesialundervisning. Et sentralt poeng
i denne utviklingen er etableringen av rettigheten til spesialpedagogisk
stotte og nedvendig spesialundervisning. Kapittel 5 i Opplaringsloven
understreker hvilke kriterier som skal vare oppfylt for at elever har rett
til spesialundervisning etter enkeltvedtak. I forhold til disse rettighetene
er det nedvendig & trekke fram to faktorer relatert til evalueringen av spe-
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sialundervisningen i grunnskolen. Dette er for det forste forstdelsen av
hva spesialundervisning er og for det andre forholdet til tidlig hjelp og
intervensjon.

§ 5-1 understreker at alle elever som ikke har tilfredsstillende utbytte av
den ordinzre undervisningen har rett pa spesialundervisning. Denne ret-
ten er imidlertid knyttet til et enkeltvedtak etter forvaltningsloven og med
grunnlag i en sakkyndig vurdering (§ 5-3). Ut fra dette synes det som
om man i Norge har etablert en forstéelse for at spesialundervisning er
et tilbud basert pa en individuell rettighet med utgangspunkt i kap. 5 i
Oppleringslova. Kjennetegnet pa spesialundervisning er med andre ord
ikke basert pé et alternativt pedagogisk tilbud, men pé et formelt vedtak.
Et alternativt pedagogisk tilbud som ikke er basert pa et formelt vedtak,
blir derfor ikke omtalt som et spesialpedagogisk tilbud i form av spesialun-
dervisning, men heller som for eksempel tilpasset opplaering og differensi-
ering. Det faktiske pedagogiske skillet mellom ulike alminnelig aksepterte
undervisningsformer og spesialundervisning kan derfor vare svert uklare
og i praksis vanskelig & skille.

De formelle kravene som folger rettigheten til spesialundervisning er ogsé
med pa & begrense muligheten for & iverksette tidlig hjelp og intervensjon
1 form av spesialundervisning. Prosessen med 4 innmelde og utarbeide en
sakkyndig vurdering samt & skrive en individuell opplaeringsplan er i seg
selv tidkrevende og vil nedvendigvis fere til at man mé vente med 4 igang-
sette den individuelle rettigheten til spesialundervisningen.

2.6 Effekter av spesialundervisning i Danmark

Egelund og Tetler (2009) har gjennomfert en omfattende undersekelse av
spesialundervisningen i Danmark i forhold til flere ulike skoler og ulike
elevgrupper. Det er anvendt bdde sperreskjemaundersokelser, intervjuer
av elever, foreldre, leerere og skoleledere samt observasjon av bade vanlig
undervisning og spesialundervisningen. Dette forskningsprosjektet er lagt
opp som en effektundersekelse av spesialundervisningen. Det males effekt
av spesialundervisningen pa elevenes faglige og sosiale leringsutbytte for
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deretter & sammenholde denne effekten med de innsatsfaktorer som er
anvendt i forhold til elevene og de pedagogiske vilkér som eksisterer i
opplaringssituasjonen.

Denne danske undersgkelsen paviser at spesialundervisningen har en effekt
pa elevenes sosiale og faglige laeringsutbytte under et sett av bestemte fag-
lige og kontekstuelle betingelser. Effekten er her knyttet til klasselaerernes
(kontaktleerenes) vurdering av framgang hos elevene. Nedenfor er hoved-
konklusjonene i rapporten beskrevet.

2.6.1 Undervisningens kompleksitet og behovet for
individuelle fleksible Igsninger

De positive resultatene som her pavises er i folge Egelund (2009) avhengig
av at det tas utgangspunkt i problemenes omfattende kompleksitet. Alle
elever har ulike egenskaper, forutsetninger og behov og ikke minst fram-
star den enkelte elevs problemer innenfor helt spesifikke kontekstuelle
betingelser. Bdde omgivelsene, situasjonen og elevene er unike og dette
ma4 det tas hoyde for i de praktiske pedagogiske tilnermingene.

En viktig forklaring pé resultatene er derfor at det er anvendt meget flek-
sible og individuelle strategier tilknyttet hver enkelt elevs behov i spesi-
fikke situasjoner, og at dette har utgjort en avgjerende forskjell i forhold
til & kunne registrere positiv effekt av de ulike spesialpedagogiske innsat-
sene. Tidligere undersekelser har ikke kunne pévise effekt av mer gene-
relle spesialundervisningstiltak som timer alene eller i en gruppe utenfor
klassen eller timer i egne spesialklasser. Det vil si at det ikke ser ut til at
enkeltelevers problemer kan loses med prototypestrategier. Gjennom slike
standardiserte tilnaerminger tas det ikke hensyn til den kompleksitet som
eksisterer i enhver undervisningssituasjon (Rasmussen 2004). Det er ut fra
dette ogsa vesentlig 4 understreke at den ene losningen eller pedagogiske
metoden ikke finnes.

Elever med s@rlige behov er ut fra denne undersegkelsen serlig tjent med at
det lopende vurderes hva deres behov er i forhold til de kontekstuelle betin-
gelsene i skolen de befinner seg innenfor. De pedagogiske tiltakene og de
serlige innsatsene til disse elevene ma settes innenfor en kontinuerlig vur-
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dering av de rammene for undervisningen som eksisterer og det faglige og
sosiale leringsutbytte som elevene oppnér. Egelund (2009) understreker
ogsé at denne kompleksiteten i undervisningen understreker behovet for &
iverksette forebyggende og tidlige innsatser. Gjennom & vurdere utviklin-
gen til alle elever kan det iverksettes forebyggende innsatser som reduserer
betydningen av faktorer som opprettholder problemer og utfordringer som
finnes béde i hele klasser og for enkeltelever (Nordahl 2005)

2.6.2 Behovet for kvalifisert personell

De positive resultatene viser en klar ssmmenheng med kompetansen til de
ansatte som har gjennomfert den spesialpedagogiske innsatsen. I denne
undersokelsen vektlegges det at bruk en annen teamlerer eller stotte ved
bruk av assistenter utenfor skoletiden har en direkte negativ effekt pa elev-
enes leringsutbytte.

Det er avgjerende at det er velkvalifiserte leerere med sarlig kompetanse
innen spesialpedagogiske omrader som enten gjennomfoerer de sarlige
innsatser eller bistar og veiledere klasselerere i klassene. Videre viser
resultatene at tolerersystemer i seg selv ikke er noen garanti for bedre
resultater, noe ogsd annen forskning i stor grad dokumenterer (Hattie
2009). Dette er en lgsning som krever mye forarbeid, gode avklaringer og
ansvarsfordeling av oppgaver mellom lerere. Tolerersystem kan vere en
god ide, men da mé det vaere en god plan og lepende evaluering av innsat-
sen og resultatene.

Disse resultatene viser en klar sammenheng med resultater fra andre
internasjonale studier. Hattie (2009) paviser gjennom en analyse av 800
metastudier basert pa 52 000 empiriske studier at lererens kompetanse har
den klart mest effektfulle innflytelse pd elevenes leringsutbytte. Det er
lereren som utgjer en forskjell i skolen. Nordenbo (2008) finner at lerere
med god kompetanse i & innga relasjoner til elevene, gode evner til & lede
klasser og undervisningsforlep samt god fagdidaktisk kompetanse gir det
beste leringsutbytte for elevene.
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Samtidig viser undersgkelsen at det er nedvendig med kvalifisert veiled-
ning fra PP-tjeneste eller andre veiledningsinstanser. Dette bekreftes i en
annen evaluering fra Danmark utfert av Evalueringsinstituttet (2009). Her
vurderer PPR-psykologene at de samlet sett bruker mer tid pé kartleg-
ging av enkeltelever enn den tid de bruker pa veiledning og radgiving av
leerere og pedagoger pa skolen. Leererne har et stort behov for veiledning,
men PPR klarer ikke & mate dette behovet. Denne sterke posisjonen til
den individorienterte tilneermingen understrekes ogsd av hvordan PPR-
psykologene vurderer sin egen kompetanse. 99 % av psykologene vurderer
at de har riktig god, god eller overveiende god kompetanse til & utrede en
elevs szrlige behov. Denne kompetansen vurderer de til & vere klart bedre
enn kompetansen til & gi lererne veiledning og rad.

2.6.3 En inkluderende og differensiert undervisning

med god klasseledelse

De positive resultatene fra den fleksible spesialpedagogiske innsatsen har
ogsd en klar sammenheng med hvordan den evrige undervisningen drives
i klassen (Egeleund og Tetler 2009). De fleste elever som mottar spesial-
undervisning er minst like mye i klassen uten stotte og ekstra hjelp som
de er i eller utenfor klassen med hjelp. Det har en positiv effekt for elever
med szrlige behov om lereren klarer & skape en fleksibel praksis i klas-
sen med variert bruk av undervisningsmateriell, vektlegging av under-
visningsdifferensiering innenfor fellesskapet og en lepende intern evalu-
ering der elevene selv tas med. Det er en positiv sammenheng mellom den
«gode» vanlige undervisningen, dvs. den differensierte og inkluderende
undervisningen preget en god evalueringskultur, og effektene av de ser-
skilte innsatsene for elever med sarskilte behov. Disse faktorene tilknyttet
«god» undervisning ligger ogsd nert opp til det som kjennetegner god
klasseledelse (Nordahl 2008).

Gjennom god klasseledelse klarer leererne a skape rammer for undervis-
ningen og elevene slik at elevene vet hva de skal arbeide med, hvorfor de
skal det og hvordan de skal arbeide. God klasseledelse handler om gode
rutiner hvor lereren begynner og avslutter timene med a samle elevenes
fokus og gjennom dette skape et kollektivt leringsrom der elevene opple-
ver at de tilherer et fellesskap (Egelund 2009). I dette ligger ogsé at under-
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visningen starter og avsluttes pd de tidspunkt timene rent faktisk skal
begynne 4 slutte. God klasseledelse innebzarer ogsa at laereren klarer & for-
plikte elevene eller ansvarliggjore elevene ovenfor hverandre og samtidig
gjennomferer en anerkjennende praksis overfor elevenes arbeidsinnsats,
atferd og prestasjoner. Ledelse i klasserommet er i stor grad relasjonelt
betinget uteves gjennom de relasjoner lereren har til elevene. Gjennom
god klaseledelse skapes gode vilkér for elevenes faglige leering og person-
lige utvikling innenfor rammene av en fleksibel skole.

Innenfor fellesskapet i klassen ser videre elever med saerskilte behov ut for
a ha glede og nytte av 4 arbeide individuelt. P4 denne maten blir disse elev-
ene gjennom oppmerksombhet fra lereren inkludert i fellesskapet i klassen
pa bade en faglig og sosial méte. I et slikt inkluderingsperspektiv ser det
i denne undersekelsen ogsé ut til at det er hensiktsmessig & anvende med-
elever som leringsressurser, da elevene lerer mye bade sosialt og faglig
av hverandre. Dette krever imidlertid at leererne er tydelige ledere i klas-
serommet og gjennom det har kontroll pa det som foregér.

Disse resultatene tilknyttet betydningen av god klasseledelse og en inklu-
derende praksis gjennom gode felleskap i klassen er ogsa sammenfallende
med empiriske resultater fra andre underseokelser. Klette og Lie (2006)
viser at vesentlige faktorer for elevenes leering er god klasseledelse, lere-
rens fagdidaktiske kompetanse, systematisk instruksjon og en balanse
mellom individuelle og kollektive arbeidsformer samt klare faglige krav
og tilbakemeldinger til elevene. Den «gode» larer har god relasjonskom-
petanse, evne til 4 lede klasser og undervisningsforlep samt god fadidak-
tisk kompetanse (Nordenbo m.fl. 2008). Egelund og Tetler (2009) doku-
menterer at ogsé elever med sarskilte behov drar nytte av dette.

2.6.4 Vurdering av resultatene

Det vesentlige med undersekelsen til Egelund og Tetler (2009) er at de
kan dokumentere at ogsa ulike elever med sarskilte behov har god nytte
av en inkluderende og differensiert undervisning med god klasseledelse
og en balanse mellom individuelle og kollektive arbeidsformer. Dette er
klart i samsvar med de undersekelser som har pavist at en gkt andel av
svake elever eller elever med serskilte behov i skolen henger sammen med
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en gkning av individualisert undervisning (Skolverket 2004). @kt krav til
ansvar for egen lering, vektlegging av arbeidsplaner der elevene arbeider
mye for seg selv og er i sin egen opplevelseshorisont sammen med indi-
viduelle i stedet for kollektive instruksjoner fra leereren forer ut fra denne
forskningen til at andelen svake elever med behov for ekstra hjelp oker i
skolen.

I en mer teoretisk sammenheng kan det hevdes at konklusjonene i denne
danske undersgkelsen understreker at det er behov for en bedre balanse i
forholdet mellom en individuell og sosial tilneerming i badde den vanlige
undervisningen og spesialundervisningen (Persson 1997). Betydningen av
at ogsa elever med serskilte behov er tjent med god klasseledelse, aner-
kjennelse, undervisningsdifferensiering innenfor fellesskapet og kollektive
leeringsrom viser at det ikke er tilstrekkelig & ha fokus pa den enkelte elevs
serlige utfordringer. Dette kommer ogsé klart til uttrykk ved at det ser ut
til at andelen svake elever gker med en mer individualisert undervisning.

60



3. MeTODE

Problemstillingene i denne evalueringen av spesialundervisningen i
Kunnskapsleftet peker i retning av at det skal analyseres og vurderes en
rekke ulike forutsetninger for spesialundervisningen sammen med resul-
tatene fra denne undervisningen. Det er utviklet et evalueringsdesign for
i storst mulig grad & kunne gi svar pé disse spersmélene. Men samtidig er
det vesentlig & understreke at dette ikke er en effektunderseokelse av spesi-
alundervisning. Et tilfredsstillende kvasieksperimentelt effektdesign med
pre—postmalinger og kontrollgrupper er ikke utviklet i denne evaluerin-
gen. Det vil ogsé vare svert vanskelig & fa til rent praktisk og ikke minst
forskningsetisk. Blant annet ville et slikt kvasieksperimentelt design krevd
at noen som hadde rett til spesialundervisning ikke skulle fa det.

Selv om vi ikke kan gi sikre svar pa spesialundervisningens resultater for-
stdtt som at vi med sikkerhet kan si at spesialundervisningen har den og
den effekt, s har vi likevel forsekt & ha et sterkt fokus pd viktige resultat-
omréader. Det vil si at det vi betrakter som viktige resultatomrader for elev-
ene ogsd har vaert i fokus i denne evalueringen. Vi har opplysninger om
og analyserer av bade skolefaglige prestasjoner, sosiale ferdigheter, trivsel
og en rekke forhold ved skolenes leringsmiljo for elever bdde med og uten
spesialundervisning. Men vi kan ikke med sikkerhet si hva som skyldes
spesialundervisningen i skolen. De aller fleste elever som mottar spesi-
alundervisning fér ogsé vanlig undervisning uten ekstra hjelp og stette i
vanlige klasser. Derfor er det uansett vanskelig & skille ut hva den vanlige
undervisningen bidrar til av leringsresultater, og hva spesialundervisnin-
gen sin effekt rent faktisk er.
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I dette ligger det ogsa at det er viktig & se spesialundervisningen og den
vanlige undervisningen i skolen i sammenheng. Bade fordi mange elever
mottar begge former for undervisning, og ikke minst fordi det i en rekke
sammenhenger er pekt pa at kvaliteten pa den vanlige undervisningen har
betydning for behovet for spesialundervisning (Skrtic 1991, Nordahl og
Overland 1998, Markussen m.fl. 2007). Disse mulige sammenhengene vil
i denne evalueringen bli vurdert bade i analysene av empirien og i droftin-
gen av resultatene.

For a kunne gi svar pa problemstillingene er det i denne evalueringen av
spesialundervisningen under Kunnskapsleftet utviklet et design der det
benyttes en rekke empiriske kilder basert pa bade kvalitative og kvanti-
tative datainnsamlinger. Enkelte av disse datagruppene blir i tillegg sam-
menlignet med tilsvarende innsamlinger gjennomfort for Kunnskapsleftet
ble innfert for p&4 denne méten & vise eventuell utvikling og endring etter
innfering av Kunnskapsleftet. I tabell 3. 1 er det gitt en oversikt over det
empiriske materialet som benyttes i evalueringen.

Tabell 3.1: Det empiriske grunnlaget for evalueringen.

Empirisk materiale Kilde Bruk

Kvantitative nasjonale | GSI/SSB Benyttes i kapitel: 4, 5 og 6
oversikter Felles survey Kunnskapslaftet

Tidligere innsamlet Nordahl og Sunnevag (2008) Benyttes i kapitel: 4, 7 og 8
kvantitativt materiale Nordahl og Overland (1997)

Kvantitative data Survey undersgkelse rettet mot | Benyttes i kapitel:4, 7, 8

leerere, kontaktlaerer og elever | og 9
som en del av evalueringen av
Kunnskapslgftet.

Survey undersgkelse rettet mot
skoleeier som en del av evalu-
eringen av Kunnskapslgftet.

Benyttes i kapitel: 5 og 9

Kvalitative data Intervju med skoleeier, skole- Benyttes i kapitel:4, 5, 6
ledere, kontaktleerere, foreldre | og 9

og elever som en del av evalu-
eringen av Kunnskapslgftet
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3.1 Kvantitative data

Denne kartleggingsundersokelsen er en del av evalueringen av implemen-
teringen av LP-modellen. LP-modellen implementeres na i 160 grunn-
skoler under ansvar av Lillegdrden kompetansesenter, mens evalueringen
gjennomferes ved Hogskolen i Hedmark.

Evalueringen av LP-modellen har hatt flere mélsettinger. For det forste
har evalueringen til hensikt & utvikle mer kunnskap om hvilke faktorer
i leringsmiljeet og undervisningen som har sammenheng med elevenes
faglige og sosiale lering og utvikling. Videre skal alle LP-skolene f& gjen-
nomfert kartlegginger i egen skole for & finne fram til aktuelle satsingsom-
radder og dokumentere eventuelle endringer.

I denne evalueringen av spesialundervisningen brukes to relativt store
datasett for & vurdere utviklingen og situasjonen til elever som mottar spe-
sialundervisning i grunnskolen. Den ene kartleggingen ble gjennomfort
hesten 2006 1 104 grunnskoler og den andre hesten 2008 i1 34 grunnskoler.
Ingen av skolene hadde ved disse to kartleggingstidspunktene startet noe
utviklings- og endringsarbeid som pa den maten kan ha bidratt til at de
skiller seg fra gvrige grunnskoler i Norge Det er sarlig det siste datasettet
som brukes direkte i de ulike analysene. Her ble det ogsa lagt til en rekke
sporsmal til leererne som ikke var med i kartleggingen fra 2006 for dermed
a pd kunne svare pé problemstillingene i denne evalueringen pd en bedre
mate. Det andre datasettet fra 2006 brukes primert som et sammenlig-
ningsgrunnlag i analysene.

Begge kartleggingsundersekelsene er gjennomfert elektronisk der elever

og lerere har logget seg pad ved egne koder som ingen andre har hatt til-
gang til. NSD har godkjent hele evalueringsopplegget.
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3.1.1 Spgrreskjema til laerere og elever

Nedenfor er det gitt en beskrivelse av de sperreskjemaene som er brukt i
kartleggingsundersekelsene (se vedlegg). Disse skjemaene er inndelt i to
hovedomrader. Det ene omrédet er knyttet til kontekstuelle variabler i sko-
len knyttet til leeringsmiljeet og undervisningen, mens det andre omrédet
er relatert til ulike individvariabler.

Kartlegging av leeringsmiljeet og undervisningen
Skolens leringsmilje og undervisningen er operasjonalisert og kartlagt ut
fra folgende omrader:

- Skolekultur

+ Undervisningen

+ Syn pa skolen

- Relasjoner mellom elev og larer
- Relasjoner mellom elevene

Skolekultur

Kulturen i en skole betraktes i en rekke sammenhenger som et sentralt
omrade for a forstd den pedagogiske praksis som foregér i skolen (Hargeaves
1996, Fullan 2005). Denne skolekulturen har ogsé blitt omtalt som skolens
kode (Arfwedson 1985), skolens ethos (Rutter m.fl. 1979) og skolens klima
(Grosin 1990). I denne kartleggingen av skolens kultur vektlegges det a
vurdere innstillinger, oppfatninger og holdninger i skolen. Skjemaet er
brukt béde i lererundersokelsen og i skolelederundersekelsen.

Variabelgruppe Maleinstrument Informant Kilde
Skolekultur «Miljget i skolen» Leerere og Rutter m. fl. (1979,
skoleledere Nordahl (2000)

Undervisningens innhold og arbeidsmaéter
Innenfor undervisning rettes det sekelys pa hva som formidles i skolen og

hvilke arbeidsmater som tas i bruk i formidlingen. Prinsippene for over-
foring av kunnskaper, ferdigheter og holdninger i skolen er faktorer som
tidligere forskning har vist bade kan inkludere og ekskludere ulike grup-
per av elever i skolen (Moos 1991, Lundgren og Bernstein 1983, Goodlad
1984, Rutter 1979). Det er tatt i bruk to hovedsakelig identiske méleinstru-
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ment til leerere og elever for & vurdere undervisningen. Méleinstrumentet
bygger pa skaler utviklet av (Goodlad 1984, Eccles et. al.1993, Nordahl
2000).

Variabelgruppe Maleinstrument Informant Kilde
Undervisningens «Undervisningen» Elever og lzerere Goodlad (1984),
innhold og Eccles et al. (1993),
arbeidsmater Nordahl (2000)

Relasjoner mellom elev og laerer

Relasjonen mellom elevene og lererne betraktes som en viktig del av
leringsmiljeet, og disse relasjonene viser i ulike studier sterk sam-
menheng med elevenes atferd i skolen (Nordahl 2000). Skalaen ut fra
«Classroom Enviroment Scale» (Moos og Trickett 1974) og Eccles et al.
(1991). Informantene i denne skalaen er elevene.

Variabelgruppe Maleinstrument Informant Kilde

Relasjoner mellom «Leererne» Elever Moos & Trickett

elev og leerer (1974), Eccles
(1991)

Relasjoner mellom elevene (klassemiljo)
Relasjonene mellom elevene er her mélt gjennom en kartlegging av klasse-
miljeet. Denne klassemiljoskalaen er hentet fra Moos og Trickett (1974).

Variabelgruppe Maleinstrument Informant Kilde
Elev—elevrelasjoner | «Klassa og klasse- | Elev Moos & Trickett
kameratene mine» (1974)

Syn p4 skolen
Et positivt syn pa skolen vil her & innebere trivsel og engasjement. Syn pé

skolen er her operasjonalisert gjennom hva elevene synes er viktig i sko-
len, og hva de synes om a gé pa skolen. Skalaen er utviklet med bakgrunn
i Rutter et al.(1979), Goodlad (1984), Ogden (1995):

Variabelgruppe Maleinstrument Informant Kilde
Syn pa skolen «Hva jeg synes om | Elever Goodlad (1984),
& ga pa skolen» Ogden (1995),
Rutter et al. (1979)
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Individvariabler
Elevenes atferd og leering i skolen er operasjonalisert og kartlagt gjennom
fire individuelle variabelomrader.

- Elevenes atferd i skolen

- Elevenes sosiale kompetanse

- Elevenes skolefaglige kompetanse

- Elevenes arbeidsinnsats og motivasjon

Atferd p4 skolen

Kartlegging og vurdering av atferd byr pd en rekke utfordringer. Atferden
kan ofte vere situasjonsspesifikk, og i tillegg vil den som vurderer ha sine
egne standarder og normer slik at vurderingene lett sier like mye om den
som vurderer som den som blir vurdert. Videre vil som oftest vurderin-
gene dreie seg om en relativ forekomst, og ikke baere preg av noyaktige
kvantitative observasjoner og vurderinger. For 4 imetekomme noen av
disse problemene er det lagt opp til at atferdsvurderingene skal foretas av
elevene selv og ikke av larerne. Skalaen som benyttes er en bearbeidet
utgave av Gresham og Elliott (1990) og Ogden (1995).

Variabelgruppe | Maleinstrument Informant Kilde
Atferd pa skolen | «Hvordan jeg er pa Elev Gresham og Elliott
skolen» (1990) Ogden (1995)

Sosial kompetanse

I flere studier er det pavist en klar sammenheng mellom sosial kompe-
tanse og problematferd (Ogden 2001). Selv om ferdighetene som vises vil
vaere viktig i en vurdering av sosial kompetanse, er sosial kompetanse
ogsd knyttet til kunnskaper og holdninger. Sosial kompetanse innebae-
rer & foreta ulike vurderinger ut fra kunnskaper og holdninger i bestemte
kontekstuelle situasjoner, for deretter 4 gjore det som er hensiktsmessig.
I denne kartleggingen brukes elevversjonen av Gresham og Elliot (1990)
«Social skills rating systemp.

Variabelgruppe Maleinstrument Informant Kilde
Sosial kompetanse | «Sosial ferdigheter» Kontaktleerer Gresham og Elliott
(1990)

66



Skolefaglig kompetanse

Flere empiriske studier viser en sammenheng mellom lavt skolefaglig pre-
stasjonsniva og problematferd (Rutter m. f1.1979, Serlie og Nordahl 1998,
Ogden 2001). Videre er det ogsa pdvist en sammenheng mellom kvalite-
ter i leringsmiljoet og elevenes skolefaglige prestasjoner (Birkemo 2001,
Ogden 2004).

Variabelgruppe | Maleinstrument Informant Kilde
Skolefaglig Standpunktkarakterer i norsk, | Kontaktleerer
kompetanse matematikk og engelsk

Motivasjon og arbeidsinnsats

Elevenes motivasjon og arbeidsinnsats ma betraktes som avgjerende for
leeringsutbyttet. Elever som i liten grad arbeider med fagstoff i skolen
vil leere mindre enn det de har forutsetninger for. Her er motivasjon og
arbeidsinnsats vurdert ved at kontaktleererne har vurdert hver enkelt elev.

Variabelgruppe | Maleinstrument Informant Kilde
Motivasjon og «Motivasjon og Kontaktleerer og alle Nordahl (2005)
arbeidsinnsats arbeidsinnsats» leerere pa skolen

3.1.2 Spgrreskjema til skoleledere

Sperreskjemaet som er utviklet for kartleggingen av spesialundervisningen
og forutsetninger for den, har en del felleselementer med lererskjemaet.
Dette gjelder skolelederens vurdering av skolekulturen gjennom spersmal
som er relatert til omradet miljoet 1 skolen (se vedlegg). Videre har ogsd
skolelederne pé et generelt grunnlag vurdert motivasjon og arbeidsinnsats
hos elevene pad samme mate som larerne. Ut over dette er det to spesifikke
hovedomrader relatert til spesialundervisningen:

- Forutsetninger for og gjennomfering av spesialundervisningen
+ Utbytte av spesialundervisningen
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Forutsetninger for og gjennomfering av spesialundervisningen
Spersmalene tilknyttet dette temaet er relatert til hvordan spesialundervis-

ingsbegrepet tolkes pd den enkelte skole, hvilke forutsetninger som ligger
til grunn relatert til kompetanse og ressurser og hvordan den gjennomfo-
res i forhold til bruk av lereres kompetanse og bruk av assistenter.

Variabelgruppe Maleinstrument Informant Kilde
Spesialundervisningens «Spesialundervisning», Skoleledere Nordahl og
forutsetning og «Bruk av assisten- Overland (1998)
gjennomfering ter», «Utsagn om

spesialundervisning»

Utbytte av spesialundervisning
Tilknyttet dette omrédet er det utformet en rekke spersmal omkring béde

hva som danner kriterier for om en elev har et tilfredsstillende utbytte
av den ordinare eller vanlige undervisningen og hvordan det faktiske
leeringsutbytte til elever som mottar spesialundervisning blir evaluert.

Variabelgruppe Maleinstrument Informant Kilde

Utbytte av «Kriterier for vurdering Skoleledere Nordahl og

spesialundervisningen av utbytte», «Utbytte av Overland (1998)
spesialundervisning»

3.1.3 Utvalg og svarprosent

Elever, kontaktlerere og lerere

Utvalget i denne kartleggingsundersekelsen er (alle) elever fra 5. til og med
10. klassetrinn ved de skolene som arbeider med LP-modellen. I lerer-
undersegkelsen er utvalget (alle) lererne i disse skolene. Svarprosenten i
forhold til elever er avhengig av hvor mange foreldre som har gitt skriftlig
samtykke til at deres barn kan vaere med i undersekelsen, og at elevene
faktisk har gjennomfert undersegkelsen. Elever som ikke har samtykke fra
foreldre eller som har vart syke er ikke med i underseokelsen.

Videre er det ved noen skoler en lav svarprosent som skyldes at kontakt-

leerere ikke har serget for at elevene har gjennomfert undersekelsen. Men
dette har skjedd i kun noen klasser og har sannsynligvis ikke hatt inn-
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flytelse pa representativiteten. Leererne har ogsa gitt samtykke til & vere
med i undersekelsen, og det er for alle informantgrupper understreket at
deltagelse er frivillig.

Tabell 3.2 viser utvalget av elever, kontaktlaerere og leerere, som har vert
med i undersekelsene og svarprosent. Det er en egen oversikt for materia-

let fra 2008 og en del for materialet fra 2006.

Tabell 3.2: Svarprosent kartlegging elever og lcerere.

Undersokelse Informanter Inviterte Besvarte | Svarprosent
T1 2008 Elever 4398 4045 91,8
T1 2008 Kontaktlaerere (vurdere 4398 4045 91,8

elevene)
T1 2008 Leerere 794 668 84,1
T1 2006 Elever 10704 8802 82,2
T1 2006 Kontaktlaerere (vurdere 10705 8873 82,9
elevene)
T1 2006 Leerere 1786 1389 77,8

Disse svarprosentene betraktes i hovedsak som svert tilfredsstillende, og
er et uttrykk for at det er langt enklere & fi en hoy svarprosent nér det er
gjort avtaler med skoler om & gjennomfere kartleggingsundersgkelser som
1 dette tilfellet. I materialet fra 2006 kunne svarprosenten med fordel veert
noe hoyere. Dette skyldes primert at vi ikke fikk tillatelse fra Datatilsynet
til & purre pa samtykkeerklaringer fra foreldre i denne kartleggingen, noe
vi fikk mulighet til i 2008.

Disse 34 skolene fra 2008 og de 104 skolene fra 2006 er fordelt pa 13
fylker i Norge. 70 av skolene er skoler i kommuner der alle skolene i kom-
munen deltar i kartleggingsunderseokelsen. Videre er alle kontrakter med
skoler om deltagelse i kartleggingsundersekelsen undertegnet av skoleeier.
I praksis innebarer de fleste skolene som er med i denne undersgkelsen
deltar fordi skoleeier har ensket det, og skolene selv ikke kan ha noen spe-
sifikke kjennetegn som skiller dem som utvalg fra andre skoler i Norge.
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Dette gjelder serlig i forhold til spesialundervisning fordi utviklingspro-
sjektet ikke er relatert til dett, men dreier seg om generell skoleutvikling
og forbedring av alle elevers laeringsutbytte.

Denne sannsynlige representativiteten i utvalget understrekes ogsé nér
vi sammenligner disse utvalgskolene med annen nasjonal skolestatistikk.
Det er en jevn spredning i sma og store skoler med fra 20 til 800 elever,
skoler fra by og landkommuner er jevnt representert, andel elever som
mottar spesialundervisning er som landsgjennomsnittet, andel minoritets-
spraklige elever er som landsnittet og det finnes ogsa skoler med egne
forsterkede avdelinger for elever med store funksjonshemminger. Dette
betyr at det er liten grunn til & tro at skolene i materialet skiller seg veldig
fra snittet av norske grunnskoler, og at vi dermed har et representativt
materiale nar det gjelder spesialundervisning.

Videre er alle elever med i kartleggingen. Det er ikke et utvalg av klasser,
trinn eller leerere ved de enkelte skoler. Dette er viktig fordi forskjeller
internt i skoler er minst like store som forskjeller mellom skoler. Her er
alle klassene og elevene pé alle de aktuelle klassetrinnene representert.
Analysene i denne evalueringsrapporten bestir dessuten i hovedsak av &
sammenligne eller se pa forskjeller og ulikheter mellom ulike grupper av
elever i materialet. Det betyr at analysene ikke foregar pa skolenivd, og
det er liten sannsynlighet for at forskjeller og likheter mellom elevgrupper
samlet i disse skolene skulle skille seg vesentlig fra forskjeller og likheter
mellom disse elevgruppene i andre skoler i Norge. Det er ikke den fak-
tiske skéren som vektlegges, men hvilke forskjeller og likheter det er mel-
lom elevgruppene. Samlet understreker dette at det er liten grunn til & tro
at dette utvalget av skoler og elever og de analyser som presenteres ikke
skulle vare representativt for elever i norske grunnskoler enten de mottar
spesialundervisning eller ikke.

Skolelederundersekelse

Kartleggingsundersekelsen blant skoleledere er gjennomfert ved at spor-
reskjemaene ble sendt til et utvalg skoleledere i tre kommuner i bdde bar-
neskoler, ungdomsskoler og kombinerte skoler. Dette har vart papirba-
serte skjema sendt hver enkelt skole. Tabellen nedenfor viser antall svar
0g svarprosent:
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Tabell 3.3: Svarprosent skolelederundersokelse.

Undersokelse | Informanter Inviterte Besvarte Svarprosent
2007 Skoleledere 364 176 48,3

Denne svarprosenten er noe lav, men det har til tross for purringer ikke
veert mulig & fa flere skoleledere til & svare. Dette kan ha sammenheng
med at det er en tretthet i norske skoler tilknyttet nasjonale undersekelser
og tester som gjor det vanskelig & f4 en heoy svarprosent. Videre kan det
ogsé vere at noen skoleledere opplever at de ikke har forutsetninger for
a svare pa spersmélene som er stilt eller at det vil kreve for mye arbeid &
finne fram til de opplysningene vi ensket. Dette vil imidlertid vaere noe
foruroligende fordi det viser at en del skolelederne ikke har en god oversikt
over det spesialpedagogiske feltet i sin egen skole. Riksrevisjonens (2006)
rapport om kvaliteten i skolen kan tyde pa at det er et vist grunnlag for en
slik vurdering.

Dette utgjor ca. 6 % av skolelederne i Norge, men dette tallet er litt usik-
kert fordi mange rektorer fungerer som skoleledere for flere skole samti-

dig. Nedenfor er det vist en fordeling pé de tre skoleslagene:

Tabell 3.4: Fordeling pd skoleslag.

Skoletype N:176 Nasjonalt snitt

Barneskole 71,8 % 60,0 %
Ungdomsskole 9,8 % 15,3 %
1-10 skole 18,4 % 24,6 %

Disse tallene viser at det er en viss overrepresentativitet av skoleledere fra
barneskoler sett i forhold til rene ungdomsskoler og kombinerte skoler.
Dette bidrar ogsa til at det sannsynligvis er en viss underrepresentativitet
av skoler med et hoyt elevtall siden serlig ungdomsskoler i snitt har klart
flere elever enn barneskoler.
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3.2 Gjennomfgring av de kvantitative
undersgkelsene

Det er innhentet skriftlig samtykke fra foreldrene til alle elever som har
deltatt i kartleggingsundersekelsen. Videre har alle leerere ogsé gitt et sam-
tykke til & svare pd de ulike spersmaélene. Kartleggingsundersekelsen er i
sin helhet gjennomfert som en nettbasert undersekelse. Dette har skjedd
ved at alle elever og lerere har fitt et brukernavn og passord som de har
anvendt for & komme inn pa det aktuelle nettstedet. Deretter har de fylt
ut sperreskjemaene hver for seg. Det har ikke vaert mulig for andre & gé
inn pé nettstedet for & se hva hver enkelt har svart. Den tekniske los-
ningen for dette opplegget er det datafirmaet Conexus som har stétt for.
Kartleggingsundersekelsen ble gjennomfert i perioden 10. november 2008
til 10. januar 2009.

Deltagelse i denne undersgkelsen krever en viss grad av leseferdigheter hos
elevene. Hos de elevene som i liten grad har funksjonelle leseferdigheter
har leererne gjennomfort undersgkelsen sammen med dem ved at lerere
har forklart svaralternativer og sa lest utsagnene som elevene har tatt stil-
ling ved selv & klikke pé det aktuelle svaralternativet. Likevel vil det vaere
noen elever i grunnskolen som ikke har tilstrekkelige sprakferdigheter og/
eller kognitivt funksjonsniva til & forsta innholdet i utsagnene og disse er
ikke med i undersekelsen. Dette vil i hovedsak dreie seg om multifunk-
sjonshemmede elever og en del elever med psykisk utviklingshemming.

Etter at undersokelsen har vert gjennomfert i skolene har vi som forskere
fatt tilgang til en datafil som innholder informasjon fra leererne og elevene.
Her er alle elever og larere registrert pd brukernavn, mens listene som
kobler elevnavn og brukernavn er oppbevart pd skolene. Alle data er pé
denne méten anonymiserte. P4 Hogskolen i Hedmark har vi deretter bear-
beidet og kvalitetssikret datafilene gjennom bruk av statistikkprogrammet
SPSS.
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3.2.1 Bruk av statiske analyser

Faktor- og reliabilitetsanalyser

Innenfor alle skalaomrédene er det gjennomfert faktoranalyser og reliabi-
litetsanalyser i1 kartleggingsundersekelsen. Méaleinstrumentene er utviklet
for 4 dekke hovedbegreper og underbegreper gjennom mest mulig repre-
sentative spersmal. De ulike sperreskjemaene i kartleggingsundersokelsen
er valgt ut fra en grundig vurdering i forhold til muligheten for & kunne gi
et meningsfullt bidrag til de undersokelsesomrédene det rettes sokelys pa
1 denne evalueringen. Hensikten med faktoranalysene er derfor & komme
fram til faktorer og begrepsomrader som kan anvendes i de videre statis-
tiske analysene.

Det er tatt utgangspunkt i faktorlesninger basert pa tidligere bruk av
maleinstrumentene (Ogden 1995, Serlie og Nordahl 1998, Nordahl 2000,
Nordahl 2003). Deretter er det i noen tilfeller foretatt mer eksplorerende
analyser. Dette ble gjort for 4 lete etter underliggende begreper som kunne
gi et klarere innhold av de ulike omrédene i datamaterialet. I vurderingen
av antall faktorer som brukes videre er det ikke ensidig anvendt metodiske
kriterier. Det har i sterre grad veert brukt faktorlesninger fra tidligere data-
sett der maleinstrumentene er anvendt.

Basert pa disse faktoranalysene og tidligere faktorlgsninger er det lagd
delskalaer eller faktorer av dataene. Det er dessuten utviklet sumskarer;
det vil si summen av alle spersmél innenfor et tema eller hovedbegrep.
For sa langt som mulig & underseke hvor pélitelige eller stabile disse fak-
torene og sumskarene er, ble det foretatt reliabilitetsanalyser ved bruk av
Cronbach alpha.

Variansanalyser

I denne kartleggingsundersekelsen har det vart svaert vesentlig & finne
fram til gruppeforskjeller. Den relative storrelsen pa gruppeforskjellene er
vurdert ut fra standardavviket i malingene. Det vil si at forskjellene mel-
lom de aktuelle gruppene er angitt i standardavvik. Dette statistiske mélet
pa forskjeller brukes som en hjelp til & vurdere den praktiske betydningen
av forskjeller mellom ulike grupper i datamaterialet som elever som mottar
eller ikke mottar spesialundervisning, ulike vanskegrupper av elever o.l..
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I figuren nedenfor er det gjort et forsek pa & framstille variansen og gjen-
nomsnittet i to malinger A og B. Innefor +/— ett standardavvik vil 68 %
av variasjonen i malingen vare og innenfor +/— to standardavvik vil 95 %
av variasjonen vere. Forskjellene i gjennomsnittet i figuren er tilnaermet
et halvt standardavvik. Det er et standardavvik fra gjennomsnittet A til
streken 1St.a. og forskjellen mellom A og B er ca. halvparten av dette.

Vae

2St.a. 1St.a. A B

Figur 3.1: Spredning og forskjeller i standardavvik.

Statistisk innebarer dette at den reelle forskjellen skaren mellom f.eks.
elever som mottar og ikke mottar spesialundervisning innen sosiale fer-
digheter er dividert med den gjennomsnittelige storrelsen pa standardav-
viket innen sosiale ferdigheter. Dette kan utrykkes ut fra felgende formel:

Resultat gruppe A — resultat gruppe B
Gjennomsnittelig standardavvik (vektet)

Forskjellen i standardavvik =

Med vektet standardavvik menes her at det er beregnet et gjennomsnitt av
standardavvikene pd mélingene som er vektet for forskjellen pé storrelsene
1 utvalgene av elever og lerere. Sterrelsen pa standardavvik som uttrykk
for et variansmal blir influert av de typer av mélinger som gjennomfores.
Dette gjelder sarlig spredningen i materialet og forskjeller mellom mid-
delverdier i aktuelle gruppene. Fordelen med & utrykke forskjeller i stan-
dardavvik er at forskjeller pa ulike variabelomrader kan vurderes i forhold
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til hverandre, og at en tar hoyde for variasjonen i materialet. Svakheten
med bruk av standardavvik er at det er et mer usikkert mal nar variansen i
malingene ikke er normalfordelt.

3.2.2 Validitet og reliabilitet

Anvendelsen av de empiriske resultatene i1 ulike studier er avhengig av
dataenes validitet og reliabilitet. Ved validiteten i empiriske arbeider rettes
sokelyset pa den realiteten som males, og det sentrale spersmélet blir hvor-
vidt vi underseker og maler det vi gir oss ut for & male (Kerlinger 1981).
Det finnes imidlertid mange ulike tilnaerminger til og begreper om validi-
tet. Slik framstér validitet som et mangeartet omrade der den tilnerming
som velges ber vaere relevant for det empiriske materialet validitetsvurde-
ringene skal anvendes pa.

Begrepsvaliditet

Begrepsvaliditet innebarer en drefting av om det teoretiske begrepet det
tas sikte pd & male faktisk blir malt gjennom de operasjonaliseringer som
er foretatt av det aktuelle begrepet eller fenomenet. Dette nedvendiggjor en
avklaring av begrepet som skal males, og en operasjonalisering av begre-
pet i tema, underbegreper, utsagn eller spersmél (Cook og Campell 1979).
De underbegreper og spersmél som er valgt, skal pd en best mulig méte
dekke det begrepet som studeres. Dette har som konsekvens for analysene
av datamaterialet at det ma vurderes om den teoretiske begrepsmodellen
som er utviklet fir metodologisk og substansiell statte i det konkrete mate-
rialet. Lave korrelasjoner mellom svarene pa de enkelte spersmélene og
liten stotte til teoretiske faktorlesninger vil kunne indikere en lav begreps-
validitet i materialet.

Valg av begreper sees pd som hensiktmessig i forhold til evalueringens
hensikt og maéleinstrumentene er i hovedsak godt utprevde. Ut fra fak-
toranalyser og reliabilitetsanalyser ansees videre begrepsvaliditeten som
tilfredsstillende ved at resultatenes samsvar med begrepskonstruksjonene
er relativt god. Innenfor enkelte begrepsomrader som undervisning er
begrepsvaliditeten noe lav, men det vurderes likevel som tilfredsstillende
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fordi hensikten med denne undersgkelsen ikke er & utvikle eller bekrefte
begrepskonstruksjoner. Hensikten er & gi et bilde av situasjonen i norsk
skole.

Ytre validitet

Ytre validitet inneberer en vurdering av mulighetene for & generalisere
resultatene fra en undersekelse til populasjonen utvalget er tatt fra. Det
vil si at ytre validitet i stor grad dreier seg om en vurdering av utval-
gets representativitet i forhold til populasjonen. I dette tilfellet er utvalget
pa 9 400 elever og dette mé betraktes som et representativt utvalg ut fra
populasjonen av elever pa 5. til 10. trinn i norsk grunnskole. I denne type
store populasjoner regnes utvalg som overskrider 2000 for a vaere repre-
sentative. Det kan imidlertid vaere et problem & generalisere i forhold til
mindre undergrupper i materialet, f.eks. elever med herselsvansker eller
spesifikke lerevansker. I praksis vil det si at analyser pa sma undergrup-
per har noe mindre statistisk styrke enn analyser utfert pd hele utvalget
av elever. Men det er fullt mulig a foreta en viss generalisering ogsa pa
mindre elevgrupper.

Reliabilitet

Reliabilitet er knyttet til dataenes pélitelighet, men hoy reliabilitet alene er
ingen garanti for gode og palitelige resultater i et empirisk arbeid. Det kan
imidlertid ikke bli gode empiriske resultater uten reliabilitet. Slik er relia-
bilitet en nedvendig, men ikke tilstrekkelig betingelse for & drefte kvalitet
innen empirisk forskningsarbeid (Kerlinger 1981).

I kartleggingsundersekelsen anvendes reliabilitet for & finne hvor mye feil-
varians eller tilfeldig varians det er i et maleinstrument eller en maling, og
betraktes som et uttrykk for malingens neyaktighet. Med utgangspunkt i
den totale variansen, den «sanne» variansen og feilvariansen i en méling
vil reliabiliteten i en méling kunne beregnes. Slik kan reliabilitet define-
res som forholdet mellom den sanne variansen og den totale variansen.
Beregningen av reliabilitet forutsetter ogsa at vi har mer enn en variabel
eller et item for & méle det samme fenomenet. For & ta hensyn til malinge-
nes neyaktighet s anvendes det derfor i liten grad resultater fra enkeltitem
i presentasjonen av det empiriske materialet i evalueringen.
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Nedenfor er det satt opp en tabell som viser reliabilitetsskaren pé de aktu-
elle sumskarene og faktorene i kartleggingsundersgkelsen. Sumskéarene er
alle speorsmal innen et omrade, mens faktorene er delomrider som kom-
mer fram gjennom de aktuelle faktoranalysene. Reliabilitetsanalysen er
gjort ved bruk av Crohnbach alpha.

Tabell 3.5: Reliabilitetsverdier.

Sumskare Faktorer 2006 2008 Antall
spoarsmal
Milja i skolen .87 .89 18
Elevers trivsel .68 .67 8
Relasjon mellom elev og .88 .88 15
leerer
Relasjoner mellom elever .82 .84 17
Arbeidsmiljg .69 .70 6
Sosialt miljg .76 77 11
Undervisning 73 .70 15
Variasjon .62 .68 6
Struktur .68 72 6
Oppmuntring og apenhet .71 .74 3
Sosial kompetanse .96 .93 30
Skolefaglige prestasjoner .84 .90
Motivasjon og 91 .92
arbeidsinnsats
Problematferd .87 .88 24
Undervisnings- og .84 .85 12
leeringsh. atferd
Sosial isolasjon .54 .56
Utagering .68 71
Alvorlige atferdsproblem .82 .79

Disse reliabilitetsskarene betraktes i hovedsak som tilfredsstillende, og de
uttrykker at de fleste malingene i denne undersgkelsen er pilitelig. Dette
gjelder sarlig pd sumskérenivd, men ogsd pa faktornivd er det mange
hoye reliabilitetsverdier. Innen undervisning er det noe svak reliabilitets-
skare pa bide sumskare og de ulike faktorene. Det skyldes blant annet at
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undervising er svert vanskelig & méle, og at det eksisterer svert fa gode
maleinstrumenter basert pa elev- og leerervurderinger. Faktoren sosial iso-
lasjon innen atferdsproblemer har ogsé en lav reliabilitet, men beholdes
fordi dette ansees som et svert viktig méal i forhold til elever som mottar
spesialundervisning.

3.3 Kvalitative metoder

For & komme narmere og fi en bedre innsikt i den opplevde situasjonen
omkring spesialundervisningen i skolen har det vert avgjerende & foreta
intervjuer av sentrale akter tilknyttet dette feltet. PA denne méten kan disse
kvalitative dataene fra intervjuene samordnes med og supplere de kvanti-
tative dataene tilknyttet spesialundervisningens resultater og forutsetnin-
ger (Gall, Borg og Gall 1996). I utgangspunktet er intervjuene utfort med
bakgrunn i et utvalg av elever for deretter a intervjue bade foreldrene til
eleven, lerere, skoleleder og skoleeier. Slik vil vi kunne se situasjonen til
den enkelte elev i ssmmenheng. Pa denne maten ville vi ogsa kunne dekke
de viktigste problemstillingene i studien gjennom intervjuer av ulike akte-
rer innen det spesialpedagogiske feltet i grunnskolen.

3.3.1 Utvalg og gjennomfgring

Det ble tatt kontakt med ledelsen i tre kommuner med foresparsel om &
foreta intervjuer av de aktuelle informantene med henblikk pa spesialun-
dervisningen. Alle disse kommunene sa ja, og det ble deretter tatt kontakt
med aktuelle barne- og ungdomsskoler som ogsé var positive til & delta i
intervjuundersgkelsen. Ledelsen ved disse skolene plukket sa ut elever pa
5. 0g 9. trinn som mottok spesialundervisning. Deretter ble det tatt kontakt
med foreldrene til disse elevene for & f4 samtykke til at bAde barna og for-
eldrene skulle bli intervjuet.

Det viste seg imidlertid & vere svaert vanskelig & fa barn og foreldrene til
a delta i disse intervjuene. Et flertall av foreldrene ga ikke samtykke til at
de selv og deres barn skulle bli intervjuet. Det har vaert vanskelig & fa en
palitelig begrunnelse for hvorfor foreldrene ikke ville delta, men flere for-
eldre uttrykte at de var svert slitne av & kjempe for sine barns rettigheter i
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skolen. Dette gjorde at de ikke ville ta seg tid til 4 bli intervjuet og dermed
fa enda flere belastninger. Dette i seg selv er et interessant funn som viser
at rettighetene til spesialundervisning og spesialpedagogisk hjelp i skolen
ikke er noe som automatisk blir utlest pd skolen. Dette tilbudet er noe for-
eldre aktivt ma arbeide for & fa realisert i forhold til sine egne barn.

Av de tre kommunene er det en landkommune, en liten bykommune og en
stor bykommune. De fire skolene der det var foreldre som ville bli inter-
vjuet er relativt store med fra 300 til 650 elever. Ved mindre skoler fikk vi
ikke samtykke fra foreldre, og det ble ogsé lettere & administrere kontakten
til foreldre fra storre skoler fordi det her er et tilstrekkelig utvalg av elever
som mottar spesialundervisning. Ved disse skolene er bide skoleledere og
kontaktleerere tilknyttet elevene intervjuet.

Tabell 3.6: Utvalg av informanter til intervju.

Informanter Intervju 1 Intervju 2

Skoleeier 4 kommuner 4 kommuner
Skoleledere (rektor) 7 skoler 7 skoler
Kontaktleerere 12 leerere’ 12 leerere

Foreldre 16 foreldre pr. telefon 16 foreldre pr. telefon
Elever 16 elever enkeltvis 16 elever enkeltvis

Intervjuene av alle informantene ble foretatt hesten 2007 og hesten 2008.
Disse intervjuene ble tatt opp digitalt og senere skrevet ut i hovedpunkter.
Opptakene er senere er brukt som stette i analysene av intervjudataene.

3.3.2 Intervjuguider

Alle intervjuene er gjennomfert med utgangspunkt i egne intervjuguider
for de enkelte innenfor de fem ulike informantgruppene. Dette har vert
gjennomfert som halvstrukturerte intervjuer der intervjuguiden har vert
en stotte for gjennomferingen og sikret at alle informanter har snak-
ket om de samme temaene (Kvale 1997). Men intervjuguidene har ikke
veert direkte styrende for intervjuene. Det har blitt lagt stor vekt pa at den

1 Enkelte av kontaktleererne hadde ansvar for mer enn en elev som mottok spesialunder-
visning der foreldrene hadde gitt samtykke til intervju
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enkelte informant ogsé skulle 4 snakke om de temaene som den enkelte
opplevde som avgjerende for sine erfaringer og opplevelser tilknyttet spe-
sialundervisningen. Teamene og spersmaélene tilknyttet disse har vart en
stotte for intervjueren

Nedenfor er det satt opp en oversikt over hvilke tema eller omrader som
intervjuguidene til de enkelte informantgruppene har dekket.

Tabell 3.7: Temaer i de ulike intervjuguidene.

Tema Skoleeier | Skoleleder | Kontaktlarer Foreldre Elever

Sentrale X X X
styringssignaler/
kunnskapslaftet

Kommunale X X
styringsprinsipper

Begrepet spesial- X X
undervisning

Ressurser til X X X
spesialunderv.

Organisering og X X X X X
gjennomfaring

Innhold i spesial- X X X X X
undervisning

Samarbeid og X X
veiledning

Medyvirkning og X
dialog

Resultater for X X X X X
eleven

Elevens X
forutsetninger

Familieforhold X

Erfaringer i X
skolen

Leeringsmiljg og X
trivsel
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Disse temaene er utviklet pa bakgrunn av hovedproblemstillingen og
de seks underproblemstillingene som er formulert for denne evaluerin-
gen. Videre er det tatt inn noen tema som er spesifikke for de enkelte
informantgruppenes erfaringer fra spesialundervisningen. P& denne
maten har vi sikret at flere intervjugrupper har omtalt de samme tema-
ene for & kunne vurdere likheter og forskjeller i oppfatninger tilknyttet
spesialundervisningen.

3.4 Forskningsetiske; praktiske og
ideologiske utfordringer

De metodiske grepene som er gjort i denne undersekelsen ma som vist i
innledningen til dette kapittelet, ta hensyn til sentrale etiske utfordringer.
Spersmalet om kvaliteten og effekten av spesialundervisningen er derfor
svert utfordrende & besvare.

3.4.1 En ideologisk vitenskap

De historiske linjene til spesialpedagogikken viser klart at spesialunder-
visningens oppgave er 4 representere et tilbud til de elevene i samfunnet
som av ulike grunner ikke blir akseptert av det generelt pedagogiske til-
bud. Grunnene til at de ikke blir akseptert har variert ut fra hvilke forsta-
else av sanne vansker som samfunnet opererer med (Foucault 1999), og
pr. i dag er det de elevene som ikke har tilfredsstillende utbytte av den
allmenne opplaringen som skal fa tilbud om spesialundervisning. Denne
utviklingen har klar innvirking pa skolens mélsetning om & vere inklude-
rende og debatten omkring strategier og innhold i tilpasset opplaering, men
dette innvirker ogsd pa hvordan man bedemmer effekten av det spesielle
pedagogiske tilbudet.

Spesialundervisningen retter seg mot de elevene som faller utenfor gren-
sene til den generelle pedagogiske organiseringen. De elevene som pa den
ene siden utgjer et problem for gjennomferingen av det allmenne skole-
tilbudet, men som man pa den andre siden ensker & beskytte og hjelpe
gjennom et alternativt pedagogisk tilbud (Hausstitter 2004). Kvaliteten pa
dette tilbudet blir vurdert ut fra en rekke ulike kriterier som for eksempel
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hvordan man kan f& denne elevgruppen til & bli akseptabel for samfunnet
og hva som er ansett som nedvendig kunnskap & laere. Svarene pé disse
kriteriene vil variere fra samfunn til samfunn og fra tidsepoke til tids-
epoke fordi dette er tett knyttet opp til gjeldene ideologiske og politiske
foringer. Bedommelsen av kvaliteten og effekten av spesialundervisnin-
gen vil derfor vaere avhengig av hvilke ideologisk referanseramme bedeom-
melsen blir gjort innenfor. For spesialundervisningens del vil dette med-
fore at det er problematisk & basere teori og praksis pa kunnskap som er
opparbeidet over tid. Kunnskap om spesialundervisning er ikke kumulativ
fordi rammen for kunnskapen forandret seg. Rammen, det vil si de poli-
tiske foringene for spesialundervisningens intensjoner vil i tillegg pavirke
de vitenskapelige vurderingene man gjor (Hausstétter 2007), og forskning
innen dette feltet ma vare papasselig med i hvilken grad de ideologiske
rammene styrer de vitenskapelige vurderingene som gjores av effekten av
spesialundervisningen.

3.4.2 Vitenskapelige begrensninger

Kavale og Mostert (2004) understreker betydningen av & vere reflektert
over de sterke ideologiske foringene som ligger til grunn for spesialun-
dervisningens praksis. Gjennom flere eksempler viser de hvordan ideo-
logiske forforstaelser direkte innvirker pd de vitenskapelige resultatene
man oppndr ved evalueringen av effekten pé spesialundervisningen. Et
generelt problem er mangelen pa vitenskapelige studier som er kvalitativt
godt og redelig gjennomfort. I sveert stor grad, i felge disse forfatterne, er
kunnskapen omkring effektive spesialpedagogiske intervensjoner basert
pa relativt darlige studier som i stor grad er offer for ideologiske foringer
og svak vitenskapelighet.

En konkret utfordring til mélingen av en effektiv spesialundervisning er at
man innefor dette feltet sjelden kan benytte seg av et eksperimentelt design
med tilfeldige utvalg, kontrollgrupper og spesifikke intervensjoner. Slike
design vil ogsé vare etisk problematisk & gjennomfere og svert tids- og
ressurskrevende. Forskning pé effekten av spesialundervisning blir derfor
ofte begrenset til méling av forandring over tid eller sammenligning av
ulike grupper gjennom en enkelt deskriptiv empirisk undersgkelse. Disse
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vitenskapelige og praktiske begrensingene inneberer at det mé uteves for-
siktighet i & generalisere de empiriske funn relatert til konkrete effekter og
resultater av spesialundervisning.

Uansett om de vitenskapelige og metodiske utfordringene er store kan ikke
dette vaere hinderet som stopper den vitenskapelige kunnskapen om situa-
sjonen for spesialundervisningen, som understreket av Kavale og Mostert
(2004):

Special education knowledge is far from complete. Consequently,
special education is also far from prescriptive and will continue as
a system that is variable, unpredictable, indeterminate, and value-
laden. This means that special education will continue to possess a
degree of uncertainty and risk (s. 235).

3.4.3 Evalueringen av Kunnskapslgftet

Denne evalueringen av spesialundervisningen bygger pa en rekke deskrip-
tive studier som i sum utgjer en beskrivelse av de ulike innsatsfaktorene
som er knyttet til spesialpedagogikken og relasjonene mellom disse i for-
hold til resultatet av spesialundervisningen i grunnskolen. I denne rappor-
ten blir spesialundervisningen hovedsakelig vurdert i forhold til situasjonen
hos de elevene som ikke mottar spesialundervisning. Denne evalueringen
vil veere forsiktig med 4 sla fast «hva som virker», men pa bakgrunn av det
empiriske grunnlaget her vil det vaere rimelig & komme med vurderinger
av spesialundervisningstilbudet pr. i dag.

Det er klart at denne evalueringen av spesialundervisningen under
Kunnskapsleftet ikke kan befri seg selv fra ideologiske foringer og poli-
tiske malsetninger som den er en del av. Evalueringen kan imidlertid for-
soke & vaere dpen pa disse foringene og erkjenne at resultater og konklu-
sjoner oppstér i matet mellom teori og empiri.

Som tidligere papekt tar denne evalueringen utgangspunkt i en betinget
vanskeforstaelse for & beskrive situasjonen for spesialundervisningen.
Dette valget medferer blant annet at vi relativt uproblematisk kan defi-
nere og beskrive ulike kategorier av vanskegrupper innenfor spesial-
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undervisningen i vart empiriske materiale. Disse vanskegruppene kan
videre sammenlignes med en definert normalgruppe, og dette blir dermed
var mulighet for 4 vurdere situasjonen for de elevene, for deres foreldre, for
deres lerere, rektorer og skoler som meter pedagogiske utfordringer som
de forseker & lose gjennom spesialundervisning.

Analysen av situasjonen for spesialundervisningen under Kunnskapsloftet
ville klart blitt annerledes om vi hadde valgt et annet utgangspunkt. Hadde
grunnlaget vaer for eksempel den politiske vanskeforstéelsen ville etable-
ringen av vanskekategorier som grunnlag for evalueringen i utgangspunk-
tet veert problematisk blant annet fordi man da i sterre grad ville nyansere
forskjellene mellom det & vare funksjonshemmet, det & ha en vanske eller
det & fole seg funksjonshemmet. Disse nyansene ville da blant annet fort
denne analysen over i en klarere evaluering av mélsetningen av en inklu-
derende skole og de marginaliseringsprosessene som pedagogikken og
skolen representerer.

Hausstétter (2007) papeker at mélsetningen om inkludering kan vere en
del av de individualistiske, biologiske, modellene for forstielsen av spesi-
alundervisning. Det teoretiske grunnlaget som denne evalueringen byg-
ger pa viser i tillegg at forstaelsen av tilpasset opplaering kan benyttes og
vurderes ut fra disse perspektivene. Med dette teoretiske grunnlaget vil
vi derfor forseke & belyse sider av inkludering og tilpasset opplering i
forhold til sosiale og faglige mél. Denne evalueringen vil derfor forseke &
vaere et grunnlag for en videre debatt om spesialundervisningens posisjon
og rolle under Kunnskapsleftet.
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DEL 2:

OMFANG, RESSURSER,
ORGANISERING OG ELEVGRUPPER
I SPESIALUNDERVISNINGEN






4. OMFANG OG FORMALKRAV

Kapitel 2 tok for seg sentrale trekk ved Kunnskapsleftet og de teoretiske
rammene som spesialundervisningen baserer seg pa innen norsk grunn-
opplering. I dette kapittelet presenteres omfanget av spesialundervisnin-
gen sammen med en beskrivelse og drefting av formalkrav og leererkom-
petanse og lererkompetanse.

4.1 Antall elever som mottar spesialundervisning

Andelen elever som mottar spesialundervisning etter oppleringslovens
§ 5-1 har over lengre tid vert stabil pa i overkant av 5,5 prosent av den
samlede elevmassen. Som vist i figur 4. 1 har det imidlertid skjedd en
betydelig ekning innenfor denne gruppen elever. I 2008 ble det registrert
43198 elever som fikk tilrddd spesialundervisning av PPT. Dette utgjor i
overkant av 7 prosent av elevmassen.

Forholdet mellom antall innmeldte saker til PPT og antall elever som far
tilrding er stabilt i de tilgjengelige dataene. Arsaken til den kraftige eknin-
gen kommer derfor av at skolene melder inn flere elever til PPT. Etter en
lengre tid med et stabilt antall elever i spesialundervisning er det derfor
tydelig at det har skjedd en klar endring i skolen i forhold til omfanget
av elever som man definerer ikke har tilstrekelig utbyttet av den normale
undervisningen. Det er noe uklart nar denne endringen faktisk finner sted.
Det er en eokning i antallet elever i spesialundervisning fra 2006 til 2007
men denne ekningen skiller seg ikke ut fra variasjonen mellom tidligere
ar. Den kraftige okningen av antallet elever som mottar spesialundervis-
ning skjer imidlertid fra 2007 til 2008.
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Uansett om endringen inntreffer i 2006 eller 2007 er det klart at forandrin-
gen skjer samtidig med innferingen av Kunnskapsleftet. Om det er mulig
a pavise en sammenheng mellom den kraftige ekningen av antallet elever
som mottar spesialundervisning og implementeringen av Kunnskapsleftet
blir derfor et viktig & analysere videre.

Samtidig og i etterkant av implementeringen av Kunnskapsleftet er det blitt
gjennomfert nasjonale tilsyn i forhold til spesialundervisningen i en rekke
kommuner. Tilsynet gar ikke inn i skolene og vurderer hvorvidt elever
har tilfredsstillende utbytte av undervisningen eller ikke, men vurderer
oppfyllelsen av de juridiske forpliktelsene i forhold til dette opplerings-
tilbudet. Fokuset pa de juridiske aspektene ved spesialundervisningen er
derfor betydelig skjerpet, men vi kan ikke se at tilsynet i seg selv har fort
til en ekning av registrerte elever med behov for spesialundervisning. Det
ber ogsa understrekes at nasjonalt tilsyn blir gjennomfoert i et relativt lite
utvalg av kommuner, mens dataene presentert her (fig. 4.1) er basert pa
GSI data.

Andel elever med tilrddd
spesialundervisning av PPT

1.5

8,5

5]

Prosent

5,5

2002 2003 2004 2005 2006 2007 2008

Figur 4.1: Utviklingen av antallet elever med tilrding av spesialundervisning
(kilde GSI).
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4.1.1 Klassevis fordeling

Stortingsmelding nr. 16 (2006-2007) Problematiserer mangelen pa tidlig
intervensjon i skolen. Pa toss av denne kritikken har det ikke veart en bety-
delig forandring pa distribusjonen av den prosentvise fordelingen av antal-
let elever i forhold til klassetrinn som mottar spesialundervisning. Figur
4.2 viser at det fortsatt er en regelmessig utvikling av antallet elever som
mottar spesialundervisning i forhold til klassetrinn. P4 forste klassetrinn
mottar om lag 3,9 prosent av elevene spesialundervisningen pé 10. trinn
10. mottar 10, 2 prosent av elevene dette tilbudet.

Andel elever som mottar spesialundervisning
12

10

Prosent
-

1. 2 3, 4, 5. 6. 7. B, 9, 10,
klasse klasse klasse klasse klasse klasse klasse klasse klasse klasse

Figur 4.2: Andelen elever i spesialundervisning pr klassetrinn (kilde GSI).

Ser man narmere pa fordelingen av spesialundervisning i forhold til klas-
setrinn og timetall forsterker dette inntrykket om at det ikke har skjedd
store forandringer i forhold til prinsippet om tidlig intervensjon (figur
4.2). Andelen spesialundervisning er redusert noe pd 9. og 10. arstrinn fra
2006/2007 til 2008. I perioden fra 2006 til 2008 ser det ut til at det er en
svak okning i bruken av spesialundervisning i 3., 4. og 7 arstrinn. [ tilleggg
er det en svert liten ekning pa 1. arstrinn. Forandringene i disponeringen
av spesialundervisning i forhold til klassetrinn er med andre ord svert
stabil, og det er ikke noe som tyder pa at man i den norske skolen i sterre
grad benytter prinsippet om tidlig intervensjon i form av spesialundervis-
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ning. Den store gkningen i antallet elever som mottar spesialundervisning,
er derfor spredt ganske jevnt ut over de ulike klassene og er ikke en folge
av prinsippet om tidlig intervensjon.

Fordeling av spesialundervisning pé arstrinn

14 10 drstrinn
13 9, arstrinn
12 8. arstrinn
- 1 - . 7. arstrinn
= 10
¥ -_— ——&. &rstrinn
2 19
o e —— —_—, arstrinn
8
7 — - —d, arstrinn
6 — =3, drstrinn
5 —2, arstrinn
4 1. Arstrinn
2006 2007 2008

Figur 4.3: Fordeling av spesialundervisning for drstrinn over de siste tre dr
(kilde GSI).

4.1.2 25 %-regelen

Skoleeier kan omdisponere inntil 25 prosent av timene som er fastsatt i
det enkelte fag nér det er grunn til & anta at dette vil kunne fore til bedre
maloppndelse i fagene samlet sett for den enkelte elev (KD rundskriv
F-12/2006-B:9).

Med innferingen av Kunnskapsleftet fikk skolene mulighet til & fravike
fra opplaringsplanen opp til 25 prosent for enkeltelever uten at det er ned-
vendig & utarbeide en IOP. 25 prosent regelen er presentert som et ledd
i skolens muligheter for & gjennomfere tilpasset opplering, men denne
muligheten for tilpassning er ogsa viktig i forhold til situasjonen for elever
som ellers ville fatt vedtak om spesialundervisning og IOP. Forholdet mel-
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lom 25 prosent regelen og spesialundervisningen er ikke spesifikt under-

sokt, men rapporterte tall fra GSI viser at skoler i svaert liten grad benytter

seg av muligheten for 4 tilpasse opplaringstilbudet til elever (figur 4.4).
Antall elever med omdisponert timetall (25 %-regelen) )

GO0
5000
4000

3000 B 1-7. klasse

2000 W E-10. klazse

1000

2006 2007 2008

Figur 4.4: Antall elever i Norge «under 25 prosent regelen» (Kilde GSI).

Det er generelt svert f4 elever som blir rapportert inn i forhold til 25
prosent-regelen, og flertallet av disse elevene er pad ungdomsskoletrinnet.
Muligheten for & tilpasse opplaringstilbudet gjennom denne regelen blir
derfor benyttet i svert liten grad. 25 prosent-regelen kunne vert benyt-
tet som et ledd i skolens satsing pé tidlig intervensjon, men som vist i
figur 7. 6 er det lite som tyder pé at skolen faktisk benytter seg av denne
muligheten.

Reduksjonen av antallet elever fra 2007 til 2008 som far et tilbud om &
fravike opplaeringsplanen med opp til 25 prosent er interessant i forhold
til den kraftige skningen i antallet elever som mottar spesialundervisning
i samme periode. Reduksjonen kan muligens skyldes at man i 2006/2007
har forsekt & lose spesialpedagogiske oppgaver gjennom tilpasset opplae-
ring og 25 prosent regelen, men at skolene foler at de ikke lykkes med dette
og at disse elevene heller blir tilkjent spesialundervisning av PPT i 2008.
Resurssituasjonen kan her vere viktig et omrade. Skoleleder understreker
at ekstra ressurser til spesialundervisningen er avgjerende for om et slikt
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tilbud blir igangsatt. 25 prosent regelen utleser ikke ekstra ressurser til
undervisningen og dette kan derfor vaere med pa & flytte fokuset over mot
spesialundervisning i stede for tilpasset opplering ved hjelp av 25 prosent
regelen.

4.2 Forskjeller i omfang mellom skoler

I de besokte kommunene hevder skoleeier at det er et rimelig omfang av
spesialundervisning nir 5 % av elevene far slik undervisning. Dersom
en skole ligger mye hoyere, for eksempel 8 %, eller lavere, for eksempel
3 %, hevder disse skoleeierne at de ville ha sett neermere pa forholdene
ved disse skolene. Denne «5 %-regelen» synes & ha etablert seg som en
norm som flere skoleeiere bruker som et utgangspunkt for & bedemme
omfanget av spesialundervisning. Det ser ut til at denne «5 %-regelen» har
etablert seg som en tradisjon basert pd at man i Norge i svaert lang tid har
hatt i overkant av 5 prosent elever som mottar spesialundervising. Antallet
elever som mottar spesialundervisning i dag er imidlertid i overkant av 7
prosent, sa i praksis er denne «5 %-regelen» forlatt.

I det kvantitative materialet for evalueringen av kunnskapsleftet er spen-
net i antallet elever som mottar spesialundervisning fra 0 til 20 prosent
(tabell 4. 1). Dette viser at det ikke ser ut til & eksistere noen faste mal for
hva som er et rimelig antall elever i spesialundervisning i norske skoler og
at det er store lokale forskjeller.

Tabell 4.1: Omfanget av spesialundervisning (N: utvalget av skoler).

Prosent av elevmassen Prosent av N
0-5 prosent (under landsgjennomsnittet) 27,3
5-8 prosent (rundt landsgjennomsnittet) 33,3
8-13 prosent (over landsgjennomsnittet) 30,3
13 prosent (langt over landsgjennomshnittet) 9,1

92



Det er viktig & sikre at de som har rett til spesialundervisning fér slik
undervisning. Samtidig er det viktig at elever som kan fa god hjelp innen-
for rammen av ordiner tilpasset opplering, ikke defineres som elever
med spesialundervisning. Nordahl og Overland (1998) hevder at den store
variasjonen i bruken av spesialundervisning ma forstds som et uttrykk
for kvaliteten pa det generelle pedagogiske tilbudet. Skoler med et gene-
relt pedagogisk tilbud med lav kvalitet vil i folge Nordahl og Overland
(1998) kompensere for dette gjennom & gi flere elever spesialundervisning.
Innenfor en betinget vanskeforstaelse av spesialundervisningen er det ikke
noe mal i seg selv & redusere omfanget av spesialundervisning, men den
sveert store variasjonen man ser mellom skoler i bruken av spesialunder-
visning kan ikke forstas som et kvalitetstegn for den norske skolen. Dette
er heller et uttrykk for en manglende systematikk og en manglende peda-
gogisk faglighet i den norske skolen i forhold til intensjonen og bruken av
spesialundervisning som pedagogisk strategi.

Flere av rektorene i det kvalitative utvalget hevder at feringen fra skoleeier
om 4 holde andelen spesialundervisning pa rundt 5 prosent skyldes et enske
om 4 spare penger. Samtidig pekes det pd forskjeller innen kommunene.
Skoleeierne understreker at noen skoler forseker a tilpasse opplaringen for
alle samtidig som kvaliteten p& oppleringen vurderes. For det henvises til
PP-tjenesten vurderer disse skolene om undervisningen er tilpasset godt
nok. Andre skoler ser pd spesialundervisning mer adskilt fra den ordinzere
oppleringen. Det vil si at muligheten for & mete elevens behov innenfor
rammen av ordiner tilpasset opplaering ikke vurderes i samme grad som
ved andre skoler. Denne siste lasningen forer til stort press pé PP-tjenesten
for & f& sakkyndige uttalelser med anbefaling om spesialundervisning. Det
er med andre ord stor variasjon i forhold til hvordan skoleeier og skolele-
der forholder seg til omfang og organiseringen av spesialundervisingen (se
eksempler i tekstboks 4. 1).
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Tekstboks 4.1: eksempler pa utfordringer, omfanget og
organiseringen av spesialundervisningen

Eksempel 1: En rektor har gatt gjennom alle individuelle opplarings-
planer og sakkyndigvurderinger for & se hvilke enkeltvedtak som kunne
fjernes. Rektor fjernet disse der han/hun mente det var forsvarlig, og
fikk aksept fra foreldre og leerere pa vilkar av at ressursene forble i klas-
sen, men uten IOP. Samtidig sier rektor at hun/han lytter mye til PPT, og
at arbeidet med & hjelpe disse elevene fortsatt dokumenteres. Rektor sier
at hun/han velger & redusere stotten til enkeltelever dersom det gar for
mye ut over helheten. Men antallet seknader til PPT har gatt opp etter
KL — rektor tror det har & gjore med sterre fokus pa mél og leseopple-
ring, noe som skaper bekymring (hos laerere og/eller foresatte).

Eksempel 2: Rektorene i to skoler er opptatt av fleksibilitet innenfor
eksisterende gkonomiske rammer. Folgende nevnes som hindringer for
god ressursutnyttelse: @remerking, enkeltvedtak og lereres opptatthet
av egne elever / motvilje med 4 jobbe med andre enn dem de har ansvar
for. Spesialundervisningen er ikke alltid hensiktsmessig organisert.

Eksempel 3: En rektor klager over at det er vanskelig a finne egnet per-
sonale til spesialundervisningen. Slik undervisning er mer personavhen-
gig enn vanlig undervisning. Man mé ha bide spesialpedagogisk kom-
petanse og faglig kompetanse. Ofte skorter det pa det siste. Dette blir
akutt nar personalet skal brukes fleksibelt. Larerne er ofte lite villige til
a brukes i andre sammenhenger enn den de mener 4 ha ansvar for.

For a redusere omfanget av spesialundervisning arbeides det med & eta-
blere en grenseoppgang mellom spesialundervisning og ordinar tilpasset
opplering. Generelt gnsker skoleeier & redusere antall enkeltvedtak der
det er snakk om 1-2 uketimer. Skoleeierne hevder at flere av de skolene
som har over 5 prosent spesialundervisning har dette fordi de har et hoyt
antall elever som mottar enkeltvedtak pa kun 1-2 uketimer. Et forslag er at
elever som trenger 1-2 uketimer spesialundervisning, i stedet ber fa godt
tilrettelagt ordinaer tilpasset opplaering. Muligheten for enkeltvedtak om
1-2 uketimer ber ikke vaere last, men i slike tilfeller ber saken bli grundig
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dreftet. Skoleeierne i vart utvalg understreker at det er rektor som tar den
endelige avgjerelsen og skoleeier er opptatt av deres praksis. Det er den
pedagogiske holdningen som er viktig for skoleeier.

4.3 Spesialundervisningens formalkrav

Det er knyttet klare formalkrav til spesialundervisningen og disse formal-
kravene definerer spesialundervisningens ramme. Dette poenget ble frem-
hevet klart i vare kvalitative intervjuer av skoleeier. Samtlige skoleeiere
definerer begrepet spesialundervisning ut fra lovens formalkrav: sakkyndig
vurdering, enkeltvedtak og IOP med bakgrunn i at eleven ikke har tilfreds-
stillende utbytte av normalundervisningen. Hvem som anerkjennes som
sakkyndig instans tolkes svert snevert gjennom at det kun er kommunens
egen PP-tjeneste som kan vare sakkyndig instans. Sakkyndige uttalelser
fra andre faginstanser godtas ikke som grunnlag for enkeltvedtak om spe-
sialundervisning. Pa den annen side kan PP-tjenesten godt bygge pé andre
uttalelser, men det blir understreket at tjenesten skal gjore en selvstendig
og uhildet vurdering med bakgrunn i de opplysninger som foreligger.

Skoleeier understreker videre at det ikke kan fattes enkeltvedtak for sak-
kyndig uttalelse foreligger. Dette gjelder selv om eleven har store behov.
Skoleeier padpeker problematikken om at det ofte er stort arbeidspress i
PP-tjenesten som kan forsinke arbeidet med den sakkyndige vurderin-
gen. | intervjuene kommer det fram at det tidligere har vart en praksis at
enkeltvedtak er fattet uten sakkyndig vurdering, men né er disse kravene
absolutte og innskjerpet overfor skolene. Det opplyses ogsa at i de tilfeller
der elever flytter til kommunen og har sakkyndig vurdering, sa har rektor
noe & ga etter. Men det skal uansett, hevder disse informantene, lages ny
vurdering av PPT for enkeltvedtak kan fattes.

Det er imidlertid ulike &rsaker til at man velger & sgke om spesialunder-
visning for elever. Som understreket senere i kapitel 8 er ikke det fag-
lige nivaet automatisk &rsaken til at elever mottar spesialundervisning.
Motivasjon, relasjoner og trivsel spiller ogsé en sentral rolle i forhold til
om en elev blir meldt inn til PPT for & fa behovet for spesialundervisning
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vurdert. I den kvantitative undersegkelsen rettet mot leerere og skoleledere
blir det ogsé tydelig at det er en rekke kriterier som er utlesende for om
man segker elever til PPT (tabell 4.2).

Tabell 4.2: Prosentvis fordeling av svar knyttet til kriterier for d melde til
spesialundervisning.

Rektor Kriterier Laerer

Ja, Ofte | Avog | Sjelden Nei Nei | Sjelden | Avog Ofte Ja,
alltid til aldri aldri til alltid

36.0 | 483 | 14.0 1.7 0 | Tester som 0.8 4.2 24.0 47.9 23.2
viser svakhe-
ter og util-
fredsstillende
utvikling hos
eleven

18.7 | 421 21.6 14.0 3.5 | Elevens fag- 2.2 13.7 34.9 36.4 12.8
lig niva ligger
minst to ar
etter snittet
av de andre
elvene i
enkelte fag.

372 | 442 14.5 3.5 0.6 | Identifisering 0.5 2.7 16.0 48.1 32.7
av klare
etablerte
diagnoser

5.8 | 257 | 439 19.3 5.3 | Eleven gde- 2.2 19.1 415 33.2 3.9
legger for
klassen eller
basisgruppa
i ordinzere
timer

106 | 312 | 324 19.4 6.5 | Elevens 1.1 17.7 515 26.9 2.7
behov uav-
hengig av
diagnoser og/
eller tester

36| 179 | 36.9 29.2 | 11.9 | Klasseleerers 7.0 26.0 44.2 20.9 1.9
behov for
ekstra hjelp
og avlast-
ning for &
kunne ivareta
de andre
elevene
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Svarene fra rektor og larer viser at det ikke er en stor forskjell i hva de
ulike gruppene definerer som grunnlaget for hvordan elever blir vurdert i
forholdt til behovet for spesialundervisning. Bruk av ulike tester synes &
veere et svart viktig redskap for & evaluere om det skal sgkes om spesial-
undervisning. Disse testene og klare etablerte medisinske diagnoser ser ut
til & veere de to mest sentrale drsakene til at elever blir vurdert med behov
for spesialundervisning. Det er verdt & merke seg at elevens behov har
betydelig mindre & si for vurderingen av behovet for spesialundervisning
hos elevene enn den betydning som blir tillagt tester og diagnoser.

Laererens og klassens behov for hjelp og avlastning i forhold til eleven
med vanske synes ogsa a spille en rolle for om man sgker eleven til spe-
sialundervisning. Disse faktorene er imidlertid betydelig mindre sentrale
enn tester og diagnoser for & vurdere behovet for spesialundervisning. Det
kan ogsa vare et poeng & understreke at fokuset pa klassens og larerens
behov i tillegg blir vurdert som mer viktig av lerer enn av rektor i disse
spersmalene.

Pé bakgrunn av dette ser det ut til at personalet i skolene forholder seg
til vansker og lerevansker som en betinget eller ubetinget kategori som i
stor grad fristilles fra det generelle pedagogiske tilbudet ved skolen. Dette
understrekes ved at tester og diagnoser spiller en svert dominerende rolle
for & gi elever spesialundervisning. Disse testene og diagnosene ligger
utenfor skolens egenaktivitet og er i svert liten grad definert ut fra peda-
gogiske hensyn ved den enkelte skolen. Denne forstdelsen av skolens opp-
fatning av hvilke kriterier som laser ut spesialundervisning kan imidlertid
vaere farget av tradisjoner og erfaringer som skoleverket har gjort seg i
forhold til den praksisen som er etablert blant de som gjennomferer den
sakkyndige vurderingen.

4.3.1 Spesialundervisning uten formelle krav

De formelle kravene til spesialundervisning er knyttet til kap. 5 i
Oppleringslova. I vre kvalitative undersekelser er skoleeier og rektorer
stort sett enig om hva formkravene er for at man skal kunne igangsette
spesialundervisning og at disse skal etterleves. Analysen av situasjonen
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for elever som mottar spesialundervisning understreker ogsa at det er en
liten forskjell mellom skoleeier og skoleleders formelle krav om sakkyndig
vurdering for spesialundervisning iverksettes.

Resultatet av gjennomgang av elevmappene til enkelte av de elevene som
er med i1 undersekelsen pa bakgrunn av at de mottar spesialundervisning,
viser imidlertid at det er situasjoner der skolen tilbyr spesialundervisning
uten at PPT innstiller til dette (tabell 4.3).

Tabell 4.3: Elever som mottar spesialundervisning — en oversikt over innfridde/
ikke innfridde formkrav.

Elev Sakkyndig Enkeltvedtak IoP Halvarsrapport
Uttalelse

1 Ja Ja Ja Ja

2 Logopedrapport Nei Nei Nei
Ikke uttalelse fra PPT

3 Ja Ja Ja Ja

4 Ja Nei Nei Nei
Tilrar ikke spesialundervisning

5 Ja (fra 04) Nei Nei Nei
Tilrar ikke spesialundervisning
Ny sgknad 08

6 Ja Ja Ja Ja

7 Ja Ja Ja Ja

Tabell 4.3 viser at formkravene ikke er tilfredsstillende ivaretatt. Arsaken
til dette er blant annet at det er elever som etter skolens mening ber fa
spesialundervisning, men der sakkyndig uttalelse mangler eller ikke tilrar
spesialundervisning. P& tross av dette mottar disse elevene en form for
undervisning som skolen definerer som spesialundervisning. Det er verdt &
understreke at elevene som far spesialundervisning uten at PPT har tilradet
dette, ikke har IOP, og disse elevene fraviker dermed ikke den generelle
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leereplanen ut over det som er lovelig. Spesialundervisningen disse elevene
far, kunne derfor vert omtalt som tilpasset opplering innenfor de ram-
mene som skolen opererer med. At sakkyndig uttalelse mangler for enkelte
elever hevder skolen skyldes blant annet lang ventetid i PP-tjenesten.

Skolene hevder videre at sgknader sendt PP-tjenesten om sakkyndig vur-
dering blir liggende pa vent i alt for stor grad. Det ber ogsa her understre-
kes at enkelte av disse elevene er i en kommune der skoleleder og skoleeier
synes 4 ha en solid faglig og politisk stette for & gjennomfere pedagogiske
valg pa egenhénd uten nedvendigvis & vente pa utredninger fra PPT.

Det faktum at det er et utall av ulike kriterier som spiller inn nar man skal
vurdere behovet for spesialundervisning blir ogsa forsterket om man gar
ned pa individniva. En gjennomgang av elevmappene viser at grunnlaget
for om spesialundervisning anbefales eller ikke, varierer betydelig. Tabellen
nedenfor presenterer eksempler pa elevens vansker og anbefalinger.
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Tabell 4.4: Eksempler pd vansker og anbefalinger.

Elev | Vansker Anbefalinger
1 Kan ikke nyttiggjere seg ordinger Tilrér spesialundervisning i norsk; mid-
undervisning. Har norskvansker, kon- dels omfang
sentrasjonsvansker og mye hodepine.
2 Logopedrapport (13.01.06) som fast- Ikke utredet av PP-tjenesten
slar lese- og skrivevansker, men at
det ikke foreligger fonologiske feil. Har
en rettskriving pa gjennomsnittet. Er
avhengig av lesebriller
3 Lettere psykisk utviklingshemmet Tilhgrer annen skole, men vedtak i
skoleadministrasjonen om flytting til
skole X som har spesialgruppe
4 Mistanke om ADHD, men dette er ikke | Spesialundervisning anbefales ikke.
bekreftet. Aldersadekvate kognitive Kan fglge vanlig tilpasset oppleering
funksjoner etter § 1-2
5 Rapport fra [tidligere] skole 15.06.05: Spesialundervisning anbefales ikke.
Mangler begreper og grunnleggende Kan felge vanlig oppleering etter § 1-2.
ferdigheter i norsk og matematikk. Trenger skrivetrening i mindre gruppe
Trenger tilrettelagt opplaering i norsk sammen med elever med samme pro-
og matematikk i liten gruppe og som blematikk. Trenger tilrettelagte skriftlige
enetimer. oppgaver.
Ny sgknad til PP-tjenesten
6 Medfadt funksjonshemning. Forsinket Spesialundervisning anbefales
kognitiv og motorisk utvikling. Lettere
psykisk utviklingshemmet. Store gene-
relle laerevansker.
7 Hyperkinetisk forstyrrelse Forsinket Spesialundervisning anbefales
sprakutvikling og artikulasjonsvansker.
Konsentrasjons- og oppmerksomhets-
vansker. ADHD.

Pa tross av formalkravene knyttet til retten til spesialundervisning, viser
det seg at flere elever far tilbud om spesialpedagogisk kompetanse enn de
som blir registrert med behov av PPT. Dette er et viktig poeng & understreke
i forhold til den nasjonale statistikken over elever som mottar spesialun-
dervisning (se ogsa Jahnsen m.fl. 2006). Dette er et uttrykk for dilemmaet
som oppstar nar man pé den ene siden har en forstaelse om at spesialun-
dervisning knyttes opp til en juridisk definert rettighet, mens man pa den
andre siden har en forstéelse om at spesialundervisning er et uttrykk for en
bestemt type pedagogikk og organisering av opplaringen. Det vil derfor
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vaere rimelig 4 anta at flere elever enn det som er registrert i GSI mottar
spesialundervisning i Norge om vi legger pedagogiske prinsipper til grunn
og ikke formelle krav. I surveyundersekelsen gjennomfert som en del av
evalueringen av Kunnskapsleftet, kommer det fram at 10, 8 % av forel-
drene oppgir at deres barn mottar ekstraundervisning pa skolen. Om dette
er undervisning som innholdsmessig kan sies & vare spesialundervisning
kommer ikke fram her, men det er klart at skolene har en praksis med
alternative undervisningsorganisering som innbefatter flere elever enn de
som er registrert med spesialundervisning i offentlig statistikk (eksempel
1 tekstboks 4. 2)
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Tekstboks 4. 2: Eksempler pa organisering av spesialundervisning

Eksempel 1: Her er formkravene uinnfridd. P4 ungdomsskolen gikk
elevene i sékalt firergruppe. De hadde IOP, og antakelig enkeltvedtak. I
denne gruppa gikk elever med mindre omfattende vedtak sammen med
elever som hadde fatt tildelt storre ressurs, og fikk séledes mye mer,
segregert, spesialundervisning enn de skulle hatt ifelge vedtaket.

Eksempel 2: P4 vgs er tre elever mest i hel klasse. De har ikke lenger
IOP, men stattetimer i ett eller flere fag. En elev har tre timer etter sak-
kyndig vurdering (ADHD). En annen har dysleksi og fér stettetimer i
gruppe. Den tredje, som har l&revansker og fin- og grovmotoriske van-
sker, har 6 timer etter enkeltvedtak.

Eksempel 3: P4 ungdomsskolen opererer man med tre nivaer: «Sakalte
reelle behov» som far vedtak etter sakkyndig vurdering, elever med
«ikke sa store behov» som vurderes lokalt og far vedtak av rektor (totalt
10 elever), og en tredje gruppe som far spesialundervisning uten enkelt-
vedtak (4-5 stk). Denne skolen har en egen avdeling for sterkt funk-
sjonshemmede elever (3 stk). Denne er ny av aret som folge av at barne-
skolen har en slik avdeling.

Eksempel 4: PPT tilrar ikke timeantall i denne kommunen. Men PPT
vil nd begynne med dette igjen da foreldrene ellers kan fa falske for-
hapninger om hva skolen kan tilby, ifelge rektor. P4 denne skolen er det
rektor som gjor vedtak (kaller det enkeltvedtak) og ser deretter hvor
mye ressurser som blir igjen til fordeling péd trinnene. Rektor hevder
her at spesialundervisningen gar ut over muligheten til for eksempel
delingstimer.

4.3.2 Oppfelging av spesialundervisningen

Oppfelgingen av spesialundervisningen av skoleleder og skoleeier i
etterkant av at det er gitt tilsagn om spesialundervisning etter kap. 5 i
Oppleringsloven synes & vare svert varierende. Med utgangspunkt i den
kvantitative skolelederundersgkelsen synes det som om det er etablert gode
rutiner for opparbeidelse av halvarsrapporter som forevises skoleleder. 1
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alt 95 % av skolelederne i denne undersegkelsen opplyser at det alltid blir
skrevet halvarsrapport og at denne blir forelagt skoleleder. Hva som skjer
med halvarsrapporten etter at den er skrevet er imidlertid mer usikkert.

26 % av skolelederne rapporterer at halvarsrapporten er gjenstand for dis-
kusjoner mellom skoleleder og ansvarlig lerer. 32 % av skolelederne rap-
porterer alltid resultatet og kvaliteten pa spesialundervisningen oppover
til skoleeier, mens 22 % av skolelederne sier at de aldri rapporterer dette
videre. Skolelederne hevder videre at kun 6,2 % av dem mottar regelmes-
sig tilbakemelding fra skoleeier pd utviklingen av spesialundervisningen,
og motsatt opplever 41 % av skolelederne aldri henvendelser fra skoleeier
knyttet til innholdet i den gjennomferte spesialundervisningen.

Situasjonsbeskrivelsen til Sandberg og Aasen (2008) der det blant annet blir
papekt en opplevelse av at skoleeier ikke er tilstrekelig til stede som akter
i utviklingen av opplaringstilbudet, synes derfor ogsé & stemme overens
med bildet som tegner seg av gjennomferingen av spesialundervisningen.
Med utgangspunkt i Sandberg og Aasen sin situasjonsbeskrivelse kan det
manglende engasjementet skyldes svake faglige forutsetninger hos skole-
leder og skoleeier til & gjore nedvendige vurderinger av det spesialpeda-
gogiske innholdet i spesialundervisningen. Dataene fra skolelederunder-
sokelsen viser i tillegg tydelig at det er mangler nér det gjelder rutiner for
a vurdere kvaliteten pd halvarsrapportene og den spesialundervisningen
som er gjennomfert. De formelle retningslinjene i forkant av implemen-
teringen av spesialundervisning, utviklingen av IOP og larerevaluering
i form av halvarsrapporter er krav som skolene, skoleleder og skoleeier
folger rimelig systematisk, men nar spesialundervisningen er vedtatt og
igangsatt ser det ut til at skolene og den lokale skoleeier ikke har en syste-
matikk for & evaluere kvaliteten pé det faktiske tilbudet.

Som en del av kvalitetskontrollen av spesialundervisningen er det rime-
lig a trekke fram PP-tjenestens rolle som sakkyndig instans. PP-tjenesten
har, som beskrevet tidligere, en dominerende rolle i forhold til skoleeier
og skoleleder nar det gjelder & vurdere behovet for spesialundervisning i
forhold til det generelle pedagogiske tilbudet. Det synes imidlertid som om
PP-tjenesten har en liten rolle i vurderingen av kvaliteten pa det spesialpe-
dagogiske tilbudet som faktisk blir gitt.
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4.4 En juridisk drgfting av prinsipper
omkring spesialundervisningen

For all offentlig virksomhet gjelder et krav om forsvarlighet. Dette prin-
sippet er et av grunnkravene i de uskrevne reglene om «god forvaltnings-
skikk» (Echoff og Smith 2007 s. 169). I forhold til igangsetting av spesi-
alundervisning skal dette ivaretas gjennom saksbehandlingen knyttet til
et enkeltvedtak om spesialundervisning. Dersom saksbehandlingen ikke
folger retningslinjene kan dette medfere at enkeltvedtaket blir kjent ugyl-
dig, jf. forvl § 41. Det er imidlertid viktig & understreke at kravet om for-
svarlighet ogsé gjelder for det generelle oppleringstilbudet.

Oppleringen i grunnskolen er relativt detaljert regulert i bestemmel-
ser om innhold, omfang og organisering. Styringsdokumentene som
regulerer opplaringens innhold er serlig Oppleringslovens forskrifter,
Kunnskapsloftet samt diverse rundskriv og veiledere. Allikevel vil det
veere tilfeller hvor dokumentene er tause. Dette kan for eksempel gjelde
valg av gruppesterrelser, jf. oppll § 8—2, undervisningsopplegg, spesialpe-
dagogiske tiltak, metode i leseopplaringen.

Forsvarlighetskravet utgjor saledes et krav om kvalitet. Hvilke kvalitet
som kreves avgjores av den rettslige standarden forsvarlig oppleerings-
tilbud. En rettslig standard er kjennetegnet ved «at loven selv ikke inne-
holder de normene som skal etterleves, men at lovteksten henviser til en
malestokk og til andre normer for atferd som ligger utenfor loven selv»
(Kjenstad 2007 s. 227).

For & fastsld hva som kan defineres inn under forsvarlighetsnormen i for-
hold til valg og gjennomfoering av oppleringstiltak mé& man bevege seg inn
pa det pedagogiske fagfeltet. Dette inneberer at det som pedagogisk sett
er forsvarlig, oppstiller normen for forsvarlighet ogsa juridisk. Svaret pa
forsvarlighetsnormen blir slik & finne i det pedagogiske fagfeltet. Herunder
vil lovverk, lereplaner, veiledere og rundskriv vare en kilde til fastsettelse
av normen. Hva som er pedagogisk forsvarlig vil med dette endre seg i
takt med ny viten innenfor pedagogikkfaget og fagdidaktikken innenfor
de ulike fagdisipliner. I tillegg vil politiske ideologier og samfunnsmes-
sige endringer ogsd pavirke normene. Dette gjor at forsvarlighetsnor-
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men er i stadig forandring. Som en folge av dette pélegges bade skole-
eier, skoleledelse og det pedagogiske personalet & holde seg oppdatert og
handle i trdd med utviklingen pa fagfeltet (Kjonstad 2007). Med hjemmel
i Oppleringslova § 10—8, har skoleeier et sarlig ansvar for & sikre at dette
skjer. Skoleeier gis her en plikt til & serge for etter- og videreutdanning for
personalet i grunnskolen slik at skolen til en hver tid kan holde en forsvar-
lig standard p4 opplaeringstilbudet som gis.

4.4.1 Minstestandarden i opplaeringen

Den faglige normen vil referer til forskningsrapporter, veiledere, lereba-
ker, tidsskrifter, osv. og vil kunne ligge pa et hoyere nivd enn det som
elevene kan sies 4 ha et rettslig krav pa, minstestandarden. Skolene kan
ikke forventes til enhver tid & ha et faglig opplegg som fullt ut er i trdd
med den nyeste viten pa omradet. Det pedagogiske personalets ramme-
vilkér for evrig, som for eksempel lav lerertetthet, stort sykefraveer hos
personalet, elever i gruppa med ulike/motstridende behov er momenter
som man ma ta i betraktning nér en skal fastsette forsvarlighetsnormen
pa opplaeringens omrade. Den absolutte minstestandarden ma imidlertid
ikke bryte med lov og forskriftsbestemte standarder som for eksempel
undervisningstimetall.

Det vil ogsa vare lokale forskjeller pa hvordan standarden er fra kommune
til kommune, og i tilfeller ogsé fra skole til skole innenfor samme kom-
mune. Det vil da kunne vere standarden pé skolen som tiltaket iverkset-
tes pd, som avgjer nivet for minstestandarden. Derimot er det forutsatt
at kravene i de sentrale styringsdokumentene er oppfylt. En kan derfor
si at det nasjonale regelverket oppstiller en absolutt minstestandard, men
at kommunene og skolene vil kunne ha en lokale minstestandarder som i
realiteten kan ligge hoyere enn det absolutte kravet etter lov og forskrift.
Dette folger av prinsippet om at oppleringen skal vare likeverdig for
elever pa samme skole eller kommune.
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4.4.2 Har elevene i vanskegruppene rett til
spesialundervisning?

To vanskegrupper kommer spesialet darlig ut i felge rapporten: Gruppene
med ADHD diagnose og gruppen med atferdsvansker uten ADHD diag-
nose. Elevene som er kategorisert i disse gruppene har lave skolefaglige
prestasjoner, lav sosial kompetanse og trives dérlig. Av disse elevene er det
sveert mange som ikke far spesialundervisning etter enkeltvedtak, sarlig
i gruppen med atferdsvansker uten diagnose. Det gkte fokuset pa skole-
faglige prestasjoner i K-06 gjor det naturlig 4 ta utgangspunkt i elevenes
faglige leeringsutbytte.

Oppleringsloven § 51, forste ledd slar fast at: «Elevar som ikkje har eller
som ikkje kan fa tilfredsstillande utbytte av det ordincere oppleeringstil-
bodet, har rett til spesialundervisning.» Lovteksten angir altsd to alter-
native vilkar. Bade elever som ikke har utbytte og elever som ikke kan fé
utbytte har rett til spesialundervisning. Elever som ikke «kan fé» tilfreds-
stillende leringsutbytte er elever som har klare og gjerne diagnostiserte,
varige vansker som gjor at de har behov for et annet oppleeringstilbud enn
det som det ordin@re kan tilby. Ogsa elever som ikke har, men som kan
fa, et tilfredsstillende utbytte har rett til spesialundervisning. Det oppstil-
les i loven ingen vilkar om at det ma foreligge bestemte arsaker til det
mangelfulle lringsutbytte for at retten til spesialundervisning skal inntre.
Dersom en elev ikke har tilfredsstillende utbytte av opplaringa inntrer ret-
ten uansett om det er motivasjonssvikt, depresjon, funksjonshemminger,
atferdsvansker, fagvansker eller andre vansker som er arsaken til det dar-
lige leeringsutbyttet. Det er dette alternativet som kommer til anvendelse
for de aktuelle elevgruppene.

Innholdet i den ordinzre skolefaglige opplaringa styres av kompetanse-
maélene 1 Kunnskapsleftet, og det er leringsutbytte malt opp mot disse
maélene som er avgjerende for hvorvidt utbyttet kan sies & vere tilfreds-
stillende. I denne rapporten er det ikke mélinger som direkte viser hvor
elevene befinner seg i forhold til de skolefaglige kompetansemalene, men
vi antar at lav skére tyder pd at elevene i svert liten grad oppnar malreali-
sering som er forventet for deres trinn. Elevene i de aktuelle vanskegrup-
pene uten spesialundervisning hadde en gjennomsnittskar pa tre fag pa
8,4 og 8,2, det vil si et gjennomsnitt pd 2,27 pr. fag pa en skala fra 1-5, (jf.
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kapittel 9). Gjennomsnittet for alle elevene som ikke far spesialundervis-
ning var til sammenligning pé 10,08, eller 3,36 pa hvert fag. Dette utgjor
en svert stor forskjell, serlig tatt i betraktning at disse elevenes vanske
ikke alltid er knyttet til skolefaglig leering. Elever med for eksempel atferd-
problematikk har ikke evnemessige eller spesielle fagvansker som skulle
tilsi at de skulle ha et sa darlig resultat som rapporten viser. I sum kan man
dermed fastsld at elevenes leringsutbytte er langt fra optimalt, noe som
indikerer at eleven ikke kan sies & ha et tilfredsstillende leringsutbytte.
Hvorvidt utbytte er tilfredsstillende ma avgjeres ut fra prinsippet om at
opplaeringen skal vere likeverdig for alle elevene. I dette ligger det at alle
elevene skal ha samme muligheter til 4 na sine realistiske mal.

I Ot.prp. nr. 46 (1997-98) omtales prinsippets innhold i forhold til spesial-
undervisning. Det slas her fast at likeverdighetsprinsippet ma forstas slik
at elever med funksjonshemminger har et likeverdig opplaringstilbud nér
de har omtrent samme muligheter til & na sine realistiske mal som andre
elever har til 4 realisere sine mal i den ordinare oppleringa. Prinsippet er
anvendt av domstolene i flere avgjerelser i forhold til omfang og innhold i
spesialundervisningen (jf. Linedommen: RG-1987 s.66).

Prinsippet om likeverdig opplering gjelder imidlertid for alle elever, og
er ikke kun forbeholdt elever som mottar spesialundervisning. Det er alli-
kevel usikkert om det kan utledes individuelle rettigheter fra prinsippet
ogsé pd andre omrader i opplaeringa. At prinsippet kommer til anvendelse
er utvilsomt, men det er dets rettskildemessige betydning som er uklar.
Reelle hensyn tilsier imidlertid at prinsippet ma tillegges stor vekt ogsé
i vurderingen av hvorvidt leeringsutbyttet er tilfredsstillende nar spesi-
alundervisning vurderes. Det ville veere urimelig dersom en elevgruppe,
(elever som mottar spesialundervisning) skulle gis en sterkere rett til like-
verdig leringsutbytte enn en annen gruppe. I vurderingen av om utbytte er
likeverdig er det elevene pa samme skole som skal veere sammenlignings-
grunnlaget. Dette innebarer at grensene for nar spesialundervisningsretten
inntrer vil vaere avhengig av hvilken skole eleven mottar sitt opplerings-
tilbud. Det ber imidlertid understrekes at Helgeland tolker dette motsatt;
«Dersom kvaliteten pa den generelle oppleringen er darlig vil flere ha rett
til spesialundervisning» (2006 s. 173). Her presenteres det med andre ord
en mer statisk forstielse av tilfredsstillende utbytte.
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4.4.3 Hvor mye kan tilpasses uten at spesial-
undervisning tilbys?

I rapporten framkommer det at variasjonen pd den prosentvise andelen av
elever som mottar spesialundervisning varierer fra 0 % i enkelte skoler til
ca. 20 % av elevene i andre skoler (jf. tabell 4.1). Det antas at dette ikke
skyldes at alle elevene i 0 %-skolene har et mye heyere leringsutbytte,
men at 0 % skolene og 20 %-skolene har en svert avvikende oppfatning
av hva som kan betraktes som et tilfredsstillende utbytte av den ordinaere
undervisningen.

Nér det gjelder innhold og nivd pa den skolefaglige oppleringen styres
dette av kompetansemalene i Kunnskapsleftet. Disse mélene er bestem-
mende for innholdet i «det ordinare» opplaeringstilbudet. Elever som
arbeider med stoff som korresponderer med kompetansemalene pa sitt
trinn mottar det som i lovens forstand er et «ordinart opplaringstilbud»
skolefaglig sett. Like klart er det at elever som arbeider mot helt andre
mal, for eksempel mél om & mestre dagliglivets funksjoner som pékled-
ning osv ikke mottar et ordinart opplaringstilbud og séledes har avvik fra
Kunnskapsleftet, etter enkeltvedtak om spesialundervisning. Dette repre-
senterer ytterkantene som er enkle & plassere.

Det er imidlertid ikke noe krav om at eleven skal nd kompetansemélene
for at opplaeringen skal kunne kalles ordiner. Kunnskap og ferdigheter i
mange skolefag er bygd opp pa den méten at nivdene bygger pa hverandre.
I matematikk er dette veldig tydelig og det egner seg derfor til & illustrere
problemstillingen. Nér en elev over seg pd «a telle til 100, sette sammen
og dele opp tiergrupper», kompetansemal etter 1. og 2. &rstrinn (etter 2.
arssteget), kan det da sies at eleven arbeider mot kompetansemalet etter 3.
og 4.arstrinn (etter 4. arssteget): «Beskrive plassverdisystemet for de hele
talla»? Matematikkfaget er slik at en gjerne kan si at malet med & dele opp
i tiergrupper er at eleven senere skal kunne beskrive plassverdisystemet
for de hele tallene. Mélene bygger pa hverandre, men malet som gjelder
etter 4 arstrinn er ganske fjernt nar eleven fremdeles arbeider med 4 telle
til 100 og & sette sammen & dele opp tiergrupper. Hvor langt i fra mélet
eleven kan arbeide uten at vedkommende er utenfor det ordinaere opplee-
ringstilbudet er derfor et skjennspersmal som de foresatte, PPT og skolen
ma vurdere i hvert enkelt tilfelle.
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Det er nzrliggende a tro at skoler som ikke tilbyr spesialundervisning til
sine elever forholder seg i svert liten grad til kompetansemalene nar de
vurderer leringsutbytte, noe som er et brudd pa forskriften L-06.

4.4.4 Fag og timefordeling, 25 %-regelen

I rundskriv F-12-06, viderefert i F-12-08, om fag og timefordeling, gis det
en hjemmel for skoleeier til & omdisponere inntil 25 prosent av timene som
er fastsatt i det enkelte fag nar det er grunn til & anta at dette vil kunne fore
til et bedre laeringsutbytte for eleven. I dette ligger det at en slik beslutning
ikke kan tas uten at det er vurdert, og at det er funnet sannsynlig at en slik
omdisponering vil kunne fore til gkt leeringsutbytte for eleven. Det kreves
videre at de foresatte/eleven samtykker.

Regelen kan ikke tolkes som en senkning av standarden «tilfredsstillende
utbytte» i forhold til spesialundervisning. Dette framgar ogsa i rundskri-
vet: «Kriteriene og prosedyrene for spesialundervisning mé felges der-
som det skal gjores avvik fra mélene i lereplanen» (KD-F-12-08, s. 9).
Forvaltningen har ikke anledning til 4 endre en lovs innhold i ettertid pé
en mate som svekker borgernes/elevenes rettigheter. En slik endring mé
skje gjennom & endre loven selv. Derimot kan «25 %-regelen» benyttes
dersom laringsutbyttet er eller kan bli tilfredsstillende ved & omdispo-
nere maksimalt 25 % av timene i et enkeltfag til bruk i et annet fag med
nasjonal leereplan. Formalet ma vere a bedre det totale leeringsutbyttet for
eleven.

En omdisponering ut over dette kan skje med hjemmel i oppll § 5-5, men
det forutsetter at prosedyrer og saksbehandlingsregler for enkeltvedtak
om spesialundervisning folges. I rapportene framkommer det at et gkende
antall elever mottar sin opplaering i segregerte grupper. Disse tilbudene
betraktes ikke som spesialundervisning som krever enkeltvedtak av
enkelte skoleeiere/ledere. Elevene i disse tiltakene far derfor ikke kvali-
tetssikret sitt opplaeringstilbud gjennom sakkyndig erklering, individuell
opplaringsplan eller halvarsrapport.
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Skolene har i dag sterre frihet til & organisere elever i ulike grupperin-
ger, men det er allikevel oppstilt begrensninger for hvordan elevene kan
organiseres. Det overordnede prinsippet om at oppleringen skal vaere
inkluderende, samt andre omrader i oppleringsloven, setter rammer og
grenser for hvordan opplaringen kan organiseres. Opplaringslovens § 82
gir regler for hvordan elevene kan organiseres i grupper i oppleringen.
Oppleringslovens § 82 forste ledd andre punktum lyder: Organiseringa
skal vareta elevane sitt behov for sosialt tilhor. Til vanleg skal organise-
ringa ikkje skje etter fagleg nivd, kjonn eller etnisk tilhor.

Her slas det fast at eleven har et behov for sosial tilherighet, og at dette
behovet ikke skal ivaretas gjennom et opplaeringstilbud i grupper som er
dannet pd bakgrunn av faglig nivd, kjenn eller etnisk tilherighet. Dette
er ikke til hinder for at noe av undervisningen kan skje i slike segregerte
grupper, jf. oppll § 82, forste ledd ferste punktum: Elevane kan delast
i grupper etter behov. 1 forbudet mot a dele elevene i grupper etter niva
«til vanlegy, jf. oppll § 82, ferste ledd, siste punktum, ligger det etter
alminnelig sprakforstéelse at storstedelen av undervisningen skal foregd i
grupper som ikke er dannet pd bakgrunn av fagleg nivd, kjonn eller etnisk
tilhor. Segregerte tiltak enten alene eller i gruppe kan bare skje i en mindre
del av undervisningen etter vanlig sprakforstaelse, eller i korte perioder
dersom det er nedvendig ut fra elevens behov. Et oppleringstilbud over
tid i nivadelte grupper, eller grupper organisert etter vanske, for eksempel
atferdsvanske i en storre del av oppleringen medforer et avvik fra opplae-
ringsloven § 8-2, forste ledd. Dette gjelder for alle elever, ogsa for elever
med spesialundervisning.

4.4.5 Prinsippet om inkluderende opplaering

De formelle kravene knyttet til sakkyndig vurdering og rapporter blir
rimelig godt ivaretatt av skolene, men som vist stiller opplaringsloven
ogsé krav til en vurdering av elevers prestasjoner ut fra pedagogiske ram-
mer. En pedagogisk vurdering av den faglige utviklingen og de faglige
utviklingsmulighetene som elever har med og uten spesialundervisning
stiller store kunnskapskrav til skolene. Variasjonen mellom skolene og
vanskegruppene som vi finner i vére data kan vare forarsaket av ulik bruk
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av pedagogiske prinsipper i forhold til oppleringsloven. I tillegg til den
faglige utviklingen til elevene mé ogsé den pedagogiske vurderingen ta
hensyn til den politiske mélsetningen om en inkluderende skole.

Det overordnede prinsippet om at opplaringen skal vere inkluderende for
alle palegger skolen en plikt til & arbeide for at alle elevene skal inkluderes,
noe som skulle tilsi at eleven ogsa har en tilsvarende rett til en inkluderende
opplaring. Det er imidlertid en rett som det er svaert vanskelig & hdndheve
for foresatte og elever. De skolefaglige vurderinger som ligger til grunn for
valg av metoder og tiltak i undervisningen er ikke enkle for akterer uten-
for skolen & argumentere mot. Ogsd i dette spersmalet vil kravet om for-
svarlighet 1 valgene vere normen i en etterproving. Velges det & iverksette
opplering som klart ikke virker inkluderende mé dette valget begrunnes
pedagogisk/faglig ut fra elevens behov, og det skal tungtveiende grunner
til for & velge et slikt alternativ. Slik opplaringsloven er utformet vil et
opplaringstilbud i grupper etter niva pa skolefaglige prestasjoner som et
minimum forutsette at det er fattet enkeltvedtak om spesialundervisning,
og at valg av segregert organisering er tilradd i sakkyndig erklering fra
PP-tjenesten. Dette vil for eksempel gjelde de segregerte gruppene i vanlig
grunnskole som har gkt sterkt siden 2005 (jf. figur 4.1).

4.5 Omfanget av spesialundervisningen:
et sammendrag

Analysen av omfanget av spesialundervisning i skolen viser at det har
skjedd en klar gkning i antallet elever som mottar spesialundervisning.
Det har imidlertid ikke vart markerte forandringer i forhold til fordelingen
av spesialundervisning i trdd med et sterre fokus pé spesialundervisning
som tidlig intervensjon eller i forhold til kjennsdimensjonen i spesialun-
dervisningen. Det ser med andre ord ut for at den norske skolen «gjor mer
av det samme» ndr det gjelder bruken av spesialundervisning, og at gknin-
gen i andelen elever som mottar spesialundervisning ikke har vert relatert
til et bestemt definert behov.
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Fokuset pé tilpasset opplaring og tidlig intervensjon har med andre ord
ikke fort til at bruken av spesialundervisning har forandret seg. Ut fra en
politisk vanskeforstéelse og mélsetningen om en inkluderende skole, er det
et uttalt onske om at satsingen pa tilpasset opplaering skal redusere behovet
for spesialundervisning (Berg og Nes 2007). Man kan imidlertid fastsl4 at
satsingen pa tilpasset opplaering ikke har fort til en reduksjon av spesial-
undervisningen. Tvert imot er inntrykket at tilpasset opplering ikke blir
sett pd som en erstatning for spesialundervisning, men heller som en del
av denne satsingen. Dette blir understreket gjennom den kvantitative sko-
lelederundersekelsen der hele 60,2 prosent av rektorene svarte «ofte» eller
«alltid» pd om de anser spesialundervisning som en viktig del av nivadif-
ferensieringen ved sin skole, mens 15,5 prosent svarer negativt pd dette
spearsmélet (figur 4.5). Den relativt lave oppslutningen om bruken av 25
prosent regelen understreker ogsa at spesialundervisning er a foretrekke i
forhold til pedagogiske lesninger som en del av normaltilbudet i skolen.

Spesialundervisning er en viktig del av
nivdifrensieringen av undervisningen

100%
B0%
W Ja, alltid
60% m Ofte
a0% | W Ay o til
W 5jelden
20% |
m Meialdri
0%

Rektorer Laerere

Figur 4.5:Spesialundervisning og differensiering.
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5. RESSURSER I OG RUNDT
SPESIALUNDERVISNINGEN

5.1 Andel av arstimer til spesialundervisning

Tall fra GSI viser at nesten 17 % av arstimene i skolen benyttes til spe-
sialundervisning. Det har vert en jevn ekning i ressursene fra 2005 da
om lag 14,5 prosent av arstimene gikk med til spesialundervisning (figur
5.1). Okningen i ressurser gjenspeiler den generelle skningen av spesi-
alundervisning i Norge over de siste drene (kapittel 4), men den kraftige
okningen i antall elever i spesialundervisning fra 2007 har ikke fort til
en tilsvarende ekning i arstimer til spesialundervisning. Skulle man hatt
tilsvarende arstimer i 2008 som i 2007 i forhold til antallet elever som
mottar spesialundervisning, ville 18,5 prosent av arstimene gétt til spesi-
alundervisning i 2008. Det kan vare ulike arsaker til at man ikke ser en
tilsvarende egkning. En &rsak kan vare at det er opparbeidet et overskudd
i systemet som kan ta imot den kraftige ekningen av elever i spesialun-
dervisning. En annen forklaring kan vare bruken av alternative resursdis-
poneringer og/eller pedagogiske lgsninger lokalt som denne statistikken
ikke fanger opp. En tredje losning kunne vaert at gkningen i antallet elever
som mottar spesialundervisning fra 2007 til 2008 hovedsakelig skyldes en
kraftigere okning i vedtak knyttet til smé ressurser (se kapittel 4). Men ut
fra fordelingen av vedtak i forhold til resursbruk ser det ikke ut til at dette
er en rimelig forklaring pa forholdet mellom ressurser og antallet elever i
spesialundervisning.
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Antall prosent av drstimene som gér til spesialundervisning
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Figur 5.1: Timeressurser til spesialundervisning (kilde GSI).

Skolelederne hevder i de kvalitative intervjuene at de er rimelig forneyd
med resurssituasjonen i spesialundervisningen, det kan derfor tyde pa at
spesialundervisingen er i en situasjon der man greier a gi et tilbud til flere
elever uten at dette krever ekstra ressurser. En drsak til dette kan vere at
man finner organisatoriske losninger som gjor det mulig & utnytte res-
sursene pa ulike mater. Et eksempel er rektor ved en skole som legger res-
sursene ut pa trinnet, og hvor det er leererne som har ansvar for & fordele
ressursene forsvarlig. Det skal sikre at elever med enkeltvedtak fir den
undervisning de har krav pd. Denne skolen bruker ca. 15 % av budsjettet
til elever som fér spesialundervisning innenfor ordinzere klasser/ grupper
og i spesialgruppene. Rektor ved en annen skole sikrer ressurser til elever
med enkeltvedtak forst nér skolens ressurser skal fordeles, og dette utgjor
ca. 10 % av de samlede ressursene ved skolen.

Ressurser knyttet direkte til spesialundervisingen er imidlertid svert ofte
avgjerende for om denne type undervisning blir tilbudt. I den kvantitative
undersegkelsen rettet mot skoleledere hevder 72 prosent av rektorene at res-
surser knyttet direkte til spesialundervisning ofte og alltid avgjerende for
om et slikt tilbud blir gitt.
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Kontaktlererne har imidlertid ulike meninger om det er nok ressurser til
spesialundervisningen eller ikke. Noen synes det er nok ressurser mens
andre synes det er for lite. Man peker blant annet p& at om en kun ser pé
timeressursene sd kan den vere tilfredsstillende, men likevel kan mulig-
heten for organisatorisk differensiering i storgruppe og smégrupper bli
umulig fordi det ikke er nok laerere pa trinnet eller at det ikke er rom nok
til & lage smégrupper. Det betyr at timetallet i seg selv ikke er tilstrekkelig
for 4 kunne vurdere ressursene; det avgjerende er om ressursene lar seg
anvende slik sakkyndig uttalelse anbefaler og slik IOP er utformet. Ofte er
det ikke mulig & gjennomfere IOP fullt ut pga slike praktiske hindringer.

5.2 Leerere i spesialundervisning

Det er som pépekt tidligere ingen formelle krav om spesialpedagogisk
kompetanse for lerere som blir satt til & gjennomfere spesialundervisning.
Hvilke voksenpersoner som gjennomferer spesialundervisningen kan der-
for variere mye fra skole til skole og ut fra hvilke pedagogisk opplegg som
tilbys. Andelen arsverk som blir besatt av ufaglaerte leerere har fra 2005
okt fra 2,1 til 3,8 prosent — omtrent samtidig med den kraftige skningen
av elever som mottar spesialundervisning (kapitel 4). [ hvor stor grad disse
leererne star ansvarlige for spesialundervisningen har vi ikke kunnet finne
ut, men det som imidlertid er tydelig er at en stor andel av ressursene som
er gitt til spesialundervisning blir gitt til assistenter uten formelle spesial-
pedagogiske kvalifikasjoner (figur 5.2).
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Andel drsverk utfgrt av lzerere uten godkjent utdanning

Prosent

1997 1998 1999 2000 2001 2002 2003 2004 2005 2006 2007 2008
Figur 5.2: Leerere i grunnskolen uten godkjent utdanning.

Pa sparsmal om skoleleder anser de lererne som star ansvarlige for spe-
sialundervisningen behersker denne undervisningen, svarer det store fler-
tallet av rektorene at de ofte eller alltid opplever at leererne behersker sine
oppgaver. At skoleleder hevder dette er kanskje ikke overraskende, men
det er mer betenkelig at 12 prosent av skolelederne hevder at de lererne
som blir satt til & gjennomfere spesialundervisning aldri eller svart sjel-
den behersker denne oppgaven.

Som papekt i kapittel 2 er det sterke ideologiske feringer pd hva som er
korrekt svar i forhold til en rekke spersmal i tilknytning til spesialunder-
visningen i skolen. Disse foringene kan forme svar som blir gitt av de
ulike respondentgruppene. Et eksempel pd denne utfordringen blir blant
annet uttrykt ved at bade leerere og skoleeiere blir spurt om det blir satt inn
vikar for laerere med spesialundervisningsansvar nar disse er fraverende
fra undervisningen.
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Blir det satt inn vikar nér spesiallaereren er borte?
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Figur 5.3: Vikar til spesiallcereren.

Som det fremgar av figur 5.3 er det en klar forskjell mellom skoleleder og
leerere i oppfattelsen av hvorvidt det blir satt inn vikar i disse tilfellene. 60
prosent av rektorene rapporterer at det alltid eller ofte blir satt inn vikar
i disse tilfellene, mens 35 prosent av laererne rapporterer det samme. 10
prosent av skolelederne rapporterer at det sjelden blir satt inn vikar, mens
35 prosent av lererne rapporterer at det sjelden eller aldri blir satt inn vikar
nar ansvarlig leerer for spesialundervisningen er fravarende.

Dette til dels store spriket mellom de ulike respondentene pa samme spors-
mal viser at man her stir ovenfor en stor utfordring i forhold til & faktisk
beskrive tilbudet som elevene mottar i spesialundervisning. Uansett, om
vi gér ut fra at leererne overrapporterer noe og rektorene underrapporterer
tilsvarende, sa er det klart at den individuelle rettigheten til spesialunder-
visning i mange tilfeller ikke blir oppfylt av skolene ndr den ansvarlige
lereren ikke kan gjennomfere undervisningen.
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Spesiallaerer blir brukt som vikar
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Figur 5.4: Spesiallcereren som vikar.

Pa spersmél om hvorvidt spesiallereren blir benyttet som vikar for andre
leerere blir den sammme problematikken avdekket. Her er det ogsa en
betydelig forskjell pa svarene mellom rektor og laerer (figur 5.4). 9 prosent
av rektorene rapporterer at spesialleereren alltid eller ofte blir benyttet som
vikar, mens 25 prosent av larerne rapporterer at spesiallerer alltid eller
ofte fungerer som vikar.

5.3 Assistenter i spesialundervisning

Forholdet mellom bruken av assistenter og lerere innen spesialundervis-
ningen synes a vare rimelig konstant over tid, og om lag 1/3 del av &rsti-
mene som blir benyttet til spesialundervisning blir dekket opp av assisten-
ter (figur 5.5). Det er med andre ord en utstrakt bruk av assistenter innen
spesialundervisningen, og dette igjen reiser spersmal om rollen til assis-
tentene og hvordan dette pavirker kvaliteten pé& det pedagogiske tilbudet.
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Figur 5.5: Arstimer til spesialundervisning (Kilde GSI).

I den kvantitative undersekelsen rettet mot skoleleder ble det framsatt en
rekke sporsmal knyttet til assistentenes posisjon i spesialundervisningen.
Generelt ser det ut som om assistenten forst og fremst har en rolle som en
voksenperson i denne typen undervisning, for blant annet 4 gjennomfere
turer og ulike praktiske aktiviteter. Bruken av assistenter som en ekstra
voksenperson synes & vere en rimelig god bruk av assistentene.

100%
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A% u 5jelden
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B Ofte
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. . m Altid
Assisbenber brukes | Assistenter har ansvar for  Assistenter har ansvar for
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lekegrupper op praktisk giennomi@ringen av giennomigringen av
arbeid opplazring tilknyttet undervisning tilknyttet
sosiale mal skolefaglige mal

Figur 5.6: Bruken av assistenter.
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Mer problematisk er det imidlertid at det ser ut til at assistentene ogsa far
ansvaret for & gjennomfoere skolens opplaringsformél, med andre ord at
assistenten tar leererens plass. Over halvparten av rektorene i den kvan-
titative skolelederunderseokelsen hevder at assistenten far ansvaret for &
gjennomfere opplering som er knyttet til sosiale mal og ferdigheter (figur
5.6). I folge oppleringsloven er opplering i gode sosiale ferdigheter en
viktig del av skolens mélsetning med undervisningen. Det vil vaere rime-
lig & anta at & hjelpe elever med & utvikle positive sosiale ferdigheter i
tillegg er spesielt utfordrende ndr man har med elever som har behov for
spesialundervisning. Som understreket tidligere viser disse elevene en sig-
nifikant dérligere motivasjon, trivsel og relasjoner til andre i forhold til
den generelle elevgruppen. P4 bakgrunn av dette vil det veere rimelig a
anta at det folger store utfordringer i oppgaven med & hjelpe disse elevene
i & utvikle gode sosiale ferdigheter. Det er derfor betenkelig at assistenter
uten formelle pedagogiske kvalifikasjoner spiller en s& dominerende rolle
i forhold til oppleeringen av sosiale ferdigheter.

Assistenter blir brukt i noe mindre grad i forhold til faglige mél i spe-
sialundervisningen, men selv her rapporterer 30 prosent av skolelederne
at assistenter ofte har ansvaret for den praktiske gjennomferingen av
undervisningen rettet mot skolefaglige mal (figur 5.6). I tillegg rapporterer
40 prosent av skolelederne at assistenter av og til far ansvaret for & gjen-
nomfere undervisning med skolefaglige mal. Ut fra dette kan man anta at
assistenter som er knyttet til spesialundervisning svaert ofte blir gitt opp-
gaver som ligger ut over det 4 vaere en ekstra voksenperson som statte for
leereren i undervisningen. Assistenter innen spesialundervisningen synes
a fa tildelt undervisningsoppgaver som innenfor en normal setting ville
blitt dekket av laerer.
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Figur 5.7: Assistentens rolle i spesialundervisning.

Det ser imidlertid ut til at assistenten svert ofte féar stotte og veiledning
lokalt av kontaktlarer eller spesialpedagog (figur 5.7). 70 prosent av rek-
torene i skolelederundersekelsen hevder at assistentene alltid eller ofte far
veiledning av lerer i forhold til de oppgavene som man blir satt ansvarlig
for & gjennomfoere. Hvilke type veiledning og omfanget av denne veiled-
ningen blir imidlertid ikke beskrevet her. Det ser i tillegg ut til at assis-
tentens undervisningsoppgaver svert ofte blir gjennomfert med annen
leerer tilstede. Det er imidlertid nedvendig & peke pé at 10 prosent av sko-
lelederne hevder at assistenten alltid eller ofte utferer sine spesialunder-
visningsoppgaver alene uten lerer tilstede. I forhold til normalundervis-
ningssituasjonen er dette et svert hoyt antall og er med pé & understreke
de utfordringene utdanningssystemet star ovenfor i forhold til & sikre en
kvalitativ god opplaring for alle elevene.
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5.4 Ressurser til undervising til elever som
ikke har tilstrekkelig utbytte av det generelle
tilbudet

Spersmaélet om hvorvidt skolen generelt og spesialundervisningen spesielt
har tilstrekkelig ressurser vil antagelig bli mett med negative svar om det
hadde blitt stilt til skoleledere og larere. I forhold til spesialundervisnin-
gen er det mer sentralt & vurdere hvordan ressursene blir benyttet og hva
resultatet blir. Med utgangspunkt i de tilgjengelige dataene vi har for den
evalueringen av spesialundervisning under Kunnskapsleftet er det heller
ingen tydelig tegn pé at kvaliteten pa spesialundervisningen lider direkte
under manglende ressurser. Rettigheten som felger et vedtak om spesial-
undervisning etter kap. 5 i Opplaringslova skal ogsa sikre at disse elevene
far tilstrekkelige ressurser.

Det som imidlertid ber analysers og vurderes mer konkret er forholdet
mellom rettigheten til spesialundervisning og skolens gjennomfoering
av tilpasset opplaring. Som beskrevet i kapittel 4 er antallet elever som
benytter seg av 25 %-regelen sunket. Som allerede debattert kan denne
reduseringen veare et uttrykk for at skolen velger spesialundervisning i
stedet for tilpasset opplering etter 25 %-regelen nettopp for a sikre res-
sursene som ofte folger et vedtak om spesialundervisning.

Bruken av assistenter og ulike organiseringer i grupper, segregerte til-
bud osv, er omrader som ber vurderes narmere. Det kan vere at skoler
operasjonaliserer den juridiske rettigheten til spesialundervisning pd en
slik mate at det anvendes minst mulig ressurser. Assistenter og bruken
av spesiallereren som vikar kan vare uttrykk for at skolene her benyt-
ter spesialundervisingsresursen som en «buffer» i forhold til det generelle
undervisingstilbudet. Ressurser til spesialundervisningen blir med dette
de ressursene man tyr til for & opprettholde et generelt pedagogisk tilbud
nar man her foler ressursknapphet.

Hvis inntrykket av at spesialundervisingen ofte blir benyttet som en buffer
for den allmenne undervisningen er rett, ber man ogsa stille spersmal ved
hva dette medferer for kvaliteten og resultatet av spesialundervisningen?
Det er i utgangspunktet vanskelig & forsta at resultatet av spesialunder-
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visningen skal bli bra ved slike strategier. A benytte assistenter til 4 gjen-
nomfere undervisning med elever som ikke har tilfredsstillende utbytte
av det normale undervisingstilbudet kan ikke legitimeres ut fra noe annet
argument enn at det i seg selv er positivt med en ekt grad av voksentetthet.
Problemet er imidlertid at denne ekningen kommer som et resultat av at
elever befinner seg i en situasjon der man ikke har tilfredsstillende utbytte
av undervisningen generelt. Denne situasjonen krever at kvaliteten pa spe-
sialundervisningstilbudet er av en annen art enn i det generelle tilbudet, og
det er vanskelig & se at et tilbud med en okt bruk av ufaglert arbeidskraft
1 prinsippet kan fore til en positiv kvalitativ forandring av opplaringen til
disse elevene.

Generelt er det derfor mulig & hevde at det benyttes til dels omfattende
ressurser pd spesialundervisning under Kunnskapsleftet, men disse res-
sursene forer ikke til et opplaeringsresultat som star i forhold til resurs-
innsatsen. Arsaken til dette kan vaere mange, men som beskrevet i denne
analysen av spesialundervisningens rolle under Kunnskapsleftet synes
sentrale arsaker & veere maten den enkelte skole og skoleeier forholder seg
til spesialundervisningen pa.

5.5 Spesialundervisning, spesialpedagogikk
og leererkompetanse

Det finnes ingen generelle krav til leerere som blir satt til 4 utfore spe-
sialundervisning i Norge. Funnene fra de kvalitative intervjuene under-
streker dette og viser at det har etablert seg lokale praksiser som pa ulik
mate plasserer lerere med ansvar for spesialundervisning. Skolelederne
er imidlertid klar over at det finnes spesifikk kompetanse innenfor dette
feltet og de plasserer ogsa lerere som har denne kompetansen innen
spesialundervisningen.
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5.5.1 Forstéelse av spesialundervisning og
spesialpedagogikk

Spesialpedagogikk ansees imidlertid som noe mer enn kun spesialun-
dervising. Blant annet eksemplifiserer en skoleeier dette ved & vise til de
ressursteamene som alle skoler i kommunen har, som et uttrykk for spe-
sialpedagogikk. I ressursteamet sitter skolens ledelse, PP-tjenesten, kon-
taktlerer og spesialpedagog. Alle elevsaker droftes i teamet for henvisning
til PP-tjenesten. Andre kommuner gjor ikke et slikt tydelig skille mellom
det spesialpedagogiske omridet og den generelle pedagogikken, pa den
ene siden hevder man at det ikke kan trekkes noen skarp grense mellom
spesialpedagogikk og vanlig pedagogikk, men samtidig mener man at det
i spesialpedagogikken er mer forskningsbasert kunnskap.

En rektor pépeker at begrepet spesialpedagogikk knyttes til leerere som
har utdanning i spesialpedagogikk. En annen rektor sier at spesialpedago-
gikk representerer et spesialfelt, og at spesialpedagogikk representerer en
serlig kompetanse pa det faglige eller det sosiale omrédet.

En rektor hevder at hun bruker de beste leererne i spesialundervisningen.
Men det er ikke bare faglig kompetanse som teller; det er viktig & bruke
lerere som er flinke til 4 motivere og stette elevene. Det hender at en lerer
med lite formell spesialpedagogisk kompetanse er bedre egnet enn en
leerer med hoy kompetanse pa omradet.

I tillegg benyttes det assistenter i stor grad ved alle skolene til spesialun-
dervisning. Noen av disse assistentene har vart ved skolene i mange ar og
er vel kvalifiserte til assistentjobben. Rektorene har et ambivalent forhold
til dette og noen er betenkt i forhold til om assistentene far for mye ansvar
for planlegging av undervisning.

Kontaktlererne presenterer utfordringen med hvordan skolens spisskom-
petanse kan utnyttes best mulig. Kompetanse handler om & vite hvordan
eleven kan hjelpes best mulig, og da hjelper det ofte ikke & redusere fagets
innhold og progresjon hevder disse. Det kreves ofte noe annet som en van-
lig leerer har kunnskap om. Likevel mé alle lerere vite hvordan de kan
fa elever over de vanligste faglige kneikene som kan oppstd. En méte a
utnytte skolens spisskompetanse pé er lerestudio og innsatsteam.
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Kontaktlerere ved alle skolene mener at det er viktig & gi hjelp til elever
som sliter faglig sé tidlig som mulig. Likevel er det i mange tilfeller «en
vente og se»-holdning i skolene. Dette kan skyldes mange forhold som
mangel pd kapasitet i PP-tjenesten, at antall elever som far spesialunder-
visning skal holdes lavt, egen kompetanse er for lav, det spesialpedago-
giske teamet ved skolen prioriterer elever som har fagvansker i kombina-
sjon med problematferd osv. Konsekvensen kan derfor bli at skolen og
leereren fortsetter med en undervisning som ikke virker. Nar fagvanskene
blir mer omfattende og fir konsekvenser som brak og uro, er det lettere &
fa tilgang pa sakkyndige fagfolk. Kontaktlaererne mener videre at denne
praksisen kan jentene tape spesielt pé, fordi de ofte er mindre utagerende
enn guttene.

5.5.2 Kompetanse til hvilke formal

Kompetansenivaet og kompetanseomrédet for leerere som skal gjennom-
fore spesialundervisning i skolen blir diskutert av Hausstétter (2008) gjen-
nom en sammenligning av det norske og det finske utdanningssystemet
av spesialpedagoger. Utdanningstilbudet innen spesialpedagogikk i Norge
er i folge Hausstédtter (2008) tydelig pavirket av den politiske satsingen pa
tilpasset opplering og en inkluderende skole (eks. St.meld. nr. 30 (2003—
2004)). Sammenligner man seg med for eksempel Finland som underviser
i en klar snever forstaelse av det spesialpedagogiske fagfeltet, finner vi i
Norge en svart vid forstaelse av hva et studium i spesialpedagogikk er og
kan veere (tabell 5.1).
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Tabell 5.1:

Spesialpedagogisk utdannelse og nasjonale krav (fra Hausstdtter

2008).
Nasjonale krav Generell tolkning av innhol-
det i den spesialpedagogiske
utdannelsen.

Finland | Klare krav: Spesialpedagogikken skal | Utdanningen reflekterer de nasjonale
gi individuell faglig hjelp og stette, kravene godt gjennom et tydelig
enten i vanlig skole eller innen spe- individuelt kategorisk fokus.
sial klasse/skole.

Norge Uklare krav: Spesialpedagogikken Utdanningen som helhet reflekterer
skal veere et redskap til & skape en de nasjonale satsingsomradene i stor
inkluderende og faglig skole gjennom | grad. De uklare nasjonale kravene
en satsing pa tilpasset opplaering. blir mgtt med ulike tolkninger og sats-

ningsomrader i utdanningen.

Det finnes mange studietilbud som hver pé sin mate definerer det spesial-
pedagogiske feltet og dermed ogsa utdannelsen i Norge. Ett mulig resultat
av dette mangfoldet er at spesialpedagoger etter endt utdanningslep har
sveert ulike oppfatninger og ulike strategier for hvordan spesialpedago-
giske utfordringer skal loses.

I motsetning til i Norge har man i Finland klare formelle krav til de leererne
som skal gjennomfore spesialundervisningen. Dette klare kravet koblet til
en tydelig forventing om hva disse fagpersonene skal beherske, forer til at
man i vart naboland lettere kan evaluere kvaliteten p& opplaeringstilbudet
og hvilke politisk retning og intensjon som skal ligge til grunn for spesi-
alundervisningen i skolen. Den norske pluralismen gjor det, som vist her,
sveert vanskelig & trekke generelle konklusjoner omkring spesialundervis-
ningspraksisen i skolen.

Det er kanskje farlig a starte en debatt omkring kvaliteten og graden av
profesjonalitet knyttet til spesialundervisningen, men det er fristende a
understreke noen av pastandene til Hausstétter (2008) omkring hvilke
implikasjoner utdanningssystemet har péd spesialpedagogikkens rolle. 1
Finland er spesialpedagogikken klart definert, og det er en tydelig sam-
menheng mellom de politiske mélene og spesialpedagogikkens oppgaver
og utdanning (tabell 5.1). Fordelen med dette systemet er at skoler, andre
leerere, foreldre og skoleledere klart vet hvilken type kunnskap de inn-
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henter nar de ansetter spesialpedagoger eller ber om spesialpedagogisk
hjelp. Det er heller ingen dramatisk uenighet mellom det politiske sys-
temet og utdanningsinstitusjonene i Norge. Det er imidlertid fristende &
si at arsaken til dette er at man politisk ikke har noen klar holding til hva
spesialpedagogikken skal bidra med. Dette vage utgangspunktet gir ingen
foringer pd hva spesialpedagogikken skal gjore og et resultat av dette kan
vaere det brede spekteret utdanninger vi ser. Dette poenget blir svert vik-
tig & understreke nir man relaterer funnene i denne evalueringen med fun-
nene til Engelsen (2008) og Sandber og Aasen (2008). Delegeringen av
ansvar ma metes med kompetanse, og har man ikke denne kompetansen
vil kvaliteten og tilbudet bli svart personavhengig og lite systematisk.

Mangfoldet i den norske spesialpedagogiske kunnskapsbasen kan medfere
et profesjonalitetsproblem nar foreldre, elever, skoleledere og andre ber om
spesialpedagogisk hjelp og stette, fordi det er svaert vanskelig & fortutsi
hvilke type hjelp skolen kan yte og bidra med. Hjelpen kan ogsé gjere
«vondt verre» om skolen forsgker & gjennomfore tiltak uten den nedven-
dige kompetansen om de problemene og utfordringene man meter.
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6. ORGANISERING 0G BRUK AV IOP

Her sammenstilles svar pd spersmal om hvordan spesialundervisningen er
tenkt & fungere, og hvordan dette gjennomferes i praksis med henblikk pa
situasjonen dette tilbudet synes 4 ha i forhold til Kunnskapsleftet. Funnene
i denne delen av undersgkelsen ber derfor konkret relateres til de teore-
tiske perspektivene i kapittel 2.

6.1 Organiseringsformer

Ut fra analysen av spesialundervisningen under Kunnskapsleftet ser det ut
til at man har to hovedformer for organisering av spesialundervisningen i
skolen. Det ene er et integrert tilbud der elever med sarlige behov far dette
behovet dekket som en del av normalskolens organisering. Denne formen
for spesialundervisning har, og er, lenge vart den politiske mélsetningen
med spesialundervisningen i Norge. I tillegg til det integrerte tilbudet har
det utviklet seg et betydelig segregert opplaeringstilbud til elever med saer-
lige behov. Dette segregerte behovet er i stor grad organisert i form av
spesialklasser som administrativt er en del av normalskoletilbudet.

Innenfor begge disse organiseringsstrategiene har det skjedd en kraf-

tig okning av antallet elever i samme tidsrom som Kunnskapsloftet ble
implementert.
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6.1.1 Segregerte oppleeringstilbud

I tillegg til en generell ekning i antallet elever som mottar spesialunder-
visning, er det ogsd en klar gkning i det segregerte opplaeringstilbudet
til denne elevgruppen. Det segregerte tilbudet blir enten gitt i form av et
tilbud i en spesialskole eller som et tilbud i spesialgrupper, spesialklas-
ser, som en del av den vanlige skolen. Figur 6.1 viser at det har vert en
kraftig okning i antallet elever i spesialgrupper fra 2005, mens antallet
elever i spesialskoler er stabilt. Det stabile antallet elever i spesialskoler
kan skyldes at omfanget av dette tilbudet i stor grad blir styrt av fysiske
og administrative begrensninger blant annet knyttet til tilgjengelige skole-
bygg og et stort nok elevpotensial. Med andre ord, det tar tid & etablere en
spesialskole og forandringer i dette tilbudet vi derfor ikke skje raskt.

Spesiallaerer blir brukt som vikar

1.4
1,2
1
E 0.8 Elever i spesialgrupper
] ivanlig grunnskole
Z 06
Elever i spesialskaler
4
0,2
0

2002 2003 2004 2005 2006 2007

Figur 6.1: Utviklingen av segregerte oppleeringstilbud (kilde SSB).

Etableringen av spesialgrupper som en del av den vanlige grunnskolen er
til forskjell fra spesialskolene relativt enkelt. Den store gkningen i antal-
let elever i spesialgrupper fra 2005 kan komme av at disse gruppene er
administrativt relativt enkle & handtere, men den faktiske arsaken til hvor-
for vi opplever ekningen kan ikke forklares administrativt. Jkningen i
segregerte opplaringstilbud ma skyldes en holdningsendring i den norske
skolen i forhold til synet pa oppleringsarena.
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Denne evalueringen av spesialundervisningen under Kunnskapsloftet
dekker ikke konkret dette omradet av opplaringstilbudet, men vi vil siden
belyse dette som en del av diskusjonen omkring den generelle gkningen
av spesialundervisningen i skolen. I den kvantitative skolelederunderse-
kelsen blir rektor spurt om kvaliteten pd spesialundervisningen hadde
blitt bedre om elever med et slikt behov hadde blitt samlet i egne grupper.
23,7 prosent av respondentene svaret «ja alltid» eller «ofte», mens 30,2
prosent svarte «aldri» eller «sjeldent» pa dette spersmaélet — flertallet av
skolelederne svarte imidlertid «av og til» nar de vurderte kvaliteten pa
spesialundervisningen opp mot organisering. I seg selv er ikke dette et
dekkende bilde for holdinger i forhold til segregerte oppleringstilbud, men
dette viser imidlertid at segregerte opplaringstilbud fremstar som et reelt
tema nar skoleledere skal vurdere det spesialpedagogiske tilbudet i den
enkelte skole.

Internasjonale studier understreker ogsé at det tydelig har skjedd en hol-
dingsendring i forhold til segregerte opplaringstilbud. Rix (2008) viser at
holdingsendringen knytter seg til en individualistisk humanistisk trend der
skolen i sterre grad blir ansett for & veere en service institusjon for mennes-
ket, eleven. Deler av diskusjonen knyttet til tilpasset opplaring i Norge,
den smale, faller innenfor denne samme trenden. Rix (2008) viser hvordan
denne individfokuserte forstaelsen forandrer posisjonen til spesialskolene
i England — de gar fra 4 vere spesialskoler til & omtale seg selv som spe-
sialistskoler. Skolene gar fra & vare en skole for spesielle barn til & bli en
skole som kan tilby spesialister. Opplaeringstilbudet i disse skolene blir
gjennomfert av eksperter pa de problemene eleven métte oppleve. Elever
og foreldre skal dermed oppfatte disse skolene som mer profesjonelle og
bedre egnet til 4 ta vare pa eleven enn den vanlige skolen.

Denne forstéelsen av situasjonen til elever med sarskilte behov faller inn-
under den ubetingede vanskeforstdelsen, og som far stette gjennom en
smal forstaelse av tilpasset opplering. I de tilfellene tilpasset opplering
blir forstatt og tolket ut fra et smalt perspektiv vil derfor segregerte til-
bud fremstd som et ledd i skoleeiers og skolenes realisering av tilpasset
opplaring.
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Figur 6.2: Bruken av spesialgrupper i forhold til fylker (kilde GSI).

Bruken av segregerte opplaringstilbud er imidlertid svert forskjellig fra
fylke til fylke. Figuren ovenfor viser en stor variasjon i andelen elever
i spesialgrupper mellom fylkene. Oppland er ut fra disse resultatene det
fylket som benytter dette tilbudet minst, mens Aust-Agder og Troms fylke
har plassert over 2.5 prosent av sine elever i denne typen segregerte tilbud.
Den store variasjonen mellom fylkene understreker at det ikke er objek-
tive, eventuelt biologiske, forhold som forer til at elever far et segregert
oppleringstilbud, men at det er knyttet store kulturelle og politiske for-
skjeller til det spesialpedagogiske oppleringstilbudet i Norge.

6.1.2 Vurdering av segregerte tilbud

Differensiering i form av spesialgrupper og skoler er benyttet i alle de
kommunene som deltok i den kvalitative undersokelsen. I den storste
kommunen i utvalget kan flere grunnskoler og videregaende skoler defi-
neres som skoler med spesialgrupper; det som for ble kalt forsterket skole.
Kommunen har i tillegg rene spesialskoler. Skoleeier ensker & opprettholde
de naverende differensierte skoletilbudene. I en annen kommune frem-
heves sentrale differensieringsparametere som utvalg av lerestoff, niva,
fremdrift, arbeidsplaner og laeringsstil. I denne kommunen defineres ikke
undervisning i grupper utenfor bostedsskolen som spesialundervisning.
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Alle ungdomsskolene i vart kvalitative materiale har en alternativ avdeling
som er ment & vaere et tilbud til elever som trenger et mer beskyttet miljo,
og det er foreldrene som har sekt eleven dit. Skoleeier her understreker at
det er fa elever som viser problematferd som har disse tilbudene. Det fin-
nes i tillegg en forsterket barneskole og en forsterket ungdomsskole. Dette
betraktes ikke som spesialgrupper eller spesialskoler. For mange elever
som har disse tilbudene, foreligger det ikke enkeltvedtak. Fylkesmannen
har reist spersmal om ikke alle elever i de forsterkede skolene ber ha
enkeltvedtak, men skoleeier vil ha si fa enkeltvedtak som mulig. Praksis
er med andre ord fortsatt at mange elever far segregerende skoletilbud uten
at dette er knyttet til enkeltvedtak. Uten slikt vedtak bortfaller kravet om
blant annet IOP.

Organiseringen av segregerte opplaringstilbud i disse kommunene eksis-
terte for Kunnskapsleftet ble introdusert. Den opplevde delegeringen av
det pedagogiske ansvaret og innholdet som folger med implementeringen
av Kunnskapsleftet blir av kommunene sett pd som en legitimering av det
segregerte opplaringstilbudet. I folge en skoleleder sé forte denne ansvars-
delegeringen til at de nd kunne gjore det de alltid har gjort. Bruken av
segregerte opplaeringstilbud blir derfor ikke opplevd som problematisk i
forhold til Kunnskapsleftets méalsetninger med skolen. Tvert i mot syns
det som om delegeringen av ansvaret er med pé & styrke skolenes legiti-
mering av denne organiseringen. Fokuset pa tilpasset opplaring, ut fra et
smalt perspektiv, er ogsd med pé a begrunne denne formen for skoletilbud
fordi det oppleves at tilbudet i storre grad er tilpasset den enkelte eleven
og de vanskene som hun eller han métte oppleve. Det er ogsd nedvendig &
papeke at en rekke av elevene som far et segregert oppleringstilbud ikke
gjor dette pd bakgrunn av et enkeltvedtak. Det ser derfor ut til at skoler
benytter seg av den desentraliserte beslutningsmyndigheten til & utvikle et
mer omfattende segregert opplaringstilbud.

I forhold til spesialpedagogiske teorier folger denne utviklingen av et
segregert opplaringstilbud relativt tydelig et ubetinget vanske perspektiv.
Det vil si at de problemene blir forstatt som et problem som springer ut av
eleven. De pedagogiske strategiene blir ut fra dette planlagt slik at man mé
skape et milje der man i sterst mulig grad, og enklest, kan behandle eleven
i forhold til de problemene eleven har. Segregerte tilbud er innenfor denne
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rammen svert effektivt og som understreket i kapitel 2 er dette stottet av
det smale perspektivet pa tilpasset opplaering. Utfordringen og faren ved et
slikt perspektiv er som henvist til i kapitel 2 at det segregerte tilbudet som
en folge av et ubetinget vanskeforstielse legitimerer holdinger til med-
mennesker som man gnsker 4 motarbeide i den inkluderende skolen.

6.1.3 Integrert tilbud

Det store flertallet av de elevene som mottar spesialundervisning far dette
ut som et integrert opplaringstilbudet i den allmenne skolen. I analysen
av spesialundervisingen under Kunnskapsleftet finner vi ingen tegn til at
dette tilbudet har forandret seg betydelig. Innferingen av Kunnskapsleftet
har ikke fort til at spesialundervisning praktiseres pa nye méter i forhold
til situasjonen for Kunnskapslaftet ble implementert. Det er som vist tidli-
gere betydelig flere elever som mottar spesialundervisning, sé ut fra dette
kan man konkludere med at det integrerte spesialpedagogiske tilbudet
under Kunnskapsleftet kun er mer av den tidligere etablerte spesialpeda-
gogiske tradisjonen.

Disse tradisjonene bygger pa lokalt etablerte rutiner. Rektorene som ble
intervjuet understreker dette ved & vise til at det er forskjeller i faglige mal,
arbeidsmaéter, innhold og organisering av spesialundervisingen. Hvordan
spesialundervisningen organiseres i bostedsskolen varierer mye, men den
dominerende formen er undervisning sammen med andre elever i basis-
gruppa eller i smégrupper. Et annet viktig poeng er det faktum at skolens
utforming har avgjerende betydning for hvordan spesialundervisningen
organiseres. I en av de besakte skolene er spesialundervisningen hovedsa-
kelig etablert som et tilbud ved siden av klasserommet, p& grupperom der
enkeltelever eller smagrupper mottar spesialundervisning. Ved en annen
skole har man ikke disse mulighetene, og i felge skoleleder er plassmangel
arsaken til at deler av spesialundervisningen ma legges til det ordinaere
klasserommet.
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6.2 Inkludering og segregering

Forstaelsen av hvilke tilbud som er segregerende og hvilke som er inklu-
derende er uklart blant respondentene. Skoleeier i en stor kommune sier
at selvstendige spesialskoler er segregerende tilbud, men at bydekkende
spesialgrupper kan vare bade segregerende og inkluderende. Om spesi-
algruppene er inkluderende eller segregerende avhenger av hvordan ordi-
nar skole og spesialgruppa samordner undervisningen. For noen sterkt
funksjonshemmede elever er samordning lite enskelig, og disse tilbudene
er derfor segregerende. Skoleeier i en mindre kommune mener at en for-
sterket skole kan oppfattes som segregerende. Men dersom elevene far
delta bade i for eksempel spesialgruppen og i den ordinaere oppleringen,
sd blir tilbudet i mindre grad segregerende. Rektorene ser pa sine skoler
som inkluderende. Det samme gjor alle kontaktleererne. Skolene oppfat-
ter altsd ikke de ulike organisatoriske gruppelesningene som utelukkende
segregerende tilbud, men de kan ogsa virke inkluderende. P4 denne méten
kan skoleeier oppfylle den politiske malsetningen om & ha en inkluderende
skole.

Denne forstéelsen av et inkluderende segregerende tilbud er som vist i kapi-
tel 2, ikke et ukjent fenomen innen forsking pa inkludering. Individfokuset i
inkluderingsteoriene og den smale forstdelsen av tilpasset opplering utgjor
i sum et legitimitetsgrunnlag for en uvanlig sammensetning. Holdningene
til rektorene i denne analysen viser at dette perspektivet begynner a fa
praktiske implikasjoner for spesialundervisningen i Norge. Men omfanget
av denne forstaelsen er basert pé lokale tradisjoner.

I en kommune er det stor variasjon mellom skoler nér det gjelder seknad
om spesialskoleplass. Fra noen skoler kommer det aldri seknad om spesi-
algruppe eller spesialskole, mens det fra andre kommer sgknad hvert ar.
I noen skoler er rektor rask med & foresla segregerende opplaringstilbud,
mens andre har en hoy terskel for & fremme slike ensker. Skoleeier tror
dette henger blant annet sammen med skolekultur, et snevert eller vidt nor-
malitetsbegrep, rektors holdninger, holdninger i leerergruppa, rektors erfa-
ring og rektors kompetanse. Foreldrenes kjennskap til lovverket og ulike
rettigheter spiller ogsa en rolle, men ogsa utdanningsniva og bosted. For
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eksempel har noen skoler mange elever som snakker darlig norsk. Disse
skolene far mer penger enn andre skoler, og kan derfor lage bedre ordinaer
tilpasset opplaering for elevene.

Det er altsa klart at segregerende eller inkluderende praksiser i skolen i
forhold til spesialundervisning er knyttet til faktorer som skoletradisjoner,
holdninger, kunnskap og ressurser. Introduksjonen av Kunnskapsleftet
synes ikke & ha innvirket pa disse faktorene.

6.3 Valg av oppleeringstilbud

Hvorvidt et segregerende opplaringstilbud kan sies & ha inkluderende
aspekter er i stor grad avhengig av om hvorvidt eleven eller dens foreldre
blir gitt nedvendig frihet til 4 velge mellom de ulike opplaringstilbudene.
Skoleeierne i denne undersekelsen understreker at spesialundervisning er
avhengig av samtykke fra foreldrene, men hvordan foreldrene vurderer
og velger opplaringstilbud til sine barn er avhengig av en rekke forhold —
blant annet anbefalinger fra skoleledere og PPT.

Skoleeierne papeker at alle skolene skal kunne gi alle barn et forsvarlig
spesialpedagogisk tilbud. Likevel opprettholdes spesialgrupper og spesi-
alskoler utenfor bostedsskolen i enkelte kommuner fordi det er politisk
vedtak om at skoletilbudet i kommunen skal veere mangfoldig. N&r mange
foreldre velger spesialgruppe eller spesialskole for sitt barn, er det med
bakgrunn i informasjon gitt av rektor pa bostedsskolen og PP-tjenesten.
PP-tjenesten skal vere helt neytral i synet pd hva som vil vare best av
bostedsskole, spesialgruppe eller spesialskole. PP-tjenesten skal uttale seg
om vanske og tilrettelegging av undervisningen, men det kan utilsiktet
legges foringer som for eksempel at undervisning i smagruppe anbefales.
Foaringer er blant annet knyttet til hvordan den sakkyndige uttalelsen skri-
ves 1 forhold til anbefalt oppleringstilbud. Rektor kan pé sin side legge
foringer for spesialskole dersom det papekes at spesialskolen har bedre
ressurser, eller at det papekes at den faglige kompetansen er bedre i spe-
sialskolen enn i bostedsskolen. Skoleeier i en kommune mener foreldrene
ikke ber informeres om slike forskjeller, men at det er helt klart at holdnin-
ger blant rektorene kan influere pé foreldrenes valg.
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Felles for de skoleeierne som ble intervjuet er erkjennelsen av at det ikke
foreligger noen bestem prosedyre for hvordan aktuelle foreldre skal infor-
meres omkring sine barns skolevalg. Foreldrene er derfor i stor grad pavir-
kelige av de ulike kulturene og tradisjonene som den enkelte skole har i
forhold til slike valg.

Ved en skole papeker rektor at det lenge har vert et naert samarbeid med
foreldrene ut over de obligatoriske matene. Men mange foreldre er fortsatt
ikke trygg pé at deres barn far den undervisning det har krav pa innen for
rammen av ordiner tilpasset opplaring. Det vil si at de tror at enkeltvedtak
og spesialundervisning sikrer rettighetene bedre. Rektor mener dette hen-
ger sammen med mangelfull innsikt i de mulighetene som ligger innenfor
rammen av ordingr tilpasset opplering. Det er sin egen skolegang de bru-
ker som referanse.

Mange av foreldrene i vére intervjuer har en positiv holding til opplee-
ringstilbudet som deres barn mottar. Alle foreldrene sier at de har et godt
samarbeid med kontaktlererne, og at de synes lererne gjor det de kan
for at barna skal trives og leere. De har god kontakt med laerere som har
ansvar for spesialundervisningen dersom det er en annen laerer enn kon-
taktlereren. Foreldrene opplever & bli hert, og at relasjonen mellom dem
og lererne er likeverdig. Foreldrene har med andre ord en svart positiv
holding til det spesialpedagogiske tilbudet som deres elev mottar. Det mé
imidlertid nevnes at ei mor var svaert kritisk til det store ansvaret assisten-
ten fér i gjennomfering av undervisningen. Hun mener at for mye ansvar
er overlatt til assistenten.

Det er imidlertid ogsé andre erfaringer. Det pdpekes blant annet at det pa
videregéende skole er gjennomgéende mindre samarbeid mellom hjem og
skole enn pd ungdomsskolen. Foreldrene til to elever med store behov var
svert forneyd med samarbeidet pd ungdomsskolen, men tilsvarende mis-
forneyd med videregdende. De nevnte ogsé at ungdomsskolen var bedre
pa samarbeid enn barneskolen. P4 ungdomsskolen oppga disse foreldre &
fa god informasjon og mulighet for medinnflytelse, selv om denne ikke
ble brukt i serlig grad. Ungdomsskolen tok elevens behov pa alvor i sterre
grad enn barneskolen.
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En forelder til en elev med dysleksi var derimot mye mer forneyd med
samarbeidet pa videregidende enn pa ungdomsskolen. Selv om hun kunne
ta kontakt med ungdomsskolen nér hun ville oppgir hun at ingen ting ble
gjort ifht, hennes innspill. Hun ensket ogsd & bidra i samarbeidet med
skolen, men opplevde liten interesse for dette. Den sosiale situasjonen var
her god for eleven, men ikke den faglige. Denne forelderen er forneyd med
videregéende, der eleven gar i vanlig klasse. Hun opplever at de tar tak og
at eleven far hjelp. De faglige resultatene er ogsa gode i forhold til det dar-
lige grunnlaget.

6.4 IOP — plan og praksis

De intervjuede skoleeierne er opptatt av kvaliteten pa spesialundervisnin-
gen og hva som kan gjeres for & hoyne den. Kvaliteten er et produkt av
mange forhold, som hvor presise de sakkyndige uttalelsene er, hvor gode
anvisninger den sakkyndige vurderingen gir, om vurderingen ses pa som et
arbeidsdokument eller som kun et administrativt redskap, om all undervis-
ning eleven far tilpasses i samsvar med IOP og om spesialundervisningen i
praksis gjennomferes i henhold til IOP. Skoleeier i den sterste kommunen
i utvalget har padbegynt et omfattende utredningsarbeid om kvalitet i spe-
sialundervisningen. Dette arbeidet bererer mange av de forholdene som
er nevnt ovenfor. De andre skoleeierne har ikke gjort forsek pa 4 definere
kvalitet i spesialundervisningen fordi man generelt hevder det er vanskelig
a finne gode parametre for en slik maling. I alle kommunene skal PPT ha
tilsendt IOP og halvarsrapportene, men om dette alltid skjer i praksis er
usikkert. Diskusjonen om kvalitet gjelder alle elever i skolen og ikke kun
de elevene som mottar spesialundervisning, derfor ensker alle skoleeierne
et sterkere fokus pé resultatene av all undervisning i kommunen.

IOP skal omfatte all undervisning som elevene far, men bruken av IOP
som pedagogisk verktey varierer. Ved en skole er IOP kun et adminis-
trativt dokument uten serlig praktisk betydning, mens i de andre skolene
folges IOP delvis. Et generelt problem er at sammenhengen mellom sak-
kyndig uttalelse og IOP ofte ikke bra nok. IOP skrives ofte i for generelle
vendinger, og mélene blir uklare og lite styrende for det pedagogiske arbei-
det. I enkelte skoler jobbes det derfor med & konkretisere mélsetningene
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1 IOP slik at de blir evaluerbare og realistiske — pd denne méten kan IOP
i storre grad skal bli et pedagogisk verktey for alle leererne. Alle skolele-
derne pdpekte at det her gjenstar mye for dette mélet er nadd.

De fleste foreldrene som ble intervjuet i denne undersekelsen sier de blir
spurt om innholdet i IOP, og at de blir hert. Enkelte foreldre sier de ensker
mer innflytelse p& utformingen av IOP enn de har i dag.

Generelt hevder kontaktlererne i intervjuene vare at planen for spesialun-
dervisningen ofte blir avveket. Samlet kan dette bli sveert mange timer for
enkelte elever og kan resultere i manglende kontinuitet og liten intensitet.
Dette kan skyldes sykdom, omdisponeringer, manglende vikarer, andre
aktiviteter som krever tid (museumsbesgk, juleforberedelser, aktivitetsda-
ger osv.) I slike tilfeller er det klassa og klassens plan som prioriteres.
Tapte timer blir sjelden tatt igjen. De fleste foreldre klarer ikke & folge
med pé dette, mens noen teller timer og krever at planen for deres barn
skal felges. Dette er en holding som kontaktlaererne mener ikke bidrar til
sosial utjevning i skolen. Kontaktlaererne mener videre at spesiallarer ver-
ner mer om disse timene enn det kontaktlerere gjor. For kontaktlererne
er det viktigste 4 f4 skoledagen til gd gjennom & finne losning pé akutte
utfordringer i hverdagen.

Kontaktlerere hevder at som oftest er klassens plan og IOP utarbeidet i
lererteamet. I denne forbindelsen blir det vanligvis dreftet hvordan klas-
sens plan kan tilpasses den enkelte. Hvordan fellesundervisningen fortoner
seg i praksis for den enkelte elev, er mer usikkert. Det nevnes at for liten
tid til samordning eller at leereren som har ansvar for fellesundervisningen
mangler nedvendige spesialpedagogiske kunnskaper og ferdigheter, kan
bidra til at fellesundervisningen ikke gir tilfredsstillende utbytte for elever
med IOP.

Halvérsrapportene gir generelt en oversikt over elevens fremgang, men
at grunnlaget for evalueringen er ofte usikkert. Det kan skyldes for gene-
relle eller uklare leeringsmél i IOP, liten dokumentasjon som grunnlag for
evaluering eller subjektiv vurdering av fremgang. Skolelederne er generelt
enige i at resultatene av spesialundervisning ofte evalueres for dérlig. For
a fa til mer objektiv evaluering er det i flere av kommune tatt i bruk stan-
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dardiserte prover/tester i kommunens regi samt prgver/tester som skolen
har valgt i tillegg. Som nevnt tidligere er det blitt sterre fokus pa resultater
av undervisningen de siste drene, og dette viser seg ogsa i spesialundervis-
ningen (eksempler i tekstboks 6. 1)

Tekstboks 6.1: Eksempler pé& systematiske tiltak i1 forhold til
spesialundervisning.

Eksempel 1: Ved skolen rapporterer kontaktlaerer skriftlig om undervis-
ningen til foreldrene hver uke. I tillegg vurderer elevene og foreldrene
fremgangen. Elevene proves 4 ganger i dret.

Eksempel 2: Ved skolen er det tatt i bruk prover/tester bade i norsk og
matematikk. Disse testene gir blant annet anvisning om hva eleven ber
trene mer pa.

Det er ikke noe krav om at resultater av spesialundervisning skal rap-
porteres til skoleeier i noen av kommunene som deltok i den kvalitative
undersekelsen.

Foreldrene har ulike meninger om evaluering av den spesialundervisning
deres barn far. Noen synes vurderingene er for usikre eller lite konkrete.
Andre savner vurdering av hvordan barnet ligger an i forhold til klassa.
Det nevnes ogsé av flere at de tror leringsresultatene ville vert bedre der-
som barnet hadde fitt mer hjelp pa skolen. Barna selv synes de larer noe i
fag de sliter med. P& den annen side har de uklare formeninger om malene
for opplaeringen.

Det ser ikke ut til at Kunnskapsleftet har fort til noen forandring av skole-
eiers, skoleleders eller foreldres anbefaling og valg av oppleringstilbud for
elever med s@rlige behov. Det man kan anta er at delegeringen av ansva-
ret 1 skolesystemet vil kunne fore til at skoler i sterre grad kommer med
klarere anbefalinger i forhold til foreldre og de valg de mé ta pa vegne
av sine barn fordi skolene ogsd i sterre grad ma sté ansvarlige for situa-
sjonen i skolen. Det er her ogsé fristende & relatere situasjonen i Norge
med situasjonen i Finland. Finland har lenge hatt en desentralisert ansvars-
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fordeling tilsvarende den som Kunnskapsleftet stir for i Norge. Andelen
elever i spesialundervisning har gkt betydelig ogsé i dette landet, og i dag
er det 6 til 8 prosent av elevene som mottar et segregert opplaringstilbud
(Statistikcentralen Finland). Foreldrene skal ogsé her ha betydelig medbe-
stemmelse pa valget av oppleringstilbud, men i praksis viser det seg at de
har lite innvirkning pé dette.
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/. KIGNN OG VANSKEGRUPPER

I dette kapittelet presenteres fordelingen av gutter og jenter i spesialunder-
visningen, og denne kjennsfordelingen relateres og til klassetrinn og ulike
vanskegrupper.

7.1 Kjgnnsforskjeller i spesialundervisningen

Gutter mottar om lag 70 prosent av spesialundervisningen i skolen og
denne kjonnsforskjellene viser seg & vaere svert konstante béde i fordeling
over tid, i fordeling over klasser og i fordeling over omfanget av tilbudet
(figur 7.1, tabell 7.1 og 7.2).

Prosentfordeling gutter/jenter i spesialundersvisning
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Figur 7.1: Kjonn og spesialundervisning i forhold til ar (kilde GSI).

143



7.1.1 Kjgnn og vanskegrupper

Skarbrevik (2002) hevder i sin analyse av kjennsforskjeller innen spe-
sialundervisningen at om man tar ut de elevene som blir definert med
atferdsproblemer, s& er forskjellen mellom gutter og jenter utlignet.
Undersgkelsen gjennomfert av Nordahl og Sunnevég (2008) og vér eva-
luering av Kunnskapsleftet understreker at gutter er totalt dominderende
innenfor denne vanskekategorien, og at forskjellen mellom gutter og jenter
er betydelig mindre innenfor en rekke andre vanskekategorier. Innenfor de
biologisk provoserte vanskene, hersel og synsvansker, er det ikke mulig &
pavise noen klare kjonnsforskjeller (tabell 7.1), men innenfor de fagprovo-
serte vanskene, lese og skrive vansker og dyskalkuli, er det en overvekt av
gutter. Det finnes en rekke sosiale og biologiske forklaringer pé arsaken
til hvorfor vi ser denne kjennsforskjellen innen spesialundervisningen.
Det vil ligge utenfor denne rapportens oppgave & diskutere denne pro-
blematikken i dybden, men denne gjennomgangen viser at innferingen
av Kunnskapsleftet ikke har hatt noen innvirkning pd kjennsdimensjonen
innen spesialundervisningen.

Tabell 7.1: Kjonnsfordeling i forhold til vanskekategorier.

Vanske Evalueringen av

Kunnskapsleftet
Jenter Gutter

Heorselsvansker 59,1 40,9

Synsvansker 48,1 51,9

ADHD 17,5 82,5

Atferdsproblem 14,9 85,1

(ikke diagnose)

Spesifikke 457 54,3

leerevansker

Generelle 41 59

leerevansker

Andre vansker 48,9 51,1
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7.1.2 Kjgnn og klassetrinn

Ser man pa kjennsfordelingen i forhold til klassetrinn er den generelle
trenden at forholdet 70/30 mellom gutter og jenter ogsa gjelder her. Det
er imidlertid en liten reduksjon av andelen gutter fra barneskolen til ung-
domsskoletrinnet (tabell 7. 2). Tar man hensyn til at andelen elever som
mottar spesialundervisning eker utover grunnskolen, betyr dette at antal-
let jenter som mottar spesialundervisning utover ungdomsskolelepet oker
betydelig i forhold til denne gruppen pa barneskolen.

Tabell 7.2: Kjonn og spesialundervisning i forhold til klassetrinn (kilde GSI).

Klassetrinn | Prosent gutter
Klassetrinn 70,5
Klassetrinn 71,6
Klassetrinn 71,0
Klassetrinn 71,6
Klassetrinn 69,7
Klassetrinn 69,5
Klassetrinn 68,6
Klassetrinn 69,2
Klassetrinn 67,7
Klassetrinn 66,7

Forholdet mellom kjenn, vanskegrupper og klassetrinn er imidlertid kom-
plisert. I var analyse er det mulig & spore en mulig ekende andel av jenter
innenfor vanskegruppene spesifikke og generelle lerevansker, men den
tydligste forskyvningen av andelen jenter i forhold til gutter ser vi under
kategorien andre vansker (figur 7.2). Hva lareren her tolker som andre
vansker er ikke klart. En grundigere analyse av denne problematikken
vil matte ta tak i forholdet mellom andre vansker, sosiale og emosjonelle
vansker samt lerevansker for eventuelt & belyse kjonnsdimensjonene her.
En slik analyse ville ogsé kunne gi pedagogiske feringer pa spesialunder-
visningens innhold i barneskolen og forholdet mellom tidlig intervensjon,
vansker og kjenn.
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Figur 7.2: Forholdet mellom kjonn i forhold til lcerevanske og klassetrinn (5—10

trinn).

7.1.3 Ressurser og kjgnn

En analyse av de registrert GSI dataene over fordelingen av mengden spe-
sialundervisning og resursbruk viser at det ogsa her er en kjennsfordeling
tilsvarende 70/30. I tillegg til kjennsdimensjonen understreker tabell 7.3
en viktig poeng knyttet til resursdiponeringen i spesialundervisningen.
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Tabell 7.3: Kjonn og spesialundervisning i forhold til timeressurser (kilde: GSI).

Mengde Andel Andel av gutter
spesialundervisning spesialundervisningen

1-75 timer pr ar 7,5 prosent 67 prosent
76-190 timer pr ar 46 prosent 69 prosent
191-270 timer pr ar 18 prosent 68 Prosent
271 timer eller mer pr ar 28 prosent 70 Prosent

Dette viser at gutter er jevnt overrepresentert innenfor bade elever som
mottar lite spesialundervisning og elever som mottar mange timer pr. uke.
Ut fra en forstdelse av at de som har de sterste vanskene og funksjonshem-
mingene skulle ha flest timer burde en forvente en jevnere kjonnsfordeling
her. Men slik er det ikke, og det tyder pé at der flere forhold enn guttenes

individuelle vansker som avgjer at de mottar spesialundervisning.

7.1.4 Vanskegrupper og kjgnnsfordeling

I denne evalueringen har vi ogsa bedt leererne vurdere om elevene har
en vanske, skade eller diagnose (se kapittel 3). I tabellen nedenfor vises

kjennsforskjellene i disse vurderingene fra lererne.

Tabell: 7.4: Vanskegrupper og kjonn.

Vanskegruppe Gutter Jenter
Horselshemming 0,5 0,7
Synsvansker 0,8 0,7
ADHD-diagnose 2,6 0,6
Atferdsproblemer men ikke 7,2 1,3
ADHD-diagnose

Spesifikke lrevansker/ 7.4 6,2
fagvansker

Generelle lzrevansker 2,7 1,9
Andre vansker 50 4,8
Ingen vansker 73,7 83,8
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Denne tabellen viser helt entydig at guttene blir vurdert til & ha et langt
storre omfang av vansker, problemer og diagnoser i skolen. Dette gjelder
ikke minst i forhold til diagnosene ADHD og atferdsproblemer men ikke
ADHD-diagnose. Her er overvekten av gutter sa stor at det er grunn til &
stille spersmél ved bruken av serlig ADHD-diagnosen. Kjennsforskjellene
understatter ogsd det synspunkt at diagnosen i noen grad kan betraktes
som sosialt konstruert. Videre er det ogsé relativt store kjonnsforskjeller
innen generelle lerevansker og fagvansker.

Samlet viser disse vurderingene fra leererne at 26,3 % av guttene blir defi-
nert til & ha vansker, diagnoser eller problemer i skolen, mens kun 16,2 %
av jentene blir vurdert til & ha vansker, diagnoser eller problemer. Nar vi i
tillegg vet at gutter i langt sterre grad enn jentene er segregert inn i egne
klasser, grupper og skoler, og som dermed har noen vanskeligheter, s vil
om lag 28 % av guttene bli definert til & vaere problematiske og svert utfor-
drende i skolen. Det mé betraktes som et uforholdsmessig hoyt tall, og det
viser at det mé eksistere et relativt smalt normalitetsbegrep blant lerere
og skoleledere. Det er grunn til 4 drefte nermere om det kan vere méten
vi vurderer guttene pa som bidrar til at nesten 3 av 10 gutter i skolen blir
definert som vanskelige eller problematiske.

7.2 Spesialundervisning og vanskegrupper

I alt 7,4 prosent av elevene i dette utvalget mottar spesialundervisning etter
§ 5-1 i Opplaeringslova, dvs ut fra sakkyndig vurdering og enkeltvedtak.
Antallet elever som mottar spesialundervising er sannsynligvis noe lavere
enn tilsvarende GSI data over antall elever i spesialundervising. Denne
underrepresentativiteten vil anslagsvis vere pé ca. 0,5 %.

Vi har her ikke med data for elever fra 1.—4. klasse, der andelen elever
som mottar spesialundervinsing er lavere enn pa mellomtrinnet og ung-
domstrinnet (GSI). I Norge ser det klart ut til at andelen elever som mottar
spesialundervinsing eker med ekende klassetrinn (Nordahl og Sunnevég
2008). Dette kommer klart til uttrykk dataene fra GSI som er gjengitt i
kapittel 4.
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7.2.1 Andel elever med ulike vansker og
spesialundervisning

I tabellen nedenfor vises andel elever i ulike vanskegrupper slik de er defi-
ner av kontaktlaererne. Videre vises den andelen elever som mottar spesi-
alundervisning innen de ulike vanskegruppene.

Tabell 7.5: Fordeling av vanskegrupper og andel elever om mottar
spesialundervisning.

Vanskegruppe Prosentvis Prosent som mottar

andel spesialundervisning
Herselshemming 0,7 % 54,2 %
Synsvansker 0,7 % 3,8%
ADHD-diagnose 1,6 % 71,0 %
Atferdsproblemer (-ADHD) 4,2 % 16,6 %
Fagvansker (dysleksi, dyskalkuli) 6,9 % 40,7 %
Generelle lzerevansker 2,6 % 63,5 %
Andre vansker 51 % 18,1 %
lkke vansker 78,2 % 0,0 %

Antallet elever som blir definert med en vanske av lerer utgjer til sammen
21,8 prosent av elever i utvalget. Dette er en svak ekning i andel elever som
blir definert med vansker sett i forhold til data fra 2006 da det var 21,2 %
av elevene som ble definert til 4 ha vansker. I forhold til andel elever som
mottar spesialundervisning er det en betydelig avstand mellom elever som
av PPT blir definert med et leeringsproblem ut over det normale og de elev-
ene som lereren opplever har et leeringsproblem. Prosentsatsen av elever
som blir definert av leerer med et leringsproblem er i samme storrelses-
orden som vi blant annet vil finne i Finland blant elever som mottar spe-
sialundervising i normalskolen (Hausstitter og Sarromaa 2008). I Finland
blir disse elevne definert av lerer og det er derfor nerliggende & tro at
oppfattelsen av skolefaglige vansker blant lerere ikke er veldig forskjellig
mellom Norge og Finland.

Tabellen viser videre at andel elever med synsvansker som mottar spesial-
undervisning er relativt liten. Dette kan henge sammen med at disse elev-
ene fir nedvendig individuell hjelp og tilrettelegging gjennom leeremidler
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som ikke utleses gjennom spesialundervisning. Disse hjelpemidlene kan
kompensere for elevens vansker. Dette vil i noen grad ogsé gjelde for elever
med herselsvansker. Men omlag halvparten av elevene med herselshem-
ming mottar spesialundervisning. Om lag 40 % av elever med fagvansker
mottar spesialundervisning.

Videre viser tabellen at andel elever med ADHD-diagnose som mottar
spesialundervisning er langt sterre enn andel elever med atferdsproblemer
uten diagnose som mottar spesialundervising. 1 av 6 elever med atferds-
problemer uten diagnose mottar spesialundervisning, mens 7 av 10 med
ADHD-diagnose far spesialpedagogisk hjelp i form av spesialundervis-
ning i skolen.

Fordelingen viser at det primert er elever med spesifikk individuell diag-
nostisert problematikk som far spesialpedagogisk hjelp. Det ser derfor
ikke ut at det er elevenes behov som primert avgjer om elevene far spesi-
alundervisning, det ser i langt sterre grad & vaere knyttet til om eleven har
en diagnose eller en spesifikk vanske. Dette vises ogsa ved at det ikke er
noen av elevene som far spesialundervisning og som ikke er kategorisert
til en vanske eller diagnose. Denne klare tilknytningen mellom diagnose
og spesialundervisningen kan ikke sies & vaere i samsvar med opplerings-
loven der det heter at det er manglende utbytte av den ordinaere opplarin-
gen som skal utlese rett til spesialundervisning. Men det vil selvsagt ogsa
veere slik at elever med store behov for spesialundervisning lett vil ha en
diagnose eller vanske
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8. LARINGSMILIZ 0OG
INNHOLD I UNDERVISNING

De ulike elevgruppenes erfaringer og opplevelser blir sammen med lerer-
nes vurderinger av dem i dette kapittelet analysert i forhold til en rekke
variabler tilknyttet leeringsmiljoet og innholdet i skolen.

Nordahl og Sunnevég (2008) presenterer en rekke data over situasjonen for
elever som mottar spesialundervisning i skolen. Dataene som deres rapport
er basert pé, ble innhentet i 2006, altsa for Kunnskapsleftet hadde etablert
seg 1 norsk skole. Denne evalueringen av Kunnskapsleftet benytter seg
delvis av de samme metodiske redskapene som ble benyttet av Nordahl og
Sunnevag (2008). I og med at vi her benytter samme metodiske grunnlag
gjor dette det mulig & si noe om forandringene over tid fra 2006 til 2008
i forhold til noen faktorer knyttet til situasjonen for elever i ulike vanske-
grupper som mottar/ ikke mottar spesialundervinsing. I denne analysen
vil vi se pé felgende forhold knyttet til elevenes leringsmiljo, atferd og
sosiale ferdigheter i skolen. Disse omrédene er det ogsd gjort rede for i
metodekapittelet i rapporten:

+ Relasjoner mellom elev og lerer og mellom elever. Beskrivelsen av
disse relasjonene er basert pa en gruppe spersmal rettet til elever som
belyser elevenes relasjon til leerer, elevenes relasjon til andre elever i
arbeidssituasjoner og elevenes relasjoner til andre elever i tydeligere
mer sosiale, ikke faglige, situasjoner.

- Atferd. Denne gruppen spersmaél, besvart av eleven, belyser elevens
atferd ut fra en firedelt atferdsskala (Nordahl 2005): Lerehemmende
atferd, sosial isolasjon, utagerende atferd og regelbrytende atferd.
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+ Undervisningsmessige forhold. I en rekke spersmal blir eleven bedt
om 4 beskrive lererens undervisning. Her blir det spesielt sett pa elev-
ens oppfattelse av laererens evne til & variere undervisningen, struk-
turere undervisningen og i hvilken grad lereren har en undervisning
som elevene oppfatter som dpen og oppmuntrende.

+ Trivsel. Elevene blir gjennom en rekke spersmal spurt om deres
trivsel pa skolen. Dette malet pa trivsel vil vaere den mest direkte
serien med spersmal som belyser den norske skolens evne til & veere
inkluderende.

+ Motivasjon. Elevens motivasjon er vurdert av lereren

8.1 Elever som mottar/ikke mottar
spesialundervisning

I tabellen nedenfor er det vist snittresultatene for elever som mottar spe-
sialundervisning sett i forhold til elever som ikke mottar spesilaundervis-
ning innenfor elevenes leringsmilje, atferd og innhold i skolen.
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Tabell 8.1: Elevenes lceringsmiljo, atferd og sosiale ferdigheter i skolen.

Hovedkategori | Underkategori Spesial- Gjennomsnitt | Sd P<.01
undervisning
Relasjoner Relasjon til leerer Ja 3,08 Ns
(elevdefinert) Nei 3,05
Relasjon elever Ja 3,12 Ns
arbeidsmiljo Nei 3.7
Relasjon elever Ja 3,05 Sig
sosialt miljg Nei 315
Atferd Leererhemmende Ja 3,75 Sig
(elevdefinert) atferd Nei 4,02
Sosial isolasjon Ja 4,06 Sig
Nei 4.30
Utagerende Ja 3,96 Sig
atferd Nei 4,24
o Regelbrytende Ja 4,74 Sig
Undervisning atferd Nei 4.87
Struktur i Ja 3,53 Sig
undervisning Nei 3.69
Oppmuntring og Ja 4,01 Ns
apenhet Nei 4,00
Trivsel Trivsel Ja 3,10 Sig
(elevdefinert) Nei 3,28
Motivasjon Motivasjon Ja 2,82 Sig
(lzererdefinert) Nei 3,69

Som det framgéar av tabellen er bilde relativt entydig. Elever som mottar
spesialundervisning skérer systematisk og signifikant darligere enn ovrige
elever i skolen pa nesten alle omrader. Unntaket er relasjon til lerer, opp-
levelse av oppmuntring i undervisning og arbeidsmiljoet i skolen. At det
ikke er forskjeller i relasjoner mellom elev og leerer ma tolkes svart posi-
tivt. Laererne ser ut til & etablere like gode relasjoner til elever som mottar
spesialundervisning som til andre elever.
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Det er imidlertid serlig store forskjeller i motivasjon og arbeidsinnsats hos
elever som mottar spesialundervisning og ikke. I spesialundervisningen
er det gode muligheter for individuell tilrettelegging og likevel har disse
elevene klart darligere arbeidsinnsats og motivasjon. Vi vet at motivasjon
og arbeidsinnsats er en forutsetning for laering, da blir disse resultatene
bekymringsfulle.

Det er ogsa forskjell i elevenes egenvurdering av trivsel pa skolen og i deres
vurdering av relasjoner til medelever. Elever som mottar spesialundervis-
ning trives dérligere enn andre elever pa skolen og i materialet framgar det
at de ogsa er mer utsatt for mobbing. Opplevelsen av darligere relasjoner
til medelever er i samsvar med lerernes vurdering av sosial kompetanse.
Lav trivsel, relativt fa venner og noe darlig sosial kompetanse understreker
at elever som mottar spesialundervisning er i en sérbar situasjon i sko-
len. Disse resultatene er i stor grad i samsvar med tidligere undersokelser
der en har studert situasjonen til elever som mottar spesialundervisning i
grunnskolen (Solli 2004). De kommer dérligere ut enn andre elever pd en
rekke omrader i skolen (Nordahl og Overland 1998).

Spesialpedagogikkens og spesialundervisningens samfunnsansvar er
knyttet til & hjelpe bestemte mennesker til & kunne klare seg best mulig i
samfunnet (Markussen m.fl. 2007). Dette samfunnsansvaret ma bli mett
med et krav om effektivitet (Hausstétter 2007). Spersmalet er om disse
forskjellene mellom elever som mottar og ikke mottar spesialundervisning
kan sies & tilfredsstille samfunnsansvaret og krav om effektivitet. Etter var
mening kan vi ikke vare forneyd med disse resultatene som er presentert
ovenfor. Det er all mulig grunn til & stille spersmal ved om elevenes sosiale
og faglige leringsutbytte er i samsvar med den ressursinnsatsen som bru-
kes i forhold til spesialpedagogisk hjelp i grunnskolen.

8.1.1 Forskjeller mellom ulike vanskegrupper

Den generelle analysen av forholdet mellom de ulike underliggende skole-
faglige variablene og elever med og uten vansker viser at det er en signifi-
kant forskjell mellom disse gruppene pa de fleste underkategoriene. Med
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unntak av relasjonen til lerer, relasjoner til elever i arbeidssituasjonen og
oppfatelsen av i hvor stor grad laereren variere undervisningen og motive-
rer elevene (tabell 8.2).

Tabell 8.2: Resultater innen ulike omrader i skolen.

Hovedkategori | Underkategori Gruppe Gjennomsnitt | St.avvik | P<.01
Relasjoner Relasjon til lserer | Ikke vanske 45,9 8,4 Ns
(elevdefinert) Vanske 453 9.2
Relasjon elever Ikke vanske 19,0 2,9 Ns
arbeidsmiljg Vanske 18,8 34
Relasjon elever Ikke vanske 34,8 4,8 Sig
sosialt miljg Vanske 338 54
Atferd Leererhemmende | lkke vanske 52,6 6,9 Sig
(elevdefinert) atferd Vanske 498 8.3
Sosial isolasjon Ikke vanske 21,6 25 Sig
Vanske 20,7 3,2
Utagerende Ikke vanske 171 2,6 Sig
atferd Vanske 16,0 34
Regelbrytende Ikke vanske 19,5 1,3 Sig
atferd Vanske 19,1 22
Undervisning Variasjon i Ikke vanske 19,2 3,4 Ns
(elevdefinert) undervisning Vanske 193 3.9
Struktur i lkke vanske 22,2 3,5 Sig
undervisning Vanske 215 42
Oppmuntring og | Ikke vanske 12,0 23 Ns
apenhet Vanske 11,9 42
Trivsel Trivsel Ikke vanske 26,4 29 Sig
(elevdefinert) Vanske 252 3.4
Motivasjon Motivasjon Ikke vanske 15,2 3,1 Sig
lzererdefinert) Vanske 1.9 34

Elever som av lerer blir vurdert & ha vansker i skolen rapporterer selv at
de signifikant trives darligere pa skolen, de opplever selv et signifikant
darligere sosialt relasjonsforhold til medelever og de opplever undervis-
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ningen som mindre strukturert, mer uoversiktlig, enn elever som ikke har
vansker. Tabell 8.2 viser ogsa at det er signifikante forskjeller pd en rekke
atferdsmal, innenfor denne kategorien er det imidlertid relativt stor for-
skjell mellom vanskegruppene i og med at enkelte vanskegrupper define-
res ut fra direkte atferdsmal.

Samtlige lererdefinerte kategorier viser en signifikant forskjell mellom
elever med og uten vansker. Det er imidlertid ogsd her nedvending & se
disse reslutatene i forhold til spesifikke vanskekategorier for & danne seg
et mer komplett bilde av disse forholdene.

8.2 Motivasjon

Analyse av kategorien motivasjon i forhold til ulike vanskegrupper under-
streker at laererne opplever flertallet av elevene i de ulike vanskegruppene
som signifikant mindre motiverte for skolearbeid enn elever uten vansker
(p<.01) (tabell 8.2). Ser man pa forholdet mellom motivasjon og om elever
i de ulike vanskegruppene mottar spesialundervisning eller ikke, er den
generelle trenden at elever som mottar spesialundervisning er svakt mindre
motiverte enn elever med vansker som ikke mottar spesialundervisning.
Men samtidig er det innen de ulike vanskegruppene svert fa signigfikante
forskjeller mellom elever som mottar og ikke mottar spesialundervisning.
Det ser altsa ikke ut til & veaere elevenes eventuelle mangel p4 motivasjon
og arbeidsinnsats som er den utlesende faktoren for om elever mottar spei-
salundervisning eller ikke. Dette er ikke helt i samsvar med at motvasjon
og arbeidsinnsats har en korrelasjon pa .78 med skolefaglige prestasjoner
(Nordahl og Egelund 2009).
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Tabell 8.3: Motivasjon og vanskegrupper.

Motivasjon Spesialundervisning | Gjennomsnitt | St.avvik p<.01
Ja 13,6 3,8
Hgrselshemming Ns
Nei 13,6 2,9
Ja 12,0 -
Synsvansker Ns
Nei 15,0 2,9
Ja 11,1 2,8
ADHD diagnose Ns
Nei 11,4 3,2
Ja 9,8 2,6
Atferdsproblemer Ns
Nei 10,9 3,1
Spesifikke Ja 12,0 3.4 N
fagvansker Nei 12,8 3.1
Generelle Ja 9,4 3.3 .
5 Sig
leerevansker Nei 11,2 35
Ja 11,4 3,2
Andre vansker* Sig
Nei 13,0 3,5
Ingen vansker Nei 15,2 3,1

Det kan vare at elever blir tilbudt spesialundervisning fordi de viser lav
motivasjon for skolen. Om dette er arsken til at elever med vansker mot-
tar spesialundervisning medferer dette en sentral pedagogisk utfordringer
for spesialundervisningen. Om det er slik at elever mé vise lav motivasjon
for & fa tilbud om spesialundervisning, er dette et klart tegn pé at skolen i
utgangspunktet er for sent ute med & finne adekavte pedagogiske lesninger
i forhold til disse elevne. Spesialundervisningen blir dermed en losning
som blir implementert sent og med et utgangspunkt som gjer at man stiller
med et pedagogisk handicap i forhold til & hjelpe elever som har serskilte
behov i og med at disse elvene gar inn i et spesialpedagogisk tilbud med
lav motivasjon.

Den relativt systematiske forskjellen mellom de som mottar og ikke mottar
spesialundervisning understreker i tillegg at det ikke ser ut til at spesial-
undervisning generelt forer til at elevne far hoyere motivasjon. Arsaken til
dette kan vare som allerede pdpekt at elevene gér inn i denne formen for
undervisning med en redusert motivasjon. Det kan vare forhold ved selve
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spesialunderviningen som ferer til at elevene utvikler eller beholder en lav
motivasjon i forhold til skolen. Spesialundervinsingen ser altsd ikke ut til
a fremme elevenes motivasjon og arbeidsinnsats. Dette kan veare kritisk
for elevenes leringsutbytte fordi det er en klar sammenheng (.78) mellom
elevenes motivasjon og deres skolefaglige prestasjoner. Elever med god
motivasjon og arbeisinnsats har generelt en klar tendens til 4 ha et bedre
leeringsutbytte i skolefag.

Det er ogsa grunn til & hevde at dette kan vaere funn tilknyttet spesialun-
dervisningen som kan si noe om kvaliteten pé tilbudet. Innen den under-
visningen i skolen med klart sterst lerertetthet finner vi altsd de minst
motiverte elevene. Det kan tyde pa at det kvalitative innholdet i spesi-
alundervisningen ikke fremmer motivasjon ved at det enten er lite rele-
vant for elevene eller lite tilpasset elevens forutsetninger. Dermed vil ogsé
lett mestringsforventingene og laeringsutbytte til disse elevene forbli lavt
(Skaalvik og Skaalvik 2004).

Som det fremgér av tabell 8.7 er det variasjon mellom de ulike vanske-
gruppene i forhold til graden av motivasjon. Denne variasjonen mellom
ulike vanskegrupper synes & vere relativt stabil om vi sammenligner fun-
nene i elvaueringen av Kunnskapsleftet med data presentert av Nordahl og
Sunnevag (2008) (figur 8.1). Det er noe variasjon internt i vanskegruppene
i forold til data innhentet i 2006 og data innhentet i 2008. Disse ulikhe-
tene er ikke signifikante og de er relativt sma som det framgér av figuren
nedenfor .
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Figur 8.1: Motivasjon fordelt pa vanskegrupper i 2006 og 2008.

Det stabile forholdet mellom de ulike vanskegruppene understreker imid-
lertid at situasjonen for elever med sarskilte behov ikke har endret seg
i forhold til motivasjon for skolen etter at Kunnskapsleftet ble initiert.
Samtidig viser resultatene gejnnomsnittskdren for alle elever tilknyttet
motivasjon og arbeidsinnsats har sunket svakt fra 2006 til 2008.

8.3 Elevenes trivsel

Trivsel pé skolen er imidlertid vurdert av elevene og er dermed et mer
direkte mél pa hvordan elevene opplever sin situasjon pa skolen. Nedenfor
vises en tabell innen omrédet trivsel der fokuset er knyttet til hva elever
innenfor de ulike vanskegruppene sier om det & g pé skolen og hvordan
de trives.
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Tabell 8.4. Vanskegrupper og trivsel i skolen.

Vanskegruppe Mottar spesialun- | Gjennomsnitt 8 | St.avvik P<.01
dervisning spoarsmal
Ja 25,3 2,8
Harselshemming Ns
Nei 26 3,3
Ja - -
Synshemming Ns
Nei 26,1 2,9
Ja 241 4
ADHD Ns
Nei 24,3 3,2
Ja 23,4 4,2
Atferdsproblemer Ns
Nei 24,7 3,7
Spesifikke Ja 25,2 3.2 -
leerevansker* Nei 26,2 3 9
Generelle Ja 24,7 3.6 Ns
leerevansker Nei 252 32
Ja 25 4
Andre leerevansker Ns
Nei 254 3,1
Ingen vanske 26,4 2,9

Denne analysen viser at elever med en vanske trives signifikant darligere
pa skolen sammenliknet med elever med ingen vansker (p<.00). I forhold
til de ulike vanskegruppene er det elever med ADHD og elever med andre
atferdsproblemer som ser ut til & trives aller minst pa skolen (tabell 8.4).
Det er 0,95 standardavvik i forskjell i trivsel mellom elever uten vansker
og elever med atferdsproblemer med og uten ADHD-diagnose. Dette ma
betraktes som en betydelig forskjell innenfor et omrade der elevene selv
har vurdert sin egen situasjon i skolen. Trivsel er vesentlig i skolen og viser
i andre undersgkelser neer sammenheng med bade opplevelse av undervis-
ningen, relasjon til lerer og sosial kompetanse (Nordahl 2000). Dette gir
statte til funnene i denne undersakelsen som viser at atferdsproblematiske
elever bade trives darligere, viser lavere arbeidsinnsats og har darligere
faglig og sosialt leringsutbytte enn andre elever. Atferdsproblematiske
elever er ikke bare vanskelig & ha med & gjore i skolen, de opplever ogsa
selv at de har det problematisk i skolehverdagen.
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Nér vi ser pé forskjellene i vanskegruppene mellom de som mottar spesial-
undervisning og de som ikke har dette tilbudet, viser det seg at elever som
mottar spesialundervisning trives mindre pé skolen enn elever med van-
sker som ikke mottar spesialundervisning (tabell 8.5). Forholdet mellom
de som mottar spesialundervisning og de som ikke gjor det, er med andre
ord tilsvarende for trivsel og motivasjon. Som ved diskusjonen omkring
motivasjon er det her nedvendig 4 stille spersmal ved elevene situasjon
pa skolen generelt, prosessene som forer til at de far tilbud om spesialun-
dervisning og i hvilken grad det spesialpedagogiske tilbudet kan fungere
oppbyggende og trivselskapende eller trivselshemmende.

Det er grunn til a hevde at spesialundervisning ikke ser ut til & fremme
elevenes trivsel. Dette kan ha sammenheng med at elevenes opplevelse av
trivsel primert dreier seg om sosial deltagelse pé skolen, og at elever som
mottar spesialundervisning lett kan fole seg sosialt stigmatisert (Nordahl
2000). Det er for eksempel vanlig for elever & uttale at «jeg trives pa sko-
len, men undervisningen er kjedelig».

Forholdet mellom de ulike vanskegruppene og omradet trivsel ser ogsa ut
til & vaere rimelig konstant over tiden fra 2006 til 2008 (figur 8.2).
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Figur 8.2: Trivsel elevevaluert.

Det er elevgruppene med ulike atferdsvansker som over tid trives minst pa
skolen mens det er liten forskjell mellom elever uten vansker og elever som
har hersels- og synsproblemer. Men samtidig er det ogsa slik at elevene ser
ut til & trives svakt noe darligere pé skolen i 2008 enn de gjorde i 2006.

8.4 Relasjoner i skolen

Elevene har her vurdert 15 utsagn om sine relasjoner til leereren og 18
utsagn om sine relasjoner til medlever. Ut fra faktoranalyser av datamate-
rialet er det valgt & fremstille resultatene pa sumskérenivé for elev—lerer-
relasjonen og med to faktorer for relasjonene mellom elevene. Utsagnene
tilknyttet elev—larerrelasjon er her knyttet til tema som «lereren liker
meg, jeg har god kontakt med laereren, nar jeg har problemer eller er lei
meg kan jeg snakke med lareren og lereren bryr seg om hvordan jeg har
det». Videre er det ogsa utsagn knyttet til at «lereren gjor meg flau hvis jeg
ikke vet svarene, laereren behandler noen elever bedre enn andre, laereren
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bruker liten tid pé & snakke med meg, leereren oppmuntrer elevene til & ta
hensyn til hverandre og laereren oppmuntrer til godt samhold og vennskap
1 klassen».

I forhold til relasjoner mellom elevene er den forste faktoren er benevnt
som arbeidsmilje knyttet til det generelle forholdet mellom alle elevene i
klassen. Faktoren ligger ner opp til det som kan karakterisere som klas-
semiljo eller miljo 1 basisgruppene. Den andre faktoren kalles sosialt milje
er mer relatert til den enkelte elevs relasjon til de andre elevene i klassen.
Her har elevene svart pd utsagn knyttet til hvordan jeg har det i forhold
til de andre elevene i klassen eller basisgruppa. I tabellen nedenfor vises
gjennomsnittskarer for de ulike elevgruppene tilknyttet bdde de som mot-
tar spesialundervisning og de som ikke gjor det.
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Tabell 8.5: Relasjoner i skolen.

Vanskegruppe Relasjoner Spesialundervisning | Gjennomsnitt St.avvik P<.05
Ja 45,9 7,9 Ns
Leerer =
Nei 44,9 8,9 Ns
) N Ja 19,3 3,2 Ns
Herselshemming | Arbeidsmilja =
Nei 18,5 1,8 Ns
) - Ja 33,4 5,6 Ns
Sosialt miljg -
Nei 34 3,0 Ns
Ja 47 - Ns
Leerer =
Nei 47 6,8 Ns
. . Ja 19 - Ns
Synsvansker Arbeidsmiljg -
Nei 18,9 3,1 Ns
. - Ja 39 - Ns
Sosialt miljg -
Nei 33,4 6,7 Ns
Ja 48,4 9 )
Leerer - Sig
Nei 44,7 1
. ) . Ja 18,2 3,9 Ns
ADHD diagnose | Arbeidsmiljg -
Nei 18,1 4,6 Ns
. . Ja 33,3 58 Ns
Sosialt miljg =
Nei 32,8 5,8 Ns
Ja 43,4 7,7 Ns
Leerer =
Nei 43,2 9,9 Ns
S Ja 16,9 2,9 _
Atferdsproblemer | Arbeidsmiljg - Sig
Nei 18,7 3,3
Ja 30,6 7,5 .
Sosialt miljg - Sig
Nei 33,6 58
Ja 46,1 7.4 Ns
Leerer =
Nei 46,7 8,7 Ns
ifi J 18,9 3,1 N
Spesifikke Arbeidsmili a ’ S
fagvansker Nei 19,1 3,5 Ns
. . Ja 34,4 4,6 Ns
Sosialt miljg =
Nei 34,4 5,1 Ns
Ja 46 7,6 Ns
Leerer =
Nei 45,7 9,2 Ns
J 20,1 2,5 N
ok Arbeidsmili a : . °
laerevansker Nei 19,0 34 Ns
) - Ja 34,4 4,8 Ns
Sosialt miljg =
Nei 34,7 3,6 Ns
Ja 45 10,5 Ns
Leerer =
Nei 44,7 9,5 Ns
) . Ja 17,8 43 Ns
Andre vansker Arbeidsmiljg -
Nei 18,9 3,4 Ns
. . Ja 32,1 52 Ns
Sosialt miljg -
Nei 33,9 6 Ns
Leerer 46 8,4 Ns
Ingen vansker Arbeidsmiljg 19 2,9 Ns
Sosialt miljg 34,8 4.8 Ns




Resultatene viser at det er relativt positive relasjoner mellom elevene i de
ulike skolene. Et gjennomsnitt pa 3.22 pa en skal fra 1-4 er a betrakte som
svert tilfredsstillene. Forholdet til jevnaldrende vurderes slik som godt
av flertallet av elevene i dette materialet. De fleste elevene uttrykker at de
er gode venner, bryr seg om hverandre og opplever a bli likt av de andre.
Men det er noen forskjeller mellom vanskegruppene i hvordan de opplever
relasjonene og det sosiale fellesskapet mellom elevene.

Det er sarlig elever som viser atferdsproblemer i skolen som kommer dér-
lig ut pa sosiale relasjoner og relasjoner til lerere. Relasjoner mellom elev-
ene er en viktig del av skolens leringsmilje, og for elevene i skolen er disse
relasjonene noe av det mest betydningsfulle i skolehverdagen. Relasjonene
er naert knyttet til sosial status og utvikling av sosiale ferdigheter. I ulike
studier framstar skolen for elevene som en svert vesentlig sosial arena der
det & vaere som de andre er viktig for bdde sosial og personlig utvikling
(Heggen m. fi. 2003).

Det er noen enkelte grupper av elever som ogsd kommer godt ut pa disse
omrédene. Elever med ADHD-diagnose som mottar spesialundervisning
har en bedre relasjon til leererne sine enn snittet av andre elever. Dette er
positivt og kan indikere at diagnosen kombinert med spesialundervisning
gjor at elevene blir godt sett av lererne. De skdrer her klart bedre enn
elever med ADHD-diagnose som ikke mottar spesialundervisning.

Nér det gjelder elever som viser atferdsproblemer ser vi at den delen av
denne elevgruppen som mottar spesialundervisning skarer signifikant
darligere pa relasjoner til medelever sammenliknet med tilsvarende elever
som ikke har spesialundervisning. Dette kan indikere at det for elever er
stigmatiserende & motta spesialundervisning. Videre har disse elevene de
darligste relasjonene til sine leerere enten de mottar eller ikke mottar spe-
sialundervisning. Det kan vere et uttrykk for at leererne sliter med & fa
en god relasjon til elever som bare viser problematferd og ikke har noen
diagnose som tilsier at det er noe feil med dem. Dette kan begrunnes med
at en diagnose som ADHD kan ha en forklarende og formildende effekt pa
hvordan lererne oppfatter den problematiske atferden
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8.5 Atferdsproblemer

Vurderingen av problematferd i skolen har foregétt ved at hver enkelt elev
pa de aktuelle klassetrinnene ble bedt om & vurdere sin egen atferd pa
skolen. Dette skjedde ved at elevene tok stilling til 27 utsagn om hvor ofte
de viste ulike typer atferd i skolen. Faktoranalysen ga en firefaktorlesning
som er i samsvar med tidligere bruk av méleinstrumentet (Nordahl 2000).
I denne analysen brukes kun sumskéren pa alle utsagnene.

I vurdering av egen atferd pa skolen skulle elevene skulle ta stilling til
ulik utsagnen ut fra en femdelt skala med svaralternativene 5 = aldri, 4
= sjelden, 3 = av og til, 2 = ofte og 1 = svert ofte’. I tabellen nedenfor er
det vist gjennomsnittsresultatene for de ulike elevgruppene og signifikante
forskjeller i forhold til elever som ikke har vansker i skolen.

Tabell 8.6: Atferdsproblemer og vanskegrupper.

N Gjennom- Standard- | Sig p<.05
snitt avvik
Harselshemming 17 3.99 47 Sig
Synsvansker 22 4.22 43 Ns
ADHD-diagnose 48 3.84 .55 Sig
Atferdsproblem, men ikke ADHD 119 3.82 .59 Sig
Spesifikke leerevansker/fagvansker 203 4.18 45 Ns
Generelle leerevansker 65 412 45 Sig
Andre vansker. 153 413 .53 Sig
Ingen vansker eller diagnose 2451 4.25 41 Ns
Total 3078 4.21 44 Ns

Denne tabellen viser at det er relativt store forskjeller mellom de ulike van-
skegruppene nér det gjelder atferd pa skolen slik elevene selv vurderer sin
atferd. Elever med spesifikke fagvansker og elever med synsvansker vur-
derer sin atferd til & vaere omtrent like god som elever uten vansker. I snitt

2 Svaralternativene var i sperreskjemaet beskrevet pa folgende mate til elevene: Aldri =
har aldri gjort det, sjelden = har gjort det en eller noen ganger i dette skolearet, av og til
= har gjort det en eller noen ganger hver maned, ofte = har gjort det en eller flere ganger i
uka, sveert ofte = gjort det hver dag.
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vurderer alle disse tre elevgruppene seg til at de viser svert lite atferdspro-
blemer pé skolen. Dette er svert positivt og understreker at norske elever
sannsynligvis ikke viser en sd darlig atferd som vi kan f& inntrykk av
gjennom for eksempel PISA (Gustavsen og Nordahl 2009).

Det er sarlig elever med en ADHD-diagnose og elever med atferdspro-
blemer uten diagnose som her skarer dérlig. Disse elevene kommer ogsé
darlig ut pé alle fire faktorene tilknyttet atferdsproblemer i skolen (se ved-
legg). Dette uttrykker at disse elevenes vurdering av egen atferd i stor grad
er i samsvar med laerernes kategorisering av dem. Disse elevene er fullt
klar over at de viser en problematisk atferd og det ser ut til at de fortsetter
med det. Det kan vere et uttrykk for at mye av denne atferden er inten-
sjonell og sterkt relatert til de situasjonene de opplever i skolen. Dette er
ogsé pépekt i flere undersekelser tilknyttet atferdsproblematikk i skolen
(Nordahl m. fl. 2005). Det er derfor liten grunn til 4 tro at spesialundervis-
ning i enten integrert eller segregert form alene vil endre pa disse elevenes
atferd fordi denne undervisningen ikke vil endre pa deres generelle situa-
sjon i skolen.

Dette kan indikere at spesialundervisning til elever som viser problematisk
atferd ogsd har en avlastnings funksjon for den evrige undervisningen.
Spesialundervisning for elever med problematisk atferd beskytter medel-
ever og lerere, men det er ikke sikkert den bidrar med positive utvikling
og lering for de elevene som viser den problematiske atferden. Figuren
nedenfor viser tydelig hvor markant forskjellig disse to elevgruppene vur-
derer sin egen atferd sett i forhold til de gvrige elevene pa skolen.
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Figur 8.3. Atferdsproblemer og vanskegrupper.

Figuren viser klart at det er elever som av laererne er definert til & vise
atferdsproblemer eller & ha ADHD-diagnose som selv ogsd vurderer det
slik at de viser den klart mest problematiske atferden blant de ulike elev-
gruppene i skolen. Men det er ogsa grunn til & papeke at elever med hor-
selshemming ogsé vurderer at de viser en ganske problematisk atferd.

8.6 Innsatsfaktorer i leeringsmiljget

En narmer analyse av leringsmiljeet viser mangfoldet innenfor dette
omradet og utfordringer mellom innsatsfaktorene og resultatene i spesial-
undervisningen. [ vart utvalg hadde skolelederne svert ulike oppfatinger
av leringsmiljeet og situasjonen i og rundt elever som mottar spesialun-
dervisning. En rektor hevder at hvis tilretteleggingen er god innvirker det
positivt, men ellers vil situasjonen klart bli motsatt. To andre rektorer sier
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at det er positivt for miljeet at elevene kan lere at ikke alle er like. En
tredje rektor papeker at elever med sarskilte behov pavirker klassemiljoet
negativt. Deres krav om oppmerksomhet begrenser de andre elevene. En
fjerde rektor sier at det kanskje er mest sosiale effekter av & ha spesial-
undervisning i tilknytning til den generelle undervisningen. Smégrupper
skaper trivsel, men bare hvis eleven synes det er greit 4 bli tatt ut.

Elever som mottar spesialundervisning i vart utvalg var forngyde med til-
budet de hadde. Bedemmelsen av representativiteten av utvalget av elever
er imidlertid svert problematisk siden vi her baserer oss pa frivillighet og
aksept fra foreldre for & delta i undersekelsen. Enkelte rektorer understre-
ker dette ved a papeke at flere elever synes det er trygt/hyggelig & veere
alene med larer, men at dette kanskje ikke alltid like bra for det generelle
miljeet. Leringsmiljoet kan med dette pavirkes negativt i form av erting,
mobbing og lignende.

Organiseringen av spesialundervisningen har som papekt her innvirking
pé leringsmiljeet. Her kan ressurser og alternative organiseringsstrategier
ogsa ha konkret innvirking pa det generelle leringsmiljeet. Ved en skole
papekes det at bruk av basisgruppe og smagrupper for alle gjor at det er
vanlig for elevene & alternere mellom ulike grupper. Det er ingen som
synes det er noe spesielt. Rektor pd en annen skole understreker denne
muligheten og hevder at det ikke nedvendigvis er elever som fér spesialun-
dervisning som bidrar til negative leeringsmilje. Oftere er det andre elever
som har slik negativ innvirkning. Det tyder p4 at det er andre forhold enn
at eleven har spesialundervisning som har negativ virkning pa leringsmil-
joet. Blant annet kan mangel pd rom og for {4 lerere pé trinnet bidra til at
undervisningen ikke blir tilpasset godt nok generelt, og at slike forhold kan
ha negativ innvirkning pé leeringsmiljeet.

Det ser heller ikke ut for at elever som far spesialundervisning har vanske-
lig for & fa venner pa skolen. Alle har noen & vaere sammen med i frimi-
nuttene og pé fritiden. Dette bekreftes av elevene selv og foreldrene. Alle
elevene sier de trives pé skole og at de har venner der. De liker & vaere
sammen med vennene i friminuttene. Det er ingen av elevene i vért utvalg
som ensker & bytte skole om de kunne gjort det. Foreldrene bekrefter at
barna har venner pé skolen samtidig som flere sier at noen av vennene ogsa
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er venner utenfor skolen. Foreldrene sier videre at det har vaert episoder
med plaging/mobbing pé skolen, men at dette har veart sjelden. Foreldrene
er forneyd med at skolen vektlegger barnas sosiale utvikling, og de opple-
ver at skolen langt pa vei klarer & inkludere barna i et sosialt fellesskap.

Pa en skole mener rektor at det store spriklige og kulturelle mangfoldet
blant elevene i tillegg til barn med &penbare vansker, har fort til en stor
toleranse for forskjellighet blant elevene pa skolen. Pa den annen side pape-
kes det at sosiale konsekvenser kommer etter hvert for de aller svakeste
elevene. Eksempelvis nevnes det pa denne skolen at elever med Downs
syndrom kan bli sosialt isolerte og ensomme i overgangen til ungdoms-
trinnet. Noen av foreldrene som ble intervjuet var redd for at dette ville
skje med deres barn ogsa.

Béde skoleeiere, rektorer og kontaktlerere i de to kommunene mener
at sentrale feringer, innsatsfaktorene, knyttet til Kunnskapsleftet ikke
representerer er noe nytt, men at viktige prinsipper er blitt tydeligere.
De endringsprosessene som ligger implisitt i Kunnskapsleftet gir pd den
maéten stotte og inspirasjon til arbeidet som gjores. Viktigheten av tidlig
hjelp understrekes i Kunnskapsleftet. I denne forbindelsen blir 25 %-rege-
len nevnt som en mulighet til & hjelpe elever som sliter faglig innenfor sko-
lens ordinere rammer. En skoleeier mener denne regelen kunne vert mer
brukt enn hva tilfellet er i dag.

Tydelige, realistiske og evaluerbare mal i IOP er ogsd tydeliggjort i
Kunnskapsleftet. Dette har ner sammenheng med kravet om at spesial-
undervisning skal gi et faktisk leeringsutbytte for eleven. Det gkte fokus
pa kvalitet 1 spesialundervisningen, for i en kommune kan ses p& som en
konsekvens av dette.

Krav til dokumentasjon av ulike sider ved undervisning, herunder spesi-
alundervisning, har ekt betydelig de senere arene. Dette pépekes pd alle
nivéer i skolen. Alle respondentene understrekes at denne utviklingen
begynte for Kunnskapsleftet, men at innfering av Kunnskapsleftet har
bidratt til & forsterke kravet om dokumentasjon.
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Flere av kontaktlarerne sier de bruker mer tid pa & dokumentere under-
visningen enn pd & planlegge hvordan undervisningen skal gjennom-
fores. Det reises i denne forbindelsen spersmél om hvilke nytte ekende
dokumentasjon og kontroll har for praksis. For skoleeiere og rektorer i
kommunene er kravet om dokumentasjon uttrykk for en kontrollfunksjon
som anses som nedvendig for & sikre at ulike krav til spesialundervis-
ning oppfylles. Skoleeier har en kontrollfunksjon overfor rektor og rektor
kontrollerer leererne. P4 det administrative nivéet anses kontroll gjennom
dokumentasjon som et nedvendig virkemiddel for & sikre en best mulig
spesialundervisning. For kontaktlererne virker det ikke som sammenhen-
gen mellom dokumentasjon og undervisningens kvalitet er s& &penbar som
for skoleadministrasjonen.
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9. FAGLIG 0G
SOSIALT LARINGSUTBYTTE

I dette kapittelet presenters det som kan betraktes som resultater i spesial-
undervisningen i form av leringsutbytte eller funksjonsnivé i sentrale sko-
lefag og innenfor sosial kompetanse. Dette er ikke & betrakte som effekter
av spesialundervisning, men et bilde pa hvilket leeringsutbytte ulike elev-
grupper har i grunnskolen.

9.1 Skolefaglige prestasjoner

I denne undersegkelsen har vi ikke kunnet teste elevenes prestasjoner ved
for eksempel egne prover i ulike fag. Vi har heller ikke karakterer for
elever fra 5.—7. klassetrinn. For & fa en vurdering av elevenes skolefag-
lige niva og leringsutbytte ble kontaktleererne bedt om & vurdere elevenes
prestasjoner i hvert av fagene engelsk, matematikk og norsk pé en skala
fra 1, svert lav til 5, svert hoy. Dette gjelder alle elevene i materialet. I
tillegg har vi opplysninger om standpunktkarakterene i de ulike fagene
for ungdomsskoleelevene. Korrelasjonen mellom lerernes vurderinger av
prestasjonene fra skalaen fra 1 til 5 og standpunktkarakterene pa ung-
domstrinnet er .82. Dette tyder pa dette mélet pa skolefaglige prestasjoner
som brukes videre (lerervurderinger pa en skala fra 1 til 5) er et relativt
godt mal pa leringsutbytte.

175



9.1.1 Vanske, spesialundervisning og skolefaglige
prestasjoner

I framstillingen og analysene nedenfor har vi sett pa tre grupper av
elever:

1. Elever med vanske og spesialundervisning (7,4 % av elevene)
2. Elever med vanske og uten spesialundervisning (14,4 % av elevene)
3. Elever uten vansker og uten spesialundervisning (78,2 % av elevene)

I figuren nedenfor vises fordelingen av gjennomsnittsprestasjoner i de tre
fagene norsk, matematikk og engelsk for elever som mottar spesialunder-
visning og har en vanske.

Fordeling av elever som av lzerer blir definert med vanske og som
mottar spesialundervisning etter enkeltvedtak
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Figur 9.1: Skolefaglige prestasjoner vanske og spesialundervisning.
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Gjennomsnittsresultatet er her 2,14 pé en skal fra 1 til 5 pa de tre fagene
for disse elevene. Men mer interessant er spredningen som viser at det er
ogsé er elever som har ganske gode prestasjoner i fagene og mottar spesi-
alundervisning. I den neste figuren presenteres resultatene for elever som
har en vanske, men som ikke mottar spesialundervisning.

Fordeling av elever som av lzerer blir definert med vanske, men som ikke
mottar spesialundervisning etter enkeltvedtak
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Figur 9.2: Skolefaglige prestasjoner vanske uten spesialundervisning.

Analysen av de skolefaglige prestasjonene viser generelt at elever som blir
definert med en vanske av lerer og mottar spesialundervisning scorer sig-
nifikant darligere pa skolefaglige prestasjoner (gjennomsnitt = 6,43) enn
de som har en vanske men ikke mottar spesialundervisning (gjennomsnitt
7,99) (p<.00). Men samtidig viser fordelingen og standardavviket at det er
relativt mange elever med vansker som ikke mottar spesialundervising,
men som likevel har et svaert darlig leeringsutbytte. Det er 153 elever med
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vansker og som ikke far spesialundervisning som har en skére pa 6 eller
darligere. Blant de elevene som har vansker og mottar spesialundervisning
er det 161 elever som har et snitt pa 6 eller darligere.

Dette reiser spersmél ved hvordan skolen og PPT praktiserer kapittel 5
i oppleringsloven. Analysen av forholdet mellom vanskegrupper og de
som mottar, ikke mottar, spesialundervisning viser at skoleledere og sko-
leeier her stdr ovenfor en rekke utfordrende forhold. Generelt er det de
svakeste elevene innen hver vanskekategori som mottar spesialundervis-
ning i norsk skole (jf. kapittel 7), men analysen viser tydelig at det ikke
er de skolefaglige prestasjonene alene som forer til at elever fér tilbud om
spesialundervisning. Det er mange elever med vansker som ikke mottar
spesialundervisning som har langt darligere skolefaglige prestasjoner enn
elever som mottar spesialundervisning. Dette kan vere et uttrykk for at
det er en rekke elever i grunnskolen som ikke far realisert sine rettigheter
til spesialundervisning etter enkeltvedtak og sakkyndig vurdering.

Gjennomsnittsresultatet for elever uten vansker og som ikke mottar spe-

sialundervisning, er 10,47. I figuren nedenfor vises fordelingen av disse
elevene.
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—— Normal
Fordeling av elever som blir definert uten vanske av laerer og som ikke har enkeltvedtak
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Figur 9.3: Skolefaglige prestasjoner uten vanske og uten spesialundervisning.

Fordelingen viser at det er relativt stor variasjon i skolefaglige prestasjoner
blant norske grunnskolelever. Denne variasjonen blir enda sterre nar vi
sammenholder den med elever som har vansker og/eller ikke mottar spe-
sialundervisning. Ogsé blant elever uten vansker er det 120 elever som har
en skére pa 6 eller lavere. Dette understreker at det er flere elever i dette
materialet som skarer 2 eller dérligere pa skolefaglige prestasjoner og ikke
far hjelp enn det er elever som skérer 2 eller darligere og mottar spesialun-
dervisning. Det ma vare langt flere begrunnelser for og forklareringer pa
spesialundervisning enn elevenes leringsutbytte.
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9.1.2 Elever med og uten spesialundervisning

I tabellen nedenfor ser vi forskjellene i skolefaglige prestasjoner mel-
lom elever som mottar spesialundervisning og som ikke mottar
spesialundervisning.

Tabell 9.1: Elever med og uten spesialundervisning.

Elevgruppe Snitt skolefaglige | St.avvik | Forskjell i

prestasjoner st.avvik
Elever som mottar spesialundervisning 6,58 2,50 1,41
Elever uten spesialundervisning 10,08 2,47

Det er problematisk a vurdere om denne forskjellen pa 1,41 standardavvik
mellom elever med og uten spesialundervisning i skolefaglige prestasjoner
er stor eller liten. Men et snitt pa 2,19 pa en skala fra 1 til 5 ma betraktes
som et lite tilfredsstillende niva for skolefaglige prestasjoner. Elever som
mottar spesialundervisning vurderes av lererne til & prestere svaert darlig
i sentrale skolefag, og det kan innebare at disse elevene ogsa vil fa store
problemer med & f4 studie- eller fagkompetanse i videregdende opplaring

9.1.3 Ulike sprékgrupper, laeringsutbytte og
spesialundervisning

Det er i flere sammenhenger vist at elever med en minoritetsspraklig
bakgrunn har et noe darligere leringsutbytte enn norskspraklige elever
(Bakken 2008). Nordahl og Sunnevég (2008) viser ogsé at minoritetssprak-
lige elever er noe overrepresentert i spesialundervisningen. Nedenfor vises
en oversikt over andelen elever som mottar spesialundervisning fordelt pa
ulike sprakgrupper i skolen sammen med de gjennomsnittelige skolefag-
lige prestasjonene til de ulike elevgruppene.
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Tabell 9.2 Ulike sprakgrupper, leeringsutbytte og spesialundervisning.

Bakgrunn Snitt skolefaglige Andel elever med

prestasjoner spesialundervisning
Minoritetsspraklig ikke vestlig 8,28 10.5 %
Minoritetsspraklig vestlig 9,05 10,8 %
Norskspraklige 9,87 7,4 %

Det er en viss overvekt av spesialundervisning fordelt pa andel elever blant
de minoritetsspraklige sett i forhold til norskspraklige. Disse forskjellene
kan ha sammenheng med at minoritetsspraklige elever i gjennomsnitt har
dérligere leringsutbytte ut fra de lerervurderingene som er gjennomfort i
denne kartleggingen i fagene norsk, matematikk og engelsk. Det er signi-
fikante forskjeller i skolefaglige prestasjoner mellom ikke-vestlige mino-
ritetsspréklige og norskspraklige elever og mellom vestlige minoriteter og
norskspréklige. Videre kan en forklaring pa bade andelen elever med spe-
sialundervisning og karakterforskjellene vaere knyttet til bade spraklige,
sosiale og kulturelle faktorer. Dette datamaterialet gir ikke noe grunnlag
for & svare pa det.

9.1.4 Forskjeller mellom de enkelte vanskegruppene i
skolefaglige prestasjoner

Vi har videre foretatt analyser av de skolefaglige prestasjonene til elever
innenfor de ulike vanskegruppene, og i disse analysene sett p4 om det er
forskjeller mellom elever i vanskegruppene som mottar eller ikke mottar
spesialundervisning. Disse resultatene er vist i tabellen 9.1.

I gruppen herselsproblemer og hos elever med diagnosen ADHD er det
ikke signifikant forskjell i skolefaglige prestasjoner mellom de elevene
som mottar spesialundervisning og de som ikke har dette tilbudet. Blant
disse vanskegruppene er det derfor store variasjoner fra skole til skole i
forhold til om elevene far et spesialpedagogisk tilbud eller ikke.
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Forholdet mellom elever med diagnosen ADHD og elever med andre
atferdsproblemer er ogsd nedvendig & belyse nermere. Som vist i kapit-
tel 7 far en stort flertall av elevene med ADHD diagnose tilbud om spe-
sialundervisning mens kun et mindretall av andre atferdsproblemer fér
spesialundervisning.

Det er en signifikant forskjell mellom de som mottar og de som ikke mottar
spesialundervisning i gruppen atferdsproblemer uten diagnose. Det skole-
faglige gjennomsnittet for gruppen andre atferdsproblemer som ikke mot-
tar spesialundervisning er litt hoyere enn tilsvarende gruppe hos elever
med ADHD, men standardavviket er betydelig hoyere i gruppen andre
atferdsproblemer enn tilsvarende hos ADHD gruppen. Med utgangspunkt
i dette vil det veere rimelig & anta at flere elever som her er definert under
andre atferdsproblemer og som ikke mottar spesialundervisning ville ha
fatt spesialundervisning om de hadde hatt diagnosen ADHD. Forholdet
mellom medisinske diagnoser og spesialundervisning vil bli diskutert mer
senere i rapporten.

Tabell 9.3: Vanskegrupper og skolefaglige prestasjoner.

Spesialundervisning | Gjennomsnitt | Standardavvik | P<.05
Herselshemming Ja 8,1 3,5 Ns
Nei 9,5 2,1
Synshemming?® Ja - -
Nei - -
ADHD Ja 7,2 2,8 Ns
Nei 8,2 1,9
Andre Ja 6,7 1,8 Sig
atferdsproblemer Nei 8,4 2,3
Spesifikke Ja 6,7 2,2 Sig
fagvansker Nei 7.4 1,9
Generelle Ja 4,8 1,5 Sig
vansker Nei 5,8 2,3
Andre vansker Ja 6,7 2,0 Sig
Nei 8,4 2,6
Ingen vansker 10,5

3 Det er for fa elever i denne elevgruppen til & utfore variansanalyser.
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Ser man pa forskjellene mellom vanskegruppene er det tydelig, og ikke
overraksende, at de elevene som ikke har vansker gjor det betydelig bedre
skolefaglig enn elever med vansker. Denne dpenbare ulikheten er imidler-
tid problematisk om man vurderer dette i forhold til hvorvidt elevene far
tilbud om spesialpedagogikk eller ikke. Kun elever med herselshemmin-
ger og synsvansker i gruppen som ikke mottar spesialundervisning har
skolefaglige prestasjoner som ikke fraviker dramatisk i forhold til elever
med ingen vansker. Ut over disse to gruppene er det en betydelig forskjell
i skolefaglige prestasjoner mellom vanskegruppene som ikke mottar spe-
sialundervisning og elever uten vanske. Det klareste eksemplet pa denne
ulikheten er vanskegruppen generelle lerevansker der gruppen som ikke
mottar spesialundervisning har svert lave skolefaglige prestasjoner i
forhold til andre vanskegrupper som faktisk mottar spesialundervisning
(figur 9.4). Denne forskjellen mellom vanskegruppene og de som mottar
og ikke mottar spesialundervisning understreker at det praktiseres en tolk-
ning av behovet for spesialundervisning i skolen i forhold til kapittel 5 i
Oppleringsloven som legger vekt pd andre faktorer enn de skolefaglige
nar behovet for spesialundervisning skal vurderes.

Skolefaglige prestasjoner
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Figur 9.4: Skolefaglige prestasjoner i grunnskolen i forhold til vanskegrupper.
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Analysen sé langt viser at det er betydelige ulikheter i skolen med hensyn
til elevenes skolefaglige prestasjoner mellom elever som blir definert med
vansker og elever som ikke har vansker, mellom elever som mottar og ikke
mottar spesialundervising innenfor hver leerevanske og mellom elever med
ulike leerevansker. Samtidig er spredningen i de skolefaglige prestasjonene
stor 1 hver enkelt elevgruppe. Dette understreker at det er en rekke elever
som mottar spesialundervisning som skérer langt bedre enn en ganske stor
elevgruppe som ikke mottar noen form for formell spesialpedagogisk hjelp
i skolen. Dette vises ogsé i figur 8.4 nér vi tar hensyn til at gruppen elever
med vansker som mottar spesialundervisning er nesten dobbelt sa stor som
gruppen elever med vansker som ikke mottar spesialundervisning. Det er
god grunn til & tro at disse relativt sma forskjellene mellom disse to elev-
gruppene har en sammenheng med at retten til og behovet for spesialun-
dervisning tolkes svaert forskjellig i ulike skoler og klasser.

De skolefaglige prestasjonene er imidlertid kun en av en rekke forhold som
kan beskrive elevers situasjon og spesialundervisningen under kunnskaps-
loftet. Motivasjon, relasjoner og sosiale forhold er underliggende faktorer
for skolefaglige prestasjoner og kan forklare de ulike skolefaglige presta-
sjonene. I tillegg til & fungere som et grunnlag for & forklare skolefaglige
prestasjoner vil disse omradene ogsd vere en analyse av hvorvidt skolen
lykkes med & tilby et inkluderende fellesskap.

9.2 Faktorer med forklaringsbidrag til
skolefaglige prestasjoner

For & f4 en analyse av hvilke faktorer i dette datamaterialet som har forkla-
ringsbidrag til skolefaglige prestasjoner har vi gjennomfort regresjonsana-
lyser med skolefaglige prestasjoner som avhengig variabel. Skolefaglige
prestasjoner er her sumskéren av lerernes vurdering av elevene i fagene
norsk, matematikk og engelsk. Her er det brukt multiple regresjonsana-
lyser der de uavhengige variablene er lagt inn i blokker ut fra korrela-
sjonsanalyser. Nedenfor er det satt opp en korrelasjonstabell som viser
sammenhengen mellom skolefaglige prestasjoner for elever som mottar
spesialundervisning og elever som ikke mottar spesialundervisning og
andre sentrale variabelomrader i undersekelsen.
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Tabell 9.4: Skolefaglige prestasjoner og spesialundervisning *=p<.01.

Und./ | Motiv- Sam- Struktur | Ros | Larer- | Elev- | Trivsel
laerh. | asjon | arbeid og i og elev | elev
atferd tilpasning | underv. | opp- | rela- | rela-
muntr.| sjon | sjon
Skolefaglige A7 .69* 40 12 .07 .03 -12 13
prestasjo-
ner, mottar
spesialunderv.
Skolefaglige 22 .78 .59 .16 12 14 .05 19
prestasjoner,
mottar ikke
spesialunderv.

Denne korrelasjonstabellen viser at det er klart svakere korrelasjoner mel-
lom skolefaglige prestasjoner og andre faktorer eller variabelomrader i
undersgkelsen for elever som mottar spesialundervisning enn det vi finner
for elever som ikke mottar spesialundervisning. Kontekstuelle variabler
knyttet til undervisning og relasjoner har svert liten sammenheng med
spesialundervisningselevenes skolefaglige prestasjoner. Vi har tidligere
sett at elever som mottar spesialundervisning har et relativt godt forhold til
medelever og lerere. Tabellen viser imidlertid at disse relasjonelle forhol-
dene ikke har noen sammenheng med leringsutbyttet til elevene.

Det er forst og fremst lerervurderinger av sosial kompetanse og motiva-
sjon og arbeidsinnsats som har en relativt sterk sammenheng. Dette er
imidlertid individvariabler og dermed variabler som ikke beskriver under-
visningstilbudet og leringsmiljeet til elevene. Dette er noe av det samme
vi finner for elever som ikke mottar spesialundervisning, men her er det
ogsé kontekstuelle variabler som har en signifikant sammenheng med sko-
lefaglige prestasjoner.

Siden skolefaglige prestasjoner er en lerervurdering, har vi i regresjons-
modellen forst lagt inn egenvurderinger fra elevene. Videre har vi lagt inn
de variablene som ligger tematisk narmest den avhengige variabelen til
slutt. I forhold til skolefaglige prestasjoner har vi brukt felgende inndeling
ndr vi har lagt inn variablene.
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. Elevenes trivsel pé skolen (elevvurdert)

. Undervisnings- og laringshemmende atferd (brdk og uro) (elev-
vurdert)

. Relasjon mellom elev og lerer (elevvurdert)

. Struktur i undervisningen (elevvurdert)

. Bruk av ros og oppmuntring i undervisningen (elevvurdert)

. Elevenes motivasjon og arbeidsinnsats (leerervurdert)

. Samarbeid og tilpasning til skolens normer (sosial kompetansedimen-
sjon) (lerervurdert)
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I regresjonsanalysen der vi kun vurderer elever som mottar spesialun-
dervisning er det kun tre faktorer som har forklaringsbidrag og gar inn i
regresjonsmodellen. Dette er vist i tabellen nedenfor.

Tabell 9.5: Regresjonstabell skolefaglige prestasjoner.

Multiple R Adjusted | Unikt bidrag
R-square

Motivasjon og .69 476 47,6 %
arbeidsinnsats
Undervisnings- og laerings- .71 .507 1,1 %
hemmende atferd
Samarbeid og tilpasning til 72 515 0,8 %
skolens normer
Sum forklart varians 51,5 %

Regresjonstabellen viser forst og fremst at for elever som mottar spesi-
alundervisning er det elevenes motivasjon og arbeidsinnsats som har et
sterkt forklaringsbidrag. Det er imidlertid en sterk inter-korrelasjon mel-
lom motivasjon og arbeidsinnsats og samarbeid og tilpasning til skolens
normer (.81), som bidrar til at denne sosiale kompetansefaktoren har lite
forklaringskraft her. Den forklarte variansen er 51,5 % som er relativt til-
fredsstillende, men samtidig innebarer dette at det er mye av variasjonen
vi ikke kan forklare med de variabler som finnes i dette materialet.

Nar vi gjennomferer egne regresjonsanalyser for elever som ikke mottar
spesialundervisning sa er den forklarte variansen 61,3 % og det er flere
variabelomrader som har forklaringsbidrag. I tillegg til de variabelom-
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rddene som inngér for spesialundervisningselevene har ogsa struktur i
undervisningen og relasjon til leerer selvstendige forklaringsbidrag for de
elevene som ikke mottar spesialundervisning. Det vil si at undervisningen
og leringsmiljeet forklarer noe av variasjonen i laeringsutbyttet.

I forhold til hovedproblemsstillingen i denne evalueringen av spesialun-
dervisningen, innebarer dette at slik undervisningen og leeringsmiljeet er
malt 1 denne undersegkelsen, har det liten positiv innflytelse pa laeringsut-
byttet til elever som mottar spesialundervisning. Det kan vare at malein-
strumentene er for uneyaktig for 4 fange dette. Men samtidig finner forkla-
ringsbidrag i undervisning og leringsmiljeet til leringsutbyttet for elever
som ikke mottar spesialundervisning.

Sett i forhold til at undervisning og spesialundervisning er en intensjonell
virksomhet skulle en forvente at undervisningsmessige forhold og faktorer
tilknyttet leeringsmiljoet forklarte noe av variasjonen i elevenes laerings-
utbytte. Dette kan tyde pa at kvaliteten pé spesialundervisningen og den
ovrige undervisningen som disse elevene mottar kunne vaert bedre, og at
det vil veere viktig & foreta naermere studier av hva som faktisk kjenneteg-
ner leeringsmiljeet og undervisningen til disse elevene.

9.3 Laeringsutbytte i skoler med hgy og lav
forekomst av spesialundervisning

For a vurdere eventuelle mulige ssmmenhenger mellom omfang av spesi-
alundervisning og elevenes laeringsutbytte i skolen, har vi plukket ut tre
skoler med lite spesialundervisning og tre skoler med mye spesialundervis-
ning. Disse to gruppene av skoler har vi sa kjert variansanalyser mellom
for & se pa hvordan béde elever med og uten spesialundervisning skérer i
de ulike skoletypene. I tabellen nedenfor er gjennomsnittsresultatene for
skolefaglige prestasjoner og trivsel i skolen vist.
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Tabell 9.6: Skoler med lav og hay forekomst av spesialundervisning.

N Prosent Skolefaglige prest Trivsel
spesial- Gj.snitt |Stav- |Gj.snitt | St.av-
under- vik vik
visning

Tre sko- 541 3,7 Alle elever 10,2 2,7 26,2 2,9
ler med Elever uten | 10,5 2,6 26,3 |28
lav andel
spes.underv.
spes.-
underv. Elever med 52 2,3 26 2,8
spes.underv.
Tre skoler 413 12,7 Alle elever 9,7 3 26,2 3
med hay Elever uten | 10,1 27 265 |34
andel
spes.underv.
spes.-
underv. Elever med 71 29 24,7 3,6
spes.underv.

I de tre skolene med liten forekomst av spesialundervisning har i snitt 3,7 %
spesialundervisning, mens i de tre skolene med hey forekomst av spesial-
undervisning har i snitt 12,7 % spesialundervisning. Dette er betydelige
forskjeller som ogsa ser ut til 4 ha sammenheng med andre forhold. I sko-
lene med mye spesialundervising scorer elevene i skolefaglige prestasjoner
darligere enn elevene i skoler med lavt antall elever i spesialundervisning.
Dette er ikke unaturlig, men kan forklares pa flere ulike méter sarlig nar
vi ser pa elevene som mottar spesialundervisning.

Elevene som mottar spesialundervisning i skolene med en hey forekomst
av spesialundervisning har klart bedre skolefaglige prestasjoner enn elev-
ene som har spesialundervisning i skolene med alv forekomst av spesial-
undervising. Dette kan forklares med at skolene med lav forekomst av spe-
sialundervisning ikke iverksetter spesialundervisning for de er helt sikre
pa at elevene ikke kan fa et tilfredsstillende utbytte av den vanlige under-
visningen. Dette ser ikke ut til & gé& ut over det generelle prestasjonsnivéet
i disse skolene, heller tvert imot. Mens i skoler med hey forekomst av
spesialundervisning kommer mange elever inn i et eget spesialpedagogisk
tilbud og kan da lett komme i en situasjon der de i for liten grad forbedrer
sine skolefaglige prestasjoner. Forventingene og kravene kan bli lave og
resultatene ikke helt tilfredsstillende.
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Dette kan ogsa innebzre at ressurser benyttet til spesialundervisning ikke
gir uttelling nar elevgruppen blir sa stor som i disse skolene. Det kan der-
for se ut til at spesialundervisning ikke er vellykket eller ikke ser ut til & gi
effekt som et kompensatorisk tiltak for kvalitativt darlig vanlig undervis-
ning. For elevenes leringsutbytte ser det ut til & gi best effekt om skolen er
i stand til & styrke kvaliteten pa det generelle pedagogiske tilbudet og i den
vanlige undervisningen.

Det er ingen klare og store forskjeller mellom de to skoletypene nér det
gjelder elevenes vurdering av sin egen trivsel pa skolen. Men elever som
mottar spesialundervisning i skolene med hey forekomst av spesialunder-
visning trives betydelig darligere enn andre elevgrupper, ogsa i forhold til
de elevene som mottar spesialundervisning i skoler med lav forekomst av
spesialundervisning. Dette kan vere et uttrykk for at spesialundervisning
i skoler med hey forekomst av spesialundervisning har andre begrunnelser
enn elevenes skolefaglige prestasjoner.

9.4 Sosial kompetanse

Et viktig malomrade i skolen er knyttet til elevenes sosiale og personlige
utvikling. Skolen skal ikke bare legge til rette for faglig utvikling, den
skal ogsa bidra til at barn og unge lerer nedvendige sosiale ferdigheter
og utvikler en positiv selvoppfatning. Sosial kompetanse betraktes som
et godt mal pa elevenes lering og utvikling innen dette omradet (Ogden
2001). Det sees ogsa pa som en forutsetning for verdsetting, vennskap og
sosial integrering, som en ressurs for & mestre stress og problemer og som
en viktig faktor for & motvirke utvikling av problematisk atferd.

Sosial kompetanse er i denne undersgkelsen kartlagt gjennom lerervur-
deringer ut fra hvordan elevene handler og opptrer i ulike sosiale situasjo-
ner. Kontaktlaererne har her vurdert hver enkelt elevs sosiale kompetanse,
og det kan betraktes som et uttrykk for hvordan elevene tilpasser seg og
deltar i det sosiale miljoet i skolen. Elevenes sosiale leering og utvikling
er et viktig malomrade i skolen, noe som ogsd kommer klart til uttrykk i
Lareplanverket for Kunnskapsloftet.
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9.4.1 Sosial kompetanse og spesialundervising
I tabellen nedenfor er det presentert hvordan elever med og uten spesialun-
dervisning skarer pa de ulike faktorene innenfor sosial kompetanse:

Tabell 9.7: Sosial kompetanse og spesialundervisning.

Sosial kom- Tilpasning til skolens regler Ja 2,45 Sig
ZZ;?:rsdeefinert) Nei 3,09
Evne til selvkontroll Ja 2,50 Sig
Nei 2,99
Selvhevdelse Ja 2,36 Sig
Nei 2,81
Evne til empati Ja 2,49 Sig
Nei 2,75
Kompromissevne Ja 2,91 Sig
Nei 3,27

Tabellen viser store forskjeller mellom elever som mottar og ikke mottar
spesialundervisning i sosial kompetanse vurdert av laererne. Vi ser at dette
serlig gjelder tilpasning til skolens regler, elevenes evne til selvkontroll og
elevenes selvhevdelse. Elever som mottar spesialundervisning bade tilpas-
ser seg darligere, viser klart mindre selvkontroll og er i mindre grad i stand
til & hevde seg selv.

Dette er viktige sosiale kompetansedimensjoner som kan innebere at
elever som mottar spesialundervisning har og far problemer med & delta
aktivt i sosiale fellesskap. Dette kan indikere at stigmatisering og organi-
seringen av spesialundervisning kan gé ut over elevenes sosiale utvikling.
Sosial kompetanse er et vesentlig malomrade i skolen, og spesialundervis-
ningselever skarer her sé dérlig at det kan vaere grunn til vurdere om de fér
en tilfredsstillende utvikling og leering innen dette omrédet i skolen.
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9.4.2 Sosial kompetanse og vanskegrupper

I tabellen nedenfor har vi skilt mellom elever som laererne har definer til
a ha en vanske, problem eller diagnose og elever som larerne mener ikke
har noen vansker i skolen. Tabellen viser sumskarer innen de ulike fakto-
rene i sosial kompetanse og eventuelle signifikante forskjeller.

Tabell 9.8: Sosial kompetanse og vanskegrupper.

Sosial kom- Tilpasning til skolens regler | lkke 28,6 58 | Sig
petanse vanske

(leererdefinert) Vanske 22,5 6,2

Evne til selvkontroll Ikke 18,3 3,4 | Sig
vanske
Vanske 15,1 4,2
Selvhevdelse Ikke 23,1 4,8 | Sig
vanske
Vanske 19,1 4,6
Evne til empati Ikke 11,1 2,7 Sig
vanske

Vanske 10,2 2,6

Kompromissevne Ikke 10 1,6 | Sig
vanske
Vanske 8,8 2
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9.4.3 Sosial kompetanse, spesialundervisning og

vanskegrupper

Tabellen nedenfor viser de ulike vanskegruppenes skare pa sosial kompe-
tanse og elever som mottar/ikke mottar spesialundervisning innen hver
vanskegruppe.

Tabell 9.9: Sosial kompetanse, spesialundervisning og vanskegrupper.

Vanskegruppe Mottar spesial- Gjennomsnitt | St. avvik P<.01
undervisning 30 sporsmal
Harselshemming Ja 85,9 17,2 Ns
Nei 80,5 13,5 Ns
Synshemming Ja - - Ns
Nei 90,4 13,9 Ns
ADHD Ja 68,8 11,5 Ns
Nei 69,9 12,1 Ns
Atferdsproblemer Ja 62,3 8,7 Sig
Nei 67,7 11,5 Ns
Spesifikke Ja 80,3 16,5 Ns
lzerevansker Nei 814 15,3 Ns
Generelle Ja 69 12,6 Ns
leerevansker Nei 749 17.9 Ns
Andre lzerevansker Ja 74,6 12,8 Ns
Nei 78,8 13,9 Ns
Ingen vanske 91,3 14,8

Lererens vurdering av elevenes sosiale kompetanse viser at det er en sig-
nifikant forskjell i sosial kompetanse mellom elever som har vansker og
elever som ikke har vansker (p<.0l), og det er ogsa signifikant forskjell
mellom disse gruppene ved samtlige underkategorier av sosial kompetanse
(tabell 9.9). Forholdet mellom vanskegrupper og elever som mottar og
ikke mottar spesialundervisning er tilsvarende for trivsel og motivasjon.
Generelt blir elever som mottar spesialundervisning vurdert & ha darligere
sosial kompetanse enn elever som ikke mottar spesialundervisning. Ikke
overraksende er det elever med atferdsproblemer som ogsé her kommer
darligs ut i vurderingen av sosial kompetanse.
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Forstaelsen av sosial kompetanse i forhold til vanskegrupper syns ogsé
a veere relativt stabilt over tid. Det er ingen store forandringer i leererens
oppfattelse av elevenes sosiale kompetanse i forhold til vanskegruppe i
perioden 2006-2008 (Nordahl og Sunnevag 2008). Det vil si at elever
som viser problematisk atferd kommer fortsatt signifikant darligere ut enn
andre elevgrupper innen dette viktige leeringsomradet i skolen. Dette mé
betraktes som alvorlig med tanke pa at utvikling av sosial kompetanse er en
forutsetning for blant annet verdsetting, vennskap og sosial integrering.

Det er hele 1,76 standardavvik i forskjell mellom elever uten vansker og
elever med atferdsproblemer. Dette er en sveart stor forskjell og understre-
ker at elever som viser problematisk atferd og eventuelt har en ADHD-
diagnose bade har en skolefaglig og sosial lering som ligger langt etter
andre elever. Elever med fagvansker skérer noe bedre enn atferdsgrup-
pene, men viser en klart darligere sosial kompetanse enn elever uten van-
sker. Elever med generelle lerevansker skérer ogsé lavt, men likevel hoy-
ere enn elever med ADHD-diagnose og atferdsvansker.
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Figur 9.5: Sosial kompetanse, lcerervurdert.

9.5 Leeringsutbytte og leeringsmiljg

Resultatene tilknyttet elevenes leeringsutbytte og leringsmilje viser at
elever som mottar spesialundervisning kommer klart darligere ut enn de
andre elevene i skolen pa en rekke omrader. Det er imidlertid vanskelig a
kunne hevde at dette skyldes spesialundervisning eller er en effekt av spe-
sialundervisning. Dette kan verken bekreftes eller avkreftes pa en sikker
mate i denne studien. Men det er sammenhenger som det likevel er svaert
interessante & peke pa.

Innenfor skolefaglige prestasjoner er det betydelige forskjeller mellom
elever som mottar og ikke mottar spesialundervisning. Men samtidig er
det elever som kommer godt ut, serlig inne elever med herselshemminger
og synsvansker. De elevgruppene som relativt sett kommer dérlig ut er
elever med atferdsproblemer og elever med ADHD-diagnose. Dette er i
samsvar med andre empiriske undersekelser (Egelund og Tetler 2009).
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Videre er det ogsé store forskjeller mellom ulike vanskegrupper i skole-

faglige prestasjoner. Men innen de ulike vanskegruppene er det relativt
liten forskjell mellom de elevene som mottar spesialundervisning og de
som ikke gjor det. Det er en rekke elever i norsk grunnskole som har et
sveert dérlig leeringsutbytte, men som ikke mottar spesialundervisning.
Spesialundervisningen ser ikke ut til kun & ga til de elevene som har et
darlig leeringsutbytte. Det mé vere langt andre begrunnelser som ligger til
grunn for vurderingene av om elevene skal motta spesialundervisningen.
Ut fra disse resultatene ser det sarlig ut til at elevenes diagnose er viktig.
Har eleven en entydig diagnose sa kan eleven lettere motta spesialunder-
visning selv om ikke leeringsutbytte er spesielt darlig.

Ut fra disse resultatene tilknyttet elevenes leeringsutbytte si kan det ogsé
diskuteres om spesialundervisning bidrar til en bedre tilpasset opplaering,
eller om den ogsa i noen grad legitimerer lite tilpasset opplering i den
vanlige undervisningen. I noen skoler og for noen elevergrupper kan det
se slik ut. Det vil si for skoler som generelt har relativt darlige resultater
sammenlignet med andre skoler.

Innen omréder som i sterre grad er relatert til elevenes leringsmiljo, sosi-
ale ferdigheter og atferd er det ogsa store forskjeller mellom elever som
mottar spesialundervisning og andre elever. Dette gjelder i sarlig grad
innen motivasjon og arbeidsinnsats samt sosial kompetanse. Elever som
mottar spesialundervisningen viser en betydelig lavere arbeidsinnsats enn
andre elever. Dette ma betraktes som bekymringsfullt fordi arbeidsinnsats
er en forutsetning for leering. Dette ser vi ikke minst ved at korrelasjonen
mellom skolefaglige prestasjoner og motivasjon og arbeidsinnsats er svaert
sterk (.78). Slik kan elever som mottar spesialundervisning risikere & fa
storre problemer enn andre elever med & realisere sitt potensial for leering
og utvikling.

Innen sosial kompetanse skarer ogsé spesialundervisningselever relativt
dérlig sett i forhold til evrige elever. Det kan indikere at spesialundervis-
ning kan ha negativ betydning for elevenes sosiale status og posisjon i sko-
len samt for deres utvikling og leering av sosial kompetanse. Sett i forhold
til malet om en inkluderende skole ser det ikke ut til at elever som mottar
spesialundervisning generelt sett er serlig godt inkludert i grunnskolen.
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Det er imidlertid positivt at elever som mottar spesialundervisning opple-
ver at de har et relativt godt forhold til leererne sine. Ut fra dette ser det ut
til at mange leerere er dyktige til & etablere og opprettholde gode relasjoner
til disse elevene.

Naér vi ser pa skoler med stor og liten forekomst av spesialundervisning,
ser det ut til & vaere en svak negativ sammenheng mellom omfanget av
spesialundervisning og leeringsutbytte. Dette er ogsé vist i andre studier
(Nordahl m.fl. 2009). Skoler med en hegy forekomst av spesialundervisning
har ogsa generelt et lavt leeringsutbytte hos elevene. Dermed kan det reises
spersmal ved om spesialundervisning er en god méte & kompensere pa for
vanlig eller ordinaer undervisning som mange elever ikke har et tilfreds-
stillende utbytte av.
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10. FORUTSETNINGER, INNSATSER
OG RESULTATER I SPESIALUNDERVISNINGEN

I dette kapittelet vil vi forseke & oppsummere og drefte de funnene vi har
presentert tidligere i rapporten. Videre vil vi ogsa relatere dette sterkere
til problemstillingen og de forskningsspersmalene som er formulert for
denne evalueringen av spesialundervisningen under Kunnskapsloftet.

10.1 Evalueringens problemstilling

I prosjektbeskrivelsen til evalueringen av spesialundervisningen under
Kunnskapsleftet ble folgende hovedproblemstillingen utformet:

Hvilken sammenheng er det mellom ulike innsatsfaktorer i
spesialundervisningen (organisering, innhold, ressurser,
leeringsmiljo samt forutsetninger og begrunnelser) og resulta-
tet av spesialundervisningen i grunnskolen?

I kapittel 1.2 i denne rapporten er problemstillingen ogséd framstilt i en
figur (figur 1.2) for & vise hvilke betingelser og innsatsfaktorer som kan
pavirke spesialundervisningens resultater.

Den empirien vi har innsamlet og analysert viser at det eksisterer en rekke
sammenhenger mellom de ulike betingelsene og innsatsfaktorene i og
omkring spesialundervisningen i grunnskolen, og de resultater som opp-
nas. Resultatene er beskrevet og analysert pé flere omrader tilknyttet bade
elevenes sosiale og faglige leringsutbytte, og deres opplevelse av under-
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visningen og sin egen situasjon i skolen. Dette er resultater vi ikke har et
grunnlag til & si at er en effekt av spesialundervisningen, men de gir et
bilde av hvilket lringsutbytte disse spesialundervisningselevene har.

Sammenhengene vi har funnet mellom innsatsfaktorene i spesialunder-
visningen og resultatene er bade sterke og omfattende. Det er trekk ved
ressursbruken relatert til seerlig den omfattende bruken av assistenter som
ganske sikkert mé ha klare sammenhenger med kvaliteten pa tilbudet og
elevenes lering. Videre er det klare sammenhenger mellom den vanlige
undervisningen og behovet for spesialundervisning der vi kan dokumen-
tere at ndr kvaliteten pd den vanlige undervisningen er dérlig, s& eker
andelen elever med behov for spesialpedagogisk hjelp.

Videre er det en klar tendens til at spesialundervisningen organiseres i
stadig mer segregerte former, som ganske sikkert har klare konsekvenser
for resultatene av spesialundervisingen og elevenes muligheter for & delta
1 sosiale fellesskap sammen med andre elever. I leringsmiljoet finnes det
ogsé flere faktorer som har en sammenheng med spesialundervisningen.
Dette gjelder sarlig omfanget av atferdsproblemer blant elevene. Skoler
med mye atferdsproblemer har ogsa en relativt stor andel elever som mot-
tar spesialundervisning. Regresjonsanalyser viser at den undervisning
spesialundervisningselevene mottar i denne undersekelsen ikke har for-
klaringsbidrag til elevenes laeringsutbytte. Det indikerer at kvaliteten pé
det pedagogiske tilbudet kunne vert bedre (Jf. forskningssparsmal nr. 6)

De forutsetningene som Kunnskapsleftet og lovverket legger for spesi-
alundervisningen legger ogsa premisser for spesialundervisningen, men
ideologien tilknyttet inkludering og tilpasset opplaring er noe vanskelig a
finne igjen i skolens praksis.

Nedenfor vil vi gd nermere inn pa noen av disse sammenhengene og

knytte de til de seks underproblemstillingene eller forskningsspersmalene
som denne evalueringen har forsekt & besvare.
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10.2 Ideologi og praksis i
spesialundervisningen

Kunnskapsleftet har som mél at omfanget av spesialundervisningen skal
reduseres til fordel for tilpasset opplering gjennom ordiner undervisning,
samt at kvaliteten pd spesialundervisningen skal bli bedre (Engelsen,
2008). Denne evalueringen har vist at disse sentrale méalene i liten grad er
nadd. Omfanget av spesialundervisning har ekt og det er ogsa blitt en mer
omfattende segregering av elever i grunnskolen. Dette m4 betraktes som
en motsatt utvikling av den inkluderingsideologien som ligger til grunn
for Kunnskapsleftet. De politiske malsetningene relatert til utviklingen
av en inkluderende skole synes derfor & forbli mer politisk og ideologisk
retorikk enn uttrykte realiteter i den pedagogiske praksis i grunnskolen.

Kunnskapsleftet gir i folge denne undersekelsen ingen tydelige nasjonale
foringer pé hvilke innsatsfaktorer som skal benyttes for & redusere omfan-
get og oke kvaliteten pé spesialundervisningen. Innsatsfaktorene skal ut
fra Kunnskapsleftet defineres lokalt og fere til strategier pd lokalt niva,
hos skoleeier og skoleleder. Denne undersegkelsen viser at det gjores en
rekke strategiske valg lokalt, men resultatene av disse valgene kan ikke
vi dokumentere at bedrer kvaliteten pa spesialundervisningen (jf. forsk-
ningsspersmél nr. 2). Nér ideologien meter hverdagen og realitetene i den
enkelte skole, blir det tatt valg som ikke er sarlig godt forankret i nasjonale
mal og politiske foringer. Dette kan illustreres ved & antyde at det er et
brudd mellom ideologien og de faktiske realitetene i hverdagen i skolen.

Politiske og ideologiske Hverdagen til skolen og
_——’ 4—

Soringer leerere

Brudd

Figur 10.1: Ideologi og hverdag i spesialundervisning.
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Dette bruddet mellom ideologi og praksis i skolen er ikke nedvendigvis
relatert til at skoleledere og laerere ikke tilslutter seg ideologien. Det er mer
et uttrykk for at i den intensive og hektiske hverdagen lereren befinner
seg i, er det en rekke behov, rammer og krav som bryter med ideologien.
Eksempler pé dette er at ressurser utlgses lettest gjennom fokus pa indi-
videts vansker, assistenter fir mye ansvar, larere har behov for avlastning
i den ordinere undervisningen, det er stor heterogenitet i elevgruppen,
leerere har lite tid til & reflektere over egen praksis, kravene fra foreldre og
lokalsamfunn er sterke. Dette er forhold i hverdagen som bidrar til at det
kategoriske og individrelaterte perspektivet star sterk i spesialundervis-
ningen, og at dermed en mer relasjonell og inkluderende tilneerming har
en klart svakere posisjon (Persson 1997) (jf. forskningsspersmél 1 og 2).
Malene og ideologien i Kunnskapsleftet blir dermed vanskelig & realisere
i praksis, og kanskje serlig vanskelig nér det i stor grad er lagt opptil at
losningene skal finnes lokalt. Dermed kan det se ut til at noen trekk ved
den lokale méloperasjonaliseringen som Kunnskapsleftet legger opp til,
har bidratt til endringer i spesialundervisningen som ikke er i samsvar
med mélene i Kunnskapsleftet (jf. forskningsspersmal nr. 3).

10.3 Forholdet mellom spesialundervisning
og vanlig undervisning

Relatert til funnene i denne undersekelsen kan man hevde at innsatsfakto-
rene for & oke resultatene pad den ordinzre undervisningen som er igang-
satt lokalt fir direkte konsekvenser for det okte omfanget av spesialunder-
visning. Det vil derfor vere rimelig & anta at Kunnskapsleftet eller den
internasjonale trenden som Kunnskapsloftet er en del av (Sahlberg 2007),
har direkte konsekvenser for omfanget av og kvaliteten pé spesialunder-
visning. Konkurransen som Levlie (2005) beskriver er en del av dette
bildet. Det ser ut til at fokuset pé faglige resultater i en global kontekst
og en ansvarsdelegering til det lokale nivéet blir mett med strategier som
reduserer aksepten for avvik og annerledeshet. I denne strategien ligger
ogsd en styrking av den ubetingede vanskeforstielsen som blir stettet opp
om av det smale perspektivet pa tilpasset opplering (Bachmann og Haug
2006). Pkt konkurranse og teorier om det unike annerledesmenneske som
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har rett pé sin egen opplering basert pa evner og forutsetninger, vil pé et
lokalt niva legitimere innsatsfaktorer som baserer seg pa en utstrakt bruk
av spesialundervisning i integrerte og segregerte settinger.

Utviklingen innen spesialundervisningen kan som understreket her ikke
fristilles fra generelle trender i skolen. Sammenligningen av data fra vér
evaluering med data innehentet av Nordahl og Sunnevag (2008) viser at
gruppen med elever uten vansker har lavere motivasjon og trives dérligere
pa skolen i 2008 enn de gjorde i 2006. Er dette funnet et uttrykk for en
faktisk trend i skolen sa vil dette veere med pa & forklare hvorfor presset
mot spesialundervisingen eker. Dette er viktige forutsetninger for spesial-
undervisningen som ganske sikkert har en klar sammenheng med spesial-
undervisningens innhold og resultater.

Som vist tidligere i rapporten er ikke faglige resultater den eneste faktoren
som forer til at elever far tilbud om spesialundervisning. Det er darlige
faglige resultater, lav motivasjon, lite trivsel og noe omfang av problemat-
ferd samt diagnose som i sum forer til at elever far tilbud om spesialun-
dervisning. Den generelle trenden som viser at elever trives darligere og
er mindre motivert pd skolen kan derfor veere med pa & fore flere elever
over den grensen der de har et s omfattende problem at skolen velger &
mote dette med spesialundervisning. Som understreket av Skrtic (1991)
er den store utfordringen for skolen & mote alle de elevene som presterer
under middels, men som ikke presterer darlig nok til & motta spesialun-
dervisning. Disse elevene skal innen den norske pedagogiske konteksten
bli mett med tilpasset opplering. Dette konkrete funnet er derfor ogsé et
tegn pa et argument som vi har gjentatt ofte — nemlig at strategien med
tilpasset opplering slik den praktiseres ikke fungerer i skolen (jf. kap.
3). I evalueringen av Reform 97 var dette ogsa et av hovedfunnene (Haug
2004). Her ble det understreket at grunnskolen har store problemer med
a mote mangfoldet av elever. Det ser i liten grad ut til at det er tatt spesi-
fikke konsekvenser av disse tidligere forskningsfunnene i realiseringen av
Kunnskapsleftet.

Okningen i antallet elever som mottar spesialundervisning er ikke i seg
selv et problem for skolen ut over de resursmessige utfordringene dette
medforer, og om man gér ut fra at det spesialpedagogiske tilbudet har god

203



standard (Egelund 2009). Problemet oppstir nar omfanget av spesialun-
dervisning blir relatert til kvaliteten pa det generelle opplaringstilbudet.
Nordahl og Overland (1998) hevder at omfanget av spesialundervisning er
en faktor av kvaliteten pa det normale opplaeringstilbudet, og med dette
som utgangspunkt kan en ekning av antallet elever i spesialundervisning
veere et uttrykk for relativt darlig kvalitet pa den ordinere undervisningen.
Nér man derfor skal snakke om effekt og resultat av spesialundervisnin-
gen ma dette gjores i relasjon til bdde den ordinare undervisningen og
leringsmiljeet i skolen (jf. forskningsspersmal 5 og 6).

10.4 En skole for alle under Kunnskapslgftet

Okningen av antallet elever som mottar spesialundervising kan tolkes
som om skolen i mindre grad enn tidligere lykkes med & tilby et godt
nok generelt oppleringstilbud. Som nevnt, kan en av arsakene til hvor-
for eventuelt skolen i mindre grad lykkes med dette néd enn tidligere vaer
knyttet til innferingen av Kunnskapsleftet. Figur 1. 1 viser at man ved
gjennomferingen av en skole for alle mete en direkte utfordring gjennom
at avstanden mellom ensket lart kunnskap og faktisk leert kunnskap hos
elevene gker. Resultatet vi ser 1 forhold til situasjonen for elever med ser-
lige behov og spesialundervisningstilbudet kan derfor forstas som et utfall
av skolens strategier for 4 mete gapet mellom den faktiske situasjonen av
leert kunnskap og det ensket nivaet av lert kunnskap, Oppleringsloven
definerer behovet for spesialundervisning ut fra om eleven har tilfreds-
stillende utbytte av den ordinaere undervisninga eller ikke. Utviklingen i
Norge viser at ferre og faerre elever har tilfredsstillende utbytte av vanlig
undervisning, og vi mener dette kan komme av nye krav til opplaringen
gjennom Kunnskapsloftet.

Den tydelige malstyringen som finnes i Kunnskapsleftet utfordrer bade
skoleleder og lerere. Som papekt av Sandberg og Aasen (2008) kan denne
situasjonen bli ytterligere forsterket hvis man pé lokalt niva mangler kunn-
skap og strategier for & lose disse oppgavene. Er dette situasjonen, vil man
i dagens skole oppleve en undervisning basert pa etablerte tradisjoner og
systemer som skal forsgke 4 nd nye og tydelige mal. Implisitt i funnene til
Sandberg og Aasens (2008) er imidlertid et mulig problem at de teoriene,
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de strategiene og de systemene man tidligere hadde etablert i skolen ikke
er effektive nok for & mete de nye kravene som Kunnskapsleftet setter. En
strategi for skolen for & oke effekten av de etablerte strategiene man har,
vil da vaere, som vist i denne rapporten, & gjore mer av det samme. @kt
bruk av spesialundervisning, okt bruk av segregerte oppleringsarenaer vil
fore til en kompleksitetsreduksjon i klasserommet (jf. forskningsspersmal
1). Elevmassen blir p4 denne méten mer homogen og lettere & handtere for
den enkelte lereren.

Kollisjonen mellom de etablerte rutinene og Kunnskapsleftets krav blir
svert tydelige bade i forhold til skolens malsetning om & ha et inkluderende
leeringsmilje og i forhold til den spesialpedagogiske kompetansen. Som
papekt av Barton og Slee (1999) er det til dels store ideologiske forskjeller
mellom et inkluderingsperspektiv og et tradisjonelt konkurranseperspek-
tiv, og i metet mellom skolens inkluderingstradisjon og Kunnskapsloftet
kan det vere at denne ideologiske forskjellen blir tydelig og blir dermed
uttrykt gjennom en kraftig ekning av elever som mottar spesialundervis-
ning. Videre vil det vaere svart utfordrende for skoleledere og laerere at
valg tilknyttet innhold, arbeidsméiter og organisering i spesialundervis-
ning er enda mer desentralisert enn for Kunnskapsloeftet. I mange kom-
muner vil det helt klart vere store problemer tilknyttet & ha en tilfredsstil-
lende spesialpedagogisk kompetanse p& administrativt niva, i PP-tjenesten
og hos skoleledere og lerere. Dette er sentrale og kritiske utfordringer
for skolen som blir understreket gjennom effektstudier i Danmark som
dokumenterer at kompetansen hos ansatte er helt avgjerende for elevenes
resultater (Egelund 2009).

En sentral utfordring i Kunnskapsleftet kan vere at det ikke er etablert
standarder for vurdering av spesialundervisningstilbudet. Vurderingen
av kvaliteten pa spesialundervisningen er i stor grad overlatt til lererne,
foreldrene og den enkelte skole. Skal kvaliteten pa spesialundervisnin-
gen fa direkte foringer av Kunnskapslaftet og etter de prinsippene som
Kunnskapsleftet er bygd p4, vil det vaere naturlig at det etableres nasjonale
kriterier for en slik vurdering.
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10.5 Gjennomfgring og resultater i skolen

10.5.1 Praksis i spesialundervisningen og ressursbruk

I tillegg til & understreke en kraftig gkning med elever som mottar spesi-
alundervisning viser var undersekelse at det fortsatt er en stabilitet nér det
gjelder fordelingen av elever etter enkeltvedtak i forhold til rstrinn. Det
er en jevn utvikling fra 1. til 10. klasse i antallet elever som mottar spesi-
alundervisning. I tillegg er det klart at man innenfor skolen opererer med
grupper elever som far spesialundervisningslike tilbud. I var underseokelse
rapporterer 10,8 % av foreldrene at deres barn mottar ekstraundervisning.
Omfanget av spesialundervisningen varierer i stor grad, men det ser ut
til at mange skoleledere og leerere ensker enkeltvedtak av et rimelig stort
omfang.

I forhold til antallet elever og resurssituasjonen er det imidlertid nedvendig
a papeke at det ser ut til & vaere en stor avstand mellom vedtak og praksis
pa flere omréder. For det forste ser det ut til at skolen benytter konkrete
vedtak hos enkeltelever til & dekke behovet for ekstraundervisning for en
starre gruppe elever (jf. forskningsspersmaél 1). P4 denne maten kan sko-
lene tilby ekstraundervisning ut over rammene av den juridiske retten til
spesialundervising som folger enkeltelever. I tillegg er det ogsd nedvendig
a papeke usikkerheten knyttet til om planlagt undervisning faktisk blir
gjennomfert. Var undersekelse viser at det er usikkerhet knyttet til hvor
mye at spesialundervisningstime som forsvinner fordi det ikke blir innsatt
vikar ved sykdom hos spesiallereren eller at spesiallereren blir benyttet
som vikar i den generelle undervisningen (jf. forskningsspersmal 5).

Et annet sentralt funn er at det er betydelige variasjoner mellom kommu-
ner og skoler relatert til den faktiske spesialundervisningen i skolen. Dette
gjelder bade andel elever som mottar spesialundervisning, bruk av segre-
gerte tiltak og 1 praktiske lesninger i den enkelte skole. Denne variasjo-
nen kan vaere svert utfordrende nar den sammenholdes med de rettigheter
elevene har i folge opplaringsloven.
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10.5.2 Formelle forutsetninger og praksis

De juridiske retningslinjene i forhold til spesialundervisning er godt eta-
blerte i skolen. Skoleeier og skoleleder har en klar forstaelse av hvilke juri-
diske krav som felger spesialundervisningen. Var analyse viser imidlertid
at det er etablert en praksis i skolen der man tilbyr spesialundervisning
uten at de juridiske kravene er oppfylt (jf. forskningsspersmal 1 og 2). Vi
argumenterer her for at det er i tillegg til en juridisk definisjon av spesial-
undervisning praktiseres en pedagogisk spesialpedagogisk organisering.
Det er med andre ord flere elever som blir gitt et spesialundervisnings-
tilbud enn det som statistikken uttrykker. Denne utvidede praksisen kan
legitimeres ut fra det smale synet pa tilpasset opplaering som praktiseres
i skolen.

Rollen til PPT er dominerende i forhold til de formelle kravene som felger
spesialundervisningen. I hvor stor grad PPT er med pé & forme innholdet
i tilbudet som gis er imidlertid mer uklart og svaert varierende. Enkelte
skoleledere gnsker at PPT skal definere en tydelig ramme for omfanget av
tilbudet skolen er forpliktet til & gi, mens andre skoleledere ikke ensker
denne detaljstyringen.

Ut fra de juridiske analysene som er gjennomfert i denne evalueringen
kan det se ut til at formalkravene ikke fungerer i den praktiske hverdagen
i skolen, og at det eksisterer en rekke lokale tolkninger av loven som ikke
nedvendigvis er i samsvar med lovens intensjoner.

10.5.3 Leeringsutbyttet til elever som mottar
spesialundervisning

Elever som mottar spesialundervisning gjer det generelt darligere i fagene
norsk, matematikk og engelsk. I seg selv er dette ikke et overraksende
funn. Samtidig er det viktig & understreke at mange elever ogsa har relativt
gode resultater. I denne kartleggingen er dette dokumentert ved at elever
med herselshemming og elever med synsvansker skérer svaert bra pa sko-
lefaglige prestasjoner (jf. forskningsspersmal 5 og 6).
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Det er imidlertid mer problematisk at det er en stor gruppe elever som av
leererne blir definert med problemer, men som ikke mottar spesialunder-
visning som ogsa gjer det sveert darlig faglig. Det er med andre ord en stor
gruppe elever som gjor det faglig svakt pad skolen men som innenfor det
etablerte opplaringssystemet ikke har tilgang til spesialundervisning selv
om de ikke har et tilfresstillende utbytte av den ordinare undervisningen.
Disse funnene understreker at det er andre faktorer enn de rent faglige som
er utlesende for om elever far spesialundervisning eller ikke.

Videre er det en rekke andre omrader i skolen der elever som mottar spe-
sialundervisning kommer klart darligere ut enn andre elever. Dette gjel-
der sarlig i forhold til motivasjon og arbeidsinnsats samt ulike dimen-
sjoner tilknyttet sosiale ferdigheter. Dette kan vere kritisk bade fordi lav
arbeidsinnsats vil ha negative konsekvenser for faglig lering og fordi lav
sosial kompetanse kan vare utfordrende for framtidig deltagelse i sosiale
fellesskap.

Ut fra problemstillingen for evalueringen vil det vaere avgjorende & drofte
om dette kan veere et uttrykk for en effekt eller et resultat av spesialunder-
visningen. Designet i denne evalueringen vil ikke tilfredsstille kravene til
en direkte effektundersekelse. Men det er en rekke funn i denne evaluerin-
gen som kan stgtte opp om en argumentasjon for mulige sammenhenger
og resultater av spesialundervisningen.

Tilknyttet forutsetningene for spesialundervisning, ressursbruk, lerings-
milje, organisering og innholdet av spesialundervisningen er det flere for-
hold som vil innebere at mye av kvaliteten pa spesialundervisningen ikke
i alltid kan vere veldig hey. Dermed vil resultatene av spesialundervis-
ningen i form av leringsutbyttet til elvene bli noe lavere enn det kunne
ha vaert (jf. forskningsspersmél 6). I tabellen nedenfor er det foretatt en
sammenligning mellom sentrale funn i var evaluering av spesialundervis-
ningen og trekk ved spesialundervisning som dansk forskning viser har
dokumentert effekt relatert til elevenes leringsutbytte:
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Tabell 10.1: Trekk ved spesialundervisningen.

Trekk ved spesialundervisningen i ut fra
denne evalueringen

Spesialundervisning med positiv effekt
(Egelund og Tetler 2009)

Spesialundervisning iverksettes sent (storst
omfang pa ungdomstrinnet)

Tidlig innsats og forebygging av problemer

Stor bruk av assistenter og timer som ikke
gjennomfgres fordi spesiallaereren blir brukt
som vikar

Leerere med hgy pedagogisk/ spesialpe-
dagogisk kompetanse er avgjgrende for
leeringsutbyttet

Mer segregering av elever i egne tilbud og
en gkning i omfang av spesialundervisning

Inkluderende og differensiert undervisning
gir best resultat

Sveert lite systematisk vurderin-
ger av elevenes laeringsutbytte av
spesialundervisningen

Kontinuerlige vurderinger med paral-
lelle korrigeringer av undervisningen er
avgjgrende

Rigide prosedyrer, stabile opplegg, under-
visningen uten forklaringsbidrag til laerings-
utbytte, avlastningsfunksjoner for leererne

Fleksible og individuelle strategier tilknyt-
tet hver enkelt elevs behov i spesifikke
situasjoner

Denne oversikten viser etter var mening gode faglige argumenterer som
uttrykker at det er en klar sammenheng mellom viktige forutsetning for
og gjennomforing av spesialundervisning og det lite tilfredsstillende
leeringsutbytte mange av disse spesialundervisningselevene faktisk har.
Summen av de trekk vi finner ved spesialundervisingen i denne evalu-
eringen indikerer at kvaliteten ikke kan vare god nok nar den vurderes i
forhold til den refererte effektforskningen. Danske resultater kan her bru-
kes til ssmmenligning fordi norsk og dansk skole skarer svaert likt i sam-
menligningsundersekelser (Nordahl og Egelund 2009). Det er grunn til &
hevde at spesialundervisningselevenes situasjon og leringsutbytte i skolen
delvis er et resultat av manglende kvalitet pa spesialundervisningen (jf.
forskningsspersmal 6).

En motsatt mulighet er 4 argumentere for at gjennomfering av spesialun-
dervisningen ikke har en effekt pa de resultatene vi finner. Det forholdet
som kan tale for dette er at vi ikke har god nok empiri tilknyttet det fak-
tiske innholdet i undervisningen, og det er mulig at det ville fort til en
mer nyansert konklusjon. Men vare funn indikerer at en del spesialunder-
visning opprettholder mange av elevenes problemer relatert til leering og
sosial utvikling, noe ogsé for eksempel Gjessing (1982) har dokumentert.
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Disse konklusjonene er i noen grad generaliserte og overordnede og vil
ikke fange variasjonene mellom elever og mellom skoler. Dermed vil det
ogsd vere en rekke elever som har et godt utbytte av den spesialundervis-
ningen som gis i dag. Det er store variasjoner i materialet som indikerer at
noen grupper av elever som herselshemmede og elever med synsvansker
far et relativt godt tilbud og at det ogsé er skoler som gir et godt tilbud til en
sveert stor andel av elever som bade mottar og ikke mottar spesialundervis-
ning. Men vart argument er at flere kunne hatt et bedre leringsutbytte om
forutsetningene for og gjennomferingen av spesialundervisningen hadde
veert mer 1 samsvar med den forskning som uttrykker hva ved spesialun-
dervisning som har effekt pa elevenes resultater.

10.5.4 Gutter i spesialundervisningen

Evalueringen viser at 70 % av elevene som mottar spesialundervisning i
Norge er gutter. Denne store kjennsforskjellen har vaert stabil over lang tid
og den er i stor grad knyttet opp til ulike vanskegrupper. Dette ser vi ved
at leererne definerer 26,3 % av guttene i dette materialet til & ha vansker,
diagnoser eller problemer i skolen. Disse guttene som mottar spesialun-
dervisning og/eller blir definert til 4 ha vansker, diagnoser eller problemer
har dessuten et darlig sosialt og faglig leeringsutbytte sett i forhold til andre
elever (jf. forskningsspersmal 5 og 6).

Disse funnene er i stor grad i samsvar med at guttene har et klart darligere
faglig og sosialt leringsutbytte i skolen enn det jenter har (Nordahl og
Sunnevég 2008). Dokumentasjonen knyttet til at gutter gjor det darligere
enn jenter i skolen er helt entydig. Det ser ogsé ut til at den betydelige
spesialpedagogiske innsatsen som gis til gutter ikke bidrar noe serlig til at
guttene far et faglig og sosialt leeringsutbytte som er pé jentenes niva. [ dag
opprettholdes ogsé jentenes suksess i skolen gjennom videregéende opp-
lering og heyere utdanning. Denne utviklingen er svert positiv for jenter,
og det er viktig at jenter fortsetter a lykkes i skolen. Utfordringen bestar i
4 kunne forklare hvorfor kjennsforskjellene er s& markante i skolen, med
serlig vekt pd hvorfor gutter gjor det sa darlig i forhold til jenter.
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Disse godt dokumenterte resultatene ber danne grunnlag for en videre eva-
luering av kjennsdimensjonen i spesialundervisningen og i skolen generelt.
Det kan veare faktorer knyttet til den ordinere undervisningen som utlgser
de markerte kjonnsforskjellene vi finner innen spesialundervisningen. Det
kan derfor synes som om de generelle utfordringene i forhold til kjennsfor-
skjeller i den ordinare undervisningen kommer enda sterkere til uttrykk
i spesialundervisningen. Dette gjelder ikke minst i forhold til den nare
sammenhengen det er mellom kvaliteten pa den ordinare undervisningen
og andelen elever som mottar spesialundervisning (Nordahl, Mausethagen
og Kostel 2009).

10.5.5 Inkluderende og segregerende organisatoriske
lgsninger

Skillet mellom den praktiske anvendelsen av inkluderende og segrege-
rende strategier er ut fra denne evalueringen relativt uklart. Ut fra tilgjen-
gelig statistikk ser det ut til at flertallet av elevene som mottar spesialun-
dervisning gjer dette gjennom inkluderende strategier. Men statistikken
viser samtidig at antallet elever som mottar spesialundervisning i segre-
gerte rammer er kraftig ekende under Kunnskapsleftet. Det er etablert
en lang rekke ulike tilbud i tillegg til spesialskoler slik som for eksempel
forsterkede skoler, alternative skoler, smagruppetiltak og andre gruppe og
enkeltindividtiltak.

Forstaelsen av om disse tilbudene er inkluderende eller segregerende er
svert varierende mellom de ulike informantene i var kvalitative underse-
kelse. Flere skoleledere og skoleeiere uttrykker at disse tilbudene bidrar til
inkludering. I et mer vurderende perspektiv er det imidlertid svert van-
skelig & forstd at & trekke elever ut av fellesskapet i skolen skal bidra til en
sosial, faglig og kulturell inkludering av elevene.

Som beskrevet gjennom de ulike teoretiske rammene for & forstd vansker,
kan denne ekningen av antallet elever i segregerte opplaringstilbud sees
pa som et uttrykk for en ubetinget vanskeforstielse. Legitimeringen av
det segregerte tilbudet er dermed knyttet til en forstéelse som uttrykker et
delvis deterministisk menneskesyn. Ut fra de malene om inkludering og
det kristent humanistiske menneskesyn som grunnskolen bygger pa, kan
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det veere utfordrende & legitimere en fortsatt opprettholdelse og ekning av
denne segregerende praksisen. Disse funnene blir enda mer problematisk
om den settes i sammenheng med den en gkende grad av konkurranse og
maloppndelse som synes & folge implementeringen av Kunnskapsleftet og
en mer generell internasjonal utvikling i skolesektoren (Lavlie 2005).

Den nasjonale styringen over denne segregerende utviklingen i grunnsko-
len ser pa mange méter ut til & vere fraveerende. De regionale forskjel-
lene er svert store og avgjerelsene tilknyttet etablering av disse tilbudene
begrunnes og fattes pé lokalt plan. Det ser heller ikke ut til & eksistere noen
tydelig kvalitetskontroll tilknyttet kompetanse, innhold og organisering
av disse tilbudene. Tidligere undersekelser har vist at kompetansen hos
ansatte er lav, at innholdet i liten grad er relatert til skolefag og at formal-
kravene tilknyttet enkeltvedtak ikke alltid er fattet (Jahnsen m.fl. 2006).

10.5.6 Kompetanse og spesialundervisning

Et sentralt funn i denne undersekelsen er forholdet er at de strategiene
som benyttes pé lokalt plan for a realisere malene i Kunnskapsleftet ikke
synes & vare i samsvar med de overordnede mélene for Kunnskapsleftet
og forskningsbasert kunnskap. Den kan ut fra dette tenkes at den pedago-
giske og spesialpedagogiske kompetanse ikke alltid er tilstrekkelig for a
kunne realisere mélene pé en tilfredsstillende méte. Dette er ogsé papekt
av Sandberg og Aasen (2008) som en utfordring ved Kunnskapsleftet. For
spesialundervisningens del er det spesielt viktig & papeke at den formelle
generelle og spesialpedagogiske kompetanse er svert viktig for & kunne
tilby et tilfresstillende faglig opplegg siden de nasjonale feringene her er
svake. Spesialundervisningselevene skal ha en mer individuell tilpasning
av undervisningen enn de gvrige elevene, og dermed blir den lokale kom-
petansen svert vesentlig.

Egelund og Tetler (2009) viser at kvalifikasjonene til leererne er helt avgjo-
rende for resultatene av spesialundervisningen. Dette er i samsvar med
annen internasjonal forskning som viser at leereren har den mest kraftfulle
innflytelsen pé elevenes leering (Hattie 2009). I en slik sammenheng er det
bekymringsfullt at ca. 1/3 av spesialundervisningen utferes av assistenter.
Videre anvendes spesialleerere relativt ofte som vikarer for andre leerere
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noe som gjor at spesialundervisningen blir avlyst eller ikke gjennomferes
(f. forskningsspersmaél 1). En slik prioritering av kompetanse i spesialun-
dervisningen vil ut fra forskning bidra til at leeringsutbyttet for elevene blir
darligere enn dette kunne vart om den pedagogiske og spesialpedagogiske
kompetansen hadde vert pa et hoyt niva.

Den manglende kompetansen vi finner i gjennomferingen av spesialun-
dervisningen er slik sett ogsé svert utfordrende tilknyttet elevenes ret-
tigheter ut fra Opplaeringsloven. Det er grunn til & drefte om den heye
anvendelsen av assistenter er i samsvar med den juridiske forstaelsen av
forsvarlighetsprinsippet i offentlig virksomhet (jf. kapittel 4.4).

Problematikken som knytter seg til spersmélet om kompetanse mé i tillegg
sees 1 forhold til skolens mélsetning om a legge til rette for og gjennom-
fore tilpasset opplering innen den ordinare undervisningen. God generell
pedagogikk vil som vist i denne evalueringen av Kunnskapsleftet redusere
behovet for spesialundervisning. Sagt pd en annen mate vil ogsa larere
med hoy formell og reell kompetanse innenfor den ordinare undervisnin-
gen bidra til & redusere behovet for spesialundervisning.

10.6 Perspektiver pad resultatene

Det sterke fokuset pé faglige resultater hos elevene sammen med nasjonale
mal og desentralisert valgmuligheter for kommuner og skoler som vi fin-
ner i Kunnskapsloftet, ser ikke ut til & ha laftet de svakeste elevene i norsk
grunnskole. Det er relativt mange elever som har et sosialt og faglig dar-
lig leringsutbytte og samtidig er i en vanskelig situasjon i skolen. En stor
andel av disse elevene mottar spesialundervisning. Disse elevene kan sté i
fare for a bli dekvalifisert fra videre utdanning og deltagelse i arbeidslivet.
Det er disse elevene som skérer darlig som har en stor sannsynlighet for
ikke & klare en gjennomfering av videregdende opplaring. Dette er resul-
tater pa elevniva innenfor gjennomferingen av Kunnskapsleftet som ikke
er i samsvar med reformens overordnede malsettinger.
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Forutsetningene for og kvaliteten pa den spesialundervisning vi har kart-
lagt i denne evalueringen ser ikke ut til 4 kompensere for eller lofte elever
som ikke har et tilfredsstillende utbytte av den ordingre undervisningen.
Dette fordi det er mange trekk ved spesialundervisningen som ikke er i
samsvar med forskningsbasert kunnskap om hva som gir et godt leerings-
utbytte for elevene. Spesialundervisningen kan bidra til & opprettholde
mange elevers vanskelig situasjon og darlige leeringsresultater noe vi blant
annet ser gjennom den svake motivasjon og arbeidsinnsats som disse elev-
ene viser. Det ser dermed ikke ut til at alle elever far realisert sine rettig-
heter slik de er uttrykt i Oppleringsloven. En slik situasjon mé betraktes
som uheldig i forhold til den enkelte elev og fordi det angér mange elever.
Dessuten er dette problematisk i et samfunnsperspektiv nar disse elevenes
leeringsutbytte relateres til den store ressursinnsatsen som finnes innenfor
det spesialpedagogiske feltet. Ressursinnsatsen kan vere nedvendig, men
kvaliteten pa spesialundervisningen knyttet til kompetanse, organisering
og innhold kunne likevel vart bedre.

Evalueringen viser ogsé at variasjonen mellom skoler og mellom elevgrup-
per i skolen er svert stor. Serlig gutter som viser problematisk atferd og/
eller fagvansker har et lavt leringsutbytte. Men i noen skoler kan vi doku-
mentere at det er fa elever med denne type problemer og samtidig en liten
andel elever som mottar spesialundervisning (Nordahl, Mausethagen og
Sunnevag 2009). Hvorfor det er s store forskjeller mellom skoler har vi
ikke kunnet dokumentere her, men det er et klart behov for a utvikle denne
type kunnskap.

Det eksisterer for lite kunnskap om praksis i spesialundervisningen i
dagens grunnskole relatert til mal, innhold, arbeidsméter og ikke minst
vurderingsprinsipper. Denne kunnskapen er helt avgjerende for om vi skal
fa bedre innsikt i og mer kunnskap om forholdet mellom spesialundervis-
ningens forutsetninger, innsatser og resultater. Dette er ogsd en forutset-
ning for at elever som mottar spesialundervisning skal fa et bedre faglig og
sosialt leeringsutbytte i grunnskolen.
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VEDLEGG 1: SP@RRESKIEMA TIL ELEVER PA BARNETRINNET

Hogskolen i Hedmark

Kartleggingsundersgkelse

Elevskjema
Barnetrinn

Bakgrunnsopplysninger

Kryss av for om du er gutt eller jente:

Gutt
Jente

Kryss av for hvilken basisgruppe/klasse du gar i:

Klassetrinn A B C D E F G H
5. klasse

6. klasse

7. klasse

Hva jeg synes om 3 g& pa skolen

Her kommer det noen setninger om hva du synes om skolen. Det er viktig at du svarer pa alle spersmélene og
er @rlig. Du skal tenke pa hvordan du har hatt det pa 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 helt stort JA
Hvis du er nesten enig setter du kryss pa liten ja

Hvis du er litt uenig setter du kryss pa liten nei

Hvis du er helt uenig setter du kryss pé stor NEI

Du skal kun sette ett kryss for hver setning. Synes du det er vanskelig & svare, sett kryss i den ruten som er
narmest det du mener.

Utsagn JA ja nei NEI
Jeg liker vanligvis & ga pa skolen

Jeg synes det er viktig & ga pa skolen for a leere

Jeg synes ofte det er kjedelig i timene

Det er viktig for meg a fa gode karakterer

AW IN|~

Det er viktigere for meg & veere sammen med
andre elever pa skolen enn & lzere noe i timene

Jeg liker meg godt i basisgruppa/klassa

N[O

Jeg liker meg godt i friminuttene

Jeg blir ofte mobbet og plaget av andre elever
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SPESIALUNDERVISNINGENS FORUTSETNINGER, INNSATSER OG RESULTATER

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 gjer de forskjellige tingene som er beskrevet i setningene nedenfor. Tenk pa hvordan du har vert i hest.

Aldri

Sjelden
Av og til

Ofte
Svaert ofte = Jeg har gjort det hver dag.

= Jeg har aldri gjort det.
= Jeg har gjort det en eller noen ganger i hest.

= Jeg har gjort det en eller flere ganger i uka.

= Jeg har gjort det en eller noen ganger hver maned.

Nr

Hvordan jeg er pa skolen

Aldri

Sjelden

Av og
til

Ofte

Sveert
ofte

Jeg dremmer meg bort og tenker pa andre ting.

Jeg forstyrrer andre elever nar de jobber.

Jeg er rastlgs og sitter urolig pa plassen min.

Jeg sier negative ting om skolen og undervisningen.

Jeg er ekstra brakete og negativ til laerere jeg ikke liker.

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

Jeg fglger med nar leererne snakker.

O|IN|O|Oa|D|[W|IN|=~

Jeg har med de bakene og tingene jeg trenger i timene.

©

Jeg er tratt og uopplagt i timene.

-
o

Jeg gjer ting uten a tenke meg om farst.

N
N

Jeg gjor alle leksene mine.

N
N

Jeg blir opptatt av ting jeg ser eller hgrer utenfor klasserommet.

-
w

Jeg kommer for sent til timene.

N
N

Jeg er lei meg pa skolen.

N
(&)

Jeg foler meg ensom pa skolen.

N
(e}

Jeg er sammen med de andre elevene i friminuttene.

—_
~

Jeg blir lett genert og radmer.

-
oo

Jeg sier fra til laereren nar det er noe jeg ikke skjgnner eller far til.

-
©

Jeg krangler med andre elever pa skolen.

N
o

Jeg slass med andre elever pa skolen.

N
-

Jeg svarer tilbake nar leereren irriterer meg eller irettesetter meg.

N
N

Jeg blir fort sint nar jeg er pa skolen.

N
w

Jeg har stjalet ting som harer skolen eller andre elever til.

N
5

Jeg har med vilje gdelagt eller skadet ting som hgrer skolen eller
elever til.

25

Jeg har hatt med kniv eller slagvapen pa skolen.

26

Jeg har truet eller plaget andre elever.
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Leererne

Nedenfor skal du ta stilling til en rekke setninger om lareren din. Du har sikkert flere laerere, men her skal du
kun tenke pé kontaktleereren din nér du svarer.

Du skal sette kryss i den ruten som passer best for hvordan din kontaktleerer er overfor deg og andre elever i
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
1 | Leereren er mer som en venn for meg.
2 | Jeg har god kontakt med leereren.
3 | Leereren liker meg.
4 | Nar jeg har problemer eller er lei meg kan jeg snakke med leereren.
5 | Leereren roser meg nar jeg jobber hardt.
6 | Leereren gjer alt for & hjelpe meg til & lsere mest mulig.
7 | Leereren bryr seg om hvordan jeg har det.
8 | Leereren gjgr meg flau hvis jeg ikke vet svarene.
9 | Leereren bruker lite tid til & snakke med meg.
10 | Leereren oppmuntrer meg nar jeg ikke far til det jeg holder pa med.
11 | Leereren taler en spgk.
12 | Leereren gjer ingen forskjell pa gutter og jenter.
13 | Leereren behandler noen elever bedre enn andre.
14 | Leereren oppmuntrer til godt samhold og vennskap i gruppa/klassa.
15 | Leereren oppmuntrer elevene til a ta hensyn til hverandre.
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Basisgruppa/klassa og klassekameratene mine
Her kommer det noen setninger som handler om basisgruppa eller klassa du gar i og klassekameratene dine.
Du skal svare ut fra hvordan du mener det vanligvis er i basisgruppa/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

1 | Det er lett & lage grupper som skal arbeide sammen i timene.

2 | Elevene i denne basisgruppa/klassa liker a hjelpe hverandre
med oppgaver og lekser.

3 | Elevene jobber hardt i timene.

Vi far som regel gjort det vi skal i timene.

Det er en eller noen elever som hver time far hjelp av leererne
fordi de har problemer med skolearbeidet.

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

7 | Hvis noen blir darlig eller urettferdig behandlet sa hjelper klas-
sekameratene han/henne.

8 | Elevene i denne basisgruppalklassa kjenner hverandre godt.

Elevene i basisgruppa/klassa er gode venner.

10 | Elevene i denne basisgruppalklassa er ikke szerlig interessert i &
bli kjent med andre elever.

11 | Det er noen elever i denne basisgruppa/ klassa som ikke gar sa
godt sammen.

12 | Jeg har blitt venner med mange i denne basisgruppa/klassa.

13 | I denne basisgruppalklassa blir du godtatt selv om du ikke er like
flink eller litt annerledes enn andre.

14 | Klassekameratene hjelper meg hvis det er noe jeg ikke far til
eller ikke skjgnner.

15 | Klassekameratene bryr seg ikke om hvordan jeg har det.

16 | Klassekameratene mine liker meg.

17 | Det er elever i basisgruppa/klassa som jeg ikke gar sa godt
sammen med.
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Undervisning

Her er det noen spersmal om undervisning. Du skal svare for de timene dere har kontaktlereren. For & svare
pa sparsmalene 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 i timene
Av og til — 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. Spoersmal Ja Ofte Av og | Sjelden | Nei
alltid til aldri

1 | Snakker leereren i timene om ting som dere elever gjor pa
fritida eller er interessert i?

O

2 | Snakker dere om ting som har vaert pa TV eller har statt i avi-
sene i timene?

3 | Far dere elever lov til & samarbeide om & Igse oppgaver i
timene?

4 | Far dere elever ulike arbeidsoppgaver slik at dere ikke driver
med det samme i timene?

5 | Prgver leereren stadig noe nytt i undervisningen?

6 | Kommer leereren presis til timene?

7 | Kan leereren starte undervisningen med en gang timene
begynner uten & bruke mye tid pa a fa ro i klassa?

8 | Kommer elevene i denne basisgruppa/klassa presis til timene?

9 | Rekker du opp handa for & svare pa spersmal fra laererne i
timene?

10 | Snakker leereren i timene slik at du forstar hva de sier og
mener?

11 | Far du sparsmal fra leereren i timene som du svarer pa?

12 | Far dere som elever ros av leereren i timene nar dere arbeider
hardt?

13 | Sper du leereren om ting du lurer pa i timene eller ting du ikke
forstar?

14 | Underviser og forklarer laereren mye for hele basisgruppa/
klassa?

15 | Roser leereren de elevene som er flinke pa skolen?

O|0o|j0o|0oo|o|joijg|jgo|g|jg|og | d
o000 o|o|oijojoo|ojgojo o
O|0o|j0o|0oo|o|joijg|jgo|g|jg|og | d
o000 o|o|oijojoo|ojgojo o
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Takk for at du svarte pa alle spersmaélene.
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VEDLEGG 2: SP@RRESKIEMA TIL ELEVER PA UNGDOMSTRINNET

Hogskolen i Hedmark

Kartleggingsundersgkelse

Elevskjema
Ungdomstrinn

Bakgrunnsopplysninger

Kryss av for om du er gutt eller jente:

Gutt
Jente

Kryss av for hvilken basisgruppe/klasse du gar i:

Klassetrinn A B C D E F G H
8. klasse

9. klasse

10. klasse

Hva jeg synes om 3 g& pa skolen

Her kommer det noen setninger om hva du synes om skolen. Det er viktig at du svarer pa alle spersmélene og
er @rlig. Du skal tenke pa hvordan du har hatt det pa 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 helt stort JA
Hvis du er nesten enig setter du kryss pa liten ja

Hvis du er litt uenig setter du kryss pa liten nei

Hvis du er helt uenig setter du kryss pé stor NEI

Du skal kun sette ett kryss for hver setning. Synes du det er vanskelig & svare, sett kryss i den ruten som er
narmest det du mener.

Utsagn JA ja nei NEI
Jeg liker vanligvis & ga pa skolen.

Jeg synes det er viktig & ga pa skolen for & leere.

Jeg synes ofte det er kjedelig i timene.

Det er viktig for meg & fa gode karakterer.

| [W[IN|~

Det er viktigere for meg & vaere sammen med andre elever pa skolen enn
a leere noe i timene.

Jeg liker meg godt i basisgruppa/klassa.

Jeg liker meg godt i friminuttene.

Jeg blir ofte mobbet og plaget av andre elever.
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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 gjer de forskjellige tingene som er beskrevet i setningene nedenfor. Tenk pa hvordan du har vert i hest.

Aldri = Jeg har aldri gjort det.

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

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

Svaert ofte = Jeg har gjort det hver dag.

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

Jeg dremmer meg bort og tenker pa andre ting.

Jeg forstyrrer andre elever nar de jobber.

Jeg er rastlgs og sitter urolig pa plassen min.

Jeg sier negative ting om skolen og undervisningen.

Jeg er ekstra brakete og negativ til lzerere jeg ikke liker

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

Jeg fglger med nar leererne snakker.

O|IN|O|Oa|BD|[W|IN|=-

Jeg har med de bakene og tingene jeg trenger i timene.

©

Jeg er tratt og uopplagt i timene.

RN
o

Jeg gjar ting uten a tenke meg om farst.

N
N

Jeg gjor alle leksene mine.

N
N

Jeg blir opptatt av ting jeg ser eller hgrer utenfor klasserommet.

-
w

Jeg kommer for seint til timene.

N
N

Jeg er lei meg pa skolen.

-
(&)}

Jeg foler meg ensom pa skolen.

N
[e}

Jeg er sammen med de andre elevene i friminuttene.

—_
~

Jeg blir lett genert og radmer.

RN
oo

Jeg sier fra til laereren nar det er noe jeg ikke skjgnner eller far til.

RN
©

Jeg krangler med andre elever pa skolen.

N
o

Jeg slass med andre elever pa skolen.

N
-

Jeg svarer tilbake nar leereren irriterer meg eller irettesetter meg.

N
N

Jeg blir fort sint nar jeg er pa skolen.

N
w

Jeg har stjalet ting som harer skolen eller andre elever til.

N
N

Jeg har med vilje gdelagt eller skadet ting som hgrer skolen eller
elever til.

25 | Jeg har hatt med kniv eller slagvapen pa skolen.

26 | Jeg har truet eller plaget andre elever.
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Leererne

Nedenfor skal du ta stilling til en rekke setninger om lareren din. Du har sikkert flere laerere, men her skal du
kun tenke pé kontaktleereren din nér du svarer.

Du skal sette kryss i den ruten som passer best for hvordan din kontaktleerer er overfor deg og andre elever i
basisgruppa/klassa. Du kan velge mellom svaralternativene:

«Helt enig», «Litt enig», «Litt uenig», «Helt uenig»

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

Laereren er mer som en venn for meg.

Jeg har god kontakt med laereren.

Leereren liker meg.

AIWIN|~

Nar jeg har problemer eller er lei meg kan jeg snakke med
leereren.

Leereren roser meg nar jeg jobber hardt.

Leereren gjar alt for & hjelpe meg til & laere mest mulig.

Leereren bryr seg om hvordan jeg har det.

Leereren gjor meg flau hvis jeg ikke vet svarene.

Leereren bruker lite tid til & snakke med meg.

21O |0 (N[O,

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

11 Laereren taler en spok.

12 Leereren gjor ingen forskjell pa gutter og jenter.

13 Leereren behandler noen elever bedre enn andre.

14 Leereren oppmuntrer til godt samhold og vennskap i gruppa/
klassa.

15 Laereren oppmuntrer elevene til a ta hensyn til hverandre.
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Basisgruppa/klassa og klassekameratene mine
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Her kommer det noen setninger som handler om basisgruppa eller klassa du gar i og klassekameratene dine.
Du skal svare ut fra hvordan du mener det vanligvis er i basisgruppa/klassa. Du kan ogsa her velge mellom
svaralternativene:

«Helt enig», «Litt enig», «Litt uenig», «Helt uenig»

Nr. | Utsagn Helt Litt enig | Litt Helt
enig uenig uenig
Det er lett a lage grupper som skal arbeide sammen i timene.
2 | Elevene i denne basisgruppa/klassa liker a hjelpe hverandre med
oppgaver og lekser.
3 | Elevene jobber hardt i timene.
Vi far som regel gjort det vi skal i timene.
Det er en eller noen elever som hver time far hjelp av leererne fordi
de har problemer med skolearbeidet.
6 | Hvis noen i basisgruppa/klassa er lei seg eller har problemer sa
snakker klassekameratene med han/henne.
7 | Hvis noen blir darlig eller urettferdig behandlet sa hjelper klasseka-
meratene han/henne.
8 | Elevene i denne basisgruppa/klassa kjenner hverandre godt.
Elevene i basisgruppa/klassa er gode venner.
10 | Elevene i denne basisgruppalklassa er ikke seerlig interessert i & bli
kjent med andre elever.
11 | Det er noen elever i denne basisgruppa/ klassa som ikke gar sa godt
sammen.
12 | Jeg har blitt venner med mange i denne basisgruppa/klassa.
14 | Klassekameratene hjelper meg hvis det er noe jeg ikke far til eller
ikke skjgnner.
15 | Klassekameratene bryr seg ikke om hvordan jeg har det
16 | Klassekameratene mine liker meg.
17 | Det er elever i basisgruppa/klassa som jeg ikke gar sa godt sammen
med.
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Undervisning

Her er det noen spersmal om undervisning. Du skal svare for de timene dere har kontaktlereren. For & svare
pa spersmalene skal du krysse av for ett av fem faste svaralternativ. Disse svaralternativene er:

Ja, alltid

Ofte

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

Sjelden

Aldri

— hvis du mener dere alltid driver med dette i timene
— hvis du mener det skjer ofte eller nesten alltid i timene

— hvis du mener dette skjer sjelden eller nesten aldri

— hvis du mener du aldri driver med dette 1 timene

Nr.

Spersmal

Ja
alltid

Ofte

Av og
til

Sjelden

Nei
aldri

Snakker lzereren i timene om ting som dere elever gjgr pa
fritida eller er interessert i?

O

Snakker dere om ting som har vaert pa TV eller har statt i avi-
sene i timene?

Far dere elever lov til & samarbeide om a lgse oppgaver i
timene?

Far dere elever ulike arbeidsoppgaver slik at dere ikke driver
med det samme i timene?

Praver leereren stadig noe nytt i undervisningen?

Kommer leereren presis til timene?

Kan leereren starte undervisningen med en gang timene
begynner uten & bruke mye tid pa a fa ro i klassa?

Kommer elevene i denne basisgruppa/klassa presis til timene?

Rekker du opp handa for & svare pa spgrsmal fra leererne i
timene?

10

Snakker lzereren i timene slik at du forstar hva de sier og
mener?

1

Far du sparsmal fra lsereren i timene som du svarer pa?

12

Far dere som elever ros av leereren i timene nar dere arbeider
hardt?

13

Sper du leereren om ting du lurer pa i timene eller ting du ikke
forstar?

14

Underviser og forklarer lzereren mye for hele basisgruppa/
klassa?

15

Roser lzereren de elevene som er flinke pa skolen?

Ooo|o|o|bo|jo|joo oo |ooojo)d
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Takk for at du svarte pa alle spersmélene
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Hogskolen 1 Hedmark

Kartleggingsundersgkelse

Kontaktlaererskjema
Barnetrinn

Fylles ut for enkeltelever i basisgruppe/klasse fra 5. til 7. Trinn

Dette skjemaet skal kun fylles ut for de elever der foreldrene har gitt skriftlig samtykke til at barnet skal delta
i undersakelsen.

Bakgrunnsopplysninger:
Spesialundervisning etter enkeltvedtak:

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

Gutt
Jente

Problem eller vanske

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

Hgrselshemming

Synsvansker
ADHD - diagnose

Atferdsproblem, men ikke ADHD. Bade elever som er urolige eller utage-
rende og elever som er ensomme og engstelige

Spesifikke laerevansker/fagvansker. Elever som har problemer i enkelte fag
men ikke star tilbake evnemessig (f. eks. dysleksi, dyskalkoli)

Generelle lzerevansker. Elever med problemer i mange fag og som star
tilbake evnemessige inklusive psykisk utviklingshemming.

Andre vansker. Dette kan veere motoriske vansker, spesielle helseproble-
mer, sprakvansker og lignende.

Ingen vansker eller diagnose
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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

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 vare 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/ Av og Ofte Sveert
sjelden | til ofte
1 Gjgr skolearbeidet riktig
2 Holder det ryddig rundt seg pa skolen, uten a bli minnet om det
3 Reagerer egnet pa fysisk aggresjon fra medelever
4 Tar initiativ til samtaler med medelever
5 Tilbyr seg a hjelpe medelever med arbeidet pa skolen
6 Avviser hgflig urimelige spagrsmal eller krav fra medelever
7 Er kritisk til regler som kan virke urettferdige
8 Reagerer egnet pa erting fra kamerater
9 Godtar klassekameratenes forslag til aktiviteter
10 | Gir naturlig uttrykk for skuffelse nar han/hun ikke lykkes
11 Kan ta imot rimelig kritikk fra andre
12 Er oppmerksom nar du underviser eller gir beskjeder
13 | Bruker tiden fornuftig mens han/hun venter pa a fa hjelp
14 Presenterer seg uoppfordret for nye mennesker
15 Inngar kompromisser for & oppna enighet
16 Kan ta imot ros/komplimenter fra medelever pa en egnet mate
17 Kan skifte aktivitet uten & protestere
18 Klarer a kontrollere sinnet sitt i konflikter med andre
19 Fullfgrer arbeidsoppgaver i klassen i tide
20 | Lytter til medelever nar de snakker eller presenterer det de har gjort
21 Virker trygg i kontakt med personer av motsatt kjgnn
22 Inviterer andre til & delta i aktiviteter
23 Kan kontrollere sinnet sitt i konflikt med voksne
24 Ignorerer forstyrrelser fra medelever nar hun/han arbeider
25 Forsvarer kamerater nar de har blitt urettmessig kritisert
26 Rydder opp etter seg
27 | Sier i fra nar han/hun mener at du har veert urettferdig
28 Kan rose eller gi komplimenter til personer av motsatt kjgnn
29 Falger dine instruksjoner
30 Reagerer egnet pa gruppepress fra kamerater
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Elevens motivasjon og evneniva

Svart | Hey | Middels | Lav Sveert
hoy lav

Elevens motivasjon for & lykkes pa skolen er

2 Elevens evnenivd sammenlignet med de andre i basis-
gruppa/klassa er:

3 Elevens arbeidsinnsats pa skolen er:

Elevens interesse for a leere i timene er:

Elevens skolefaglige prestasjoner

Svart | Hoy Mid- Lav Sveert
hoy dels lav

Elevens skolefaglige prestasjoner i norsk er:

Elevens skolefaglige prestasjoner i matematikk er:

3 Elevens skolefaglige prestasjoner i engelsk er:

Fraveer fra skolen

1. Kryss av for hvor mange dager har eleven vert fravaerende fra skolen med gyldig grunn fra sommerferien
og fram til né:

0 dager 1-2 dager 3-5 dager 6-8 dager Mer enn 8 dager

2. Kryss av for hvor mange dager har eleven vert fravaerende uten gyldig grunn fra sommerferien og fram til

o

na:

0 dager 1-2 dager 3-5 dager 6-8 dager Mer enn 8 dager

3. Kryss av for hvor mange timer har eleven vert fraverende uten gyldig grunn fra sommerferien og fram til
nd (ulovlig fraveer som er mindre enn hele dager):

0 timer 1-3 timer 4-8 timer 9-15 timer Mer enn 15 timer

Tusen takk for at du svarte pa disse spersmaélene.
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Hogskolen 1 Hedmark

Kartleggingsundersgkelse

Kontaktlaererskjema
Ungdomstrinn

Fylles ut for enkeltelever i basisgruppe/klasse fra 8. til 10. trinn. Dette skjemaet skal kun fylles ut for de elever
der foreldrene har gitt skriftlig samtykke til at barnet skal delta i undersekelsen.

Bakgrunnsopplysninger:
Spesialundervisning etter enkeltvedtak:

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

Gutt

Jente

Problem eller vanske

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

Hgrselshemming

Synsvansker
ADHD - diagnose

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

Spesifikke laerevansker/fagvansker. Elever som har problemer i enkelte fag men ikke
star tilbake evnemessig (f.eks. dysleksi, dyskalkoli)

Generelle lzerevansker. Elever med problemer i mange fag og som star tilbake evne-
messige inklusive psykisk utviklingshemming.

Andre vansker. Dette kan veere motoriske vansker, spesielle helseproblemer, sprakvan-
sker 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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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 vare 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 til

Ofte

Sveert
ofte

Gjar skolearbeidet riktig

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

Reagerer egnet pa fysisk aggresjon fra medelever

Tar initiativ til samtaler med medelever

Tilbyr seg a hjelpe medelever med arbeidet pa skolen

Avviser hgflig urimelige spgrsmal eller krav fra medelever

Er kritisk til regler som kan virke urettferdige

O|IN|O|OA | WIN|=

Reagerer egnet pa erting fra kamerater

©

Godtar klassekameratenes forslag til aktiviteter

RN
o

Gir naturlig uttrykk for skuffelse nar han/hun ikke lykkes

N
N

Kan ta imot rimelig kritikk fra andre

N
N

Er oppmerksom nar du underviser eller gir beskjeder

N
w

Bruker tiden fornuftig mens han/hun venter pa a fa hjelp

—
N

Presenterer seg uoppfordret for nye mennesker

RN
(&)

Inngar kompromisser for & oppna enighet

N
[}

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

-
~

Kan skifte aktivitet uten & protestere

-
oo

Klarer a kontrollere sinnet sitt i konflikter med andre

N
©

Fullfgrer arbeidsoppgaver i klassen i tide

N
o

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

21

Virker trygg i kontakt med personer av motsatt kjgnn

22

Inviterer andre til & delta i aktiviteter

23

Kan kontrollere sinnet sitt i konflikt med
voksne

24

Ignorerer forstyrrelser fra medelever nar hun/han arbeider

25

Forsvarer kamerater nar de har blitt urettmessig kritisert

26

Rydder opp etter seg

27

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

28

Kan rose eller gi komplimenter til personer av motsatt kjgnn

29

Folger dine instruksjoner

30

Reagerer egnet pa gruppepress fra kamerater

242



Elevens motivasjon og evneniva

SPESIALUNDERVISNINGENS FORUTSETNINGER, INNSATSER OG RESULTATER

Svart | Hey Middels | Lav Sveert
hoy lav
Elevens motivasjon for & lykkes pa skolen er
2 | Elevens evneniva sammenlignet med de andre i basisgruppa/
klassa er:
3 | Elevens arbeidsinnsats pa skolen er:
Elevens interesse for & leere i timene er:
Elevens skolefaglige prestasjoner
Svart | Hoy | Middels | Lav Sveert
hoy lav

Elevens skolefaglige prestasjoner i norsk er:

Elevens skolefaglige prestasjoner i matematikk er:

3 Elevens skolefaglige prestasjoner i engelsk er:

Fraveer fra skolen

1. Kryss av for hvor mange dager har eleven vart fravaerende fra skolen med gyldig grunn fra sommerferien

og fram til né:

0 dager

1-2 dager

3-5 dager

6-8 dager

Mer enn 8 dager

2. Kryss av for hvor mange dager har eleven vert fraverende uten gyldig grunn fra sommerferien og fram til

o

na:

0 dager

1-2 dager

3-5 dager

6-8 dager

Mer enn 8 dager

3. Kryss av for hvor mange timer har eleven vert fraverende uten gyldig grunn fra sommerferien og fram til
nd (ulovlig fraveer som er mindre enn hele dager):

0 timer

1-3 timer

4-8 timer

9-15 timer

Mer enn 15 timer

Tusen takk for at du svarte pa disse spersmaélene.
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VEDLEGG 5: SP@RRESKIEMA TIL LARERE

% Hegskolen i Hedmark

Kartleggingsundersgkelse

Laererskjema
Grunnskole

Fylles ut av alle lzerere pa skolen
Orientering om undersgkelsen

Lererne skal svare pa spersmél om hvordan klimaet og samarbeidet pé skolen er, sin egen undervisning og
generelle spersmal om elvenes motivasjon og forholdet til atferdsproblemer.

Bakgrunnsopplysninger

Kryss av for kjenn:

Mann

Kvinne

Kryss av for hvilket klassetrinn du underviser mest pé:

1.kl [2.kl. [3.kl. |4.kl. |5kl |6.kl. |7.kl. |8.kl. |9.Kkl 10. Kl.
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Miljget i skolen

Nedenfor er det noen utsagn om det generelle miljget eller klimaet i1 skolen. Dette dreier seg om samarbeid
mellom laerere, engasjement hos lerere, forhold til elevene og det fysiske miljoet i skolen. Du skal krysse av
for det svaralternativet du synes passer best for deg og din skole.

Utsagn Passer Passer Passer | Passer
ikke sa bra | noksa bra | bra meget bra
1 | De fleste laererne ved denne skolen har stor tillit til seg selv
som pedagoger. [ L ] O
2 | De fleste leererne ved denne skolen har tillit til at de klarer &
opprettholde ro og orden i klasserommet. [ L [ O
3 | Det store flertallet av lzerere pa denne skolen er entusiastiske
og engasjerte i sitt arbeid. O O [ O
4 | For det meste synes jeg det er sveert tilfredsstillende a veere
leerer pa denne skolen. [ ] [ O
5 | I denne skolen utvikler jeg meg som leerer.
legmes O O O O
6 | | denne skolen samarbeider vi lerere i stor grad om innhold
og metoder i undervisningen. O O O O
7 | 1 denne skolen stgtter og hjelper laererne hverandre for & for-
sta og lgse problemer i klassa eller med elever som forstyrrer [ L L O
undervisningen.
8 | Det er vanlig at leerere som har den samme klassa planleg-
ger undervisningen i fellesskap. [ O O O
9 | Leererne er enige om hva som er uakseptabel elevatferd.
U L L ]
10 | Den enkelte leerer ma i sin egen undervisning ta hensyn til
andre leereres undervisning. O O O O
11 | Pa denne skolen er det et gjensidig forpliktende samar-
beid mellom leererne om de fleste forhold som vedrarer O O O O
undervisningen.
12 | Det fysiske miljget i denne skolen er pent og ordentlig og
vedlikeholdet ved skolen er godt. [ L L O
13 | Nar noe gar i stykker eller blir gdelagt pa denne skolen repa-
reres det med en gang. O O O O
14 | | denne skolen har lzererne et felles forpliktende ansvar i
forhold til alle elever i skolen. [ ] O O
15 | | denne skolen tar leererne ogsa ansvar for de elevene som
de selv ikke underviser. O O O O
16 | Skolehverdagen er ikke travlere enn at laererne har tid til &
snakke med elevene om andre ting enn undervisningen. [ L [ O
17 | Var skole og undervisningen er i stor grad tilpasset de ulike
elevenes evner og forutsetninger. O [ O O
18 | Det hender ofte at elevene vil diskutere og snakke med n N N 0
leererne om interesser de har og ting som opptar dem utenfor
skolen.
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Undervisning

Her er det noen spersmal om undervisning. Du skal ta stilling til disse spersmalene ut fra hvordan du generelt
mener du underviser. For & svare pa spersmalene skal du krysse av for ett av fem faste svaralternativ.

Ja, alltid — hvis du mener du alltid driver med dette i undervisningen
Ofte — hvis du mener det skjer ofte eller nesten alltid i din undervisning
Av og til — hvis det skjer av og til i din undervisning
Sjelden — hvis du mener dette skjer sjelden eller nesten aldri 1 din undervisning
Aldri — hvis du mener du aldri driver med dette i undervisningen
Ja Ofte Av og Sjelden | Nei
alltid til aldri
1 | Bruker du lokalmiljget eller naermiljget omkring skolen aktivt
i undervisningen? O O O O O
2 | Tar du aktivt i bruk interesser som du vet dine elever har i
undervisningen? O [ O [ O
3 | Er din undervisning sterkt preget av regel-messig variasjon
i aktiviteter og arbeidsmater som individuelt arbeid i klassa, [ ] [ ] [
prosjekt-arbeid,temaorganisert undervisning. 0.1.?
4 | Organiserer du undervisningen slik at elevene ma samar-
beide for & lese oppgaver i timene? O [ O [ O
5 | Deltar du i aktiviteter sammen med elevene som a spise
sammen, aktiviteter i friminutt og lignende? O [ O [ O
6 | Bruker du den formidlende og leererstyrte undervisnings-
formen nar du underviser? O [ O [ O
7 | Deltar elevene aktivt i undervisningen gjennom diskusjoner
og elevrelaterte aktiviteter? O O O O O
8 | Ma du bruke mye av undervisningstiden til & holde ro og
orden? O O O O O
9 | Kan du starte med undervisningen med en gang timene
begynner uten at du trenger a lase konflikter eller bruke O [ O [ O
mye tid pa a fa ro i klassa?
10 | Er du pa plass i klasserommet nar timen begynner?
¥ o | o | o | o O
11 | Kommer elevene presis til timene?
] U] ] U] ]
12 | Avviker du fra laererboka i faget slik at du presenterer helt
egne opplegg for undervisningen? O L O L O
13 | Er det laereboka som er mest bestemmende for hva du
driver med i undervisningen? O O O O O
Motivasjon og arbeidsinnsats
Disse sparsmalene kan du vurdere ut fra den klassa/basisgruppa du har flest timer i.
Utsagn Passer Passer Passer | Passer
ikke sa bra | noksa bra | bra meget bra
1 | Elevene viser gjennomgaende stor interesse for & leere i mine
timer. O L O O
2 | Elevene pa denne skolen er lavt motiverte.
] L] ] ]
3 | Elevene viser stor arbeidsinnsats i mine timer.
] L] ] ]
4 | Jeg lykkes godt med & motivere elevene.
Vs 9 O O O O
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Atferdsproblematikk
Utsagn Passer Passer Passer | Passer
ikke sa bra | noksa bra | bra meget bra
1 | Jeg opplever i sveert liten grad atferdsproblemer i min
undervisning. L] Ll L] |
2 | Jeg opplever atferdsproblematikk som en av de sterste
utfordringene i leereryrket. L L [ L
3 | Jeg har god kunnskap om ulike strategier jeg kan bruke for a N 1 M M
bade forebygge og redusere atferdsproblemer.
4 | Jeg samarbeider alltid med foreldre om & redusere og fore-
bygge atferdsproblematikk. U U [ [

Spesialundervisning

Disse sparsmalene kan du vurdere ut fra din generelle oppfattelse av situasjonen pa skolen.

Ja alltid — hvis du mener at skolen alltid star for dette

Ofte - hvis du mener skolen ofte eller nesten alltid star for dette

Av og til - hvis du mener skolen av og til stér for dette
Sjelden - hvis du mener skolen sjelden star for dette
Aldri - hvis du mener skolen aldri star for dette.

Utsagn

Ja
alltid

Ofte

Av og
til

Sjelden

Nei
aldri

skilte behov i egne klasser

1 | Kvaliteten pa spesialundervisningen ville veert bedre om den
hadde blitt organisert gjennom & samle elevene med saer-

O

[

O

2 | Nivadifferensiert undervisning blir gjennomfart ved skolen

ingen ved skolen

3 | Spesialundervisningen er en viktig del av nivadifferensier-

samarbeid med de gvrige leererne i klassa

4 | Spesialundervisningen blir planlagt av spesialpedagogen i

5 | Spesialundervisningen blir spesifikt organisert rundt eleven
som har en konkret diagnose eller et tydelig leeringsproblem

er borte

6 | Det blir satt inn vikar nar laerere som har spesialundervisning

klasselaerere er borte

7 | Leerere som har spesialundervisning blir brukt som vikar nar

oo |o|oogd

oo |o|oog

I I I I B

oo |o|oog

I I I O B
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Behov for spesialundervisning

I hvilken grad brukes ulike kriterier for & vurdere om en elev ikke har tilfresstillende utbytte av undervisnin-
gen og dermed behov for spesialundervisning:

Kriterier Ja Ofte Av og Sjelden | Nei

alltid til aldri

8 gaes\:zg som viser svakheter og utilfredsstillende utvikling hos 1 O 1 1 0
9 S|I\?g§2? ;anglg(l(iegljtgi;;égl.igger minst to ar etter snittet av de andre 1 O 1 1 O
© oo hossmorar sytgae "> | g | o | o | o0
1" Erlre]:;fn odelegger for klassen eller basisgruppa i ordinzere N 0 n n 0
12 gg/e;izlr(lt(:s:):rhov hos eleven som ikke er knyttet til diagnoser n O 1 M 0
13 :f/laeistglzeerzrsdt;ghec:\é \fg; :kstra hjelp og avlastning for & kunne 1 O 1 1 O

Takk for at du svarte pa disse spersmaélene.
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VEDLEGG 6: SP@RRESKIEMA TIL SKOLELEDERNE

Hogskolen i Hedmark

Kartleggingsundersgkelse spesialundervisning
Skolelederskjema
Fylles ut av rektor pa skolen
Orientering om undersgkelsen

Som en del av evalueringen av Kunnskapsleftet har Hogskolen i Hedmark fatt i oppdrag & evaluere ulike
forhold tilknyttet spesialundervisningen i grunnskolen. Hensikten med denne evalueringen er & fa kunnskap
om bruken av ulike innsatsfaktorer i spesialundervisningen som organisering, arbeidsmaéter, leeringsmiljoet
i skolen samt undervisningens forutsetninger og begrunnelser. I den forbindelse ensker vi at skoleledere skal
svare pa en del sparsmal tilknyttet spesialundervisningen og miljget i den enkelte skole.

Bruk og beskyttelse av data

I denne undersgkelsen er det lagt stor vekt pa at resultatene skal oppbevares pé en forsvarlig mate og i sam-
svar med bestemmelser i lovverket. De som deltar vil fa et kodenummer som erstatter navn og adresse. Disse
kodenumrene vil bli brukt for & registrere data fra undersekelsen. Prosjektet er tilrddd av Personvernombudet
for forskning, Norsk samfunnsvitenskapelig datatjeneste. For gvrig vil vi felge bestemmelsen i Lov om per-
sonvern og de retningslinjer datatilsynet har utarbeidet for denne type undersgkelser. Dette inneberer blant
annet:

- Deltagelsen i undersgkelsen er frivillig, og dere kan nér som helst trekke dere fra undersgkelsen uten
begrunnelse.

- Det far ingen konsekvenser for skoleledere om dere ikke deltar i denne undersgkelsen.

- Det vil ikke registreres eller formidles opplysninger i rapportering fra prosjektet som er mulig & fore til-
bake til enkeltpersoner.

+ Det vil ikke forega noen utlevering av opplysninger om enkeltpersoner til andre, som for eksempel lerere
eller ledelse i skolen.

- Datamaterialet anonymiseres ved prosjektslutt sommeren 2009

Thomas Nordahl

Professor, Hegskolen i Hedmark
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Bakgrunnsopplysninger

Kryss av for kjenn

Mann

Kvinne

Kryss av for hvilket fylke skolen ligger i

Fylke

Oslo

Telemark

Hordaland

Nordland

Kryss av for skoletype

Barneskole Ungdomsskole

1 -10 skole

Elever og spesialundervisning

RAPPORT 9 - 2009

Spersmal

Antall

Antall elever ved skolen

Antall elever som mottar spesialundervisning etter § 5-1

Antall leerertimer til spesialundervisning i innevaerende skolear

Antall timer til spesialundervisning der det brukes assistent

Antall minoritetsspraklige elver som bade far spesialundervisning etter § 5-1 og har ved-
tak om timer ut fra § 2-8 om saerskilt sprakopplaering

250



SPESIALUNDERVISNINGENS FORUTSETNINGER, INNSATSER OG RESULTATER

Miljget i skolen

Nedenfor er det noen utsagn om det generelle miljget eller klimaet i1 skolen. Dette dreier seg om samarbeid
og engasjement hos de ansatte, forhold til elevene og det fysiske miljeet i skolen. Du skal krysse av for det

svaralternativet du synes passer best for deg og din skole.

Utsagn

Passer ikke
sa bra

Passer
noksa bra

Passer
bra

Passer
meget bra

De fleste leererne ved denne skolen har stor tillit til seg selv
som pedagoger.

O

O

Det store flertallet av laerere pa denne skolen er entusias-
tiske og engasjerte i sitt arbeid.

For det meste synes jeg det er sveert tilfredsstillende & veere
leder pa denne skolen.

| denne skolen utvikler jeg meg som leder.

| denne skolen samarbeider vi i stor grad om innholdet i
skolen.

| denne skolen statter og hjelper alle hverandre for a
forsta og lgse problemer med elever som forstyrrer
undervisningen.

0 I N A B O B O

OO0 g d

0 I I B B (R O

OO0 g d

Skolen er enige om hva som er uakseptabel elevatferd.

O

O

O

O

Pa denne skolen er det et gjensidig forpliktende samarbeid
mellom leererne og ledelsen om de fleste forhold som vedrg-
rer undervisningen.

O

O

O

O

Det fysiske miljget i denne skolen er pent og ordentlig og
vedlikeholdet ved skolen er godt.

10

Nar noe gar i stykker eller blir gdelagt pa denne skolen repa-
reres det med en gang.

11

| denne skolen har ledelsen og leererne et felles forpliktende
ansvar i forhold til alle elever i skolen.

12

Skolehverdagen er ikke travlere enn at lederne har tid til &
snakke med elevene om andre ting enn undervisningen.

13

Var skole og undervisningen er i stor grad tilpasset de ulike
elevenes evner og forutsetninger.

14

Det hender ofte at elevene vil diskutere og snakke med
ledelsen om interesser de har og ting som opptar dem uten-
for skolen.

oo |o|o|jojd

I I N I N B O I B R I A

0 I Y O O O

Oo|o|o|ojopg

Motivasjon og arbeidsinnsats

Disse sparsmalene kan du vurdere ut fra din generelle oppfattelse av situasjonen pa skolen.

Utsagn

Passer ikke
sa bra

Passer
noksa bra

Passer
bra

Passer
meget bra

Elevene viser gjennomgéaende stor interesse for a laere

O

O

O

O

Elevene pa denne skolen er lavt motiverte.

O

O

O

OJ

Elevene viser stor arbeidsinnsats.
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Spesialundervisning
Disse sparsmalene kan du vurdere ut fra din generelle oppfattelse av situasjonen pa skolen.

Ja alltid — hvis du mener at skolen alltid star for dette

Ofte - his du mener skolen ofte eller nesten alltid star for dette
Av og til - hvis du mener skolen av og til star for dette

Sjelden - hvis du mener skolen sjelden stér for dette

Aldri - hvis du mener skolen aldri star for dette.

Utsagn Ja, Ofte Av og | Sjelden | Nei
alltid til aldri

1 | Utfordringer knyttet til spesialundervisning blir det tatt hensyn
til ved utformingen av de generelle pedagogiske malsetnin-
gene ved skolen

2 | Ledelsen ved skolen er en padriver for a sikre spesialunder-
visningens plass ved skolen

3 | Kvaliteten pa spesialundervisningen ville vaert bedre om den
hadde blitt organisert gjennom a samle elevene med seerskilte
behov i egne grupper

Nivadifferensiert undervisning blir gjennomfart ved skolen

5 | Spesialundervisningen er en viktig del av nivadifferensieringen
ved skolen

6 | Ressurser knyttet direkte til spesialundervisning er en avgjg-
rende faktor for om denne typen undervisning blir gjennomfart.

7 | De laererne som gjennomfgrer spesialundervisningen beher-
sker denne typen undervisning.

8 | Spesialundervisningen blir planlagt av spesialpedagogen i
samarbeid med de gvrige leererne i klassa

9 | Spesialundervisningen blir spesifikt organisert rundt eleven
som har en konkret diagnose eller et tydelig laeringsproblem

10 | Det blir satt inn vikar nar leerere som har spesialundervisning
er borte

11 | Leerere som har spesialundervisning blir brukt som vikar nar
klasseleerere er borte

Bruk av assistenter

Kriterier Alitid Ofte | Av og Sjelden | Aldri
til

Assistentene far systematisk og regelmessig veiledning fra kontaktlee-
rer og/eller spesialpedagog

Assistenter har ansvar for den praktiske gjennomfgringen av under-
visning tilknyttet skolefaglige mal

Assistenter har ansvar for den praktiske gjennomfgringen av opplae-
ring tilknyttet sosiale mal

Assistenter brukes i forhold til turer, lekegrupper og praktisk arbeid

Spesialundervisningen er organisert slik at assistenter er alene med
elevene uten leerere til stede
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Kriterier for vurdering av om eleven jkke har et tilfredsstillende utbytte av undervisningen

I hvilken grad brukes ulike kriterier for & vurdere om en elev ikke har tilfresstillende utbytte av undervisnin-

gen og dermed behov for spesialundervisning:

Kriterier

Alltid

Ofte

Av og
til

Sjelden

Aldri

Tester som viser svakheter og utilfredsstillende utvikling hos eleven

Elevens faglig niva ligger minst to ar etter snittet av de andre elvene i
enkelte fag.

Identifisering av klare etablerte diagnoser som dysleksi, ADHD,
Aspergers syndrom, hgrselsvansker og lignende

Eleven gdelegger for klassen eller basisgruppa i ordingere timer

Elevens behov uavhengig av diagnoser og/eller tester

Klasselaerers behov for ekstra hjelp og avlastning for & kunne ivareta
de andre elevene

Utbytte av spesialundervisning

Hvordan vurderes utbytte av den iverksatte spesialundervisingen

Kriterier

Alltid

Ofte

Av og
til

Sjelden

Aldri

Leererne skriver halvarsrapporter som sendes skoleleder og skoleeier

Skolens ledelse rapporter til skoleeier ut fra fastsatte kriterier om kva-
litet pa spesialundervisningen

Skoleeier gir tilbakemelding til skolens ledelse om kvaliteten pa
spesialundervisningen

Det anvendes pa systematisk mate tester av elevenes laering og
utvikling.

Skolens ledelse foretar en systematisk gjennomgang av halvarsrap-
porter og diskuterer lzeringsutbytte med lsererne

Ut over skriving av halvarsrapporter har vi ingen systematisk vurde-
ring av elevenes laeringsubytte i spesialundervisningen.
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Utsagn om spesialundervisning

Nedenfor presenteres en rekke enten - eller pastander. Alle pastandene skal vurderes i forhold til ndvarende
situasjon ved din skole. Du kan bare velge ett svaralternativ for hver pastand

Stemmer
helt

Stemmer
litt

Utsagn

Utsagn

Stemmer
litt

Stemmer
helt

| spesialundervisning prioriteres
elevenes sosiale og personlige
utvikling pa lik linje med den
faglige

| spesialundervisning prioriteres
de faglige resultatene foran den
sosiale og personlige utviklingen

Individuelle opplaeringsplaner
utarbeides forst og fremst fordi de
er nyttige i undervisningen

Individuelle opplaeringsplaner
utarbeides farst og fremst fordi
skoleeier krever dokumentasjon

Ved timeplanlegging tas det like
mye hensyn til spesialundervis-
ning som til ordinger undervisning

Ved timeplanlegging tas det mer
hensyn til ordinger undervisning
enn til spesialundervisning

Det er de best kvalifiserte
laererne som har ansvar for
spesialundervisningen

Det er de best kvalifiserte leererne
som har ansvar for den ordineere
undervisningen.

Det er skolens ledelse som har
storst innflytelse pa vurderingen
av om det skal etableres spesial-
undervisning for enkeltelever

Det er lzererne som har starst
innflytelse pa vurderingen av om
det skal etableres spesialunder-
visning for enkeltelever
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VEDLEGG /: INTERVIUGUIDE ELEVER

Elev: Kjonn: Fadselséar: Alder: Trinn:

1.  Hvordan trives du pa skolen?

2. Hvor mange er dere i din gruppe?

3.  Hvor mange gutter og jenter er det i din gruppe?

4.  Er du sammen med noen fra din gruppe pa fritiden?

5. Hva gjer dere pa fritiden?

6.  Hvilke fag liker du best?

7.  Har du mange forskjellige leerere?

8. Liker du leererne dine?

9.  Hvaliker du & gjere i friminuttene?

10. Leker du med andre elever som har spesialundervisning?

11.  Liker du & timer alene med en lerer?

12.  Hvordan er det & ha en ekstra laerer i klasserommet?

13.  Har du mest undervisning av en larer eller av en assistent?

14.  Hvor for har du spesialundervisning (ekstra undervisning)?

15.  Hvor lenge har du hatt slik undervisning?

16. Synes du undervisningen hjelper deg slik at du laerer mer?

17.  Synes du at du far god hjelp av laererne pa skolen?

18.  Synes du at du laerer mye pa skolen?

19. Kunne du leert mer i enkelte fag? Hva kan du tenke deg & leerere mer om?
20. Pa hvilken méte far du hjelp i timene?
21.  Bruker du andre bgker enn de andre elevene i timene?
22.  Synes du at du leerer mer nar du er sammen med andre elever i gruppa enn nar du er alene?
23.  Erdet noe i undervisningen som du ensker du kunne forandre? Mer av? Mindre av?
24.  Er det en annen skole du heller vil ga pa enn den skolen du gér pa na?

a. Dersom ja: Hvilken skole ville du helst ha gatt pa?
25.  Huvilke skoler har du gatt pa tidligere?

a. Dersom andre skoler: Hvordan var det & gé pa den andre/de andre skolene?
26. Bruker du spesielle hjelpemidler pa skolen? (Intervjuer gir eksempel pé hjelpemidler)
27.  Har du skulket skolen noen gang? (Veert bort fra skolen uten & vare syk)
28. Har du mye lekser?
29.  Gjer du alltid leksene dine?

a. Dersom nei: hvilke lekser er det du ikke alltid gjor?
30. Hva holder du pa med i fritiden din?

a. Idrett:

b. Speider:

c. 4H

d. Skolekorps:

e. Kor:

f. Teater:

g. Klubb:
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VEDLEGG 8: INTERVIUGUIDE FORELDRE

Kort orientering om undersgkelsen og hva intervjuet skal dreie seg om.

>
>
>

>

Vi gnsker & gjennomfoere en samtale med dere som foreldre om deres barn og skoletilbudet.

Ikke noe av det som sies i denne samtalen vil komme videre.

Du kan vere helt sikker pé at ikke noe vil bli formidlet videre til skolen eller de leererne som ditt barn
har

All informasjon skal kun brukes i forbindelse med en evaluering av spesialundervisningen i norsk skole
Hensikten med intervjuet og denne undersgkelsen er & f4 kunnskap om hvordan dere som foreldre opple-
ver at barnets undervisningsopplegg er pa skolen generelt og mer spesielt hvordan spesialundervisningen
i skolen gjennomferes hva slags innhold den og hvilke resultater som oppnas. Det er her viktig at vi som
forskere far snakke med foreldre som til daglig har erfaringer fra skolehverdagen.

Be om & undertegne samtykkeerklaeringen. Understrekes at dere nér som helst kan trekke dere fra under-
sokelsen og at det er frivillig & delta.

Informasjon fra skole

>

YV V

I hvilken grad er du forneyd med den informasjonen du far fra leererne og skolen omkring den undervis-
ningen som barnet mottar?

Fér dere tilfredsstillende informasjon om barnets sosial situasjon i skolen og hans/hennes deltagelse
samen med de andre elevene.

Fér dere beskjed om det har skjedd noe uheldig pa skolen, f.eks., at barnet har blitt utsatt for mobbing?
Er du blitt kontaktet nar ditt barn eventuelt har gjort noe som ikke er heldig pa skolen?

Féar du god informasjon om i de resultater som barnet har tilknyttet den spesialundervisningen som
mottas?

I hvilken grad har du fatt informasjon fra skolen og leererne om nasjonale mél og retningslinjer for
spesialundervisning?

Dialog med laererne og skolen

>
>

YVVVY

Er det lett & ta kontakt med skolen og leererne for & drefte forhold som du/dere ensker & ta opp?

Legger laereren opp til en reell dialog i konferansetimer eller opplever dere at det for det meste blir infor-
masjon fra leereren til dere som foreldre

Opplever du & bli hert nér du formidler noe og at leereren faktisk er interessert?

Har du blitt bedt om & fortelle noe om ditt barn til laereren?

Ter du legge fram det du mener om oppleringstilbudet pa skole, ogsa nar dere har negative erfaringer?
Er du redd for at det skal gé ut over ditt barn om du er kritisk til skolen og leererne?

Medvirkning pa opplaeringstilbudet

>

>

>
>
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I hvilken grad har dere hatt innflytelse pa innholdet i den individuelle oppleringsplanen som er
utarbeidet?

Opplever dere at de synspunkter og oppfatninger dere kommer med om opplaringstilbudet blir tatt hen-
syn til av leereren?

Har dere opplevd & fa gjennomslag for endringer i opplaringstilbudet til barnet?

Synes dere at dere har forutsetninger for & kunne mene noe om den undervisningen som barnet mottar
pa skolen?

Opplever dere at det er lererne og skoen som har mest makt og i realiteten bestemmer det meste av det
som foregér pa skolen?



Laererne og samarbeidet med skolen

>

>

>
>

>

Har dere god kontakt med og god kjennskap til kontaktlerer og lareren som har ansvar for
spesialundervisningen?

Opplever dere at leererne stotter og oppmuntrer dere i i oppdragerarbeidet og den hjelp og stette dere gir
til eget barn?

Fér du positive tilbakemeldinger fra leererne om at du gjer en god jobb som foreldre?

Gar du ut av meter med skolen og leerere med en sterk tiltro til deg selv som foreldre eller blir du mer
usikker pd om du gjer det rette hjemme?

Fér dere mange positive tilbakemeldinger knyttet til hvordan deres eget barn utvikler seg?

Gjennomfgring og innhold i undervisningen

>
>
>
>
>
>

Opplever dere & ha tilstrekkelig innsyn og informasjon om hva som foregar hver dag pa skolen?
Blir alle timer som barnet mottar spesialundervisning gjennomfert slik det er planlagt?

Vil dere si at spesialundervisningen og opplaringen til deres barn har sterk prioritet pa skolen?
I hvilken grad er dere forneyd med det opplaringstilbudet som barnet far?

Er barnet ofte i konflikter med andre medelever pa skolen?

Er barnet ofte i konflikter med larerne pa skolen?

Resultater

>

>
>

>

>

Er dere godt informert om og gjort kjent med de resultater og det laeringsutbyttet som deres barn har i
skolen

Er dere forneyd med disse resultatene og den framgangen som barnet har knyttet til det skolefaglige?
Har deres barn en god sosial situasjon i skolen og har han/hun nare venner i klassa eller blant andre
medelever?

Legges det etter deres mening sterk nok vekt pa det sosiale og mer trivselsmessige forhold for deres
barn?

Opplever dere at barnet er utsatt for mobbing?

R veere foreldre til barn som mottar spesialundervisning

>
>
>
>
>
>

Far dere som foreldre tillagt mange oppgaver fra skolen i forhold til barnets opplaringstilbud?

I hvilken grad vil dere si at skolen og oppfelgingen av barnets skolegang griper inn i familielivet?
Er det generelt mye & folge opp i forbindelse med spesialundervisningen?

Opplever du & vaere en likeverdig deltager med laereren i samarbeidet omkring undervisningen?
Er det slik at dere i storre grad ser pé dere selv som skolens og larerens forlengede arm?
Hvordan vil dere generelt beskrive samarbeidet med skolen?
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VEDLEGG 9: INTERVIUGUIDE KONTAKTLARERE

Kort orientering om undersgkelsen og hva intervjuet skal dreie seg om.

Ikke noe av det som sies her vil komme videre.

Ikke noe vil bli formidlet videre til skolen

All informasjon skal kun brukes i forbindelse med evaluering av Kunnskapsleftet

Hensikten med intervjuet og denne undersekelsen er & fa kunnskap om hvordan spesialundervisningen i
skolen drives, hva slags innhold den og hvilke resultater som oppnas. Det er her viktig at vi snakker med
leerere som til daglig driver denne praksisen og har erfaringer fra skolehverdagen.

» Be om & undertegne samtykkeerklaringen

YV VVY

Tolkning av sentrale styringssignaler

» Hva oppfatter du som de mest sentrale nasjonale retningslinjene omkring gjennomfering av
spesialundervisning?
I hvilken grad gir kommune/fylkeskommune signaler om spesialundervisningen og hvilke er eventuelt
disse?
Folger du opp denne type signaler?
Er du enig i de retningslinjer som er gitt omkring spesialundervisning?
Hvordan ser du pa forholdet mellom tilpasset opplaering og spesialundervisning
Hvordan vurderer du organiseringen av spesialundervisningen i forhold til prinsippet om en inklude-
rende skole?
Har du fulgt med pé den senere tid debatt om tilpasset opplaering og hvilke synspunkter har du eventuelt
av denne?

YV VVY A\

A\

Ressurser til spesialundervisning
» Far elevene med behov for spesialundervisning de ressursene det er behov for?
» Er det mange elever som skulle hatt spesialundervisning med som ikke far det?
» Har du tilgang til det materiell og leeremidler som du har behov for i denne undervisningen?
» Opplever du at spesialundervisning har prioritet i ressursforedelingen internt pa skolen?

Organisering og gjennomfgring
» Hvor mange timer pr. uke med spesialundervisning har du henholdsvis
o alene med en elev,
o alene med en mindre gruppe,
o som tolaerer i en basisgruppe
» Er organiseringen av spesialundervisningen lagt opp slik at eleven i storst mulig grad skal kunne delta i
det sosiale fellesskapet med andre medelever.
» Blir alle timene til spesialundervisning alltid gjennomfert eller er det slik at du mé steppe inn som vikar
i timer du egentlig skulle hatt timer med spesialundervisning
» Hvor ofte vil du si at det foregar
» Ma enkelte timer med spesialundervisning avlyses fordi det er andre aktiviteter og opplegg pa skolen
som har prioritet?
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Innholdet i spesialundervisning

YV VVY A\ A\ YVVVVY

A\

Hvilke typer av faglige og sosiale mal har du for denne spesialundervisningen?

I hvilke fag og eventuelt andre oppleringsomrader gis det spesialundervisning i forhold til?

Hva er det lagt vekt pa i innholdet 1 undervisningen?

Hvilke arbeidsmater benytter du deg av i undervisningen?

Bruker du den individuelle opplaringsplanen som at aktivt pedagogisk redskap i den daglige gjennom-
foringen av spesialundervisningen?

I hvilken grad vil du si at din spesialundervisning er kunnskapsbasert, det vil si at den bygger pa fors-
kningsbasert kunnskap om hva som gir og ikke gir resultater innenfor det spesialpedagogiske feltet?

I hvilken grad tar du i bruk dine egne erfaringer som lerer i forhold til planlegging og gjennomfering av
undervisningen?

Har en god dialog med foreldrene om maél og innhold i spesialundervisningen

Fér foreldrene medbestemmelse i forhold til oppleeringen

I hvilken grad har eleven medvirkning pa undervisningen?

I hvilken grad vil du si at du lykkes med & gi en opplaring som er i samsvar med elevens evner og
forutsetninger?

Hvordan vil du beskrive din relasjon til eleven?

Resultater

>

YVVVY

YV VY

Foretar du jevnlig evaluering av den spesialundervisningen du gjennomferer og de resultater som eleven
oppnar?

Hvordan gjennomfoares denne evalueringen?

Hvor ofte foretar du denne type evaluering?

Utarbeider du skriftlige rapporter som forteller noe om hvordan eleven har utviklet seg?

Vil du si at eleven har god framgang i forhold til det skolefaglige og at du nar de malene du har satt opp
for undervisningen?

Blir de sosiale mélene for eleven realisert og vil du si at eleven fungerer godt i forhold til jevnaldrende?
Foretar du jevnlig endringer i opplegget for undervisningen om du eventuelt se at oppleggeter ikke fun-
gerer tilfredsstilende?

Samarbeid og veiledning

>
>
>

>
>

Samarbeider du nart med kontaktlerer og andre leerere som underviser i elevens basisgruppe/klasse?

I hvilken grad tar du hensyn til klassens plan i planlegging og gjennomforing av spesialundervisningen?
I hvilken grad tar de andre laererne hensyn til denne elvens individuelle laereplan og spesialundervisning
i sin planlegging av basisgruppa/klassa sin opplaring?

I hvilken grad mottar du veiledning og hjelp fra leererkollegaer omkring spesialundervisningen?

I hvilken grad opplever du & fa nyttig veiledning og hjelp fra PP-tjenesten?

Eleven

>
>
>

Hvor mange timer pr uke er eleven tildelt til spesialundervisning etter sakkyndig vurdering?
Hva slags vansker har eleven?
Har eleven en diagnose og eventuelt hvilken?
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Intervjuguide kontaktleerere gruppeintervju

1.

260

Hvordan foregar arbeidet med utarbeiding av IOP? Hvem gjor hva? Gir sakkyndig vurdering god anvis-
ning? Er de individuelle malene tydelige

. Er alle leererne godt nok orientert om elevens IOP? Samordnes IOP med klassens plan i alle fag? Er det

mulig & fa dette til? Hva er hindringene?

. Hvilke prinsipper er styrende i hverdagen(inkludering, tilpasset opplaring, likeverd)? Eller tenkes det

ikke pé slike prinsipper i en travel hverdag?

. Gir spesialundervisningen god nok effekt? Hvordan vurderer dere effektene? Hva kan gjores for & bedre

effekten?

. Hva har dere opplevd av endringer mht spesialundervisning etter Kunnskapsleftet?

. Hva synes dere at dere mangler av kompetanse mht spesialunder visning? Hvordan f4 mer kompetanse?
. Hvordan gi elevene tidlig hjelp? Praktiske problemer? Hvem skal gi hjelpen?

. Drofter dere bruk av 25% regelen?

. Hva gir PPT av veiledning? P& hvilken méte? Hva ber det veiledes i, synes dere?



VEDLEGG 10: INTERVIUGUIDE SKOLEEIER

1. Begrepet spesialundervisning

a.
b.
C.

d.

€.

Hva legger kommunen i begrepet / fenomenet spesialundervisning?

Hva med forholdet mellom spesialundervisning og tilpasset opplaring?

Endringer i forstaelse av begrepet / fenomenet spesialundervisning etter innferingen av
Kunnskapsleftet?

Hva legger kommunen i begrepet spesialpedagogikk? (i relasjon til spesialundervisning og
tilpasset opplering)

Hva legger kommunen i begrepet differensiering?

2. Sentrale styringssignaler / prinsipper for spesialundervisning (forutsetninger og begrunnelser)

o a0 o

Hva oppfattes som sentrale / statlige feringer/retningslinjer for spesialundervisning?
Hvordan forholder man seg til disse?

Forsgker man & styre etter disse?

Er man enig / uenig i disse?

Vurdering av integrering / inkludering vs. segregering / ekskludering. Synspunkter?

3. Kommunens prinsipper for styring av spesialundervisning

o a0 o

Overordnede styringsprinsipper for spesialundervisning i denne kommunen?

Hva er malet / idealene med spesialundervisning i grunnskole i denn kommunen?
Hvordan arbeides det for & nd malet / idealene? Hva gjor kommunen?

Forsgker man fra kommunen & styre spesialundervisning ved skolene?

Finnes det plandokumenter? Hva sier disse? Fra nar gjeldende? Reviderte eller nye? Hvor
lenge hatt skriftlige planer for spesialundervisning?

Er grunnskolene i denne kommunen en inkluderende skoler?

4. Praktisering av spesialundervisning

SRR S A0 o

Om organisering av spesialundervisning pa skolen i kommunen

Om integrering / inkludering vs. segregering / ekskludering

Om bruk av spesialundervisning, retningslinjer for volum

Kolliderer idealene med praksis?

Hvor ligger hovedutfordringene i mgtet mellom intensjoner (idealer) og realiteter?
Hvilket rom finnes for realiseringen?

Er det noe som begrenser realiseringen?

Om PPT — hvilken rolle har PPT?

Om statped — hvilken rolle har statped?

5. Om ressurser til spesialundervisning

o a0 o

g ™

Hvordan styres / fordeles ressurser til spesialundervisning?

Mer til noen skoler enn andre?

Kriterier?

Hvor stor andel av kommunens budsjett til grunnskolene gar til spesialundervisning?
Ekstrabevilgninger ved store behov?

Resultater

Hvilke resultater oppnér man med spesialundervisning? Hvordan vet man det?

Om evalueringer av spesialundervisning / rapportering fra skoler til kommune / resultatma-
linger (oppnar man det man vil) / har man maltall?

Har innferingen av Kunnskapsleftet fort til noen endringer i krav til dokumentasjon og rap-
porteringsformer / omfang (ansvarliggjeringsstrategier)?

I hvilken grad har kommunikasjon mellom skoleeier og skoleledelse bidratt til gkt tillit og
leering, og dermed gitt legitimitet til Kunnskapsleftets malsettinger om tilpasset opplering
(intensjoner-realiteter)?
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10.

11.

12.

13.

14.

15.

16.

17.

18.

19.

20.

21.

22.

23.

24,

25.

26.
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VEDLEGG 11: INTERVIUGUIDE SKOLELEDER

Hva legger du i begrepet spesialundervisning?

Hvordan oppfatter du forholdet mellom spesialundervisning og tilpasset opplaering?
Har Kunnskapsleftet medfert endringer i forstaelsen av spesialundervisning? Hvordan?
Hva legger du i begrepet spesialpedagogikk?

Hva legger du i begrepet differensiering?

Hva oppfatter du som sentrale faringer for spesialundervisningen?

Hva oppfatter du som sentrale faringer fra kommunen?

Hvordan forholder du deg til slike foringer? Er du enig i disse?

Forsegker du & styre etter slike foringer? Hvordan klarer du det?

Er alle elever integrert og inkludert ved skolen? Hva hindrer dette?

Noen elever er skilt ut med egen base ved denne skolen. Er disse elevene segregert eller ekskludert
etter din mening? (Spersmalet gjelder kun en skole)

Hva er overordnede styringsprinsipper for spesialundervisningen ved denne skolen?
Hvordan begrunner du spesialundervisningen ved skolen?

Hva er malet med spesialundervisningen ved denne skolen?

Hva gjer skolen for & néa disse mélene?

Hvordan praver du & styre spesialundervisningen slik at elevene far den opplering de har krav pa?
Er dette en inkluderende skole? Begrunnelse?

Finnes det plandokumenter for spesialundervisningen ved skolen?

Hvor mange elever far spesialundervisning?

Hva er hovedarsaken til at elever far spesialundervisning?

Hvordan er prosedyren for kategorisering av elevene?

Hvordan arbeides det for 4 nd malet med spesialundervisningen ved denne skolen?
Hvordan kunne den organisatoriske lgsningen vert annerledes?

Hvilke fag er spesialundervisningen organisert innenfor?

Hva ses som hindringer og muligheter for & realisere malene for spesialundervisningen?

Har laererne tilstrekkelig kompetanse til & drive spesialpedagogisk praksis?



27.

28.

29.

30.

31.

32.

33.

34.

35.

36.

37.

38.

39.

40.

Brukes det assistenter i undervisningen?

Er begrunnelsen for spesialundervisning knyttet til klassens. Laererens eller elevens behov?
Hva er din oppfatning av ressursbruken til spesialundervisning?

Tror du Kunnskapsleftet vil fore til endringer i spesialundervisningen ved skolen?
Hvordan tolker du ditt reformmandat gitt av skoleeieren?

Kjenner du til debatten om spesialundervisning i Kvalitetsutvalget og Kultur for leering?
Gir spesialundervisning ensket effekt?

Hvilke sosiale effekter har spesialundervisningen?

Hvordan pavirkes leringsmiljoet av at det er elever som fér spesialundervisning i gruppa?
Hvordan dokumenteres resultater av spesialundervisningen?

Har Kunnskapsleftet fort til endringer nar det gjelder krav til dokumentasjon?

Har din rolle som skoleleder endret seg etter Kunnskapsleftet?

Er det legitimt & snakke om tilpasset opplering etter innfering av Kunnskapsleftet?

Er det endret praksis mht evaluering av egen virksomhet i samarbeid med foreldre og andre instanser

etter innforing av Kunnskapsleftet?

263



VEDLEGG 12: FELLES SAMMENDRAG
GRUNNSKOLE OG VIDEREGAENDE OPPLARING

Sammendrag av sluttrapportering fra Evaluering av Kunnskapsloftet, gjennomgang av spesial-
undervisning.

Del 1: Spesialundervisningens forutsetninger, innsatser og resultater: Situasjonen til elever med scerskilte
behov for oppleering i grunnskolen under Kunnskapsloftet.

Del 2: Inkludert eller segregert? Om spesialundervisningen i videregdende oppleering like etter innforin-
gen av Kunnskapsloftet

Prosjektet som omtales i disse rapportene og i dette sammendraget er gjennomfert som en del av evalueringen
av Kunnskapsleftet. Problemstillingen for prosjektet har vert «Hvilken sammenheng er det mellom ulike
innsatsfaktorer i spesialundervisning og resultatet av spesialundervisning i grunnskolen og videregédende opp-
leering». Denne problemstillingen er behandlet i to rapporter, en delrapport og en sluttrapport. Sluttrapporten
trykkes i to deler, primeert fordi det ble vurdert som en fordel fordi det totale volumet pé de to delene er godt
over 500 sider.

Delrapport: Inkluderende spesialundervisning? Om utfordringene innenfor spesialundervisningen i 2007.
Rapport 19/2007. Oslo: NIFU STEP.

Sluttrapport, del 1: I et rom i en skole i et samfunn: Situasjonen til elever med saerskilte behov for opplering i
grunnskolen under Kunnskapsleftet. Hamar: Hogskolen i Hedmark.

Sluttrapport, del 2: Inkludert eller segregert? Om spesialundervisningen i videregédende oppleering like etter
innferingen av Kunnskapsleftet. Rapport 17/2097. Oslo: NIFU STEP.

Dette sammendraget er en syntese av sammendragene i de to delene av sluttrapporten. Her vil grunnlaget og
sentrale felles funn fra den empiriske undersekelsen presentert. For en nermere diskusjon av de enkelte fun-
nene henviser vi til de enkelte delrapportene.

Datamaterialet

Til grunn for analysene, tolkningene og rapporteringen ligger et omfattende datamateriale. Prosjektet, bade
i grunnskolen og i videregdende opplaring, har lagt stor vekt pa & belyse problemstillingen bade gjennom
kvalitative og kvantitative data. Det kvantitative materialet bestér av atte ulike datasett fordelt pa grunnskolen
og videregaende opplering, i tillegg til registerdata og data tilgjengelig gjennom GSI. Datasettene inneholder
informasjon fra elever, kontaktlaerere, andre lerere, skoleledere og skoleeiere.

De kvalitative dataene er knyttet til 30 elever med spesialundervisning etter enkeltvedtak, 15 elever i grunn-
skolen og 15 elever i videregédende opplaering. Disse elevene ble intervjuet varen 2007 og varen 2008. Samtidig
intervjuet vi deres foresatte, kontaktlarerne deres, en representant for ledelsen ved den skolen de gikk pa samt
oppleringssjefen 1 fylke og kommune der skolen deres 1a. I alt foretok vi 193 intervjuer rundt disse elevene,
110 i grunnskolen og 83 i videregaende oppleering. Det er var vurdering at det datamaterialet vi har samlet inn,
er godt egnet til & belyse prosjektets problemstilling. Saerlig mener vi det er en styrke at vi har bade kvalitative
og kvantitative data, og at det bade i de kvantitative og i de kvalitative dataene fins ulike akterers vurdering av
de samme forhold. Vére data er, slik vi vurderer det, velegnet for a trekke konklusjoner om hvordan spesialun-
dervisning praktiseres og hvordan de ulike akterene opplever det som skjer i feltet. De er ogsa velegnet for &
belyse var problemstilling om sammenhengen mellom ulike innsatsfaktorer og spesialundervisning, samt & si
noe om hvordan spesialundervisning virker og hva som pévirker resultatet av spesialundervisningen.

264



Spesialundervisning eller ekstra hjelp og stgtte

Nar vi skal studere spesialundervisning er det nedvendig & kunne skille elever som har spesialundervisning
fra de som ikke har spesialundervisning. I prinsippet burde det vare lett, men i praksis er det vanskelig. Det
formelle kriteriet pa & ha spesialundervisning er at en elev har et enkeltvedtak etter § 5—1 i Opplaringslova.
Og nér en elev har fétt enkeltvedtak om spesialundervisning skal eleven ha en individuell oppleringsplan. I
praksis viste det seg imidlertid at det var langt flere elever i grunnskolen som mottok spesialundervisning,
gitt en pedagogisk avgrensning av fenomenet spesialundervisning, enn de som hadde den juridiske rettigheten
etter Oppleringslova, altsa gitt en juridisk avgrensning av fenomenet. Dette temaet ble papekt gjennom den
felles surveyen rettet til foreldre som ble gjennomfert i forhold til evalueringen av Kunnskapslgftet. Denne
analysen viste at det er uklare grenseganger mellom den juridiske retten til spesialundervisning og hva man
ellers opplever som ekstra hjelp og stette i undervisningen.

Slik var det ogsa i videregdende opplaering. Det ble identifisert mange elever som hadde ekstra hjelp og statte,
men som ikke hadde enkeltvedtak. For analyseformal ble det i videregdende-delen av prosjektet skilt mellom
elever med spesialundervisning etter enkeltvedtak og elever med ekstra hjelp og stette.

Segregering, integrering, inkludering

I den internasjonale og nasjonale forskningslitteraturen om spesialundervisning ser vi at debatten om segre-
gering, integrering og inkludering er sentral. Hovedkonklusjonene i tidligere nasjonal forskning pa dette feltet
innenfor videregdende opplearing har vart at elever som fikk spesialundervisning eller ekstra hjelp og statte
med tilhegrighet til ordinaere klasser, i gjennomsnitt fikk bedre karakterer og kompetanseoppnéelse enn elever
som fikk spesialundervisning i egne klasser med redusert elevtall (Kvalsund og Myklebust 1998, Kvalsund
m.fl. 1998, Kvalsund 1999, Myklebust 1999, Markussen 2000, 2001, 2004). Disse funnene ble noe modifisert
av Markussen m.fl. (2003) som konkluderte at like viktig som spersmélet om innenfor-utenfor var det at sko-
lene hadde et hayt pedagogisk og didaktisk refleksjonsniva i forhold til sin spesialundervisning, og at eleven
fikk tett oppfelging. Forskningen viste ogsa at de ordinare elevene ikke tapte pa & ha elever med spesialunder-
visning inne i klassene sine (Gragaard 2000, 2002).

Hovedkonklusjonene i tidligere nasjonal forskning pé dette feltet innenfor grunnskolen har veert at det er en
klar korrelasjon mellom skolen generelle pedagogiske tilbud og omfanget av spesialundervisning (Nordahl og
Overland, 1998; Nordahl, 2000; 2005). Disse analysene har vist at bruken av spesialundervisning gker som et
resultat av at det generelle pedagogiske tilbudet svikter. Ut fra dette perspektivet blir spesialundervisningen
et uttrykk for en «dobbelty» segregering ved at elever i tillegg til sviktende normalpedagogikk blir segregert
gjennom spesialundervisning.

I den internasjonale litteraturen er det produsert hyllemeter pa hyllemeter hvor begrepene segregering, inte-
grering og inkludering draftes. Vi nevner sentrale bidrag som Special education for the mildly retarded — is
much of it justifiable? (Dunn 1968), Meeting Special Needs in Ordinary Schools (Hegarty 1989), The lllusion
of Full Inclusion (Hallahan & Kaufmann 1995), Mainstream or special? (Jenkinson 1997), Inclusive educa-
tion at Work (OECD 1999), Challenging Orthodoxy In Special Education: Dissenting Voices. (Gallagher, m.fl.
2004), Included or Excluded? (Cigman 2007), og Challenging the refusal of reasoning in Special Education
(Mostert, m.fl. 2008). I denne litteraturen, og i debatten om inkludering og segregering, spriker resultatene og
anbefalingene.

Etter & ha forholdt oss til mye av denne litteraturen ser vi at begrepene segregert, integrert og inkludert er
svart kompliserte. To enkle eksempler viser dette. Det forste eksemplet er ei jente med Down syndrom med
tilherighet til en ordiner klasse. Hun fér all sin opplering inne i klassen, men de fleste vil ikke ha henne med
i gruppearbeid, hun har ingen venner i klassen og er alene i friminuttene. Er hun inkludert? Et annet eksem-
pel: En gutt med sosiale problemer og generelle lerevansker gar i en egen klasse med redusert elevtall. Er han
segregert? Ja, kanskje i forhold til de ordinare elevene pa skolen. Men kanskje han foler seg inkludert i et
fellesskap sammen med klassekameratene sine? Kanskje mer inkludert enn nar han var integrert i en ordinaer
klasse pa ungdomsskolen, hvor han bare opplevde isolasjon og utestenging og aldri var en del av fellesskapet?
Vére funn viser at skolen ikke har noen entydig holding og strategi i forhold til denne problematikken. I for-
hold til eksemplet her vil enkelte skoleledere 1 vart empiriske materiale hevde at alternative opplaringstilbud
er et uttrykk for inkludering.
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I den eksisterende litteraturen pa feltet ser vi at ulike forskere og teoretikere velger ulike definisjoner og
avgrensninger av begrepene, slik ogsa i dette prosjektet. Videregdendedelen av prosjektet har valgt & bruke
begrepet organisatorisk inkludert nar en elev far sin spesialundervisning inne i en ordinzar klasse, og begre-
pet organisatorisk segregert nar eleven fér sin ekstra hjelp og stette og spesialundervisning utenfor klassen
i gruppe eller enetimer eller i egne klasser med redusert elevtall hele tiden. Grunnskoledelen av prosjektet
opererer ikke med en entydig begrepsavklaring i forhold til denne problematikken. Datamaterialet for grunn-
skoledelen omhandler i stor grad elever som fér sitt opplaeringstilbud gjennom den ordinzere skolen, og praksis
viser her at den faktiske organisatoriske maten varierer mye fra situasjon til situasjon. I tillegg er det viktig &
understreke at rapporten i forhold til grunnskolen ikke legger en stor vekt pa de organisatoriske strategiene i
forhold til spersmalet om inkludering, men i sterre grad analyserer situasjonen til elever med serlige behov i
forhold til elever som ikke blir definert med dette behovet.

Den utdanningspolitiske konteksten: Kunnskapslgftet

Kunnskapsleftet ble igangsatt fra hesten 2006. Denne undersgkelsen er gjennomfert i de to péafelgende
skolearene, og i vart empiriske materiale dekker da elever som i kort tid har blitt undervist i forhold til
Kunnskapsleftet. Konteksten er altsa en nylig innfert reform.

Forut for denne reformen ble det i utredningen / forste rekke, foreslatt a fjerne bestemmelsene om spesialun-
dervisning fra oppleringsloven «Kravet om tilpasset opplering for alle etter oppleringslovens bestemmelser
forsterkes (§ 1-2), og nédvaerende bestemmelser om spesialundervisning utgar» (NOU 2003:16: 83). Verken
departement, Regjering eller Stortinget brakte imidlertid dette forslaget videre i den politiske behandlingen av
reformen Kunnskapsleftet. De fleste akterene sluttet opp om de faglig, pedagogiske begrunnelsene for forsla-
get, og motargumentene var av gkonomisk og juridisk karakter. Det ble hevdet at det er nedvendig a beholde
bestemmelsene om spesialundervisning for & ivareta rettssikkerheten til disse elevene, blant annet for & sikre
at pengene til spesialundervisning ikke forsvinner inn i andre budsjettposter.

Samtidig som politikerne sier nei til forslaget om a fjerne bestemmelsene om spesialundervisning, sender de ut
signaler om at de gnsker mer tilpasset opplaering og mindre spesialundervisning. Statsraden sa det slik: «Det
er imidlertid et klart mal at spesialundervisning skal vaere nedvendig for en lavere andel elever enn hva tilfel-
let er i dag. (...) malet om en bedre tilpasset opplaring for alle elevene» (St.meld. nr. 30. 2003—-2004:87). En
samlet Kirke- utdannings- og forskningskomité seg helt enig: «(...) det er nedvendig & styrke den tilpassede
opplearingen, (...) det mé arbeides maélrettet for & redusere bruken av (...) [spesialundervisningen]» (Innst.S.
nr. 268 2003-2004:37).

Med grunnlag i denne debatten hevder vi dermed at Storting og Regjering sender ut doble signaler: Fortsett
som fer, men vi vil ha mindre spesialundervisning. Det er innenfor denne konteksten vi har undersekt spesi-
alundervisning i grunnskole og videregdende opplaering.

Flere far spesialundervisning i grunnskolen etter Kunnskapslgftet. I videregdende gar de
fleste elevene med spesialundervisning til yrkesfag

Andelen elever som mottar spesialundervisning i grunnskolen har gkt kraftig etter innferingen av
Kunnskapsleftet. Fra 2006 til 2008 har antallet elever som er registrert i GSI basen med spesialundervisning
okt fra om lag 5,5 prosent til noe over 7 prosent. Denne gkningen er bade innenfor spesialundervisning som
en del av normalundervisningen og i form av segregerte opplaringstilbud hovedsakelig i form av spesialklas-
ser/grupper. Andelen elever i spesialskoler har ikke forandret seg i grunnskolen i denne perioden. Som papekt
tidligere er det imidlertid uklare grenser mellom spesialundervisning og annen hjelp, sa det faktiske antallet
som mottar spesialundervisning (gitt en pedagogisk avgrensning) er hayere enn det statistikken viser innenfor
dette omradet. Pa tross av disse uklare grensegangene vil det vare rimelig & hevde at satsingen pa tilpasset
opplaring i1 den norske skolen ikke har fort til en reduksjon av spesialundervisningen i grunnskolen, men hel-
ler til en gkning.

I videregaende opplearing er andelen som fér spesialundervisning etter enkeltvedtak betydelig lavere pa stu-

diespesialisering enn pa de tre yrkesfaglige programmene som er studert, henholdsvis 1 og 10—12 prosent.
Ogsa blant de som far ekstra hjelp og statte er det slik; 5 prosent pa studiespesialisering og 12—18 prosent pa
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de yrkesfaglige retningene. Det er vanligst & fa spesialundervisning eller ekstra hjelp og stotte i et fag, det
gjelder 4050 prosent av de som far hjelp, uansett fag. Vi presiserer at dette ikke er landsrepresentativt, men
at representativiteten begrenser seg til fire utdanningsprogrammer i fire fylkeskommuner.

Relativt klar ssmmenheng mellom organisering av spesialundervisning og flere
bakgrunnsforhold

I vart materiale finner vi at det i videregdende opplaring er flere som har ekstra hjelp og stette og
spesialundervisning

- blant gutter enn jenter

- blant ikke-vestlige innvandrere og etterkommere enn blant majoritetsungdom

- nar foreldrene har lav sammenlignet med heyere utdanning

- nar det er fa i forhold til mange beker i de unges hjem

- nar de unge ikke bodde sammen med mor og far sammenlignet med & gjore det
- jo déarligere karakterer de hadde fra grunnskolen

Disse sammenhengene mellom ulike bakgrunnsvariabler og det & ha spesialundervisning eller ekstra hjelp og
statte i videregdende opplering er interessante. Vi dokumenterer ikke kausalitet, men vil likevel hevde at disse
sammenhengene indikerer at en del av de vanskene som skaper behov for spesialundervisning eller ekstra
hjelp og stette er skapt gjennom det livet ungdommene har levd i familien, utdanningssystemet og samfunnet;
behovet for spesialundervisning er delvis sosialt konstruert (Skrtic 1991, Lundeberg 2008). Ogsa i undersokel-
sen rettet mot grunnskolen blir dette tydelig dokumentert gjennom at faktorer som trivsel, motivasjon, rela-
sjoner og atferd synes & ha en mer dominerende rolle enn faglig niva nér behovet for spesialundervisning skal
vurderes. Med denne tolkningen fornekter vi ikke at funksjonshemming og behov for spesialundervisning kan
vaere betinget av medfedte egenskaper. Men det er var oppfatning at spesialundervisning i all hovedsak ber
gjennomferes og studeres innenfor et relasjonelt, kontekstuelt perspektiv med utgangspunkt i det generelle
pedagogiske tilbudet og ikke innenfor en ubetinget medisinsk, diagnostisk tradisjon.

Elever med spesialundervisning eller ekstra hjelp og stgtte mindre tilpasset faglig og sosi-
alt. Bedre trivsel i videregdende enn i grunnskolen

I undersekelsen rettet mot elever i videregdende finner vi at det var flest i ordinare klasser og i klasser med
redusert elevtall som vurderte seg faglig flinkere enn klassekameratene sine. De som hadde ekstra hjelp og
statte eller spesialundervisning i ordinare klasser vurderte seg oftere som faglig svakere enn de andre i
klassen. Dette har med konteksten & gjore; ordinere elever i ordinare klasser og spesialelever i egne klasser
vurderer seg mot «likesinnede». De som kanskje ser seg selv som annerledes, vurdere seg selv som faglig
darligere. Ungdom med spesialundervisning har ogsa et betydelig lavere utdanningsmessig ambisjonsniva, og
lavest ambisjoner har de med spesialundervisning i egne klasser. Undersgkelsen rettet mot elevene i grunn-
skolen viser de samme relasjonsforholdene mellom elever som mottar spesialundervisning og elever som ikke
har dette tilbudet. Generelt scorer elever som mottar spesialundervisning langt darligere pa samtlige faktorer
i denne delen av undersegkelsen.

I videregaende skole ser det ut til at ungdom med og uten ekstra hjelp og stette eller spesialundervisning
trives om lag like godt pa skolen og i klassen. Larerne i videregdende mener at de som har ekstra hjelp og
statte eller spesialundervisning og som gar i ordinare klasser har tilpasset seg darligst sosialt, mens de som
har ekstra hjelp og stette eller spesialundervisning uavhengig av organisering har faerre a veere sammen med
i friminuttene enn de som har ordiner undervisning i ordinare klasser. For grunnskolens vedkommende er
det rimelig tydelig at elever som mottar spesialundervisning trives langt darligere pa skolen enn elever som
ikke mottar dette tilbudet. Her er det imidlertid forskjeller i forhold til hvilke vansker elevene har. Elever med
atferdsproblemer misstrives betydelig mer enn elever som for eksempel har syn- og herselsproblemer. Elever
med generelle laereproblemer scorer ogsa lavt pa trivselsmal i forhold til elever uten definerte problemer.
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Segregerte lgsninger star sterkt i laererkorpset

I sitt syn pé og holdninger til spesialundervisning generelt, gir leererne i stor grad uttrykk for at de synes at det
ber vaere rom for & tilrettelegge spesialundervisningen innenfor den ordinere opplaringen, de gir tilslutning
til en inkluderende spesialundervisning pé det ideelle planet. Blant respondentene i grunnskolen var det ingen
skoleeiere, kontaktlerer eller foreldre som mente at spesialundervisning har negativ effekt pa leeringsmiljoet.
Men slik organisering er ikke ngdvendigvis nyttig, og den skal i hvert fall ikke gjelde alle. Leererne gir videre
uttrykk for at spesialundervisning gjennomfert inne i klassefellesskapet i starre grad gir et sosialt enn et fag-
lig utbytte, bade for elever som har behov for spesialundervisning og for ordinare elever. Videre er de fleste
leererne og mange skoleledere enige i at segregert spesialundervisning gir bedre tilpasset opplering. Mange
tilkjennegir ogsa en positiv vurdering av spesialskoler. Vi finner imidlertid gjennomgéende en forskjell mel-
lom laerere som har spesialpedagogisk utdanning og ikke, nér vi ser pa deres syn pa spesialundervisning gene-
relt. I videregéende skole er det svaert tydelig at laerere med spesialpedagogisk utdanning i sterre grad stiller
seg positive til spesialundervisning inne i klassefellesskapet enn laerere som ikke har slik utdanning.

Den offisielle politikken, signalisert fra sentralt politisk hold, Storting og Regjering er sterk satsing pa tilpas-
set opplering og minst mulig bruk av segregert spesialundervisning. Ut fra dette er det interessant & se at
de empiriske undersgkelsene i dette prosjektet, bade i grunnskolen og i videregéende viser en relativt sterk
oppslutningen om segregerte lgsninger. Kan det henge sammen med de doble signalene, hvor den ene delen
av budskapet fra politikerne var at alt er som for? Eller er det som papekt i den delen av rapporteringen som
omhandler grunnskolen, mulig & forsta dette ekte fokuset pa segregerte tilbud som en reaksjon pa en gkt kon-
kurranse og faglig nivadefinering i skolen gjennom Kunnskapslaftet?

Denne problematikken blir yterligere understreket ved at skoleeier, rektor og kontaktlerere mener at
Kunnskapsleftet ikke bringer inn noe nytt, men heller forsterker prinsipper fra tidligere lereplaner.

Skoleeier litt mer prinsipiell enn pragmatiske skoleledere — mange skoleledere i viderega-
ende i konflikt med Opplaeringslova

Ledelsen ved skolene som har svart pa vare spersmal uttrykker i all hovedsak tilfredshet med spesialunder-
visningen ved egen skole. Skolelederne i videregdende skole mener at resultatene av spesialundervisningen er
gode, mens skolelederne i grunnskolen er mer usikre pa dette. Innenfor dette omradet har det ikke skjedd noen
endringer med innferingen av Kunnskapsleftet.

Skolelederne forteller i liten grad om sterke prinsipielle foringer eller visjoner for skolenes spesialpedago-
giske arbeid, men sier at spesialundervisningen organiseres fortlopende i forhold til den enkeltes behov og
hvilke muligheter som finnes internt i skolen. Det uttrykkes liten statte for spesialskoler blant skolelederne i
videregéende, mens skolelederne i grunnskolen mer tydelig statter et spesialskoletilbud. Det ber vaere rom for
inkludering, men skolelederne er ikke sikre pa at dette gir det steorste faglige utbyttet, og det ma ikke vere slik
at alle skal ha spesialundervisning inne i ordinare klasser. Bade elever med spesialundervisning og ordinare
elever tjener sosialt pa inkludering, mener de. Nar segregering skal skje, er gruppeundervisning bedre enn
enetimer.

Opplearingssjefene i fylkeskommuner og kommuner er i all hovedsak enige med skolelederne. I noen tilfeller
er de noe mer prinsipielle, for eksempel uttrykker de at fylkeskommunene ikke bar ha noen visjon sarskilt for
spesialundervisning, mens man pa kommunenivéet i vart materiale har et uttalt mal om at spesialundervising
kun skal omfatte fem prosent av elevmassen. Dataene over omfagnet av spesialundervisning i grunnskolen
viser imidlertid at omganget av spesialundervising varierer svart mye fra skole til skole. En péastand som
knytter seg til denne variasjonen er at darlige skoler tilbyr generelt mer spesialundervisning enn godt fun-
gerende skoler (Nordahl og Overland, 1998). Dette fenomenet har derfor vert kjent for Kunnskapsleftet ble
introdusert.

Det er en tydelig forskjell mellom grunnskole og videregdende niva nar det gjelder holdingen til de juridiske
retningslinjene knyttet til spesialundervising. Slik skolelederne pé videregdende niva formidler sin forsta-
else av enkeltvedtak, sakkyndige vurderinger og individuelle opplaringsplaner, mener vi at mange av dem i
konflikt med Opplaringslova. Mange av dem mener at det ikke er nedvendig & innhente sakkyndig vurdering
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for enkeltvedtak skal fattes, at den sakkyndige vurderingen ikke skal relateres til oppleringstilbudet og at
det heller ikke skal innhentes ny sakkyndig vurdering nar opplaringstilbudet endres. Mange forteller ogsa at
individuell opplaeringsplan er ferdig utarbeidet forst et godt stykke ut pa hasten. Skolelederne i grunnskolen
synes imidlertid & vare svert papasselig med & understreke nedvendigheten av & felge de formelle retnings-
linjene. PP-tjenesten har en avgjerende rolle i vurderingen av behovet for spesialundervisning i grunnskolen,
og informantene her understreker at det skal gjores nye sakkyndige vurderinger ved for eksempel skolebytte.
Vart datamateriale viser imidlertid at man 1 praksis igangsetter spesialundervisning for enkeltelever for det
foreligger sakkyndige uttalelser.

Grunnskolen har sviktet og videregdende forsgker a reparere — med og uten hell

Gjennom vare kvalitative intervjuer med 30 barn og ungdommer — 15 i grunnskolen 15 i videregaende opp-
leering — og en rekke personer rundt dem, bl.a. lerere og foresatte, har vi sett tydelige eksempler pa at grunn-
skolen svikter i forhold til det videregdende opplaringstilbudet. Vi har mett ungdommer som ikke har fatt det
opplaringstilbudet de skulle hatt eller de har fétt et opplaeringstilbud hvor for mye av oppleringen har vert
gitt i segregert form, og resultatet har blitt at de har gétt ut av grunnskolen med svakere resultater enn de hadde
hatt potensial for, og at de har mett videregaende oppleering med et behov for fortsatt (segregert) spesialunder-
visning. Data presentert i var evaluering av grunnskolen understreker disse funnene ved at det er svaert tydelig
at elever med ulike vansker scorer langt darligere faglig enn elever uten definerte vansker. Denne undersekel-
sen viser i tillegg at det er en svert stor gruppe elever i grunnskolen som ikke mottar spesialundervisning, men
som gjer det svaert darlig skolefaglig.

De videregaende skolene legger ofte ned mye arbeid i 4 tilrettelegge for ungdommene som har fatt et mangel-
fullt tilbud i grunnskolen, men vi observerer at resultatet varierer. I noen tilfeller har det veert mulig & reparere
skadene fra ungdomsskolen, i andre har det ikke vert det. Suksess eller fiasko, nér videregédende skole har lagt
til rette pa ulikt vis, har variert bl.a. med de unges forutsetninger og innstilling. Dataene fra grunnskoleunder-
sokelsen understreker ogsa dette poenget ved at det ser ut til at elever med lav motivasjon og manglende trivsel
blir favorisert i forhold til spesialundervisningen. Med andre ord, det virker som om elever i grunnskolen i
mange tilfeller ma utvikle en rekke tilleggsvansker av sosial art og dette medferer at spesialundervisningen i
stor grad fungerer som en avlastningsfunksjon i stede for et pedagogisk virkemiddel.

Man kunne tenke seg at skoler som bygger sin spesialundervisning pa en pedagogisk grunntanke, ville oppna
bedre resultater enn andre, slik det er vist av Markussen m.fl. (2003) og Nordahl (2005). Men ettersom vi ikke
har funnet at noen av skolene i vart materiale entydig bygger sin spesialundervisning pa noen gjennomgaende,
grunnleggende pedagogiske prinsipper, er det ikke mulig & spore slike eventuelle forbindelser i dette materia-
let. Det er heller ikke slik at dette materialet peker i retning av at enten segregerte eller inkluderte lgsninger
gir best resultat; begge losninger har produsert bade suksess og fiasko blant vare respondenter. Vi har ogsa
sett at sosial inkludering er vanskelig dersom de unge skiller seg for mye fra de fleste i klassen nar det gjelder
intellektuell kapasitet, sosial veremate, interesser og modenhet. Det er aksept for forskjellighet, men denne
aksepten har en grense, og er man pa utsiden av den grensen, er man ikke inkludert i fellesskapet.

«Vente og se»-holdning i grunnskolen

Det er bred enighet om at tidlig hjelp er viktig. Likevel er det en klar «vente og se»-holdning i grunnskolen.
Konsekvensen er at barn for lenge far en undervisning som ikke fremmer lering. Det er en stabil gkende
mengde spesialundervisning utover klassetrinnene. Denne fordelingen synes & ha vert stabil over lang tid
og det er ingen tegn pa at skolene svert stor grad gar over til a fokusere mer pa spesialundervisning i lavere
klasser. Kunnskapsleftet har derfor ikke fort til en markert mer vektlegging pé tidlig intervensjon i forhold til
elever med serskilte behov.

Analysen av datamaterialet av grunnskolen viser i tillegg at det er en stor grad av tilfeldighet knyttet til hvilke
elever som far tilbud om spesialundervising og hvem som ikke gjor det. Disse dataene viser at det er enkelte
elever med svaert gode skolefaglige prestasjoner som mottar spesialundervisning og det er elever med sveert
darlige skolefaglige prestasjoner som ikke mottar spesialundervisning. Arsaken til dette hevder vi er lokale
tradisjoner ved skolene og det lokale PP kontoret som kan relateres til ulike pedagogiske perspektiver og hold-
ninger til spesialundervisningen. Disse funnene viser at det ikke ser ut til & vaere noen generell systematikk pa
grunnskolenivéet knyttet til bruken av spesialundervisning.
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Kvalitet, ressurser og lzererutnyttelsen i grunnskolen

Skoleledere i grunnskolen synes ressurser til spesialundervisning ligger pa et akseptabelt nivd, men lererne
papeker at det er muligheten til & anvende ressursene i samsvar med sakkyndig uttalelse og individuell opp-
leringsplan som er avgjerende. Det hjelper lite med et akseptabelt ressursniva dersom timene ikke lar seg
anvende som planlagt. Sakkyndig vurdering og IOP blir i flere tilfeller administrative dokumenter, for res-
surssituasjonens skyld, som ikke har direkte feringer pd den faktiske spesialundervisningen. Skoleeier i
grunnskolen hevder imidlertid at aktivt bruk av individuell opplaringsplan er en forutsetning for god kvalitet
i spesialundervisningen, og for & fa til dette mé det blant annet kreves evaluerbare mél i den individuelle
opplaringsplanen.

Spersmalet knyttet til forholdet mellom ressurser og kvalitet i spesialundervisningen i grunnskolen blir ytter-
ligere problematisert ved at 1/3 av timeressursene definert til spesialundervisning blir dekket av assistenter.
Vare data viser at assistenter i enkelte tilfeller har et omfattende ansvar for det faktiske spesialundervisnings-
tilbudet i grunnskolen. Flere foreldre reiser spersmal om dette er forsvarlig. Skolelederne stiller ogsa spersmal
ved denne ressursbruken og kvaliteten pa dette tilbudet.

En annen faktor knyttet til kvaliteten i spesialundervisning er hvilke utdanningskvalifikasjoner lerere har
innenfor dette feltet. Det er ikke krav om spesialpedagogisk kompetanse hos laererne for at de skal arbeide med
spesialundervisning. Tidligere forsking har i tillegg vist at andelen spesialpedagogikk i allmennlarerutdan-
nelsen har blitt redusert betraktelig. I tillegg har andelen lerere uten formell leererkompetanse i grunnskolen
okt de siste arene. Generelt er det derfor nedvendig a reise spersmél ved kompetansen som grunnskolen har
for & gjennomfere god spesialundervisning,

Kvaliteten pa tilbudet i grunnskolen blir ytterligere problematisert gjennom at vare data viser at mye spesi-
alundervisning ikke blir gjennomfert pga. mangel pa vikarer, mangel pa rom, ulike aktiviteter utenom den
faste timeplanen osv. I slike situasjoner er det klassens plan som prioriteres og spesialundervisningstilbudet
reduseres. Timer som mistes innen spesialundervisningen tas sjelden igjen.

Generelt hevder de spurte foreldrene i grunnskolen at de er fornayd med det opplaringstilbudet som deres
barn far. Foreldrene innremmer imidlertid at de er lite informert om hvordan gjennomferingen spesialunder-
visningen og malsetningene i den individuelle oppleringsplanen fungerer i praksis.

Funnene i videregdende skole om at grunnskolen svikter synes med andre ord & vere en pastand som blir godt
dokumentert gjennom dette prosjektets empiri fra grunnskolen.

Elever som far spesialundervisning eller ekstra hjelp og stgtte i videregdende tjener mye
pa organisatorisk inkludering

Vi har argumentert for at det gir mening & sammenligne elever i organisatorisk inkluderte og organisatorisk
segregerte opplegg i videregdende, selv om disse gruppene er svert forskjellige med hensyn til ungdoms-
skolekarakterer og vansker. En systematisk sammenligning ved hjelp av en regresjonsmodell, viser at elever
med tilherighet til ordingre klasser som fér spesialundervisning eller ekstra hjelp og statte far betydelig bedre
vgl-karakterer enn elevene i egne klasser med redusert elevtall. Blant elever som hadde karakterer blant de ti
prosent svakeste i ungdomsskolen er gevinsten ved & vare organisatorisk inkludert 0,89 poeng pa en skala fra
0 til 6. Dersom elevene presterte i de to etterfelgende karakterdecilene i ungdomsskolen var gevinsten 1,23
poeng, og blant elever som presterte litt svakere enn gjennomsnitt i ungdomsskolen var gevinsten hele 1,95
poeng — alt annet likt.

Vi konkluderer, nar vi sammenligner like grupper, at elever som er organisatorisk inkludert i ordinere klasser
far bedre karakterer i vgl enn elever som er organisatorisk segregert i egne klasser.

En mulig forklaring pa dette er at elevene som er organisatorisk inkludert, til forskjell fra de som er orga-

nisatorisk segregert i egne klasser, gar i klasse med elever som har et bedre prestasjonsnivd enn dem selv.
Gevinsten ved organisatorisk inkludering kan skyldes at de ordinzre elevene (og deres lerere) setter en hay
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standard i klassen. En omfattende analyse av andre mulige forklaringer pa denne karaktergevinsten identi-
fiserer en rekke forhold som bedrer prestasjonsnivaet i skolen blant elever som far spesialundervisning eller
ekstra hjelp og statte:

Gutter har fordel av & ha mannlige l@rere, elever far bedre karakterer dersom kontaktleereren er profesjons-
utdannet, elever far bedre karakterer dersom foreldrene «skjemmer dem bort» materielt og trivsel pa skolen
bedrer prestasjonsnivéet — alt annet likt. Skolekonkurrerende (spontane, venneorienterte) fritidsaktiviteter
reduserer prestasjonsnivaet, mens skolekomplementere (organiserte/ kulturelle) aktiviteter bedrer prestasjons-
nivaet. Hoy egenvurdert kapasitet (mestringsforventninger) bedrer ogsa prestasjonsnivaet.

Det ser ikke ut til at destruktiv og utfordrende elevatferd reduserer disse elevenes prestasjonsnivé i vgl, og det
ser heller ikke ut til at sosial stette fra elever, lerere og foreldre har direkte effekter pa elevenes karakterer. Det
som forst og fremst har betydning er ungdomsskolekarakterer, valg av utdanningsprogram (yrkesfagelever far
best karakterer) og altsa det & ha tilherighet til en ordinaer klasse. Vi vurderer det slik at det er kombinasjonen
av det & bli eksponert for en «ordiner standard» i de ordinaere klassene og det at det kanskje er «for mye av alt»
(stetteordninger) og for lavt ambisjonsniva i de segregerte oppleggene i egne klasser, som i hovedsak forklarer
hvorfor det er sé sterk positiv karaktereffekt av organisatorisk inkludert innretning pé spesialundervisning og
ekstra hjelp og statte.

Konklusjonen er at organisatorisk inkludering av elever som har behov for tilrettelagt undervisning er svert
gunstig for de inkluderte elevene enten de velger yrkesfag eller studiespesialisering. Karakterutbyttet er sapass
mye bedre ogsa for organisatorisk inkluderte elever som presterte blant de ti prosent svakeste i ungdomsskolen
at vi ma kunne konkludere at omfanget av segregerte lgsninger i form av egne klasser fortsatt er for stort i
videregéende opplering. Blant elever som hadde opptakskarakterer noe naermere gjennomsnittet i ungdoms-
skolen er utbyttet ved organisatorisk inkludering sé stort at for denne gruppen begr man vare varsom med a gi
organisatorisk segregering (egne klasser) som eneste undervisningstilbud.

Hvordan pdvirkes de andre elevene av & ga i klasser med elever med spesialundervisning
eller ekstra hjelp og stgtte?

Vi har ogsé undersgkt de ordinere elevenes utbytte av organisatorisk inkludering. Ved hjelp av en flernivamo-
dell identifiseres to interessante konteksteffekter. (1) Effekten pa de ordinare elevenes karakterer av det & ga
i klasse med elever som har behov for tilrettelagt undervisning kalles inkluderingseffekten. (2) Effekten pa

de samme elevenes prestasjonsniva av om de gar i en (generelt) prestasjonssterk eller prestasjonssvak klasse
kalles god-klasse-effekten.

Béde i utdanningsprogrammene for studiespesialisering og yrkesfag ser det ikke ut til at de ordinare elev-
ene taper pa a bli eksponert for organisatorisk inkluderte elever som far ekstra hjelp og stette. Denne formen
for organisatorisk inkludering gir med andre ord et positivt karakterutbytte for de inkluderte elevene uten at
inkluderingen pavirker prestasjonsnivaet til de ordingre elevene.

Pa yrkesfag far de andre elevene et positivt utbytte av det & dele klasserom (hele tiden eller deler av tiden) med
elever som far spesialundervisning. Her observeres med andre ord en «vinn-vinny situasjon ved organisato-
risk inkludering. Omfanget av organisatorisk inkludering i form av spesialundervisning etter enkeltvedtak i
utdanningsprogrammet for studiespesialisering er s beskjedent i de fire fylkene som inngar i utvalget, at her
kan vi ikke konkludere. Det er bare seks elever i fire (av 28) klasser som far spesialundervisning,.

Pa yrkesfag har det stor betydning for den enkelte at klassekameratene er flinke pa skolen, mens klassekame-
ratenes prestasjonsnivé ikke spiller noen rolle i studiespesialisering. I alle de fire utdanningsprogrammene har
ungdomsskolekarakterene stor betydning for elevenes prestasjonsniva i vgl, men na observerer vi at ungdoms-
skole-karakterenes betydning for karakterene i vgl er vesentlig sterre i studiespesialisering enn i yrkesfag.
Elevene synes & vare sveert avhengig av tidligere meritter i skolen (avhengig av egne ressurser).
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Nar vi sammenstiller inkluderingseffekten og god-klasse-effekten pa yrkesfag er det sannsynlig at eventu-
elle positive effekter pd de ordinaere elevenes karakterutbytte vil na et toppunkt (kulminere) og deretter avta
dersom den organisatoriske inkluderingen far et sa stort omfang at det samlede prestasjonsnivaet i klassen
reduseres. Nar enkeltelevers prestasjonsniva pavirkes sterkt positivt av det & dele klasserom med dyktige med-
elever, innebaerer dette samtidig at deres prestasjonsniva pavirkes like sterkt negativt av det & veere del av et
prestasjonssvakt leeringsmilje. Derfor tror vi at organisatorisk inkludering pa yrkesfag kan passere en terskel
som kan gi en «trade off» mellom de inkluderte elevenes og de ordinare elevenes karakterutbytte i vgl, men
vare analyser har ikke gitt grunnlag for & ansla presist hvor pa inkluderingsskalaen en slik terskel eventuelt
befinner seg.

Sammenheng mellom innsatsfaktorer og resultat

En mate & forklare spesialundervisning og ekstra hjelp og stette pa, og det kan vi gjere med belegg i
Opplearingslova, er 4 si at dette er samfunnets eller skolens mate & stille opp for de som ikke far utbytte av det
ordinare opplaringstilbudet, en mate a forseke & kompensere for det som gjer at noen, av ulike grunner, ikke
klarer & oppné leringsutbytte innenfor den ordinare oppleringen. Denne kompensatoriske virksomheten,
spesialundervisning og ekstra hjelp og statte, har som mal & bidra til & redusere ulikhet i utbytte av opplerin-
gen. Ved ressursulikhet, ved & gi disse elevene noe ekstra, ved noen innsatsfaktorer, seker man a oppna sterre
resultatlikhet, forstatt som at man ensker & hjelpe de som fér spesialundervisning eller ekstra hjelp og stette til
a né lengre enn de ellers ville gjort. Disse ekstra innsatsfaktorene i spesialundervisning kan vare mange. Og
dette prosjektets problemstilling har altsa vert: «Hvilken sammenheng er det mellom ulike innsatsfaktorer i
spesialundervisning og resultatet av spesialundervisning i grunnskolen og videregdende opplaringy.

I en av analysene har vi sett pA om og hvordan disse innsatsfaktorene péavirker elevenes resultater fra vgl,
kontrollert for ungdommenes faglige forutsetninger (malt med karakterer fra grunnskolen) og ungdommenes
bakgrunn (bosituasjon, kjenn, foreldres utdanning, minoritetsspraklighet). Resultatet er at innholdet i under-
visningen, leerekompetansen og forutsetningene og begrunnelsene pa laererniva ikke har stor betydning for
om elever med spesialundervisning eller ekstra hjelp og stotte lykkes pa vgl. Det som legger sterkest foringer
pa hvordan det gar er hvilket utdanningsprogram de gar pa, hvilket faglig prestasjonsniva de har med seg inn
i videregdende opplering malt med tiendeklassekarakterene, samt om de far spesialundervisning eller ekstra
hjelp og stotte med tilherighet til egne klasser med redusert elevtall eller ikke. Det som er sarlig interessant
a merke seg er, etter var vurdering, den meget sterke negative betydningen det har & ga i en egen klasse med
redusert elevtall ndr man far spesialundervisning eller ekstra hjelp og stette. Vi merker oss ogsé at det ikke er
forskjell mellom de elevene som har tilknytning til ordingre klasser, avhengig av om de far all spesialunder-
visning eller ekstra hjelp og stotte organisatorisk inkludert i klassen, eller om de far deler av eller hele sin spe-
sialundervisning eller ekstra hjelp og statte utenfor klassen i sma grupper eller enetimer, altsé organisatorisk
segregert fra det klassefellesskapet de herer til. Det ser ut til at det som teller er & ha en fot innenfor.

Fordi vi vet at kvantitative analyser viser oss gjennomsnittselevene og skjuler enkeltindividene, har vi ogsa
gjort analyser av kvalitativt datamateriale, og en av konkusjonene der var at nér videregdende opplaring pro-
ver & reparere de skadene grunnskolen har gjort, s lykkes man i vekslende grad, men vi identifiserer bade
organisatorisk inkluderte og organisatorisk segregerte opplegg som virker. Da snakker vi imidlertid om de
elevene som har tilherighet til ordinare klasser, og som far deler av oppleringen i organisatorisk segregerte
opplegg, og ikke om elever som far spesialundervisning eller ekstra hjelp og stette i egne klasser med redusert
elevtall. Blant de 15 ungdommene som ble intervjuet i videregadende opplaring var det fem som hadde spe-
sialundervisning i egne klasser med redusert elevtall, og bare en av disse lyktes med opplaringen sin. Disse
funnene stotter opp om funnene i de kvantitative analysene: de som far spesialundervisningen sin i egne klas-
ser gjor det darligere, men bade segregerte og inkluderte opplegg kan fungere for elever som har tilhgrighet
til ordinaere klasser.

Ettersom det har veert brukt som et argument mot organisatorisk inkludering, at elevene som er organisatorisk
inkludert vil tape sosialt pa & veere ensom i et fellesskap hvor de ikke slipper til, er det interessant & merke seg
at bade skoleledere og laerer gir tydelig uttrykk for at de mener at elever med spesialundervisning tjener sosialt
pa & veere i ordinare klasser. Elevene i videregdende forteller ogsa selv at de trives like bra som de ordinzre
elevene. Ogsa 1 det kvalitative materialet s vi at elever med spesialundervisning fant seg sosialt til rette i
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videregéende opplering. Situasjonen er imidlertid noe annerledes i grunnskolen, der ser det ut for at elever
som mottar spesialundervisning generelt ikke trives bra pa skolen og dette skyldes i like stor grad problemer
knyttet til den generelle pedagogikken som utfordringer i forhold til spesialundervisningen.

Vi har ogsa analysert forutsetninger og begrunnelser for undervisning og opplering som innsatsfaktorer.
Analysene vére viser at forutsetningene og begrunnelsene som ligger til grunn for spesialundervisningen
spriker pa alle nivaer. For det forste har Regjering og Storting sendt ut doble signaler ved innferingen av
Kunnskapsleftet. Beskjeden var at alt er som for, men vi ensker mindre spesialundervisning. Nar vi intervjuer
oppleringssjefene, skoleledere og kontaktlerere, bade i kommunene og fylkeskommunene, ser vi at signa-
lene om mer tilpasset opplering og mindre spesialundervisning generelt er oppfattet som politiske signaler.
Nermer vi oss praksisfeltet, ser vi imidlertid at signalene ikke er tatt i mot like godt, og dette blir understreket
ved at oppleringssjefene, skoleledere og kontaktlaerere sier at de ikke tror at alle vil ha det beste faglige utbyt-
tet av & fa oppleering inne i klassene.

Verken i det kvantitative eller det kvalitative datamaterialet, verken i grunnskolen eller i videregaende opp-
leering, har vi sett spor av skoler som pé en tydelig mate har lgftet frem noen gjennomgaende, grunnleggende
pedagogiske prinsipper som de bygger spesialundervisningen pa.

Det vi ser er at det er skoleeiernivaet som i all hovedsak slutter seg til de statlige styringssignalene for spesial-
undervisning, og videreformidler disse til skolene, men uten a legge noe sterkt trykk pa dette. De legger tvert
i mot vekt pa at ansvaret for dette er delegert til den enkelte skole, og at det er opp til skolene & lgse denne
oppgaven. Dette kan vare en forklaring pé at vi ikke observerte skoler som forfektet en grunnleggende peda-
gogisk ide som grunnlag for sin spesialundervisning, og at vi fant skoler som ikke var sa opptatt av & redusere
verken antall elever med spesialundervisning eller bruken av egne klasser med redusert elevtall. Tolkningen
av mandatet til Kunnskapsleftet forer ofte til at skolene og leererne star fritt til & tolke de doble statlige signa-
lene, og resultatet er at hverdagens konkrete problemer og utfordringer som styrer hvilke tilbud som blir gitt
ved den enkelte skole. Kunnskapsleftets tydelige delegering av ansvar og de doble signalene fra statlig hold
har lagt feltet apent for varierende praksis, og det er derfor ikke grunn til & forvente dramatiske endringer.

Vére funn i videregdende opplering er sammenfallende med funn fra forskning pé spesialundervisning
under Reform 94 og for Kunnskapsleftet (Kvalsund og Myklebust 1998, Kvalsund m.fl. 1998, Kvalsund 1999,
Myklebust 1999, Gregaard 2000, 2002, Markussen 2000, 2001, 2004, Markussen m.f.2003). Ogsa da fant
man at organisatorisk inkluderte lgsninger ga best resultater for de aller fleste, men kvalitative studier viste at
segregerte lgsninger fungerte godt for mange, sarlig dersom det eksisterte en hgy pedagogisk bevissthet og
at elevene fikk tett oppfelging.

Det er sa langt ikke mulig & spore noen endringer i spesialundervisning og ekstra hjelp og statte i videregédende
opplering etter Kunnskapsleftet, verken i gjennomferingsmaten eller pa de resultatene spesialundervisning og
ekstra hjelp og stette gir. | forhold til grunnskolen er det en markert gkning i omfanget av spesialundervisning
etter implementeringen av Kunnskapsleftet. En viktig forklaring pa dette er etter var vurdering delegeringen
av ansvaret for skolens praksis gjennom Kunnskapsleftet, samt de doble signalene sentrale myndigheter har
sendt ut om spesialundervisning i forbindelse med innferingen av Kunnskapsloftet.

Utdanningspolitiske og pedagogiske implikasjoner

I forhold til den politiske malsetningen om & skape en inkluderende skole har implementeringen av
Kunnskapsleftet, sa langt vi ser, ingen direkte innflytelse pad denne malsetningen. Kunnskapsleftet og de
politiske dokumentene i tilknytning til denne reformen legger ingen foringer pd hva man mener med en
inkluderende skole. Indirekte kan derfor Kunnskapsleftet fagfokus benyttes for & legitimere ulike segregerte
opplaringstilbud.

Analysen av situasjonen i videregaende opplaring peker imidlertid i retning av at bruken av egne klasser med
redusert elevtall ikke er serlig gunstig. De som gér der, er i et faglig svakt leeringsmilje som bidrar til at ingen
lofter seg faglig. Ambisjonsnivéet er lavt, sjeltilliten og forventningene like s, og ingen far drahjelp av de
andre i klassen eller av miljget som helhet.
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Nar det gjelder segregerte lgsninger i form av grupper eller enetimer for de som gér i ordinzre klasser, kan
vi ikke med grunnlag i véare data og funn, verken de kvalitative eller kvantitative, konkludere med hva som
er best: at de unge far all hjelp inne i klassen eller at de far all eller deler av hjelpen utenfor klassen. I de kva-
litative dataene har vi sett at begge lasninger kan gi gode resultater, og de kvantitative analysene klarer ikke
a skille disse fra hverandre nar det gjelder prestasjoner etter vgl. Her gir altsé ikke data oss grunnlag for &
foresla noe, men kanskje vi likevel skulle driste oss til & si at nar man skal bruke organisatorisk segregerte
lgsninger, sa ber dette gjores med varsomhet. Dersom faglige vurderinger peker pé enetimer eller gruppeun-
dervisning, og dersom man er sikker pa at den unge selv synes dette er uproblematisk og at dette ikke bidrar
til (ytterligere) stigmatisering, sier ikke vare data og funn at slike virkemidler ikke kan brukes. Men dersom
de unge selv gir uttrykk for at de vil ha sin spesialundervisning inne i ordingre klasser, er det mye som taler
for at de ber fa det. Vare samtaler med unge som mot sin vilje har blitt plassert utenfor klassefellesskapet har
overbevist oss om at dette ikke skaper trivsel, motivasjon, lyst til & laere eller gode laeringsresultater.

For grunnskolens del bygger den dominerende pedagogiske, administrative og politiske implikasjonen av
denne evalueringen av spesialundervisningen under Kunnskapsleftet, pa inntrykket av at denne delen av
oppleringstilbudet i den norske grunnskolen i stor grad bygger pa en praksis som er basert pa subjektive vur-
deringer og mye mer eller mindre ukvalifisert synsing rundt spesialundervisningstilbudet. Vare informanter
i grunnskolen etterlyser og ensker langt mer systematiske og objektive vurderinger av behovet, kvaliteten og
resultatet av spesialundervisningen. Denne systematikken knytter seg blant annet til:

- de faglige kvalifikasjonene som larere har i1 forhold til spesialundervisingen,
- hvilke kriterier som skal benyttes for & vurdere behovet for spesialundervisning (tester etc)
- hvordan kvaliteten pa spesialundervisningen skal vurderes og hvem som skal gjere denne vurderingen

Denne evalueringen som helhet viser at det ma jobbes bade lokalt i grunnskoler og videregdende skoler og
nasjonalt politisk for & finne lgsninger pa sentrale utfordringer. Det synes som om situasjonen i grunnskolen er
verre enn den er i videregaende opplering, og vare analyser viser at grunnskolen svikter i forhold til elever med
serskilte behov for opplaering — og dette far direkte konsekvenser for disse elevene senere i utdanningslapet.

274



	Vedlegg 1: Spørreskjema til elever på barnetrinnet
	Vedlegg 2: Spørreskjema til elever på ungdomstrinnet
	Vedlegg 3: Spørreskjema til kontaktlærere på barnetrinnet
	Vedlegg 4: Spørreskjema til kontaktlærer på ungdomstrinnet
	Vedlegg 5: Spørreskjema til lærere
	Vedlegg 6: Spørreskjema til skolelederne
	Vedlegg 7: Intervjuguide elever
	Vedlegg 8: Intervjuguide foreldre
	Vedlegg 9: Intervjuguide kontaktlærere 
	Vedlegg 10: Intervjuguide skoleeier
	Vedlegg 11: Intervjuguide skoleleder 
	Vedlegg 12: Felles sammendrag grunnskole og videregående opplæring

