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Forord

Dette er en rapport om forholdet mellom spesialundervisning og faglig og sosialt
utbytte av videregaende opplaering. Rapporten bygger pa en longitudinell kvalitativ
studie av 48 elever med spesialundervisning. Elevene begynte i videregaende opp-
lering hgsten 2000, og prosjektet har fulgt dem i tre skolear. Data ble samlet inn
giennom dokumentstudier, intervjuer av skoleledelse, lerere, elever og foresatte
samt giennom observasjon pa elevenes laringsarenaer.

De 48 elevene gikk pa seks forskjellige skoler i to fylker. Av hensyn til eleve-
nes anonymitet presenteres fylkene og skolene med fiktive navn. Selv om vi har
studert spesialundervisning og pedagogikk pa seks videregiende skoler, er ikke
dette en evaluering av de seks skolene. Skolene har vaert var arena for 4 samle data
og studere problemstillinger knyttet til undervisning og utbytte i ulike pedagogiske
kontekster. Dette er en studie hvor vi har vaert pa jakt etter pedagogikk med kraft i
seg til 4 bidra til hgy trivsel og god faglig og sosial progresjon for elever med spesi-
alundervisning.

De to fylkeskommunene der undersgkelsen har veert giennomfert, har vaert
oppdragsgivere for prosjektet. Vi vil takke fylkeskommunene, deres kontaktperso-
ner i prosjektet og de seks skolene og deres kontaktpersoner for et godt samarbeid.

Vi takker ogsa laerere og foresatte som har latt seg intervjue. Ikke minst vil vi
takke alle eleere som sa ja til 4 delta, og som har stilt opp til arlige intervjuer og som
har sluppet forskeme inn pa sine leringsarenaer for a se pa deres skolearbeid. Det
har veert interessant a bli kjent med sa mange flotte unge mennesker, og vi setter
stor pris pa maten de har stilt opp pa.

Prosjektet har vaert gjennomfert av forskerne Synngve S. Brandt, Ida K. R.
Hatlevik og Eifred Markussen, med sistnevnte som prosjektleder.

Oslo, oktober 2003

Petter Aasen
Direktor
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Forskningsleder
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1 Om prosjektet

1.1 Bakgrunn

Dette prosjektet er en studie av innhold i og organisering av spesialundervisning
innenfor videregaende opplaering. Formalet med studien er 4 belyse sammenheng-
en mellom pedagogikk og utbytte for elever med spesialundervisning. Studien har
et longitudinelt design og er gjennomfgrt som en naerstudie av pedagogisk praksis
pa seks videregaende skoler i to fylker. Vi starter med 4 presentere bakgrunnen for
prosjektet.

De fleste ungdommer velger i dag 4 begynne i videregiende opplering etter
avsluttet ungdomskole. Etter innfgringen av Reform 94, som ga all ungdom mel-
lom 16 og 19 ar lovfestet rett til tre ars videregaende opplering, begynner sa godt
som alle i et arskull i videregaende opplaering etter ungdomsskolen. Hasten 2002
var det bare to prosent av arskullet som ikke begynte i videregiende opplaering
(Markussen 2003:62). Betydningen av 4 ha videregiende opplering oker nar sa
store andeler av arskullene tar utdanning utover grunnskoleniva. Videregaende
opplaering blir den utdanningsplattformen unge i dag skal bygge videre pa i forhold
til videre skolegang eller inntreden i arbeidslivet.

Retten til minst tre ars videregaende opplaering favner ogsa elever som ikke er
i stand til a folge ordinser videregaende opplering. Det innebeerer at "det ikke kan
stilles krav om at eleven har tilegnet seg visse kunnskaper eller ferdigheter, eller at
deres oppleering i grunnskolen har foregatt pa et visst niva” (NOU 1995:18:1006).
Med gkningen i andelen av arskull som begynte i videregaende opplering etter
innferingen av Reform 94, gkte ogsa antall elever med behov for spesialundervis-
ning! (Markussen 2000b:103). Elever som ikke oppnar studie- eller yrkeskompe-
tanse gar ut av videregiende opplaring med kompetanse pa lavere niva (Opplac-
ringslova § 3.3). Det anslas at om lag atte til ti prosent av et arskull har spesialun-
dervisning i videregaende (Markussen 2000a:12).

1 Vi bruker begrepet spesialundervisning, som ogsa er det begrepet som brukes i Opp-
leringslova (som tradte i kraft 1. august 1998) om elever som ikke har eller kan fa til-
fredsstillende utbytte av det ordinaere oppleringstilbudet (§5-1). Smith-utvalget disku-
terer begrepsbruken og mener at betegnelsen spesialundervisning kan brukes i de til-
feller der det er truffet en beslutning om a gi et spesielt tilrettelagt oppleringstilbud.
Forstaelsen er kun ment 4 vaere en definisjon av hva som ligger i lovens begrep og at
det i andre sammenhenger kan vaere relevant med en annen forstaelse (NOU
1995:18:103). Vi velger 4 bruke en bred definisjon av begrepet spesialundervisning
som gar utover denne bruken. Vi skal i kapittel to gi en fyldigere avgrensning av var
bruk av begrepet.



Innforingen av Reform 94 fikk betydning for elever med spesialundervisning
pa flere omrader. Vi vil trekke frem to omrader av spesiell betydning. For det fors-
te: Retten til inntak til et trearig lgp 1 videregaende opplaering for alle. Dette er om-
talt som et rettighetssprang for elever med behov for spesialundervisning (Markus-
sen 2000a:9). For det andre: Innfgringen av begrepet og fenomenet dokumentert
delkompetanse/kompetanse pa lavere niva i videregaende oppleering.

Da lov om videregiende opplering ble endret i forbindelse med Reform 94,
ble betegnelsen "dokumentert delkompetanse” innfgrt i lovteksten. Da Opploe-
ringslova ble endret i 2000, skiftet denne formen for kompetanse navn til "Kom-
petanse pa lavere niva’.2 Vi vil i denne rapporten bruke den gjeldende betegnelsen,
med unntak for nar det er naturlig 4 bruke den historiske betegnelsen. Disse end-
ringene som reformen representerte for elever med spesialundervisning var ut-
gangspunktet for et omfattende longitudinelt forskningsprosjekt Markussen
(20002) giennomfarte i perioden 1994-1999 hvor han fulgte 777 elever med spesi-
alundervisning gjennom fem ar i videregaende opplering. Prosjektet resulterte i
rapporten ”Szerskilt tilrettelagt opplaering i videregaende — hjelper det? Om segre-
gering, inkludering og kompetanseoppnaelse i det forste Reform 94-kullet”.

Hovedkonklusjonene i rapporten var:

—  Videregiende opplering tok i stor grad i bruk segregerende tiltak som eneti-
mer, grupper utenfor klassen, tilrettelagte grunnkurs, attergrupper og ulike ty-
per spesialklasser i sitt arbeid med a gi spesialundervisning.

— Elevene som fikk spesialundervisning i egne klasser med redusert elevtall sa ut
til 4 oppna kompetanse i lavere grad enn ordingerklasse-elevene med spesial-
undervisning, alt annet likt.

— Bruk av segregerende tiltak som enetimer og gruppeundervisning for ordinser-
klasse-elever med spesialundervisning hadde ikke signifikant nettoeffekt pa
kompetanseoppnaelsen, alt annet likt.

— @kt omfang pa spesialundervisningen for ordinzerklasse-elever med spesialun-
dervisning sa ut til 4 ha negativ effekt pa kompetanse- oppnaelsen, alt annet
likt. (Markussen 2000a, Markussen 2001).

Markussen relaterte drgftingene av sine funn til internasjonal forskning pa
feltet. Han viste at det siden slutten av 60-tallet har vaert gjennomfert omfattende
forskning som har gitt resultater som pekte i samme retning som hans funn (Dunn
1968, Baker, Wang and Walberg 1994, Booth and Ainscow 1998, Ainscow 1999,
Gartner and Lipsky 1999, OECD 1999, Corbett and Slee 2000). En omfattende
OECD-studie i atte land konkluderte slik: ”(...) all children, however heavily dis-

2 For en beskrivelse og analyse av delkompetansens vei inn i lovverk og videregiende
opplering, se Markussen 1995, 1996 og 2000a.
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abled, can be included in regular schools with no detriment to themselves or other
pupils, providing the conditions are right” (OECD 199:49). Markussen viste 0gsa
at andre bidrag hadde konkludert motsatt. I boka The dllusion of fill indlusion argu-
menterte Hallahan og Kaufmann (1994/1995) for at det trengs et system for spesi-
alundervisning ved siden av det ordinzere. De fikk stgtte av Fuchs and Fuchs
(1994).

Pa bakgrunn av sine egne funn og en totalvurdering av de internasjonale bi-
dragene anbefalte Markussen ”"Redusert bruk av segregerte lgsninger, det vil si
mindre bruk av egne klasser og mindre bruk av enetimer og gruppeundervisning
utenfor klassen” (Markussen 2001:482). Han drgftet hvor langt man skulle ga, og
pekte pa at en mulighet ville vaere a "ta skrittet fullt ut og si at malet er at det etab-
leres én inkluderende videregaende opplaering, forstatt som en enhetlig videregaen-
de opplaering hvor alle elever og lerlinger i trad med sine forutsetninger giennom-
forer keringsarbeid pa en felles keringsarena” (s.482).

Markussens funn og anbefalinger ble av enkelte betraktet som kontroversielle,
og anbefalingene ville, dersom de ble fulgt, snu opp-ned pa spesialundervisningen i
norsk videregaende opplering. Markussens prosjekt ble giennomfert som en kvan-
titativ studie, og vi sa det som interessant og nyttig 4 studere spesialundervisning i
norsk videregaende opplaering ogsa ut fra en kvalitativ tilnzerming. En slik tilnoer-
ming innebeerer at vi studerer langt faerre elever og at datainnsamlingen skjer via
observasjon, intervju og dokumentstudier og ikke ved hjelp av spgrreskjema og
uthenting av registerinformasjon. En hensikt med en alternativ tilnserming til spesi-
alundervisning i norsk videregiaende oppleering er 4 vurdere om konklusjonene fra
den kvantitative studien bekreftes eller om de ma nyanseres, forkastes eller supple-
res av nye konklusjoner.

I juni 2003 la Kvalitetsutvalget frem sin innstilling 7 forste rekke
(NOU:2003:16). 1 kapittel 9 En tilpasset opplering for alle, ble det foreslatt at ”Kravet
om tilpasset opplering for alle etter oppleringslovens bestemmelser forsterkes (§
1-2) forsterkes, og navaerende bestemmelser om spesialundervisning utgar” (s.83).
Dette er et forslag i trad med Markussens (20002) anbefalinger om en opphevelse
av skillet mellom ordinzere undervisning og spesialundervisning, og en sammen-
smelting av de to systemene.

Prosjektet som rapporteres her har hatt som malsetting at resultatene fra ar-
beidet skal komme elever, lzerere, skoleledelse, skoleeiere og utdanningsmyndighe-
ter til nytte ved 4 gi ny innsikt og kunnskap slik at de skal kunne bruke denne
kunnskapen i sitt videre arbeid.

1.2 Problemstilling, analysemodell

Vi formulerte falgende problemstilling for prosjektet:
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Huilken sammenbeng er det mellom den pedagagikk elever med spesialundenvisning deltar i p de
seks skolere ag a) ungdonmmeans trivsel mens de er elever; ag b) resullater av bevingsarbeidet?

Med denne problemstillingen som utgangspunkt har malet voert 4 kartlegge eksiste-
rende spesialpedagogisk praksis pa skolene som har veert med i prosjektet (om
utvalg av skoler og elever se avsnitt 1.3.), 4 si noe om hvordan ulik pedagogisk
praksis pavirker hvordan elever som mottar spesialundervisning har det i skole-
hverdagen, samt 4 kunne si noe om deres utviklings- og leringsresultater bade pa
det faglige og sosiale omradet. I dette prosjektet har vi valgt a ikke studere hele
gruppen elever med spesialundervisning. Vi har fokusert pa elever som har spesial-
undervisning begrunnet i at de har laere- og atferdsvansker (senere i kapittelet gir vi
en definisjon av hva vi forstar med disse begrepene).

Vi har fulgt disse ungdommene fra de begynte i videregaende skole og tre ar
frem i tid. Analysemodellen, vist i figur 1.1, viser hva vi har vaert opptatt av i for-
hold til elevene vi har fulgt gjennom disse tre arene.

Med begrepet elevares fonutsetringer (jf figur 1.1) tenker vi pa det elevene har med
seg av egenskaper, kunnskaper og erfaringer nar de begynner i videregiende opp-
leering. Vi har kartlagt en del av disse forutsetningene.

Elevenes familiesituasjon og sosiale bakgrunn er en av forutsetningene elevene
mgter skolen med. Det er vanlig 4 bruke foreldrenes/foresattes yrke som mal pa
sosial bakgrunn, og vi har spurt bade elevene og deres foresatte om hvilket yrke de
foresatte har. Med familiesituasjon tenker vi pa hvem elevene bor sammen med;
bade mor og far, en av foreldrene, foster- eller adoptivforeldre, pa inter-
nat/institusjon eller eventuelt andre bosituasjoner.

Eleveres fonutsetringer ved starten av videregiende opplering favner ogsa deres
ungdomsskolehistorie, bade den faglige og den sosiale. Vi spurte bade elevene og
deres foresatte om elevenes skolearbeid, hvilken tilrettelegging de hadde fatt og
hvordan det hadde gatt. Vi spurte ogsa om forhold knyttet til elevenes sosiale
historie; hvordan hadde de hatt det

Figur 1.1 Analysemodell for prosjektet
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Videregaende oppleaering

Pedagogisk bevissthet
. : Ut

Inn Pedagogisk praksis Elevenes utbytte
Elevenes av spgs@- '
forut- Laereprosesser undervisning i
setninger > A > videregaende

Sos ingspro opplaering
Elevenes opplevelser Faglig  Sosialt
og erfaringer utbytte  utbytte

Organisering av
spesialundervisningen

sosialt 1 tidligere skolegang, hadde de trivdes pa skolen, hadde de hatt mye fravaer,
opplevd mobbing, brukt rusmidler og hadde de hatt venner. Elevenes vansker
og/eller diagnoser er ogsa en faktor som har betydning for hvilke kunnskaper og
erfaringer den enkelte elev stiller med i sitt mgte med videregaende opplaering.

Etter at elevene har pabegynt videregiende opplaering skjer laeringsarbeidet
innenfor noen rammer som har betydning for elevenes faglige og sosiale utbytte av
oppleringen. Med dette tenker vi blant annet pa det sosiale og fysiske miljoet som
omgir den enkelte elev til daglig pa skolen. Er skolen en yrkesfaglig-, allmennfaglig-
eller kombinert videregiende skole? Hvor stor er skolen de gar pa? Hvor store
klasser gar elevene i? Hvordan organiseres spesialundervisningen? 1 form av
grunnkurs over to ar, smagrupper, pedagogisk verksted, som enetimer eller pa
andre mater? De organisatoriske og materielle rammene vi finner rundt spesialun-
dervisningen reflekterer ofte ulike ideologiske rammer og pedagogiske begrunnel-
sef.

Vi gnsket ogsa a fa vite noe om hvilke #il den enkelte elev hadde nar de be-
gynte i videregiende opplering, bade faglig og sosialt. Var malet for elevene 4 opp-
na generell studiekompetanse, yrkeskompetanse eller kompetanse pa lavere niva?
Var malet a fa en jobb etter avsluttet videregaende opplaering eller var malet a klare
seg selv i dagliglivet? Hvilket utbytte vil den enkelte fa av utdanningen og hva gjo-
res for 4 oppna malene som er satt?
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Det var ogsa viktig for oss a fa kjennskap til hvilke arbeidsnditer som ble benyt-
tet i videregaende opplaering for best 4 na de oppsatte malene? Vi gnsket a fa inn-
sikt i hvilke undervisningsmetoder som ble brukt pa de ulike skolene. Om klasse-
romsundervisning sto sentralt, om leeringsarbeidet foregikk gjennom praksis pa
verksted, kjokken eller annen praksisarena eller giennom en kombinasjon av bade
klasseromsundervisning og praksis.

Vi gnsket a fa kjennskap til hva elevens skolehverdag irzdholdt? Skulle elevene
folge de samme fagene og alle fagene som den ordinaere undervisningen ga, eller
skulle de fritas fra enkeltfag? Var elevene med pa 4 forme sin egen skolehverdag
eller var det skolene som satte premissene?

Sentralt for prosjektet har vaert 4 se pa elevenes utbytte av spesialundervis-
ningen ved de ulike skolene, bade faglig og sosialt. Har elevene nadd sine mal? Hva
sitter de igjen med av bade faglige og sosiale kunnskaper, ferdigheter og holdninger
etter 4 ha gjennomfgrt tre ar i videregaende? Har de tilegnet seg viktige kunnska-
per, ferdigheter og holdninger som de vil fa bruk for senere i livet?

Vi vil understreke at selv om vi studerer spesialundervisning ved seks videre-
gaende skoler, sa er ikke dette prosjektet en evaluering av de seks skolene. Det er
ulike typer spesialundervisning, ulike typer pedagogikk, som star i fokus. Men et-
tersom spesialundervisningen utfares pa skoler og blant elever, ma vi ut til elevene
pa skolene for a studere fenomenet. Men altsa: Selv om de ulike formene for spesi-
alundervisning som vi vil omtale, kan knyttes opp mot enkeltskolene i undersgkel-
sen, sa er det ikke skolene vi har evaluert. Vi har vaert ute etter 4 se pa forholdet
mellom pedagogikk og utbytte, og har hapet 4 gjgre funn som har overforingsverdi
til resten av skole-Norge. Da er det viktig 4 holde fast ved at det er pedagogikken
som star i fokus, og at skolene i undersgkelsen bare er arenaer der pedagogikken
utgves og kan studeres.

1.3 Utvalg av skoler og elever

Prosjektet hadde sitt konkrete utgangspunkt i en dialog mellom en av de deltaken-
de skolene og prosjektleder. Denne skolen gnsket a fa belyst sin teoretiske og prak-
tiske tilnaerming til ungdom med behov for spesialundervisning relatert til loere- og
atferdsvansker. Skolen sgkte sin fylkeskommunale utdanningsetat om stgtte til
prosjektet. Utdanningsetaten gnsket a stgtte prosjektet, men la inn som et krav at
prosjektet matte omfatte flere skoler slik at man fikk inn et komparativt perspektiv.
Det ble bestemt a igangsette prosjektet ved tre videregaende skoler i denne fylkes-
kommunen.

Fra prosjektleders side ble det vurdert som en styrke for prosjektet om skoler
fra en annen fylkeskommune ogsa kunne innga. Det ble tatt kontakt med en annen
fylkeskommunal utdanningsetat med forespgrsel om deltakelse. Resultatet av hen-
vendelsen var positiv, og ogsa fra denne fylkeskommunen ble tre videregiende
skoler inkludert i prosjektet.
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Ved hver av de fylkeskommunale utdanningsetatene fikk prosjektet en kon-
taktperson. Disse bisto ved utvalg av skolene som skulle innga i prosjektet. Fylkes-
kommunene hadde god kjennskap til resultatene i "Seerskilt tilrettelagt oppleering i
videregaende — hjelper det?” (Markussen 2000a), som utgjor en viktig del av grunn-
laget for dette prosjektet.

Det ble lagt noen kriterier til grunn for utvalget av skoler: Skolene skulle vaere
forskjellige bade nar det gjaldt studieretningssammensetning, antall elever og orga-
nisatoriske modeller for spesialundervisning. Det ble som nevnt over valgt tre
skoler i hvert av de to fylkene. De tre skolene i det ene fylket "tilsvarte” sa langt
det lot seg gjore, de tre skolene i det andre fylket nar det gjaldt de fastsatte ut-
valgskriteriene. Skolene som ble plukket ut varierte i stgrrelse fra 100 til nser 1000
elever. Antall studieretninger varierte fra to til ti, noen skoler var rene yrkesfag-
eller allmennfagskoler, og noen var kombinerte skoler med bade yrkesfaglige- og
allmennfaglige studieretninger. To av skolene hadde internat. En naermere presen-
tasjon av skolene og deres kjennetegn gis i kapittel 3.

I forste omgang var det rektorene vi hadde kontakt med. Vi hadde ingen over-
sikt over elevene ved de seks videregiende skolene og vi visste heller ikke hvor
mange som ville komme inn under de kriteriene vi satte for a veere med i prosjek-
tet. Vi trengte en person med god kjennskap til elevene pa den enkelte skole som
kunne hjelpe oss med utvalg av elever til prosjektet.

Rektorene valgte ut en kontaktperson pa hver av skolene. Kontaktpersonen
formidlet kontakten mellom oss og skolene og hjalp oss med det praktiske i for-
kant av og underveis i datainnsamlingen.

Kontaktpersonene pa skolene fikk ansvaret for 4 velge ut elever som kunne
vaere aktuelle for prosjektet. De fikk falgende kriterier 4 forholde seg til ved utvalg
av elever:

— Ungdommene matte begynne i videregaende skole hgsten 2000.
— Ungdommene mitte ha spesialundervisning.

— Ungdommenes behov for spesialundervisning skulle vaere begrunnet med at de
hadde psykososiale vansker (emosjonelle vansker, sosiale vansker og atferds-
vansker) og/eller generelle og/eller ssmmensatte laerevansker av lettere grad.

Det farste kriteriet for utvalg hadde ingen tolkningsmuligheter og det var en forut-
setning for a vaere med i prosjektet at elevene begynte pa grunnkurs denne hgsten.
De to andre kriteriene derimot kunne gi rom for ulike tolkninger.

I det andre kriteriet om at ungdommene matte ha spesialundervisning, la vi til
grunn en bred definisjon av begrepet. Opplaeringslova setter som krav at det skal
foreligge en sakkyndig vurdering for det fattes enkeltvedtak om a gi spesialunder-
visning. Vi har i vare utvalgskriterier ikke satt et slikt krav. Vi gnsket med dette a
favne de som faktisk fikk ekstra hjelp og stgtte ut over det som ligger innenfor
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rammene av ordinger tilpasset undervisning, og vi har valgt 4 la begrepet spesialun-
dervisning inkludere all denne undervisningen, selv om dette bryter med Opplae-
ringslovas definisjon av spesialundervisning. Vi gikk altsa ut over Oppleringslovas
definisjon og apnet for at ogsa de som ikke hadde enkeltvedtak, men som i sin
skolesituasjon faktisk mottok spesialundervisning skulle veere med i prosjektet.
Kontaktpersonene ble informert om at spesialundervisning innebar den undervis-
ningen som gar ut over den ordingere tilpassede undervisningen eleven kan fa in-
nenfor ordinzere klassers ramme. Vi gnsket med dette a4 vektlegge den faktiske
aktiviteten pa laeringsarenaene, og det var derfor ikke ngdvendig at elevene hadde
sakkyndig vurdering eller enkeltvedtak, hadde en funksjonshemming eller var tatt
inn gjennom serskiltinntaket for a bli valgt ut til deltakelse i prosjektet (en mer
utfyllende avgrensning av begrepet spesialundervisning falger i kapittel 2).

Det tredje kriteriet innebar at ikke alle elever med spesialundervisning var i
malgruppen for prosjektet: Vart utgangspunkt var at elever med psykisk utvik-
lingshemming, spesifikke laerevansker (dysleksi, dyskalkuli), generelle- og/eller
sammensatte kerevansker av tyngre grad, bevegelseshemming, syns- eller hgrsels-
hemming eller medisinske vansker ikke inngikk i malgruppen for prosjektet.

Nar utvalget av elever ble overlatt til andre enn oss selv, var vi oppmerksom-
me pa at de som fikk dette ansvaret ville kunne legge sin egen subjektive forstaelse
av kriteriene til grunn for utvalget, og at denne forstaelsen ikke ngdvendigvis var
sammenfallende for alle. For hver elev som ble valgt ut skrev kontaktpersonene
ved skolene en kort begrunnelse for utvalget. Gjennom dialog med oss fikk kon-
taktpersonene anledning til a stille tilleggsparsmal i forbindelse med utvalget. Dette
var med pa a gi en ytterligere forstaelse av hva vi gnsket og en korrigering av den
enkelte kontaktpersons subjektive forstaelse av gruppen elever som skulle velges
ut. Noen av kontaktpersonene opplevde det som vanskelig a skulle velge ut elever
pa et tidspunkt da ungdommene hadde vaert elever i ca to maneder ved skolene,
den samme hgsten som vi skulle intervjue elevene for farste gang. Dette ble lgst
ved at kontaktpersonene ogsa valgte ut de elevene som de var i tvil om, og sa ble vi
i samarbeid enige om hvilke elver som passet til kriteriene ved den enkelte skolen
og som skulle velges ut. Gjennom denne dialogen justerte vi utvalget og korrigerte
for apenbare misforstaelser i forhold til utvalget av elevene.

Utvalget resulterte i 25 elever fra Nordfylket, fordelt med femten, sju og tre
elever fra henholdsvis Marka, Skrenten og Lia videregiende skoler.? T Sgrfylket ble
23 elever valgt ut fordelt med atte, ti og fem elever fra henholdsvis Enga, Vidda og
Utsikten videregaende skoler (presentasjon av skolene folger i kapittel tre og pre-
sentasjon av elevene i kapittel fire).

3 Vi har gitt bade skoler og fylker fiktive navn
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1.4 Datainnsamling og metode

141 Et kvalitativt prosjekt

Som redegjort for innledningsvis var begrunnelsen for 4 velge en kvalitativ tilnger-
ming i dette prosjektet, behovet for 4 sammenligne funn og konklusjoner med
funn og konklusjoner i en tidligere femarig longitudinell, kvantitativ studie av spe-
sialundervisning i videregaende opplering (Markussen 2000a). Prosjektet presentert
her har et longitudinelt design; elevene som har deltatt i studien, er fulgt gjennom
tre ar i videregiende opploering

Det sentrale i undersgkelsen har veert 4 studere sammenhengen mellom ulike
typer pedagogisk tilneerming og det faglige og sosiale utbytte elevene med spesial-
undervisning har hatt. Dette har vi gjort pa grunnlag av data samlet inn gjennom
intervju og fra observasjon.

Gjennom intervju med elevene har vi fatt et fyldigere bilde av hvem de er enn
vi kunne fatt ved hjelp av spgrreskjema. Ved valg av metode var det i tillegg viktig
a huske pa at det for en del av elevene som var med i prosjektet ville vaere vanske-
ligere a uttrykke seg skriftlig enn muntlig. Gjennom flere intervjuer med de samme
elevene har vi etablert en kontakt som vi mener har betydning for kvaliteten pa
informasjonen vi har mottatt.

Intervjuene med foreldrene ga oss et mer utfyllende bilde av elevene enn det
vi fikk ved bare a snakke med elevene. De ga oss et innblikk i elevenes forhistorie
og bakgrunn. Vi kunne kanskje ha forventet at foreldre til elever som har proble-
mer med skolen av et eller annet slag, i stor grad kunne utebli fra intervjuavtalene
med oss. Det ville vaert forstaelig om begrunnelsen for ikke 4 mgte oss ville vaere at
de ikke gnsket 4 bli minnet om problemer fra egen skolegang, eller at de hadde fatt
nok av gjentatte samtaler om barna sine, samtaler som kanskje ikke alltid hadde
vaert positivt ladet. Dette synes ikke 4 gjelde for det store flertall blant foreldrene til
elevene i dette prosjektet.

Gjentatte intervju med lererne har ogsa bidratt til 4 fylle ut bildet av elevene
eller av det tilbudet skolene har gitt elevene. Intervjuene med laererne har gitt oss
verdifull informasjon om tilstanden pa skolene og lzeringsmiljget for elevene.

I tillegg har vi observert elevene pa deres loeringsarena. Observasjonen gir god
innsikt i elevenes handlinger og relasjonen mellom elevene som er med i prosjektet
og andre elever og lerere.

Dokumentanalyse har gitt oss muligheter til a studere tekster som er skrevet
for et annet formal enn vart forskningsprosjekt. Det er offentlige og interne do-
kumenter som tilhgrer skolene og som vi har fatt tilgang til. I tillegg er det sakkyn-
dige vurderinger og uttalelser fra habiliteringsteam, PP-tjenesten og lignende som
vi giennom tillatelse fra foreldre/foresatte og elevene har fatt lov a lese. Disse ulike
datakildene har til sammen gitt oss et fyldig og omfattende datamateriale.
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Vi har opplevd besgkene ved skolene og intervjuene med ungdommene som
at de gnsket a ha kontakt med oss og snakke med oss. Det ble satt av god tid til
hver enkelt elev. Tema for intervjuet var eleven og hvordan han eller hun hadde
det. Denne oppmerksomheten oppfattet vi at de fleste elevene satte pris pa. Vi
trodde i utgangspunktet at det for noen av elevene ville vaere vanskelig a snakke
om personlige og sensitive tema med personer som de ikke kjente fra tidligere. Vi
tikk ikke inntrykk av at elevene var tilbakeholdne med noe av det de fortalte oss.
Vi foler oss trygge pa at vi ikke ville ha fatt den informasjonen vi na har pa annen
mate enn gjennom intervju og observasjon.

Styrken for prosjektet har etter var mening veert den direkte kontakten mellom
oss som forskere og de vi har gnsket 4 vite noe om. Det har veert viktig for oss a fa
kunnskap om hvordan enkeltpersonene opplever skolen og dens undervisning og
hvordan elevene og lererne reflekterer over sin skolesituasjon. Relasjonene som
etableres mellom forsker og informant i felten er avgjorende for kvaliteten pa ma-
terialet (Thagaard 2002).

14.2 Omfang av datamaterialet

Vi har i prosjektet benyttet ulike former for kvalitativ metode i datainnsamlingen.
Datamaterialet har blitt samlet inn gjennom:

—  Samialer med ledelse og andre ansatte pa skolen

—  Interyiu av elever, foreldre/foresatte, lerere/radgivere og andre medarbeidere
(for eksempel internatledere)
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Figur 1.2 Omfang av datamaterialet, metode og tidspunkt for innsamling

Samtale | Elevintervju Elevintervju Elevintervju

med

skolens Leererinterviu | Leererinterviu | Leererintervju

ledelse

og Foreldreintervju | Kort Lang

kontakt- observasjon observasjon

personer | pokument- av elevene av elevene

studier

VAR 2000 HGST 2000 | VAR/HGST 2001 VAR 2002 VAR 2003
Forste Andre
delrapport- delrapport- Slutt- ¢
ering ering rappor

—  Obsenasjon pa leringsarenaer, bade i klasserom, pa verksteder og andre lerings-
arenaer inkludert utplasseringsarbeidsplasser, pa internat og pa "fritidsarenaer”

—  Dokumentstudier av offentlige og intere skoledokumenter, samt dokumenter
om elevene som er arkivert ved skolene

Datamaterialet er svaert omfattende. Figur 1.2 gir oversikt over det totale datamate-
rialet, hvilke metoder som er benyttet, og pa hvilke tidspunkter de ulike datainn-
samlingene ble foretatt.

1.4.3 Vart mgte med elevene

I et prosjekt som dette — hvor voksne forskere mgater unge informanter — vil det
alltid veere knyttet en viss spenning og usikkerhet til hvordan ungdommene vil ta i
mot forskerne. Hva synes de om at fremmede personer kommer og stiller en rekke
sporsmal — noen av dem relativt naergiende — om skolegangen og livet deres? Ville
de reservere seg i svarene de ga? Hva ville vi egentlig fa vite? Ville vi fa vite noe om
hvordan de hadde det og hva de syntes om 4 ga i videregiende skole eller ville de
fortelle oss det de trodde vi ville hore?
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Det var viktig for oss 4 informere elevene om at det de fortalte oss ikke ble
fortalt videre verken til leerere, statteloerere, radgivere, kontaktpersoner, foreldre
eller andre. Vi fortalte elevene at var oppgave var a lytte til hva de hadde a fortelle
om seg selv og sin skolesituasjon og at vi ikke hadde noen anledning til 4 pavirke
noe i forhold til skolen og elevenes situasjon. Vi gnsket at elevene skulle fa tillitt til
oss. Alle intervjuene begynte vi med a fortelle om hvorfor og hvordan vi skulle
giennomfgre underspkelsen og hva vi skulle spgrre elevene om (se vedlagte inter-
vjuguider).

Intervjuene foregikk pa skolen i kjente omgivelser for elevene. Vi stilte gene-
relle sporsmal om hvordan elevene hadde det i forste del av intervjuene, slik at vi
startet med temaer som ikke var sveert personlige. Dette var spgrsmal som alle
elevene kunne svare pa og som de fglte at de mestret. Deretter kom vi gradvis inn
pa mer personlige spagrsmal. Vi avsluttet intervjuene med mer ngytrale spgrsmal og
var oppmerksom pd at vi gjennom intervjuene kunne komme inn pa gmtalige
tema. I forste intervjurunde varte intervjuene opp mot en time og vi folte da at vi
hadde nok tid til 4 la eleven fortelle om temaer som kunne veere vanskelig, og at
det var nok tid til at eleven fikk snakket ut om det de hadde 4 fortelle. I siste inter-
vjurunde med elevene, der intervjuene varte kun en halv time, var vi bevisste pa at
vi helst skulle unnga 4 komme inn pa forhold som vi visste var vanskelig for eleve-
ne og som de trengte mer tid til 4 snakke om enn det vi hadde.

Vare "hovedinformanter” har vaert ungdommene, og det kan tenkes at vi som
forskere ble oppfattet som voksne som ungdommene bade var i opposisjon til og
som ble assosiert med roller til voksne de hadde vaert i kontakt med tidligere som
lerere, radgivere, sosialarbeidere, PP-tjenesten og sa videre. Vi fikk et inntrykk av
at elevene oppfattet var rolle som forskere.

Vi vet at mange av elevene har hatt mye kontakt med ulike instanser og at
mange av den grunn er vant til 4 snakke om seg selv og formidle hva de tenker og
foler. Vi registrerte ogsa at mange av ungdommene virket svaert vant til 4 snakke
om seg selv til andre, ogsa om temaer som i utgangspunktet kan virke sveert per-
sonlige og vanskelige.

Har ungdommene gjennom intervjuene fortalt oss det de tror vi vil hgre eller
har de fortalt "sannheten”? Vi har gjennom gjentatte intervju med elevene fatt en
oppfatning av at de stort sett har fortalt ”sannheten”, men vi vet selvsagt at dette
ikke har vart tilfelle hele tiden. I noen intervju kunne eleven fortelle oss at
han/hun hadde det kjempefint pa skolen og i klassen, men kroppsspraket sa oss
noe helt annet. Med armene i kors og en fortelling uten entusiasme, var ikke situa-
sjonen til 4 ta feil av. I disse tilfellene provde vi 4 stille spgrsmal som kunne gi in-
formanten anledning til 4 fortelle om det som kunne lede til mistrivsel eller vaere
vanskelig. At vi har samlet inn data flere ganger over tre ar og at vi ogsa har inter-
vjuet foreldre/foresatte og laerere, samt at vi har foretatt observasjon pa laerings-
arenaer, har gitt oss en mulighet til 4 vurdere informasjonen eleven ga oss i intervju
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i forhold til annen informasjon om eleven. Denne sammenligningen styrker var
vurdering av at elevene som oftest har fortalt oss ”sannheten”.

1.4.4 Datainnsamling forste skolear

Den forste datainnsamlingen ble gjennomfgrt varen 2000. Da besgkte vi fem av
skolenet i prosjektet for a danne oss et forsteinntrykk. Hensikten var a bli kjent
med skolene blant annet for a forsta deres ulike ideologiske rammer samt likheter
og ulikheter i allmenn- og spesialpedagogisk tenkning. Vi gnsket ogsa a kartlegge
materielle rammer som bl.a. skoletype, klassestarrelse og organisering av det spesi-
alpedagogiske tilbudet. T tillegg til samtaler med skolenes ledelse og vare kontakt-
personer fikk vi tilgang til dokumenter som omhandlet skriftlige nedfelte prinsip-
per, malsettinger og retningslinjer for pedagogisk ideologi og praksis pa skolene,
samt andre sentrale dokumenter pa skolene.

Hgsten 2000 foretok vi de farste intervjuene. De ble giennomfart som halv-
strukturerte intervjuer. Vi hadde en relativt detaljert intervjuguide (se vedlegg 3 og
4) med spersmal pa to nivaer. Fgrst noen hovedspgrsmal eller temaer som vi skulle
innom. Deretter en lang rekke mer konkrete underspgrsmal til hvert tema. Rekke-
folgen pa hovedspgrsmalene/temaene ble bestemt av samtalens gang. Under-
sporsmalene fungerte som en slags huskeliste over forhold vi burde snakke med
respondentene om, men ble ikke fulgt slavisk slik at alle spgrsmalene ikke ble stilt
til alle.

Vi intervjuet 48 elever og foreldrene til 36 av ungdommene denne hgsten. Alle
de giennomfogrte intervjuene varte fra 40 til 55 minutter. Arsakene til at 11
foreldreintervjuer ikke ble gijennomfort var at foreldrene ikke mgtte opp til avtalt
tid, vi klarte ikke a finne et passende tidspunkt, de gnsket ikke 4 mote fordi de
hadde hatt sa mange mgter om barna sine, eleven bodde pa ungdomshjem med
foreldrene for langt unna, eleven var myndig slik at foreldreintervju var uaktuelt
eller at enkelte foreldre hadde manglende norskkunnskaper.

I denne forste intervjurunden med elever og foreldre var vi spesielt ute etter a
skaffe data om elevenes bakgrunn, om hvilke egenskaper, kunnskaper, ferdigheter
og holdninger de mgtte videregaende skole med. Data planlagt innsamlet i denne
fasen var - i tillegg til selvsagt informasjon som kjgnn og alder - ogsa opplysninger
om grunnen til at elevene hadde spesialundervisning, foreldrenes yrke og elevenes
familiesituasjon (hvem bodde de sammen med).

Vi kartla ogsa de unges faglige (herunder spesialundervisning) og sosiale ung-
domsskoleerfaringer (herunder mobbing) og deres sosiale fritidserfaring i ung-
domsskolealder (venner, fritidsaktiviteter, rus, kjaerester og sosialt liv). 1 tillegg
samlet vi inn opplysninger om sgkning og overgang til videregaende skole, samt

4 Den sjette skolen, Utsikten kom fgrst med i prosjektet hgsten 2000, og vart skolebe-
sok ble kombinert med var farste intervjurunde med elever og foreldre.
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deres forventninger til og forste inntrykk av videregaende opplaering etter a ha vaert
elever i to til tre maneder.

Samtidig med farste intervjurunde fikk vi ogsi tilgang til - i overensstemmelse
med elevenes og foreldrenes skriftlige samtykke - skriftlig informasjon om elevene
arkivert ved skolen, herunder begrunnelse for spknad og inntak til spesialundervis-
ning (se vedlegg 1 og 2 for samtykke til innsyn i disse dokumentene).

Andre runde med intervjuer ble foretatt varen 2001. Da intervjuet vi elevenes
lerere og i noen tilfeller spesialpedagoger som kjente elevene godt. Intervjuet tok
30-45 minutter, og ble som elev- og foreldreintervjuene registrert gjennom notater.
P4 den ene av de videregiende skolene, som er en internatskole, intervjuet vi - i
tillegg til laereren - lederen pa internatet der elevene bodde. Intervjuene med inter-
natleder og lerer ble gjennomfgrt som gruppeintervjuer.

Det vi spesielt gnsket a kartlegge giennom disse intervjuene var hvordan det
gikk med elevene, faglig og sosialt etter at de hadde vaert elever et halvt ar? Trivdes
de, hadde de venner, hvilket spesialundervisningstilbud fikk de og hvordan ble
dette organisert, hvordan gjennomforte de sitt lkeringsarbeid og hadde de utbytte av
dette, utnyttet de sitt potensial og sine utviklingsmuligheter og hvordan hadde
elevens faglige og sosiale progresjon vaert? (se vedlegg 11)

Samtidig som laererintervjuene ble foretatt, giennomfgrte vi ogsa enkel obser-
vasjon pa elevenes leeringsarena. Var deltakelse pa den enkelte elevs leringsarena
var begrenset til en til to undervisningstimer. Pa den ene videregaende skolen som
hadde internat, observerte vi ogsa husmgter pa internatene. Under planleggingen
og gjennomfgringen av var observasjonsperiode, matte vi erkjenne at tidsplanleg-
gingen av de ulike elementene i prosjektet ikke var gjort godt nok. Grundig obser-
vasjon av enkeltindivider eller grupper av individer krever mye tid. Med den tiden
vi hadde til radighet i prosjektet var det umulig a gjennomfore en sa omfattende
observasjon som vi hadde planlagt.

Nar det er sagt vil vi likevel argumentere for at denne beskjedne observasjo-
nen ga oss verdifull informasjon. Vi fikk sett elevene i deres leeringsmiljo, vi fikk
sett hvordan de kommuniserte med sine medelever og sine laerere, vi fikk sett
hvordan de lgste arbeidsoppgaver og vi ble enda bedre kjent med skolene ved 4 se
dem fra innsida. Dette gav oss nyttig informasjon som grunnlag for en mer grundig
observasjon av elevene varen 2002.

1.4.5 Datainnsamling andre skolear

Hosten 2001 gjennomfgrte vi en ny runde med elevintervjuer. Intervjuene fulgte
samme grad av strukturering og form som forste ars intervju. Intervjuet tok om lag
en halv time og det ble gjennomfort 44 elevintervjuer. Det var altsa fire elever som
var med i prosjektet som vi ikke fikk giennomfort intervju med denne gangen. To
av elevene var blitt ekskludert fra prosjektet, fordi vi ikke fikk samtykke til deltakel-
se fra foreldrene deres, noe som var ngdvendig da de var under 18 ar. 1 tillegg var
det en elev det ikke lyktes oss a fa tak i, og en elev hadde flyttet til et annet fylke.
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Det vi gnsket a fa vite noe mer om gjennom disse intervjuene var hvilke erfaringer
elevene hadde gjort seg etter a ha gjennomfort sitt farste ar i videregaende opplae-
ring i forhold til forventninger de hadde for de begynte. Hvordan opplevde de a
vaere elev ved skolen, hvilket opplaeringstilbud fikk de, og hvilke forventninger
hadde de til det andre aret i videregaende opplering. I tillegg gnsket vi a fa vite noe
om hvordan de syntes det gikk bade faglig og sosialt pa skolen etter sommerferien.
Vi stilte ogsa spersmal om hva elevene fylte fritiden sin med, som fritidsaktiviteter,
venner, og andre sosiale aktiviteter. Hensikten med 4 belyse disse temaene var a fa
innsikt i elevenes egne opplevelser av sin oppleringssituasjon.

Da vi gjennomferte intervjuene hgsten 2001 var det atte av elevene som had-
de byttet lgp, gatt ut av skolen eller sluttet. For disse gjennomfgrte vi avslutnings-
intervjuer. Vi intervjuet elevene som hadde byttet lgp, gatt ut av skolen eller sluttet
ved skolen de begynte ved hasten 2000, eller lLerere eller kontaktpersonene viare i
de tilfeller der det ikke var mulig a fa intervjuet eleven. Avslutningsintervijuet skulle
gi 0ss opplysninger om hva som var arsaken til at eleven skulle slutte ved skolen og
hvilke planer de hadde videre.

Varen 2002 gjennomfgrte vi andre intervjurunde med lererne. Det ble ikke
foretatt intervju med lerere til de elevene som hadde byttet lgp, gatt ut av skolen
eller sluttet. Arsaken til bortvalg og bytte av lgp i videregiende blant elevene i pro-
sjektet kommer vi nzermere inn pa i kapittel fem. Totalt intervjuet vi 36 laerere den-
ne varen. Hvert intervju tok om lag 45-60 minutter. Intervjuene ble gjennomfort
pa samme mate som tidligere. Vi gnsket a fa greie pa hva som var elevens opploe-
ringstilbud, samt 4 fa lerernes vurdering av elevenes faglige og sosiale progresjon,
planer og mal for laeringsarbeidet og en totalvurdering av hvor vellykket skolens
arbeid med eleven var.

Samme var ble det gjennomfort observasjoner pa elevenes leringsarena. Det
ble gjort i alt 21 observasjoner av elever. Vi hadde ikke mulighet til 4 observere alle
elevene i prosjektet pa grunn av at vi hadde begrenset tid til radighet og derfor
matte velge ut noen av elevene. Det var stort sett skolene selv som sto for utvalget
av de elevene som skulle observeres. Kriteriene for a velge ut elever til observasjon
var av praktisk art, som at elevene var pa skolen i observasjonsperioden og ikke
hadde utplassering, og at flere elever i samme klasse kunne observeres samtidig.
Elleve av observasjonene ble giennomfert i Nordfylket og ti i Serfylket. Ved ob-
servasjonene av elevene ved skolene i Nordfylket fulgte vi hver elev i tre dager, i
Serfylket fulgte vi hver elev en dag. Arsaken til denne forskjellen kommer av at vi
underveis i prosjektet sgkte fylkene om ekstra bevilgning til 4 foreta en mer omfat-
tende observasjon. Det var bare Nordfylket som hadde anledning til 4 gi denne
ekstra bevilgningen. Kvaliteten pa observasjonsdata fra de to fylkene ble selvsagt
ulik som et resultat av dette og det hadde vzert en fordel om omfanget pa datainn-
samlingen kunne vzert lik i de to fylkene. Det ma likevel presiseres at kvaliteten pa
observasjonsdata er tilfredsstillende ogsa i Sgrfylket.
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Hovedformalet med observasjonene var a fa mer kjennskap til hvilken form
oppleeringen elevene mottok hadde. Med form for opplering mener vi hvilke ar-
beidsmater, undervisningsopplegg og utforming av leringsaktivitet som ble brukt.
Vi gnsket a fa innblikk i hvordan eleven fungerte bade sosialt og faglig. Vi gnsket a
se pa de sosiale og fysiske rammene for laeringsaktiviteten, klassemiljg, relasjoner
mellom eleven og lerere, samt mellom eleven og medelever.

Ved observasjonene inntok forskeren en "bakerst i klasserommet posisjon”, i
den grad det lot seg gjare. Elevene som ble observert hadde pa forhand blitt fortalt
at en av oss ville komme for 4 observere dem pa deres leeringsarena. Elevene ble
ogsa gjort oppmerksomme pa at klassekameratene ville bli fortalt at skolen og klas-
sen var med i et forskningsprosjekt og at det ville vaere en forsker til stede for a
observere hele klassen. Alle elevene ga uttrykk for at de syntes dette var greitt. For
hver ny klasse eller time hvor det var nye elever til stede ble forskeren presentert
og i de fleste timene fikk elevene beskjed om ikke 4 ta hensyn til dette og vaere slik
de pleide a vaere. Under observasjonen ble det fortlgpende tatt notater av hva som
foregikk i timene. Vi hadde pa forhand utarbeidet en observasjonsguide som ret-
ningsgivende for hva vi skulle se etter; arbeidsform, leeringsaktivitet, elevenes del-
takelse og innsats, klassemiljs, elevens forhold til medelever og lerere (se vedlegg
12). T praksis fungerte observasjonsguiden som en huskeliste, men noe strengt
avgrenset observasjonsskjema var det ikke. Vi bestrebet oss pa 4 ha en apen til-
nzerming, det vil si 4 ta inn sa mange inntrykk som mulig, for dermed 4 holde mu-
ligheten apen for a se ogsa det uventede.

1.4.6 Datainnsamling tredje skolear

I hgstsemesteret i prosjektets tredje skolear ble det ikke gjiennomfgrt noen datainn-
samling. Tredje runde med intervjuer av bade elever og lerere ble gjiennomfert
varen 2003, altsd det siste semesteret vi fulgte elevene. Vi intervijuet i alt 28 elever.
Alle de gjennomforte intervjuene varte i ca en halv time. Fem av elevene fikk vi
ikke giennomfgrt noe interviu med. Arsaken til det var flere: eleven var syk pa
intervjudagen, eleven gnsket ikke 4 bli intervjuet, vi kom ikke i kontakt med lerer
og dermed heller ikke eleven eller at eleven var pa utplassering. Samme var inter-
vjuet vi ogsa elevens lerere og i noen tilfeller ogsa radgiverne. Ogsa disse interviju-
ene varte i en halv time.

Dette var den siste datainnsamlingen i prosjektet. Det vi gnsket 4 kartlegge
giennom disse avslutningsintervjuene var hvordan elevene vurderte utdanningslg-
pet sitt fra hgsten 2000 og frem til februar 2003. Vi gnsket a fa kjennskap til hvor-
dan det gikk med elevene bade faglig og sosialt, hvilke forventninger elevene hadde
til denne varen, hva de syntes om opplaeringstilbudet sitt, hva de planla a gjore
hasten 2003 og hvilke planer de hadde for fremtiden.

Under alle intervjuene fra hgsten 2000 til varen 2003 tok vi notater. Det var et
bevisst valg fra var side 4 ikke ta opp samtalene pa band. Valget ble gjort selv om
det medforte at en del av informasjonen fra samtalene ville ga tapt. Dette informa-
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sjonstapet er vurdert i forhold til de ekstra kostnadene prosjektet ville ha blitt pa-
fort ved transkribering av alle intervjuene. Dette er ogsa vurdert i forhold til den
totale datamengde som prosjektet ville skape.

Prosjektet har hatt et longitudinelt design og elevene er fulgt gjennom tre ar i
videregiende opplering. En konsekvens er meget store datamengder. A bruke
intervjunotater som data i stedet for transkriberte intervjuer, bidrar til 4 redusere
datamengden. Opplegget med a vende tilbake til respondentene flere ganger gjen-
nom tre ar, muliggjer ogsa ny innhenting av tapt informasjon. For 4 kunne handte-
re de store datamengdene pa en fornuftig mate tok vi i bruk et analyseverktay -
NVivo - som er velegnet til analyser av omfattende kvalitativt datamateriale.

Ved hjelp av programvaren har vi gjennom koding av tekst systematisert ned-
skrevne intervjuer og observasjoner. Kodingen av materialet har gjort det mulig a
sortere dataene etter innhold og i forhold til de sparsmalsstillingene vi har hatt. Vi
har hatt muligheten til 4 skape en struktur og orden i det rikholdige materialet.
Programmet gir ogsa muligheten for fleksibilitet underveis i prosjektarbeidet pa
den maten at vi kan organisere kodene pa andre miter enn det som var utgangs-
punktet vart da vi begynte. Ved hjelp av NVivo har vi fatt en god oversikt og kont-
roll over et omfangsrikt kvalitativt datamateriale.

I tabell 1.1 gir vi en oversikt over hvor mange intervijuer vi gjennomfgrte med
elever, foreldre og lerere og nar de ble gjennomfert. 1 tillegg viser tabellen hvor
mange observasjoner som ble gjort i prosjektperioden.

Tabell 1.1 Oversikt over antall intervjuer og observasjoner giennom fire ar

Datatype 2000 2001 2002 2003
Foreldre/foresatte intervju 36

Elevintervju 48 44 28
Leererintervju 47 36 31
Kort observasjon 35

Lang observasjon 21

1.4.7  Anonymitet og taushetsplikt

Som vi har redegjort for foran, presenteres fylkene med fiktive navn. Det samme
gjelder for skolene. Elevene vi har mgtt omtales ikke med navn. Vi gjor dette fordi
elevene skal forbli anonyme. Det handler om anonymitet i forhold til omverdenen
og anonymitet innad i prosjektet for de informantene som kjenner hverandre. Men
anonymitet har ogsa veert viktig for oss underveis i prosjektet i forhold til de gvrige
elevene som ikke har vaert med i prosjektet og i forhold til deltakernes klassekame-
rater.

Nar elevene har sagt seg villige til 4 delta i undersgkelsen, har det vaert under
forutsetning av at de ikke skal kunne identifiseres. De fiktive navnene som gis
fylkene og skolene bergrer ikke meningsinnholdet i rapporten. Disse hensynene til
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anonymitet har ingen direkte betydning for innholdet i presentasjonen av resulta-
ter. Vi mener at anonymiteten er godt ivaretatt for elevenes del. For det forste er
dette en selvsagt rett mennesker som deltar i slike undersgkelser har, og for det
andre er det ikke noe forskningsmessig poeng a identifisere enkeltindivider. Det
sentrale malet med undersgkelsen er ikke 4 fortelle hvordan det gar med Ola eller
Kari, men a gi noen analyser av hvordan norsk spesialundervisning er og virker,
eksemplifisert ved seks ulike skoler i to fylker. Hvilke skoler og hvilke fylker det er,
er ogsa uinteressant. Det interessante og viktige er a kunne fortelle om og analysere
ulik spesialpedagogisk praksis.

Vi mener at anonymiteten til omverdenen utenfor skolene er ivaretatt. Det er
sveert viktig 4 vaere oppmerksom pa sporsmal vedrgrende anonymitet nar infor-
mantene kjenner hverandre (Thagaard 2002). Hvordan kan vi for eksempel sikre
elevene anonymitet i forhold til kerere som kjenner dem godt? Med en gang vi
bruker et eksempel eller ett sitat, sa er det fare for at en leerer eller andre pa elevens
skole kan gjenkjenne eleven. Dette forholdet har vi hatt i tankene nar vi har skrevet
rapporten, og har gjort vart ytterste for at elevene ikke skal kunne kjennes igjen.
De to underveiserapporteringene som har blitt skrevet i prosjektet har veert unntatt
offentligheten, nettopp for 4 sikre elevenes anonymitet pa best mulig mate.

1.4.8 Samtykke

For vi intervijuet elevene forste gang fikk vi samtykke til deltakelse i prosjektet bade
fra den enkelte elev og elevens foresatte. Elevene ga - under forutsetning av garanti
om full anonymitet ovenfor utenforstaende sitt samtykke til:

— abli intervjuet inntil to ganger pr. skolear

— a bli observert i undervisning/leringsarbeid pa ulike keringsarenaer eleven
deltok i

— agi forskeme tilgang til opplysninger om eleven i lgpet av prosjektets varighet
som var registrert skriftlig eller ved hjelp av edb ved elevens skole eller ved
inntakskontoret hos utdanningsetaten i de to fylkene

— 4 fa tilgang til opplysninger om eleven gjennom samtaler og intervju med per-
sonale pa elevens skole

— a fa tilgang til opplysninger om eleven gjennom samtaler og intervju med ele-
vens foreldre/foresatte

I det farste intervjuet med elevene og foreldrene informerte vi bade skriftlig og
muntlig om hva det ville innebaere 4 si ja til 4 vaere med i prosjektet. Vi fortalte om
omfanget av datainnsamlingen og hvilken form dette ville ha (intervju, observa-
sjon, dokumenter om eleven). Vi prgvde ogsa a ta hensyn til at det kunne vaere
vanskelig 4 forsta hva dette ville innebeere for elevene og vi pravde a forklare pa en

26



mate som vi mente elevene ville forsta. For elevene gav sitt samtykke informerte vi
om at det ved prosjektets slutt skulle skrives en rapport med bakgrunn i de opplys-
ningene vi har samlet inn over de tre drene prosjektet har vart.

Vi har i samtykkeskjemaet tatt hgyde for fleksibiliteten i endring i datainnsam-
lingen, og elevene har for eksempel ikke blitt intervjuet to ganger i aret. Elevene
har ogsa blitt informert om at deltakelse i prosjektet er frivillig og at de nar som
helst i prosjektet kan trekke seg uten a gi en begrunnelse til oss. I lgpet av de tre
arene prosjektet har vart var det kun en elev som ikke gnsket videre deltakelse i
prosjektet.
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1.5 Om rapportens oppbygging

Som vist i avsnitt 1.2, har dette prosjektets problemstilling vaert:

Huilken samenbeng er det mellom den pedagogikk elever med spesialundenvisning deltar i p de
seks skolere ag a) ungdonmmeans trivsel mens de er elever; ag b) resullater av bevingsarbeidet?

Problemstillingen bestar av ulike elementer, som behandles i rapportens ulike ka-
pitler

Den padggogikk elever med spesialundervisning deltar i. Ulike pedagogiske
grunnsyn, oppleringsformer og mater 4 organisere spesialundervisning pa
draftes i rapportens kapittel 2.
Prosjektets mudignippe: Spesialundervisningstilbudet ved de seks skolene presen-
teres i kapittel 3, og elevene som er med i prosjektet presenteres i kapittel 4.

»  Resuliat av aktiviteten: I kapittel 5 droftes elevenes trivsel og deres faglige og
sosiale utbytte av laeringsarbeidet, og resultatet av leringsarbeidet sees i san-
menbeg med den pedagogikk elevene har deltatt i.

Helt til slutt, i kapittel 6, foretar vi en oppsummerende drofting av vare funn og
analyser.
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2 Pedagogisk grunnsyn, opplae-
ringsformer og organisering av
spesialundervisning

I dette kapittelet gis en kort presentasjon av ulike pedagogiske grunnsyn, noen
hovedtyper av undervisnings- og opplaeringsformer og forskjellige mater a organi-
sere spesialundervisning pa. Begrepene og den pedagogiske teorien som presente-
res her, er ment som et bakteppe en kan se ulik opplaeringspraksis og spesialunder-
visning i lys av (kapittel 5).

2.1 Ulike pedagogiske grunnsyn og deres
konsekvenser for opplaeringen

I begrepet pedagogisk grunnsyn inkluderer vi i denne sammenheng kunnskaps- og
leeringssyn, elevsyn og lerersyn. Hvordan en oppfatter kunnskap, hvilken oppfat-
ning en har av hvordan kering foregar, hvordan en ser pa eleven og pa lererens
rolle far implikasjoner for opplaeringen gjennom hvilke oppleringsaktiviteter og
arbeidsmater som velges. Vi har valgt a kontrastere to ytterpunkter nar det gjelder
pedagogisk grunnsyn. T var fremstilling bygger vi pa Dysthe (1995 og 1999)5. En
stikkordsmessig oversikt over de to ytterpunktene, som vi har kalt Perspektiv 1 og
Perspektiv 2, gis i tabell 2.1 pa neste side. I det folgende gir vi en nzermere omtale
av innholdet i tabell 2.1.

211 Kunnskaps- og laringssyn

Dysthe (1999) redegjor for tre ulike perspektiver pa lering: behavioristisk, kognitivt
og sosiokulturelt. Behaviorismen legger vekt pa at “kunnskap er objektivt gitt og
bygger pa empirisk erfaring” (Dysthe 1999, s 4). Konsekvensen av det behavioris-
tiske laeringssynet er at eleven sammenlignes med “et tomt kar som skal fylles med
autorisert kunnskap” (Dysthe 1995:47). Kunnskap kan formidles og overfgres.
Elevene skal farst "leere grunnleggende fakta og f@rst pa et seinere stadium forven-
ter ein at dei er i stand til 4 tenkje, reflektere og bruke det dei laerer” (Dysthe

5 Vi har brukt Dysthe (1995, 1999) som kilde for fremstillingen i dette kapitlet. Hun
star for et pedagogisk grunnsyn som er sammenfallende med det vi har kalt Perspektiv
2 i tabell 2.1. Ideelt sett burde vi ikke latt Dysthe presentere sin “motpart”, men gatt
til originalkilden. Nar vi likevel har gjort dette, skyldes det blant annet at det vi har kalt
Perspektiv 1 for de fleste med kjennskap til norsk skole er kjent, mens det Dysthe
presenterer nok for en del er nyere tanker.
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1999:4). Dette er nok den mest utbredte oppfatningen av kunnskap og det
kunnskapssynet svaert mye tradisjonell skolepraksis har bygd pa.

Innenfor kognitivismen ligger vekten pa “det enkelte menneskets rasjonelle
evne til 4 forstd og danne seg omgrep og pa den maten skaffe seg kunnskap”
(samme sted). Kognitivismen ligger til grunn for et

Tabell 2.1

To ulike pedagogiske perspektiver.

Perspektiv 1

Perspektiv 2

Kunnskaps- og
leeringssyn

Elevsyn

Leerersyn

Kontroll pa
leeringsarenaen

Modeller for
leering

Kunnskap sees som allment
aksepterte sannheter. Kunnskap
er blitt en etablert autoritet.
Grunnleggende kunnskap
kommer farst, tenkning og
refleksjon kommer senere.

Fakta — Forstaelse — Analyse
Kunnskap formidles og overferes.

Eleven som passiv mottaker.
Eleven som et tomt kar som skal
fylles med kunnskap.

Eleven som tabula rasa — blanke
ark der erfaring og undervisning
skriver sine tegn.

Formidler

Leererstyrt undervisning

Monologisk organisert
(presenterende) undervisning:
- Leererstyrt samtale
- Overfgring og
formidling av kunnskap
- Objektivisme:
Kunnskap er noe gitt
- Leerer og leereboka som
autoriteter, ekskluderer
den lzerende

Kunnskap eksisterer ikke uavhengig av den
som leerer. Kunnskap konstrueres eller
skapes pa nytt hos hver enkelt i samspill
med andre innenfor en kontekst.

Tenkning kommer farst eller samtidig med
fakta. Fra enkle til kompliserte mentale
modeller.

Kunnskap veves sammen med det individet
vet og kan fra fgr. Kunnskapen vil variere
med den som leerer.

Eleven som aktiv i samhandling med andre
innenfor en kontekst. Det er bare den
leerende selv som kan gjgre leeringsarbeidet.
Ingen kan overta andres strukturer for det
som skal laeres. Verden blir ikke oppdaget,
men konstruert etter et sett av strukturelle
regler.

Tilrettelegger

Delt kontroll.
Ansvar for egen leering

Dialogisk organisert (sosialinteraktiv)
undervisning:
- Diskusjon
- Omforming av forstaelse
- Dialogisme: Kunnskap er noe som
blir skapt gjennom interaksjon
mellom ulike stemmer
- Inkluderer elevens tolkninger og
personlige erfaringer
Mesterleere:
- Praksisfellesskap
- Tilegnelse av faglig identitet
- Leering gjennom handling
- Evaluering gjennom praksis
Konsekvenspedagogikk:
- Handlingsorientert praksis
- Debatt og diskusjonsfremmende
metoder
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konstruktivistisk leringssyn (samme sted). I folge et konstruktivistisk syn eksisterer
ikke kunnskap uavhengig av den som lerer. ”Kunnskapen konstrueres eller skapes
pa nytt av hver enkelt, og fordi den veves sammen med det som individet vet fra
for, vil kunnskapen variere med den som lerer” (Dysthe 1995:47). Dette innebeerer
at en ikke kan overta andres kunnskapsstrukturer, men at hver elev ma konstruere
sine egne kunnskapsstrukturer nar de skal lere. Laering ses pa som “en prosess der
elevene tar i mot informasjon, tolker den, knytter den sammen med det de allerede
vet, og reorganiserer de mentale strukturene om det er ngdvendig for 4 passe inn
ny forstaelse” (Dysthe 1995:49).

Det sosiokulturelle perspektivet er en videreutvikling av det konstruktivistiske
synet. Forskjellen ligger i at konstruktivismen bygger pa at kunnskapen konstrueres
gjennom individuelle prosesser, mens det sosiokulturelle perspektivet "legg avgije-
rande vekt pa at kunnskap blir konstruert gjennom samhandling” (Dysthe 1999:6).
Interaksjon og samarbeid blir helt grunnleggende. Sett fra et sosiokulturelt pers-
pektiv er individet alltid del av en kontekst, og kan ikke forstaes lgsrevet fra kon-
teksten. I sin vektlegging av samhandling som grunnlag for kunnskapsutvikling
bygger Dysthe pa John Dewey (1859-1952), Lev S. Vygotsky (1886-1934) og Mi-
hail Bakhtin (1895-1975).

21.2 Elevsyn

I hovedsak kan en skille mellom pa den ene siden et elevsyn som innebaerer at
eleven er en passiv mottaker, og pa den andre siden ulike varianter av syn pa eleven
som aktiv (Dysthe 1995:53).

Behaviorismens oppfatning av barnet som “tabula rasa” (blank tavle) innebee-
rer at eleven stiller med ”blanke ark der erfaring og undervisning skriver sine tegn”
(Dysthe 1995:53). Eleven blir her sett pa som en passiv mottaker. Konsekvensen
for opplzeringen blir at kereren forspker 4 overfgre kunnskap til elevene.

Det konstruktivistiske perspektivet, som bygger pa at eleven konstruerer sin
egen kunnskapsstruktur giennom 4 forholde seg til ny informasjon, har som kon-
sekvens at en ser pa eleven som aktiv i sin i egen laeringsprosess. Konsekvensen for
oppleringen blir at en legger vekt pa aktiviteter som gjor det mulig for eleven a
integrere ny kunnskap i sine egne strukturer (Dysthe 1995:53).

Det sosiokulturelle perspektivet, som bygger pa at eleven lerer i samhandling
med andre innenfor en gitt kontekst, har som konsekvens at en ser pa eleven som
aktivt samhandlende med andre individer i sin egen keringsprosess. Konsekvensen
for oppleringen blir at en forsgker 4 skape leringssituasjoner hvor elevene far
arbeide aktivt ssmmen med andre for 4 kere.

21.3 Lerersyn

Laererrollen er sveert sammensatt, men lererens hovedoppgave er a vaere til stede
sammen med elevene og bidra til deres laering. Hvordan denne oppgaven utfgres
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vil henge sammen med lxererens elevsyn. Ser en pa eleven som en labula wsa vil
lererens rolle i hovedsak vaere som formidler av autorisert kunnskap. Innenfor en
konstruktivistisk eller sosiokulturell tradisjon vil en se leereren som tiliettelegger av
elevens leringsarbeid. Dysthe (1995) peker pa at lereren ikke har noen mindre
viktig oppgave som tilrettelegger enn som fommidler. Dysthe (1995) viser til Vygotskys
dialektiske syn pa utviklingsprosessen som innebeerer at en ”ikke kan lsere noe uten
utvikling, og heller ikke ha utvikling uten leering — de er gjensidig avhengig av hver-
andre” (s.54). I folge Vygotsky kan laereren aktivt fremme utvikling og lering ved a
g4 inn i leringsprosessen. Vygotskys forestilling om den neere utviklingssonen og Bru-
ners begrep om stillashygging illustrerer hvor viktig oppgave leeren har som tilrette-
legger.

Den veare ulviklingssonen defineres som ” Avstanden mellom det virkelige utvik-
lingsnivaet eleven er pa, som viser seg ved selvstendig problemlgsning, og nivaet
pa den mulige utviklingen som kunne finne sted gjennom problemlgsning under
en voksens veiledning eller i samarbeid med medelever som er kommet lenger”
(Vygotsky 1978:80, oversatt og gjengitt i Dysthe 1995:54). Dysthe (1995) peker pa
at dette innebzerer at hvis eleven overlates til seg selv vil lzering og utvikling stoppe
opp eller forsinkes. For at utvikling skal skje ma leringsaktiviteten rettes mot det
som ligger foran eleven.

Stillashygeing er den hjelpen voksne og medelever gir i den nzere utviklingsso-
nen, og dialog med andre er en grunnleggende del av stillasbyggingen. Dysthe
(1995) peker pé at ”A bygge stillas er noe mer enn 4 gi stotte. Det er 4 utnytte den
utviklingssonen der eleven er, bygge pa det de allerede kan gjare, og sa hjelpe dem
til 4 ga videre og gjore det de ikke makter pa egenhand, 4 utvikle ferdigheter som
ikke er modnet, men som er under modning” (s.50).

Nar fokus flyttes fra laererens formidling til elevenes omforming av kunnskap,
fra den som skal undervise til den lerende, bergres fordelingen av hvem som har
ansvar for laeringen og kontrollen i klasserommet. For at elevene skal kunne ta
ansvar for egen lering ma de ogsa ha en viss grad av kontroll over malet med opp-
leeringen, kontroll i valg av redskaper i oppleringen og kontroll med bruken av
redskaper (Dysthe 1995:58). Men selv om elevene ma fa kontroll for 4 kunne ta
ansvar er dette en prosess som er avhengig av to parter. Bade lerer og elever ma
venne seg til nye roller dersom de fra for er vant med et "tradisjonelt klasserom”
(Dysthe 1995:226).

Bjorgen (1996) hevder at det er nodvendig med endringer i leeringsprosessene
i skolen og ”en ny modell for arbeidsdelingen mellom de to yrkesgruppene, den
lerende og hjelperen” (Bjorgen 1996:53). Men som det ble pekt pa i avsnitt 2.1.3,
innebeerer ikke dette at laererens oppgave og ansvar er mindre enn tidligere. Laere-
rens rolle som tilrettelegger for elevenes leering innebaerer ogsa at leereren har an-
svar for at elevene far opplaering og trening i det a ta ansvar for egen leering. Det er
leereren som til syvende og sist har hovedansvaret for tilrettelegging av leringsakti-
viteten slik at elevene faktisk far den opplaeringen de har krav pa.
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2.2 Monologiske og dialogiske klasserom®

Dysthe (1995) kontrasterer det hun kaller det monologiske og det dialogiske klasserom-
met (5.205). De to ulike typene klasserom har hun utledet som en forlengelse av de
to ulike ytterpunktene av pedagogiske grunnsyn (Perspektiv 1 og Perspektiv 2, se
tabell 2.1). Ut fra de to ulike pedagogiske grunnsynene kan en se for seg to ulike
modeller for laering i klasserom, en monologisk organisert og presenterende under-
visning (Perspektiv 1) og en dialogisk organisert og sosialinteraktiv undervisning
(Perspektiv 2). Det er viktig 4 understreke at dette er en forenkling, og at ingen
klasserom er bare det ene eller det andre. Motsetningen brukes for a synliggjore
ulik pedagogisk praksis.

Det monokgiske klasseronimet domineres av presenterende undervisning. Monologisk
undervisning er karakterisert av mye enveis kommunikasjon og leererens formidling
av kunnskap. Undervisningen tar utgangspunkt i gitt kunnskap, som regel fra lere-
boka, og knytter ikke an til elevenes erfaringer. Dysthe (1995) peker pa at presente-
rende undervisning er den formen som tradisjonelt har preget skolens undervis-
ning. Arsaken til at den presenterende undervisningsformen har vaert si domine-
rende, hevder Dysthe (1995:205) “henger sammen med at den som skal kere, per
definisjon mangler kunnskap, og enveiskommunikasjon fra dem som vet til dem
som ikke vet, synes 4 vaere en naturlig mate a undervise pa”.

Det dialogiske klasserommet derimot domineres av sosialinienaktiv undenisning og
bygger pa et konstruktivistisk og/eller sosiokulturelt perspektiv. I denne undervis-
ningsformen legges det vekt pa interaksjon og samhandling mellom kereren og
elevene og mellom elevene. Kilde til verdsatt kunnskap inkluderer ogsa elevens
tolkninger og personlige erfaringer. Et vesentlig kjennetegn ved dialogisk under-
visning er at den bygger pa antagelsen om at mening blir skapt gjennom interak-
sjon og samhandling. "Forstaelse blir skapt i samspillet mellom elever og leerer
mens de snakker og lytter og leser og skriver” (s.204). Laering forstas bade som
kognitiv og sosial aktivitet. Noe som innebaerer at "mening blir skapt i fellesskap,
og at optimalt leringspotensial er avhengig av samspill mellom disse to prosesse-
ne” (Dysthe 1995:204). A lere ses ikke som 4 fa pafyll med informasjon som en
lzerer formidler, men som en omforming og utvidelse av tidligere forstaelse. Dysthe
(1995) definerer sosialinteraktiv undervisning som “alle typer undervisning som
aktivt legger vekt pa a skape dialog mellom eleven og andre og mellom eleven og
det stoffet som laeres. Formalet er a legge til rette for at eleven konstruerer sin egen
kunnskap, for eksempel ved at det nye knyttes til det eleven vet og kan fra for, og
ved at det nye stoffet blir belyst gjennom andre elevers mate a oppfatte det pa”
(5.52). T beskrivelsen av den dialogiske undervisningsformen knytter Dysthe (1995)
saerlig an til tidligere arbeider av Bakthin og Rommetveit.

6 Klasserom ma her forstas som alle skolens ulike keringsarenaer, for eksempel verkste-
det.
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Dysthe (1995) understreker at hun ikke star for en enten eller holdning nar det
gjelder valg mellom disse metodene. Hun hevder at "begge disse grunnformene
har sin plass. Men fordi var kultur og dermed vart skoleverk er si preget av den
presenterende monologiske kommunikasjonsformen, er det behov for a legge mye
starre vekt pa den sosial-interaktive tilngermingsmaten og pa dialog i vid forstand”
(5.52). Generell del av lereplanen for grunn- og videregaende opplering understre-
ker dessuten samtaler som arbeids- og laeringsform i klasserommet (Aukrust
2001:173). Imidlertid er det sveert viktig 4 understreke at gruppearbeid i seg selv
ikke sikrer dialogiske klasserom og at ikke alle samtaler i et klasserom er dialogiske,
de kan ha form som en monologisk dialog. Dysthe (1995:206) peker pa at denmoo-
lagiske dialogen er en form for dialog som domineres av kereren. 1 den monologiske
dialogen er lererens spgrsmal til elevene lukkede, det vil si at laereren sitter med
fasiten, og elevenes svar fyller inn tomme hull i kererens fremstilling.

I motsetning til den monologiske samtalen har den dialogiske samialen flere elev-
responser mellom hver laererinitiering. Den dialogiske samtalen kjennetegnes ved
bruk av autentiske sporsmdl, opptak og hay verdsetting. Autentiske shorsmdl innebeerer at
ingen svar er gitt pa forhand, spgrsmalene er apne og laereren sitter ikke med sva-
ret. Autentiske spersmal gir eleven rom til a reflektere og tenke selv, ikke bare
huske og reprodusere. Oppiak innebeerer at kereren falger opp elevens svar ved a
inkorporere svaret i et pafplgende spgrsmal. P4 den maten signaliserer lereren til
eleven at det var et ok svar. Eleven far tid til 4 reflektere videre pa det hun/han har
sagt og svaret trekkes inn i dialogen mellom elevene. Opptak farer samtalen videre
pa samme spor og unngar brudd, noe som gjor at den dialogiske undervisnings-
samtalen nzermer seg en vanlig samtale. Hgy verdsetting innebeerer at laereren bygger
videre pa elevens svar i undervisningen som fglger. Pa den maten viser lereren at
han/hun tar innholdet i det eleven sier pa alvor og bruker det videre i undervis-
ningen. Nar laerere derimot gir en evaluering ved bare a si "riktig” og "bra” gir ikke
det samme tilbakemeldingseffekt i forhold til elevens selvfglelse, dessuten signali-
serer det at kereren besitter en fasit (Dysthe 1995).

2.3 Mesterlaere

Nielsen og Kvale (1999:24) beskriver mesterlere som "laering giennom deltakelse i
et praksisfellesskap, med gjensidige forpliktelser for mester og lerling i en spesifikk
sosial struktur over en lengre periode”. De peker pa at opplaeringen foregar i den
sammenhengen hvor det kerte skal benyttes, det vil si at leeringen er innvevd i en
gitt sosial praksis og den forutsetter at den som skal kere deltar i denne praksisen
(Nielsen og Kvale 1999:23). De peker pa fire hovedtrekk ved mesterlaere; praksis-
fellesskap, tilegnelse av faglig identitet, leering gjennom handling og evaluering
gjennom praksis.

Med praksisfellesskap siktes det til at mesterlzere finner sted i en sosial organisa-
sjon. "Gjennom legitim perifer deltakelse i fellesskapets produktive virksomhet
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tilegner lerlingen seg gradvis handverkets vesentlige ferdigheter, kunnskaper og
verdier ved 4 ga fra perifer deltagelse til a bli et fullverdig medlem av faget” (Niel-
sen og Kvale 1999:19). Med tilegrelse av faglig identitet siktes det til at innlering av et
fags mange ferdigheter er trinn pa veien mot a beherske faget. Dette er ogsa avgjo-
rende for at en skal oppna faglig identitet. Mesterlere innebeerer keringgiermam hand-
Iing ved at den "medfarer en kompleks og differensiert struktur hvor det er mulig a
observere og imitere det arbeidet som mesteren, fagarbeiderne og de andre kerling-
ene utforer” (Nielsen og Kvale 1999:19). 1T mesterlaere foregar ewliering giamom
praksis. Dette innebaerer at evalueringen hovedsakelig finner sted i arbeidssitua-
sjonen ved kontinuerlig 4 prgve ut ferdigheter og motta tilbakemelding fra maten
produktene fungerer pa og fra kundenes reaksjoner. En tradisjonell mesterlaere
avsluttes med en formell prove for fa svennebrev (eller fagbrev)” (Nielsen og Kva-
le 1999:19).

Mesterlere omfatter mange kereformer som ogsa er kjent fra andre sammen-
henger. Av ulike teorier om hvordan lxering foregar kan mesterlzere knyttes til det
generelle prinsippet leaming by doing fremsatt av Dewey, kering gjennom observa-
sjon, imitasjon og identifikasjon som Bandura har utforsket, lering gjennom tre-
ning, veiledning og supervisjon, og lering via cases, eksempler og fortellinger (Ni-
elsen og Kvale 1999:23). Mjelde (2002) nevner i tillegg Vygotskys begrep om den
reemeste utviklingssonen (se omtale i avsnitt 2.1.3) og Bruners begrep om stillashygeing
(se omtale i avsnitt 2.1.3) som sentrale aspekter i hvordan en gjennom bruk av
mesterlere legger til rette for laering.

Dewey er den mest kjente av reformteoretikerne som allerede pa begynnelsen
av 1900-tallet la frem pedagogiske opplegg der aktivitetstanken stod i sentrum. I
folge Dewey bar oppleringen bygges opp gjennom at eleven skal anvende ting og
begrep, derav uttrykket leaming by doing, og den bgr forega i et stimulerende sosialt
miljg som innbyr til lasning av felles oppgaver. Dewey la vekt pa at elevens aktivi-
tet skal settes i sentrum for planlegging og giennomfering av undervisning.

Bandura hevder at det meste av menneskelig atferd laeres gjennom observa-
sjon av andre, sakalt modellaering (Bandura 1986:47). Bandura definerer lering slik:
”Learning is largely an information-processing activity in which information about
the structure of behaviour and about environmental events is transformed into
symbolic representations that serve as guides of action” (Bandura 1986:51).

Mesterlere tilhgrer det vi har kalt Perspektiv 2 i tabell 2.1 og kan karakterise-
res som sosialinteraktiv opplering. Mesterlere legger vekt pa at eleven skal vaere
aktiv og handlende, men ogsa observerende for senere 4 prgve aktiviteten ut i
praksis. Leererens rolle innenfor mesterleeretradisjonen bestir i 4 veere veileder,
tilrettelegger og rollemodell. Innenfor mesterleretradisjonen ses kunnskap pa den
ene siden som noe som bygges opp i interaksjon mellom individer og det arbeides
ut fra at kunnskapen ma skapes pa nytt hos den enkelte elev giennom at det selv
prover og trener pa ferdigheten gjennom praktiske gvelser. Pa den andre siden er
det i yrkesfag helt spesifikke kunnskaper og ferdigheter en elev skal laere seg gjen-
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nom a lere a gjore det samme som mesteren, i den forstand at det er en mal for
hvordan produktet skal bli. Nar det gjelder kontroll pa keringsarenaen er denne
delt, det vil si at det er lereren/mesteren som bestemmer hva som skal laeres og
hvilken aktivitet elevene skal jobbe med, men siden leringsarbeidet er praktisk
arbeid har elevene en viss innflytelse pa hvordan resultat blir ved a styre sin egen
innsats.

24 Konsekvenspedagogikk

En av skolene som er med i dette prosjektet, Marka videregiende skole, har valgt
konsekvenspedagogikk som grunnlag for utforming av sitt opplaeringstilbud. Kon-
sekvenspedagogikk er utviklet av den danske psykologen og filosofen Jens Bay,
som i en arrekke har arbeidet med ungdommer med tilpasningsvansker. Var frem-
stilling av konsekvenspedagogikk bygger pa litteratur skrevet av Bay (1982 og
1995), samt skriftlig materiale utarbeidet ved Marka videregaende skole.

Konsekvenspedagogikk er en teori om sosial lering og utvikling som hevder
at det er giennom handling mennesket virkeliggjor seg selv. Mennesket er ikke bare
hva det viser seg 4 vaere i sin handling, men ogsa hva det er i kraft av og i forhold
til andre mennesker. Det er et sosialt vesen, fritt og ansvarlig og ma beere konse-
kvensene av sine handlinger, selv om disse er pavirket av andre handlinger, eller
fremkalt av ytre sosialt press (Bay 1982:42). 1 konsekvenspedagogikken er det kon-
sekvensene av en handling som tillegges vekt, ikke sinnelaget hos den handlende.
”Ingen situasjoner er sa absolutt tvingende at de som lever i den blir tvunget til a
handle pa en bestemt mate. Alle situasjoner inneholder flere handlingsmuligheter”
(Bay 1982:42). Konsekvenser for oppdragelsen og opplaeringen blir a veilede eleve-
ne til a se hvilke mulige handlingsalternativ de har og hvilke utfall og konsekvenser
ulike handlinger medfarer.

Bay (1982:57) understreker at konsekvens ikke er identisk med straff. Konse-
kvenser kan bade vaere positive og negative, mens straff alltid er negativt. Straff er
noe som idgmmes av andre og innebeerer en moralsk vurdering av en handling.
Konsekvenser er en folge av en handling. Et mal i konsekvenspedagogikken er at
elevene skal gjores klar over de konsekvensene ulike handlinger medfgrer, bade for
dem selv og for andre. Elevene skal gjores klar over at de ikke kun velger hand-
lingen isolert, men ogsa handlingens konsekvens.

Elever med behov for spesialundervisning kan ha svaert ulik kompetanse nar
det gjelder hvilke valgmuligheter som finnes for 4 handle moralsk forsvarlig. En
viktig oppgave for en konsekvenspedagog er 4 utvikle elevenes sosiale kompetanse.
Skolens oppgave blir 4 papeke ulike handlingsalternativer, og de konsekvensene
ulike handlinger farer med seg. Laererens oppgave er ikke 4 fa elevene til 4 gjgre det
som lzereren synes er fornuftig. Laererens oppgave er a skape refleksjon hos eleven
giennom 2 synliggjgre alternativene. Det er ogsa leererens oppgave a understreke
den enkelte elevs ansvar for egne valg og for de konsekvenser valgene medforer,
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bade for den enkelte og for fellesskapet. Malet for opplaeringen blir 4 skape et stort
handlingsrom og gjennom dette gke elevenes utviklingsmuligheter. Elevenes utvik-
lingsmuligheter gkes ved at de ser de logiske konsekvensene av ulike handlingsvalg.
Pa den maten kan de lzere 4 arbeide malrettet mot gnskede resultater.

I konsekvenspedagogikk vektlegges fellesskapets betydning for den enkeltes
utvikling av sosiale ferdigheter hoyt, eleven inngar i et fellesskap der gjensidige
forpliktelser, kollektiv forstaelse og individuelt ansvar star i sentrum. Samtidig som
eleven har frihet og ansvar for selv a velge sin egen laering og dermed ogsa sitt eget
liv.

Opplaering i trad med konsekvenspedagogikk skjer giennom handlingsorien-
tert praksis som skal gi en helhetlig lzering hvor en i tillegg til rent faglig kunnskap
ogsa legger vekt pa opplaering i sosiale ferdigheter. 1 folge Bay (1995:1) skal ferdig-
heter tilegnes gjennom praksis og i mindre grad gjennom formalisert, teoretisk
undervisning. Dette gjelder bade i forhold til tilegnelse av sosial kunnskap og faglig
opplaering, og er dermed et grunnleggende prinsipp i hele den pedagogiske tenk-
ningen. Derfor skal kunnskapen vaere maksimalt praksisbasert. Opplering i trad
med konsekvenspedagogikk er organisert slik at den enkelte elev laerer gjennom
observasjon av andre deltagere i produksjons- og arbeidsfellesskapet, og giennom
imitasjon av de elever som er mer kyndige enn de selv (1995:106).

Nar det gjelder allmenne undervisningsemner av mer kulturell, politisk og
samfunnsmessig karakter skal det brukes debattfremmende metoder. Skolens rolle
er a lere elevene til 4 ta kritisk stilling til hva de skal tro og hva de skal forkaste.
Bay (1995:1) peker videre pa at det handlingsteoretiske grunnsynet i konsekvens-
pedagogikken, slik det uttrykkes i holdningen "mennesket er det, som det viser sig
at veere i sine handlinger”, stiller krav til at den pedagogiske praksisen bygger pa
leering gjennom handling. Bay begrunner dette med at den sosiale innleringspro-
sessen ikke kan gjgres til gjenstand for teoretisk undervisning fordi det beerende
ikke er faktakunnskap, men holdninger og forstaelser (Bay 1995:3). Bay (1995:2)
peker ogsa pa at konsekvenspedagogikken har samme syn pa enhver form for ti-
legnelse av kunnskap og kompetanse. Den oppnis primaert gjennom reflektert
handling i form av den enkeltes forstaelse for sitt samspill med og sin avhengighet
av andre, og igjennom evnen til a kunne velge handleform og reflektere over sine
handlinger sett i lys av andres tilbakemeldinger.

I folge konsekvenspedagogisk teori skal laering vaere under elevens kontroll
fordi hver enkelt har sitt eget tempo. Elevene skal forholde seg enkeltvis til laere-
ren. I en elevgruppe vil noen vaere nybegynnere, og noen vil naerme seg avslutning-
en pa sin utdanning, og hver enkelt utvikler seg ut fra sine individuelle forutset-
ninger (Bay 1995:13). Det understrekes ogsa at elevene skal beskjeftige seg med
oppgaver og problemstillinger som tilhgrer den virkelige verden (Bay 1995:14). Bay
(1995) peker pa at utdanningsomradene skal organiseres som arbeidsplasser hvor
det utfores nodvendig arbeid, hvor elevenes innsats er vesentlig for lgsingen av
oppgavene. Aktiviteten skal ikke rettes mot undervisning av enkelte elever, men
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mot faglig produksjon. Opplaeringen skjer mindre gjennom direkte undervisning
enn giennom organisering av arbeidsmiljget. Det blir da mindre fokus pa de indivi-
duelle deltakerne enn pa den sosiale praksisen og den faglige innsatsen, slik det er
pa en ordinger arbeidsplass. Dette er i traid med det som presenteres som mesterlae-
re i avsnitt 2.3. Bay (1995:15) hevder ogsa at det er avgjorende at elevene har en
forstaelse for og en opplevelse av at de arbeider for 4 laere. Fgrst nar dette er til
stede kan en snakke om lzering giennom praksis.

De operasjonaliserte retningslinjer for organisering av opplering i trad med
konsekvenspedagogikk, har svaert mange fellestrekk med det som kjennetegner
bade sosialinteraktiv undervisning (jf avsnitt 2.2) og mesterlzere (f avsnitt 2.3).
Bade innenfor konsekvenspedagogikken og dialogisk basert undervisning vektleg-
ges debatt og diskusjonsfremmende metoder. Det samme gjelder ogsa at elevene
skal vaere aktive og at leereren hovedsakelig skal vaere tilrettelegger, og at elevene
skal leere av hverandre og av kereren gjennom 4 jobbe sammen i et praksisfelles-
skap hvor elevenes kering foregar i en reell produksjonssammenheng.

2.5 Organisering av spesialundervisning

Spesialundervisning gis i dag hovedsakelig: innenfor rammene av ordinzere klasser

eller i egne klasser pa ordinzere skoler, men kan ogsa gis pa egne skoler.

For de elevene vi har fulgt giennom de tre arene prosjektet har vart, har fol-
gende typer spesialundervisning blitt gitt (en grundigere presentasjon av de ulike
typene spesialundervisning gis i kapittel 5):

e Grumbkwrs awer to dr, innebeerer at elevene far spesialundervisning gjennom a
bruke mer tid enn normert.

o Utdarminggnitper, bestar av maksimalt atte elever og har to eller flere medar-
beidere (Ierere og arbeidsledere). En utdanningsgruppe erstatter den tradisjo-
nelle klassen.

o Tokwenwdknisning, innebaerer at det minimum er to laerere til stede i klasse-
rommet som deltar i tilretteleggingen av elevenes arbeid. Maten toleererunder-
visningen blir gjennomfert pa varierer fra at laerer nummer to hovedsakelig
falger en enkelt elev, til at laerer nummer to deltar pa lik linje med hovedlaerer.

o Opplering utenfor kiassen betyr at elevene far noe av sin undervisning utenfor den
klassen de ellers hgrer til. Hvordan denne formen for spesialundervisning
giennomfgres varierer fra skole til skole. Eleven kan fa opplering alene med en
lerer i ett eller flere fag, eleven kan fa deler eller hele sin undervisning i en
egen gruppe, eller eleven kan fa tilbud om ekstra timer i tillegg til ordnzer time-
plan.

I tillegg til disse formene for spesialundervisning som elevene i prosjektet har fatt
tilbud om, vet vi at spesialundervisning ogsa gis i andre former, som blant annet:
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o Smdgnyper, hvor det overordnede malet er at elevene skal fungere sosialt.
Smagrupper gar ogsa under betegnelsen firegnper.

o Autegnypper, innebeerer at det gis spesialundervisning i grupper med maksimalt
atte elever som har som mal 4 komme gjennom hele eller deler av laereplanen
pa grunnkursniva.

o Arbeid-Produksion-Opplering (APO), er en opplaeringsform som bestar av arbeid
(utplassering i arbeidslivet), produksjon (produksjon av arbeid eller tjenester i
elevenes egen minibedrift pa skolen) og opplering (teoretisk eller praktisk opp-
leering). Opplaeringsformen har forskjellige betegnelser i de ulike fylkene og va-
rierer noe i utforming,.

o Kombinagonsigp, mellom skole og arbeidsliv, er et tilbud som retter seg mot alle
elever. Det er en fleksibel ordning der den enkelte elev som er med pa ord-
ningen kan bestemme hvor stor del av tiden de vil vaere i arbeidslivet og pa
skolen.

o Den tredie e, er en opplaeringsform som er rettet mot elever som ikke gnsker a
folge det ordinzere tilbudet innenfor videregiaende opplaering men som retter
seg mot en praktisk arbeidsrettet utdanning.

Nar det gjelder omfanget av segregerte lgsninger fant Markussen (2001) at om lag
en av tre elever med spesialundervisning fikk spesialundervisningen i egne klasser
med redusert elevtall. Han fant ogsa at arsaken til tilretteleggingsbehovet i stor grad
avgjorde om elevene ble plassert i egne eller ordinzere klasser. Desto vanskeligere
elevene hadde for a laere og for a "oppfore” seg, jo storre var sjansen for at de ble
tatt ut av fellesskapet og plassert i egne klasser. Videre fant han at hoveddelen av
den fagspesifikke hjelpen for elever med spesialundervisning og tilhgrighet til ordi-
nzere klasser (som vanligvis blir gitt i fagene norsk, engelsk og matematikk) ble gitt i
form av enetimer eller i sma grupper utenfor klassen (5.470). Markussen konklu-
derte med at bruk av segregerte lgsninger innenfor spesialundervisningen i videre-
gaende opplaring hadde et ikke ubetydelig omfang.

2.51 Integrering — inkludering — segregering — ekskludering

Integrering og inkludering er ikke synonyme begreper. Integrering var pa 60-tallet
og et par tiar fremover honngrordet innenfor spesialundervisning. Integrering
betyr at elever med spesialundervisning skal gi i samme klasse som ordingere ele-
ver. Ofte har dette betydd en ren fysisk plassering, og man har ikke alltid vaert opp-
tatt av elevenes faglige og sosiale utvikling. Mange har nok folt seg faglig hjelpelase
og sosialt ensomme i sin integrerte tilvaerelse.

Segregering har veert oppfattet som motsatsen til integrering. Nar elever ikke
har vaert integrert, har de vaert segregert. De har vaert tatt ut av fellesskapet og plas-
sert pa spesialskoler, i egne klasser med redusert elevtall, eller de har fatt mye av sin
undervisning i enetimer eller grupper utenfor den klassen de formelt sett har hatt
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tilhgrighet til. Til tross for at integrering av elever med spesialundervisning lenge
har vaert et erklert utdanningspolitisk mal, var, som vi har vist i avsnitt 1.1, situa-
sjonen i norsk videregiaende opplering da dette prosjektet startet i 2000, fortsatt
slik at segregerende virkemidler ble brukt i stor utstrekning.

Integrering/segregerings-tradisjonen har bygget pa en medisinsk tilnzerming.
”Funksjonshemmingen forstas dermed i det vesentligste som et #ndividuelt problem
der den innsats som gjores, ma rettes inn mot a bedre den enkeltes tilpasning til
eksisterende rammebetingelser” (Grue 2000). Man har betraktet arsaken til behovet
for spesialundervisning som et problem ved individet som kunne repareres.

Pa slutten av 1980-tallet skjedde det en endring i forstaelse og begrepsbruk og
begrepet inkludering utviklet seg til a bli sentralt (Vislie 2003). Dette var et resultat
av at man begynte a se at fysisk plassering ikke var nok. Gjennom de siste tiarene
har det utviklet seg en internasjonal bevegelse for Inclusive education. “hichisie
aduaation is a (.. .) celebration of difference” (Corbett & Slee, 2000). Denne tradisjonen
har en sosial og ikke medisinsk tilneerming. Det er ikke noen problemer ved eleve-
ne som ma repareres, men skolen ma tilpasse seg den eksisterende elevmassen.
Motsatsen til inkludering er ekskludering.

Inkludering gjelder ikke bare elever med behov for spesialundervisning. ITnk-
ludering gjelder alle. Ifglge Emanuelsson (2003) er ikke inkluderende utdanning
forbeholdt visse elever med merkelapp, men ma heller ses pa som gitte muligheter
for 4 mote behovene for stgtte innen ordinser undervisning. Inkludering blir ogsa
betegnet som en pagiende prosess, der skolene ma prgve 4 imgtekomme og be-
handle alle elever som individer. Inkludering blir et virkemiddel i arbeidet for en
tilpasset opplaering. Inkludering betyr at alle skal tilhgre fellesskapet.

Det er et overordnet nasjonalt mal i Norge at skolen skal vaere inkluderende.
Det er et mal at flest mulig elever i videregaende opplaering skal gjennomfere sitt
leeringsarbeid innenfor rammene av ordinzere klasser. Da Stortinget i 1992 behand-
let forslag til endringer i Lov om videregaende opplering i forkant av Reform 94,
uttalte flertallet i kirke- og undervisningskomiteen: "Det viktigste i denne sammen-
heng er at organiseringen pa den enkelte skole, klasse eller gruppe har som mal a
sikre likeverdighet. En ma derfor unngi ordninger som fgrer til forsterking av
ulikheter. Faglige og atferdsmessige problemer ma spkes lgst ved sosial integrering
og innenfor klassens rammer." (Innst.S.nr.200 (1991-92):26). 1 Opplacringslova (§
8-2) heter det at: ”Alle elevar har rett til 4 hgyre til ein klasse. For bestemde delar
av opplaeringa kan elevane organiserast pa andre matar. Organiseringa skal til van-
leg ikkje skije etter fagleg niva, kjonn eller etnisk tilhagyrsel”.

Vi tolker disse formuleringene til 4 vaere klare signaler fra nasjonalt niva om at
norsk grunnopplaering - fra forste klasse i barneskolen til siste aret i videregaende —
skal vaere inkluderende. Bak disse synspunktene fra Stortinget og bak denne lov-
formuleringen, ma det ha ligget til grunn noen tanker om likeverd og likhet. Vi ma
ogsa ha lov a forutsette at det 14 noen tanker bak dette om at unge mennesker med
behov for spesialundervisning, ville fa bedre faglig og sosialt utbytte av sitt lerings-
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arbeid nar dette foregikk i ordinoere klasser i samspill med en heterogen gruppe av
jevnaldrende med ulike faglige og sosiale forutsetninger, sammenlignet med ulike
ekskluderende lgsninger.

Emanuelsson har argumentert for at i en reelt inkluderende skole, opphgrer
ekskludering 4 vaere et alternativ. “Inclusive education means to give school sup-
port according to needs in ways that makes exclusion unnecessary” (Emanuelsson
2003:2).

2.5.2 Tilpasset oppleering — spesialundervisning

Vi har veert opptatt av alle forholdene som pavirker elevenes leringssituasjon og
faglige og sosiale utbytte, samt hvordan disse relateres til hverandre og hva de re-
sulterer i. Med laering forstar vi de kunnskaper, ferdigheter og holdninger elevene
tilegner seg gjennom de tre arene vi har fulgt dem i videregaende opplering. Det
leerte er det den enkelte sitter igjen med eller har fatt utbytte av bade faglig og sosi-
alt. Det kerte er den kunnskapen, de ferdigheter og de holdninger elevene kan byg-
ge videre pa etter avsluttet videregiende oppleering og som de far bruk for senere i
livet.

Mgtet med videregaende opplaering oppleves svaert forskjellig fra individ til
individ, og har sammenheng med den enkeltes forutsetninger og tidligere erfaringer
fra hjem og skole og andre arenaer. Skolens ansvar og utfordring er "a mote alle
elever pa deres egne premisser — bade kulturelt og individuelt. Bare pa den maten
far alle barn like utviklingsmuligheter” (Groterud & Moen 2001:33).

Prinsippet om tilpasset opplering gjelder all lzering og alle elever. Tilpasset
opplaering innebaerer ifplge Opplaeringslova at: ”Opplaeringa skal tilpassast evnene
og foresetnadene hja den enkelte eleven, lerlingen og lerekandidaten” (§ 1-2).
Opplaeringslova viser at alle elever, bade de som har laerevansker og de som lerer
raskere enn gjennomsnittet har krav pa tilpasset opplaering. Dette gjelder uansett
om elevene far spesialundervisning eller ikke (Ekeberg & Holmberg 2001 referert
til i Groterud og Moen 2001).

Likhetstankegangen har hatt en sentral plass i utdanningssystemet i Norge.
Sparsmalet om likhet i utdanningen har i stor grad dreid seg om ulikhet og utjev-
ning mellom ulike sosiale klasser. Markussen (2001) mener at Hernes’ begreper
(1974) formallikhet, ressursulikhet, resultatlikhet og Fallesdals begrep (2000) reell
resultatlikhet har relevans ogsa i forhold til spesialundervisning. Han mener at
spesialundervisningen kan oppfattes som ”samfunnets ekstra innsats for 4 kom-
pensere for forskjeller som barn og unge har med seg inn i skolen, knyttet til funk-
sjonshemming, kereevne eller evne til 4 finne seg til rette” (Markussen, 2001:469).

Begrepet resultatlikhet kan forstas som ”a arbeide for a utiere forskjeller som
barn og unge kommer til skolen med, gjennom behovsstyrt, ulik innsats av ressur-
ser” (Markussen 2001:469). Markussen hevder at det ikke er snakk om a skape en
total likhet og a fjerne alle forskjeller, men at det handler om kunne vaere med pa a
gjore forskjellene mindre (Markussen 2001).
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Det a gjore forskjellene mellom elevene mindre kan forstas som at "de som
har det darligste utgangspunktet skal fa hjelp til a lofte sin innsats og sine presta-
sjoner” (Markussen 2001:469). Med resultatlikhet vil malet i utgangspunktet vaere
at den enkelte elev skal fa et sa godt leeringsutbytte som mulig ut fra evner og fo-
rutsetninger. Med denne type laereprosess vil ikke alle elevene i en klasse na like
langt i kering og utvikling, noe som heller ikke er malsetningen med resultatlikhet.

For enkelte elever ma det spesialundervisning til for a sikre retten til tilpasset
opplering. Oppleringslova definerer hvem som har rett til spesialundervisning pa
folgende mite: ”Elevar som ikkje har eller som ikkje kan fa tilfredsstillande utbytte
av det ordinzere oppleringstilbodet, har rett til spesialundervisning” (Opplaerings-
lova § 5-1). Loven gir elever som har behov for ekstra hjelp utover den ordinsere
undervisningen rett til spesialundervisning. For a fa rett til spesialundervisning ma
det farst gjores et enkeltvedtak. For det fattes noe vedtak om a gi spesialundervis-
ning skal det foreligge en sakkyndig vurdering av elevens sarlige behov. Vurde-
ringen skal vise ...”om eleven har behov for spesialundervisning, og kva for
oppleeringstilbod som begr givast” (Opplaringslova § 5-3). Den sakkyndige vurde-
ringen skal bade gjare rede for og ta standpunkt til elevens utbytte av det ordingere
oppleringstilbudet, kerevansker hos eleven og andre sxerlige forhold som er viktige
for opplaeringen, realistiske oppleringsmal og om eleven kan hjelpes innenfor det
ordinzere opplaeringstilbudet (Opplaeringslova § 5-3).

Markussen (2000a) avgrenser spesialundervisningen pa to mater. En formal
avgrensning ut fra gjeldende lovgivning og en praksis-avgrensning basert pa obser-
vasjon pa leeringsarenaen. Den formale avgrensningen definerer han pa folgende
mate: "(Spesialundervisning er)...den serskilt tilrettelagte oppleeringen en elev far
etter at det er fattet enkeltvedtak pa bakgrunn av sakkyndig vurdering, og som gar
ut over den ordinzere tilpassede undervisningen eleven kan fa innenfor ordinaere
klassers ramme” (s.35). I en formal-avgrensing blir diagnose, sakkyndig vurdering,
at eleven sgker giennom szerskiltinntaket og/eller er tatt inn til saerskilt tilrettelagt
opplering, eller er elev innenfor spesielt tilrettelagte tilbud lagt til grunn for 4 av-
grense hvilke kriterier som skal ligge til grunn for a velge ut elever som far spesial-
undervisning (Markussen 2000a:30). Praksis-avgrensningen definerer han slik:
”Spesialundervisning er den saerskilt tilrettelagt oppleringen en elev far som gar ut
over den ordinzere tilpassede undervisningen eleven kan fa innenfor ordingere klas-
sers rammer” (s.35). Ifglge den formale avgrensningen ma det i trad med Opplae-
ringslova foreligge en sakkyndig vurdering for det fattes et vedtak om a gi en elev
spesialundervisning. Praksis-avgrensningen derimot, bygger pa en videre definisjon
og favner det som faktisk skjer pa leringsarenaen.

Som regel benyttes en formal-avgrensning i forskningsprosjekter om elever
med spesialundervisning. Vi har i dette prosjektet valgt en praksis-avgrensning i
forhold til spesialundervisning for vare elever (se avsnitt 1.3 om utvalg av elever til
prosjektet). Begrunnelsen for en slik avgrensning er at vi gnsker a legge til grunn
om eleven faktisk mottar spesialundervisning, og ikke om eleven har sgkt eller er
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tildelt spesialundervisning. Det er det faktiske forholdet som er det interessante i
var studie. Markussen (20002) fant med denne avgrensningen i sin kvantitative
studie at litt over halvparten av elevene som inngikk i underspkelsen hadde sgkt
om spesialundervisning og var tatt inn pa dette grunnlaget. De resterende hadde
ikke sgkt og var ikke tatt inn pa dette grunnlaget, men de ble meldt inn som elever
med behov for spesialundervisning og deltakere i prosjektet av skolene. Dette il-
lustrerer at vi ved a folge en formal-avgrensning ikke ville ha fanget opp alle elever
som faktisk hadde spesialundervisning.
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3 Spesialundervisning ved de seks
videregaende skolene

Vi skal i dette kapitlet presentere de seks videregiende skolene fra to forskjellige
fylker som har deltatt i prosjektet. Presentasjonen gis pa grunnlag av det inntrykket
vi fikk av skolene varen 2000 gjennom samtaler med informanter fra de viderega-
ende skolene, samt skolens skriftlige informasjonsmateriale’.

Fylkene og skolene blir som nevnt presentert med fiktive navn. De to fylkene
omtales som Nordfylket og Sgrfylket. De tre skolene i Nordfylket heter Marka, Lia
og Skrenten og i Sgrfylket Enga, Utsikten og Vidda videregaende skole.

Vi skal gi en oversikt over skolenes stgrrelse, antall elever og lerere. Skolene
blir ogsa beskrevet gjennom en kort historikk, skolenes omfang av spesialunder-
visning og hvordan skolene organiserer denne spesialundervisningen. I tillegg vil vi
presentere skolenes begrunnelser for maten de har organisert spesialundervisning-
en for elvene ved den enkelte skole, i den grad skolene har en slik begrunnelse.

Var begrunnelse for 4 gi en sapass bred omtale av skolene er at oppleeringens
utbytte pavirkes av oppleringens kontekst.

3.1 Enga videregaende skole

Enga er en ren yrkesfagskole og har en lang historie. Det har hele tiden blitt drevet
landbruksopplaering ved skolen, den siste tiden med opplaering i dyrestell, skog-
bruk, teknikk, plantelaere og hagebruk. Skolen har tidligere veert en landbruksskole
og ble pa 1980-tallet gjort om til en videregaende skole. Skolen tilbyr to yrkesfagli-
ge studieretninger.

Enga er en forholdsvis liten skole med ca 120-130 elever og ca 30 lerere. Om
lag en tredjedel av elevene ved skolen mottok spesialundervisning hgsten 2000.

Ved Enga videregaende skole ble spesialundervisningen gitt i grunnkurs over
to ar, i smagrupper eller i pedagogiske verksted. I tillegg ble spesialundervisning
ogsa gitt innenfor ordinzere klasser i form av tolerer-system eller giennom spesielle
tiltak som bl.a. PC eller lengre tid pa prover. I folge informasjonsmateriell fra sko-
len var grunnkurs over to ar rettet mot "(...) de som er lei av skole, og som gnsker
seg litt lengre tid til oppleeringen”, mens undervisning i smagrupper rettes mot de
”...som matte ha en eller annen form for lzerevansker”. Dersom eleven var forven-
tet 4 kunne forsgrge seg selv som voksen, talte det i retning av plassering i grunn-
kurs over to ar fremfor i smagruppe.

7 Samtalene med informantene foregikk ved at vi besgkte skolene i perioden fra 14.-27.
juni 2000, med unntak av Utsikten som vi besgkte oktober 2000.

44



Hoasten 2000, da prosjektet startet, var det 13 elever pa grunnkurs over to ar.
De gikk i egen klasse, men halvparten av tiden var de sammen med naturbruk-
elevene pa ordinzert grunnkurs. De var sammen i faste praksisgrupper i alle pro-
duksjonsfag (skogbruk, husdyr, plantedyrking og teknikk). Elevene pa grunnkurs
over to ar var plassert to og to i de ulike praksisgruppene som hver besto av seks
elever. Nar elevene fra grunnkurs over to ar var i praksisgrupper, hadde de som
oftest med seg ”sine egne laerere’. Dette var et krav fra praksisgruppelererne, som
sa at de var avhengig av dette for 4 kunne drive undervisning. Leereren for grunn-
kurs over to ar mente at praksisgruppene fungerte bra for sine elever.

Elever pa grunnkurs over to ar hadde, da vi besgkte skolen hgsten 2000, klas-
serom ved siden av smagruppene atskilt fra resten av skolen. Klasserommet ble
senere pa aret flyttet, men 14 fortsatt relativt langt fra de bygningene pa skolen der
hoveddelen av elevene holdt til.

Elevene pa grunnkurs over to ar hadde lite eksamensrettet allmennteori. Fri-
gjort tid ble brukt til yrkesforberedende aktiviteter seerlig knyttet til generell del av
lereplanen (samarbeidsevne, ngyaktighet, utholdenhet osv). Elevene fikk ogsa
anledning til 4 jobbe med styrking av produksjonsfag som de hadde tenkt 4 begyn-
ne a jobbe med.

Skolen argumenterte for at det 4 kvalifisere denne elevgruppen for arbeidsli-
vet, var et arbeid som matte gjores med “en intensitet og med et si stort tidsbruk
at leerere i ordingert lgp ofte vil hevde at de ikke har tid til det, det vil ga ut over
fagene/de andre elevene” (informasjonsmateriell fra skolen). Det var derfor behov
for "ansatte som er motivert/har kompetanse for a jobbe med elevgruppen”. Uten
slik tilrettelegging, var det skolens mening at mange av elevene som var tatt inn
giennom serskiltinntaket, og som hadde behov for spesialundervisning, ville slutte.

Skolen vurderte elevtrivsel som en sentral faktor i forhold til lering, og ga
uttrykk for "at trivsel har 4 gjore med tilhgrighet til en elevgruppe hvor en foler seg
ivaretatt og likeverdig”. Skolen oppfattet det slik at elevene pa grunnkurs over to ar
ikke ville oppleve det som tilstrekkelig 4 tilhgre en ordinzer elevgruppe. De ville ha
"behov for et forsterket tilbud som i starre grad kan tilrettelegge undervisningen ut
fra spesielle behov”.

Skolen mente det ikke ville vaere "mulig a differensiere godt nok innenfor den
ordinzere klassens ramme, det blir simpelthen for krevende (bade for kerere, ordi-
nzere elever og elever med saerlige behov, det vil si for alle)” (Informanter ved sko-
len). Dette ble begrunnet med at disse elevene var relativt svake faglig, og at det
hendte at de motsatte seg a ha de teoretiske allmennfagene.

Tolv av de 36 elevene med spesialundervisning pa denne skolen gikk i skole-
aret 2000/2001 i smdgnypere. Smagruppene varierte sin inndeling etter hvilken
undervisning elevene hadde. Elevene i smagruppene fungerte pa svaert forskijellig
niva. Smagruppene fikk sin undervisning i egne lokaler atskilt fra resten av skolen.
Skolen begrunnet dette med behov for tilgang til mange grupperom, noe som ikke
fantes ved andre klasserom. Skolen presiserte ogsa at “det er viktig 4 merke seg at
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en stor del av undervisningen ikke foregar i klasserommene, men pa forskijellige
arenaer pa gardsbruket.” Det overordnede malet for elevene i smagruppene var a
kunne fungere sosialt. Jobb-bolig-fritid var viktige tema i skolehverdagen, og pa
arbeidsmarkedet var malet for disse elevene a fa jobb pa en tilrettelag arbeidsplass
eller pa et artbeidssenter.

Skolen uttrykte en intensjon om a ta utgangspunkt i elevenes sterke sider og a
tenke pa hva elevene kan ha utbytte av, og at de provde a trekke elevene med pa
flere nye uprgvde aktiviteter. Laererne ved skolen provde a legge forholdene til
rette for elevene slik at de kunne bryte egne grenser. Et eksempel pa dette var at
alle elevene i smagruppene ble utfordret til 4 kjore traktor og til 4 bruke motorsag.
Det ble vurdert som viktig a utfordre elevene til 4 bryte grenser; erfaring med 4
bryte én grense kan fore til at elevene bryter andre grenser ogsa.

Den tredje formen for spesialundervisning ved skolen var pedqgogisk verksted.
Dette var et tilbud til alle elevene, fra de svakeste til de flinkeste. Tilbudet kunne
oppsokes ved behov. Verkstedet hadde apent etter behov, bade i skoletiden og om
ettermiddagen, slik at elever som gnsket a fglge all undervisning, ogsa kunne fa
anledning til a delta pa pedagogisk verksted. Det var elevene som bestemte hva
som skulle tas opp, og det var ingen fast timeplan. Noe av malsetningen for peda-
gogisk verksted var a gjore spesialundervisningen til en integrert og naturlig del av
skolens opplaeringstilbud.

Enkelte elever gnsket heller a ha tolerersystem istedenfor 4 matte ga ut av
klassen. Det var ikke tilbud om tolerersystem til elever pa grunnkurs over to ar
utover det at de hadde med en lzerer eller assistent nar de skulle ha praksisgrupper
med elevene pa ordingert grunnkurs. Assistentene hadde relevant fagbakgrunn og
var med i klasseromsundervisningen elevene hadde sammen med ordingert grunn-
kurs for a fa innblikk i hva elevene jobbet med, og for i etterkant kunne ga igjen-
nom det samme stoffet en gang til pa pedagogisk verksted. Skolen provde 4 imgte-
komme elevenes gnsker sa langt tid, leerere og penger strakk til. T enkelte tilfeller
ble det ogsa gitt enkelttimer og gruppeundervisning, men om skolen trodde at
dette kunne ha relevans for andre elever prgvde de a legge denne undervisningen
til pedagogisk verksted istedenfor.

Pa Enga var det fa elever pa grunnkurs over to ar som sluttet, pa smagruppene
var det ingen som noen gang hadde sluttet.

3.2 Utsikten videregaende skole

Utsikten er i likhet med Enga ogsa en skole med lang historie. Utsikten er baerer av
en lang og tung gymnas-tradisjon som strekker seg langt tilbake i tid. Skolen hadde
ved prosjektstart nylig blitt en kombinert videregaende skole ved at den hadde to
studieforberedende og en yrkesfaglig studieretning. Utsikten er en middels stor
skole som hgsten 2000 hadde ca 600 elever og rundt 90 lerere. Bare en liten andel
av elevene ved skolen mottok spesialundervisning hagsten 2000.
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Utsikten hadde en egen gruppe for elever med sterke funksjonshemminger og
behov for tett oppfelging og store ressurser. De holdt til i en egen bygning. Det
arbeidet bade pedagoger og vernepleiere der. Disse elevene inngikk ikke i prosjek-
tets malgruppe.

For elevene som gikk i ordinzere klasser og som hadde behov for spesialun-
dervisning, var det ikke etablert noen faste organiserte tilbud da dette prosjektet
startet i 2000. Skolen tilbgd imidlertid pedagogisk verksted som et frivillig tilbud.
Hgsten 2000 ble tilbudet gitt i matematikk, naturfag, engelsk og @kono-
mi/informatikk gjennom tre uker i november og desember. Tidspunktene var
tirsdag siste time og torsdag og fredag farste og andre time, timer da de fleste ele-
vene i prosjektet hadde fri. Begrunnelsen for 4 legge tilbudet til timer da elevene
hadde fri var at elevene skulle slippe 4 miste andre timer, eller synliggjore at de
benyttet seg av pedagogisk verksted ved a ga ut av andre timer. Tidspunktet var
0gsa begrunnet ut fra timeplantekniske arsaker.

Utsikten hadde ingen tradisjon for spesialundervisning. Helt frem til midt pa
1970-tallet var skolen et gymnas. Her begynte bare ”de flinkeste', og det var aldri
behov for spesialundervisning. Med hele arskullet inne i videregaende ble situasjo-
nen en helt annen. Selv om elever med behov for spesialundervisning i hovedsak
soker yrkesfaglige studieretninger, far ogsa allmennfagskolene elever med behov
for spesialundervisning.

Rektor ga uttrykk for at dette var en utfordring for skolen. Vi vil fa flere og
flere elever som krever tilrettelegging for a fa en god tid og en god laering i videre-
gaende opplaering. Og de har forventninger om et trearig lop med vitnemal. Og det
har ikke alle i denne gruppen forutsetninger til. Malet for disse er full kompetanse,
mens det burde vert delkompetanse. Og noen av dem ender ogsa opp med del-
kompetanse som mal”. Rektor mente ogsa at de som fikk problemer pa allmennfag
ikke primaert var elever som ikke hadde hatt allmennfag som sitt farste gnske, men
at: "De fleste har faktisk dette som forste gnske. Dette er svake elever som velger
et allmennfaglig lap. Ogsa denne studieretningen skal kunne lage et fornuftig opp-
legg for denne elevgruppen. Vi matte jo kunne greie a gi et delkompetanse-lgp for
disse. Men da matte vi forlate malet om studiekompetanse, og da ma vi gjgre noe
med myten om allmennfag”.

I samtalen med oss erkjente rektor at dette gamle gymnaset ikke jobbet godt
for elever med behov for ekstra hjelp og statte: "Det henger igjen en kultur pa at vi
ikke har noen elever med spesialundervisning her”. Men han ga ogsa uttrykk for en
ambisjon om 4 jobbe for ”litt mindre gymnas” og litt mer inkluderende viderega-
ende opplering med rom og ordninger for elever med behov for ekstra hjelp og
stgtte.
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3.3 Vidda videregaende skole

Vidda er en stor yrkestagskole med en forholdsvis lang historie. Skolen hadde hgs-
ten 2000 ca 900 elever og om lag 180 lzerere. Skolen hadde ti forskjellige yrkesfagli-
ge studieretninger.

Ved Vidda videregaende skole ble spesialundervisningen gitt i egne klasser
med redusert elevtall, i ordinzere klasser i form av tolaerer-system og i dagliglivs-
grupper. En del av opplaeringen foregikk sammen med elever i de ordinaere klasse-
ne. Det ble i folge skolen lagt stor vekt pa elevenes sosiale tilhgrighet og at de var
en del av skolemiljget. Spesialundervisning ble ogsa gitt i form av kombinasjonen
skole/utplassering i arbeidslivet. For en del av disse elevene ble det opprettet opp-
leeringsavtaler. Skolearet 2000/2001 fikk i alt 73 elever ved skolen spesialundervis-
ning,

Tilbud om dagliglivstrening ble gitt elever med de "tyngste” problemene. Det
var to dagliglivsgrupper, med fem elever i hver gruppe. Disse var knyttet til studie-
retning for hotell- og nzeringsmiddelfag. Malet med arbeidet i dagliglivsgruppene
var at elevene skulle bli i stand til 4 klare seg selv og handtere det 4 jobbe i en ver-
net bedrift. Elevene gikk i dagliglivsgruppene fra ett og et halvt til fire ar.

Det var et overordnet mal for skolen at en annen type klasser med redusert
elevtall - "attergruppene” - skulle bli borte i lgpet av skolearene 2000-2002, og at
elevene som ville gatt der skulle fa opplaering innenfor rammene av ordinzere klas-
ser. Denne malsettingen gjaldt ikke dagliglivsgruppene. Disse gruppene var det, i
falge skolen, behov for 4 opprettholde fordi mange av disse elevene ikke burde ga i
ordinzere klasser.

I tillegg til elever med et definert spesialundervisningsbehov, var det i alle
klassene elever med store vansker som verken hadde sgkt eller fatt spesialunder-
visning. Rektor sa at: "Disse grasoneelevene som vi oppdager etter hvert som sko-
learet skrider frem - og noen oppdager vi kanskje ikke i det hele tatt - er egentlig
den stgrste utfordringen for oss. De var ikke sa faglig svake at de har utlgst en
sgknad om spesialundervisning, og dermed heller ikke ressurser. Men de var sa
svake at de har store problemer med a fglge undervisningen”.

Det ble gitt tilbud om ekstra undervisning til disse ”grasoneelevene’. Spesial-
undervisningen ble gitt i form av en ekstra lerer, tilbud om alternativt opplegg i
”problemfag” eller at det ble skt om fritak for vurdering i enkelte fag. Elever som
trengte ekstra tilrettelegging i ett eller flere fag kunne fa hjelp av en ekstra lerer i
klasserommet, gjennom enetimer eller i form av egen gruppeundervisning. Elever
som fikk et alternativt opplegg i faget kunne enten fa et opplegg i klassen eller i
egen gruppe. De fa som ble fritatt fra fag kunne fa tilbud om a arbeide i bedrift
eller de kunne fglge undervisningen. Pa denne maten ble det gitt et tilbud om ekst-
ra undervisning til elever med ekstra tilretteleggingsbehov.

Da prosjektet startet rapporterte skolen om hgyt frafall, om lag 10-15 prosent
de siste arene. Hovedarsaken var at elevene hadde fatt seg jobb, eller at de hadde
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svake skoleprestasjoner. Det var ingen som sluttet i tilrettelagte klasser. Informan-
tene mente at arsaken til dette var at det ble et trygt sted 4 vaere og fordi tilbudet i
seg selv var bra. Det var mindre frafall blant elever med spesialundervisning enn
blant ordinzere elever.

3.4 Skrenten videregaende skole

Skrenten er en ren yrkesfagskole med fire studieretninger. Det er en middels stor
videregaende skole, som hgsten 2000 hadde ca 500 elever og ca 100 leerere.

Skoledret 2000/2001 var det totalt 17 elever med spesialundervisning pa
Skrenten videregiende skole: fem pa grunnkurs i mekaniske fag over to ar, fem pa
grunnkurs formgivningsfag, tre pa grunnkurs helse- og sosialfag, tre pa serskilt
tilrettelagt grunnkurs andre aret og en pa videregiende kurs T (vkI) omsorgsfag
over to ar. Alle elevene gikk i ordinzere klasser, unntatt elvene pa grunnkurs i me-
kaniske fag over to ar og grunnkurs i helse og sosialfag. Rektor uttalte at det var pa
grunn av tradisjon at grunnkursene over to ar ble organisert i egne klasser. Skolen
gnsket ikke denne delingen og mente det kunne virke stigmatiserende for elevene.

Skolen ga ogsa tilbud om et kombinasjonslgp mellom skole og arbeidsliv som
de betegnet deltidsizp eller heltidsizp alt etter i hvor stor del av tiden elevene var i
arbeidslivet. Det var ikke ngdvendigvis elever med spesialundervisning som benyt-
tet seg av ordningen. Tilbudet ble faktisk mest benyttet av de som ikke hadde spe-
sialundervisning. Elever fra ulike studieretninger kunne benytte seg av tilbudet. T
deltids-/heltidslgp hadde elevene tilhgrighet til en ordinzer klasse alt etter hvilket
kurs de kom fra, i tillegg til at de var ute i praksis. Elevene bestemte selv hvor
mange dager i uken de var pa skolen og i bedrift. Elevene bestemte ogsa hvilke fag
de gnsket pa skolen. Ordningen var igangsatt som et prosjekt. Det ble understreket
at deltids-/heltidslgp ikke ble opprettet pa grunn av problemungdom. Opplegget
ble karakterisert som a vaere et tilbud ut over det Oppfalgingstjenesten ga. Elever
som gikk over til deltids-/heltidslgp klarte seg bra. Ingen av elevene i prosjektet
ved denne skolen gikk kombinasjonslgpet.

Erfaringen har vist at opprettelsen av kontakt mellom skole og arbeidsliv har
vaert positiv. I skolearet 1999/2000 var det 13 elever pa ordningen, og seks av disse
elevene fortsatte skoledret etter. En kerer ved skolen hadde hovedansvaret for a
administrere og folge opp ordningen. Stgrsteparten av de som har vaert med pa
deltids-/heltidslgp gikk pa studieretningen for mekaniske fag, men ordningen var
apen for elever fra alle studieretninger.

Skolearet 2000/2001 ble enkeltvedtaksmidlene pa skolen blant annet brukt til
a tilsette fire stgttepedagoger. Tanken var at disse skulle fungere innenfor et tolze-
rersystem i ordingere klasser i stedet for 4 ta elevene ut i enetimer og smagrupper.
En av disse var tenkt som en vandrende stattepedagog med ansvar for 4 jobbe
med sosial kompetanse blant elevene. Med fire stattepedagoger ved skolen hadde
de et apparat som var parat til 4 ta imot elever som trengte mer laererressurser i
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oppleringen enn andre. Stort sett fungerte ordningen i form av tolerersystem i
ordingere klasser. Bare unntaksvis ble elever tatt ut i enetimer eller smagrupper.

En del elever som ut fra tidligere skoleerfaringer hadde hatt behov for spesial-
undervisning, gnsket ikke a vaere spesielle. De ville vaere ordinaere elever, og sokte
derfor ikke spesialundervisning. Men behovet var jo der like fullt, og skolens flek-
sible disponering av ressursene til spesialundervisning - ressurser tildelt en elev
kunne godt brukes slik at de ogsa kom andre elever til gode uten at det gikk ut over
den som har fatt ressursene - gjorde at disse elevene kunne fa spesialundervisning
likevel. Ekstra hjelp og stgtte kunne ogsa bli satt inn bare for en periode ved be-
hov.

3.5 Liavideregaende skole

Lia er en kombinert videregiende skole med to studieforberedende og to yrkesfag-
lige studieretninger. Det er en middels stor videregiende skole som hgsten 2000
hadde ca 600 elever og om lag 80 lerere.

Det var seks elever ved skolen som var tatt inn til spesialundervisning skole-
aret 2000/2001; tre pa hotell- og naeringsmiddelfag og tre pa formgivningsfag. Alle
disse ble plassert i ordinaere klasser. Dette var elever med lerevansker eller psykis-
ke/sosiale problemer. I tillegg til de som ble tatt inn til spesialundervisning, visste
man erfaringsmessig at man ville oppdage flere med behov for spesialundervisning
i lopet av skolearet. Dette blant annet fordi noen elever som har hatt spesialunder-
visning i grunnskolen spker seg inn ordinzert. Skolen gnsket farst og fremst at ele-
ver med spesialundervisning skulle ga i ordinzere klasser. I tilfeller der en elev for-
styrret andre elever i klassen eller der skolen av andre grunner vurderte det som
ngdvendig a ta eleven ut av klassen kunne det gis enetimer eller gruppeundervis-
ning.

3.6 Marka videregaende skole

Marka er en ren yrkesfagskole, har en forholdsvis lang historie og startet som en
ren spesialskole. Skolen har hele tiden vaert yrkesfagskole. Marka er en liten skole
som hadde ca 100 elever og ca 60 lerere hgsten 2000. Starstedelen av elevene ved
skolen fikk spesialundervisning.

Det ble gitt spesialundervisning ved ni utdanningsgrupper: mekanisk verksted
og bil og transport, gartneri og grgntanlegg og husdyr, landbruk og skogbruk, stor-
kjokken/kantine, skolefritidsordning, renhold og trearbeid. Det ble gitt ordingert
tilbud pa en studieretning pa grunnkurs og pa to studieretninger pa vkI.

Spesialundervisning ved skolen ble bla. gitt til ungdom med sammensatte
leerevansker som har behov for et botilbud. Det var 72 elever som fikk spesialun-
dervisning, pa skolens internat var det 56 elevplasser. Botilbudet ved skolen ble gitt
ved heldggnsinternater, som var bemannet, og i bofellesskap, der en miljgarbeider
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fungerte som veileder i hvert av bofellesskapene. Utdanningstilbudet var ikke be-
grenset kun til skoletiden, men ”Skolen gir et helhetlig tilbud hvor oppdragelse og
personlig utvikling vektlegges likeverdig med den fagspesifikke lzering” (Informa-
sjonsmateriell fra vedkommende fylkesutdanningsetat). Gjennom fritidsutvalg var
ungdommene med pa 4 organisere sin egen fritid.

Nar ungdom sgkte seg til Marka videregaende skole sgkte de seg til skolen og
ikke til en bestemt studieretning. Bakgrunnen var at elever pa Marka kunne endre
studiegnske og bytte studieretning underveis i skoletiden, de kunne ogsa ta pause i
utdanningslgpet. P4 Marka videregiende skole tenkte man seg utdanningen som et
hjul, som fungerer som en virksomhet i stadig bevegelse. Elevene startet opplac-
ringen i ulike utdanningsgrupper pa det tidspunktet de kom til skolen, og de kunne
bruke den tiden de trengte. @nsket de a prove en annen utdanningsgruppe for en
periode kunne de ogsa gjore det.

Opplaeringen fulgte en 30+8-modell, dvs. at kompetansen oppnas etter mini-
mum 30 uker ved skolen og 8 ukers avsluttende godkjenningspraksis i arbeidslivet.
Disse 30+8 ukene ble bygd opp som et ettarig kurs, men elevene kunne bruke
lengre tid. Oppleringsplanene for utdanningsgruppene beskrev en definert kompe-
tanse for a ga inn som hjelpearbeider/assistent innen de ulike bransjene. Opplae-
ringsplanene som var utarbeidet i samarbeid med arbeidslivet inneholdt mal og
hovedmomenter fra grunnkurs og vkI innen samme studieretning. Skolen vektla at
praksisen ikke skulle vaere gvingspraksis, men at elevenes arbeid skulle vaere pro-
duksjonsrettet. De 30 ukene ved skolen var delt inn i ti tre ukers perioder. Nar
elevene hadde gatt giennom 30+8 modellen og gnsket a fortsette var det tre mu-
ligheter, 1 eleven tok faglig fordypning i det samme faget, 2) eleven inngikk en
oppleringsavtale med en bedrift, eller 3) eleven valgte en annen utdanningsgruppe.

Utdanningstilbudet ved skolen var hovedsakelig praktisk tilrettelagt, 2/3 av
opplaeringen var praktisk orientert, mens 1/3 var teoretisk basert. Elever som had-
de veert ved skolen en tid fikk i oppgave 4 veilede nye elever. Det ga elever som
hadde mgtt en del motgang en opplevelse av a mestre og a kunne noe. Malet med
skolens undervisning var a gi elever den ngdvendige kunnskap, ferdigheter og sosi-
ale handlingskompetanse til et selvstendig liv bade i og utenfor utdanning og ar-
beid.

De felles allmenne fagene ved skolen var prosjektrettet. Elevene kunne velge
ett fag om gangen blant fagene norsk, matematikk, engelsk eller naturfag, men
hadde ogsa mulighet til ikke a velge allmenne fag. Prosjektene gikk sju timer per
uke, og elevene hadde i tillegg muligheten til 4 velge kropps@ving to timer per uke.
Prosjektene ble rettet mot ulike mal i de enkelte kereplanene. Det ble lagt vekt pa
at prosjektene skulle gi elevaktivitet, problemorientering, samarbeid, variasjon og
fellesskapstenkning. Ved vurdering av elevenes maloppnaelse, ble sosial handlings-
kompetanse vektlagt pa lik linje med faglige kunnskaper og ferdigheter.
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Skolen tilbgd elever som hadde behov for det, tett oppfelging ett ar etter av-
sluttet skolegang. Dette var et samarbeid mellom eleven, foresatte, bedrifter og
skoler.

Nar elevene med spesialundervisning ble tatt inn ved skolen fikk de tilbud om
plass ved et av skolens heldggnsinternater, der de hadde ansvar og forpliktelser.
For 4 komme inn pa skolens bofellesskap kunne elever som bodde i internatene
sgke om plass. I bofellesskapene hadde ungdommene selv, under veiledning av en
miljgarbeider, ansvaret for gkonomi, renhold og matlaging. Elevene kunne sies
opp fra internatene og bofellesskapene om de ikke fulgte opp avtaler som var inn-
gatt etter a ha fatt advarsel. Det var ogsa mulig for elevene selv 4 si opp plassen for
sa a spke annet internat eller bofellesskap. Pa morgenmgte ble det tatt opp som en
egen sak om en elev skulle sies opp. Om det ble vedtatt pa mgtet at eleven skulle
sies opp ble selve oppsigelsen formidlet giennom en samtale mellom medarbeider
og elev.

Hver morgen hadde skolen et morgenmgte. Morgenmgtene besto av en re-
presentant fra hver av utdanningsgruppene, en fra vkl og en fra hvert internat,
ledelsen (atte stykker) og en referent. Dette mgtet hadde flere funksjoner. Det var
et informasjonsforum hvor all viktig informasjon om skolen ble gitt. Videre var det
et debattforum, hvor alle sentrale debatter ved skolen ble fort. Mgtet fungerte ogsa
som en skoleringsarena hvor medarbeidere gjennom de debatter som ble fart fikk
skolering i konsekvenspedagogisk tenkning. Og morgenmgtene var skolens beslut-
ningsorgan. Her ble alle beslutninger tatt av rektor etter en forutgiende debatt
hvor alle kunne delta og alle argumenter bringes til torgs.

3.7 Ekskludering eller inkludering?

Vi skal na foreta en vurderende drgfting av spesialundervisning ved skolene i pro-
sjektet. Hvor sto skolene ved oppstarten av prosjektet med hensyn til giennomfe-
ring av spesialundervisning sett i forhold til overordnede nasjonale malsettinger, og
i forhold til erklaerte malsettinger fra de to fylkeskommunene i prosjektet.

Vi har foran (2.5.1) drgftet begrepene integrering/segregering og inklude-
ring/ekskludering, og vist at det er et overordnet nasjonalt mal at flest mulig elever
i videregaende opplering skal gjennomfere sitt lkeringsarbeid innenfor rammene av
ordinzere klasser.

I Sarfylket var det, da dette prosjektet startet i august 2000, fortsatt prinsipielle
retningslinjer fra 1996 som var gjeldende overordnede malsettinger for spesialun-
dervisning i fylket. Der heter det at "Integrering av elever som har behov for hjelp
utover ordinger undervisning, er et hovedprinsipp for videregaende opplering.
Segregering, enten det gjelder organisatorisk eller fysisk, skal bygge pa en pedago-
gisk begrunnelse for at integrering ikke er hensiktsmessig” (Informasjonsmateriell
fra vedkommende fylkesutdanningsetat).
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I Nordfylket ble spesialundervisning behandlet i Hovedutvalg for utdanning i
juni 2000, og det ble fattet et vedtak der det blant annet het: ”Spesialundervisning-
en tilrettelegges innenfor det ordinaere oppleringstilbudet i stgrst mulig grad”. Og:
"Den saerskilt tilrettelagte opplaeringen i egne klasser videreutvikles i henhold til
tidligere retningslinjer” (Nordfylket 2000).

Begge fylkene vektla altsd at spesialundervisning i sa stor grad som mulig skul-
le forega innenfor det ordinzere tilbudet, men begge apnet for bruk av egne klasser
der det var ngdvendig. Det nasjonale niva og fylkesniva var samstemte i sine signa-
ler til skolene, men det er var vurdering at det nasjonale nivaet var tydeligere og
signaliserte noe sterkere at man gnsket lgsninger innenfor de ordinzere klassene.

Mot denne bakgrunn spgr vi om spesialundervisning pa de seks skolene i
hovedsak foregikk innenfor en ekskluderende eller en inkluderende modell ved
oppstarten av dette prosjektet hgsten 2000.

For vi kommenterer de enkelte skolene vil vi gjerne presisere at vi forutsetter
at skolene ved planlegging og gjennomforing av spesialundervisning hadde som
malsetting at hver enkelt av elevene skulle na lengst mulig i sitt leeringsarbeid ut fra
sine forutsetninger. Vi forutsetter videre at maten de organiserte oppleringen pa,
ble vurdert som den optimale organisering for at elevene skulle na lengst mulig.

Nar vi forspker a se pa de seks skolene under ett og i et slags fugleperspektiv,
ser vi et sammensatt bilde. I Sgrfylket mener vi a se at de ekskluderende lgsningene
var dominerende. Nar elever hadde behov for spesialundervisning, var hovedlgs-
ningen ved to av de tre skolene at elevene ble plassert i egne klasser eller smagrup-
per.

Ved Enga hadde man to typer egne klasser med redusert elevtall, smagrupper
for elever med store laerevansker, og grunnkurs over to ar for de som ble vurdert i
stand til 4 kunne forsprge seg selv som voksne. Klasserommene for bade
smagruppene og grunnkurs over to ar var plassert perifert pa skolens omrade, noe
som etter var vurdering forsterket ekskluderingen. Ogsa internt pa skolen hadde
man reflektert rundt denne konsekvensen av plasseringen av disse klasserommene,
for som en av lererne sa: "Det mest segregerende er at vi har klasserom for oss
selv”.

Elevene pa grunnkurs over to ar hadde om lag halvparten av opplaeringen si i
praksisgrupper sammen med elevene pa ordingert grunnkurs. Dette ma ha hatt
positiv betydning for den faglige og sosiale inkluderingen. Men vi fikk ogsa en
forstaelse av at det ikke var spesielt stor entusiasme blant laerene pa de ordinsere
grunnkursene for dette. Det er var vurdering at holdningen fra ordinzerkurslererne
til elevene fra grunnkurs over to ar, bidro i negativ retning i forhold til et arbeid for
inkludering av ulike elevgrupper pa Enga.

Ordningen med pedagogisk verksted for elever i ordinaere klasser med behov
for spesialundervisning representerte, slik Enga vurderte det, et forsgk pa a gjore
spesialundervisning til en integrert og naturlig del av skolens opplaeringstilbud. Hit
skulle bade de flinke og de svake elevene kunne komme nar de hadde behov for
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ekstra hjelp. Hadde det fungert slik, ville det vaert i trad med skolens intensjoner,
og slik vi vurderer det, kunne det ogsa vaert et godt egnet tiltak i et arbeid med a
bygge en inkluderende skole. Men dersom det bare var de som tradisjonelt hadde
spesialundervisning, som benyttet seg av tilbudet, og at det som oftest skjedde i
den ordinaere skoletiden, kunne dette ogsa fungere som et ekskluderende tilbud:
For a fa spesialundervisning matte elevene ut av klassene sine.

Pa Vidda videregaende skole var lgsningen ogsa egne klasser med redusert
elevtall; attergrupper og grupper for dagliglivstrening. Skolen ga imidlertid uttrykk
for at de hadde en malsetting om gkende grad av inkludering. De sa at det var et
mal at den type elever som ble tatt inn til attergrupper i fremtiden skulle inn i ordi-
nzere klasser. Men dette gjaldt ikke elevene i dagliglivsgruppene, de ville etter sko-
lens mening fa best utbytte av sitt keringsarbeid i egne spesialklasser.

Vidda ga uttrykk for at de hadde fanget signalene fra Storting, departement og
egen fylkeskommune om at det var gnskelig med gkende grad av inkludering: Alle
elevene skulle inn i klassefellesskapet, og de skulle fa sine tilbud der. Men dette
gjaldt ikke dagliglivstreningsgruppene. Disse ville bli beholdt som grupper, men
tilhgrende en klasse. Vi tolker dette slik at ogsa Vidda forsvarte et todelt system;
noen passet ikke inn i de ordinzere klassene. Men de satte grensen et annet sted enn
de andre skolene. Men det er uklart for oss om deres fremtidige mal om at (nesten)
alle skulle inn i ordinzere klasser var styrt av en tanke om at dette var riktig, eller
om det var fordi de hadde oppfattet at utviklingen gikk den veien og at signalene
fra politikerne var klare om at man gnsket flest mulig elever inn i ordinzere klasser.

Pa Utsikten - det gamle gymnaset - var det ingen spesialundervisningstradi-
sjon. Men vi registrerte en bevissthet rundt problematikken om allmennfagskole-
nes vilje og evne til ogsa 4 ta i mot elevgrupper som tradisjonelt ikke har sgkt hit.
Det ble uttrykt malsettinger om Utsikten som en inkluderende videregiende skole,
og organiseringen av et frivillig pedagogisk verksted ga ogsa signaler om at man
forsgkte a ikke fjerne elevene fra klassefellesskapet til enetimer eller gruppeunder-
visning. Nar det gjaldt de svakest fungerende elevene med behov for kontinuerlig
oppfolging, og som pa Utsikten gikk i en egen avdeling, var man tydelige pa at
disse ikke hadde noe inne i ordinzere klasser 4 gjgre. Parallelt med a argumentere
for inkludering, argumenterte man altsa, pa linje med Enga og Vidda, for at noen
er sa svakt fungerende at de kan ”ekskluderes'.

Ogsa i Nordfylket var ekskludering lgsningen i mange tilfeller, men vi mener
at vi fant stgrre grad av inkluderingstenking her. Pa Skrenten kom dette til uttrykk
ved at man ga eksplisitt uttrykk for at man gnsket a ha alle elevene inne i ordinzere
klasser. Derfor hadde man ingen egne klasser med redusert elevtall med unntak av
to klasser grunnkurs over to ar, en i mekaniske fag og en i helse- og sosialfag. Disse
eksisterte som et etterslep fra tidligere organisering, men skolen erkjente at dersom
man hadde vaert konsekvent i sin pedagogiske tenkning, sa burde ikke disse klasse-
ne vaert der.
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I stedet for a ta elever som skal ha spesialundervisning ut til enetimer og
gruppeundervisning, hadde skolen ansatt det de kalte vandrende stgttepedagoger,
lzerere som skulle fungere innenfor et tolerersystem inne i de ordingere klassene. Pa
denne maten kunne mange elever i klassene fa hjelp, ikke bare de som hadde utlgst
ressurser. Samtidig slapp man stempling av de som hadde behov for spesialunder-
visning. Med en stgttepedagog inne i klassen kunne det like godt veere den flinkeste
som den svakeste som fikk ekstra hjelp og veiledning. Elever med spesialundervis-
ning fikk pa denne maten ikke bare tilhgrighet til ordinzere klasser, de fikk ogsa all
sin undervisning der. Var vurdering er altsa at Skrenten ga uttrykk for en inklude-
ringsfilosofi og et lzeringssyn som de forsgkte a realisere giennom maten de organi-
serte spesialundervisning ved skolen pa.

Ogsa Lia praktiserte en inkluderingslinje ved sin vektlegging av at alle elevene
med spesialundervisning skulle ga i ordinzere klasser; de hadde ingen egne klasser
med redusert elevtall.

Marka skilte seg vesentlig fra de andre skolene. De aller fleste elevene pa sko-
len, 72 av 96, hadde spesialundervisning. Elevene med spesialundervisning pa
Marka gikk sammen med "likesinnede’, i den forstand at alle de andre elevene i de
utdanningsgruppene de hadde tilknytning til, ogsa var elever med spesialundervis-
ning. De fleste av elevene bodde ogsa pa internat pa skolen.

I det ytre fremsto Marka som et ekskluderende tilbud; 34 av elevene hadde
spesialundervisning, de gikk i egne grupper kun sammen med likesinnede, de had-
de begrenset kontakt med skolens ordinzetkurselever, de hadde hgy personelldek-
ning og de fleste elevene med spesialundervisning bodde pa skolens internater.
Hadde det ikke vaert for de to ordinzere klassene, sa hadde det vaert noerliggende a
beskrive Marka som en ren spesialskole.

Samtidig var Marka den skolen som sterkest uttrykte en inkluderingstenkning,
og Marka var den eneste av de seks skolene som uttrykte sitt pedagogiske grunnlag
klart og tydelig. For det farste bygde de pa en konsekvenspedagogisk tenkning;
ungdommene skulle veiledes til 4 ta reflekterte valg, de skulle lere at valgene har
folger for dem selv og for andre, og de skulle kere seg a ta folgene av sine valg. For
det andre var lzeringen virkelighetsnaer og produksjonsrettet.

Avslutningsvis: Det er var vurdering at skolene samlet sett - da prosjektet
startet hgsten 2000 - befant seg et stykke fra full realisering av intensjonene i over-
ordnede, nasjonale og fylkeskommunale malsettinger og vedtatte lovformuleringer.
Vi sa mye som viste at man ofte valgte inkluderende lgsninger og vi hgrte mange
skoleledere som argumenterte sterkt for inkludering. Men vi si ogsa mange ek-
sempler pa ekskluderende lgsninger. Og vi hgrte at mange av de samme skolele-
derne ogsa argumenterte for ekskluderende lgsninger, og begrunnet dette med at
alle elevene ikke kunne g i ordincere klasser. Skolene valgte egne klasser med redu-
sert elevtall i stgrre utstrekning enn i hvert fall nasjonale overordnede mélsettinger
signaliserte. Hgisten 2000 var det derfor fortsatt - selv om man mange steder var
kommet langt - et godt stykke igjen for man hadde fatt pa plass en organisering av
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spesialundervisningen ngdvendig for a kunne realisere en inkluderende viderega-
ende opplering. Senere i rapporten skal vi se pa sammenhengen mellom organise-
ring av spesialundervisning og elevens utbytte.
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4 Elevenes forutsetninger og
ambisjoner

I dette kapitlet skal vi tegne et bilde av elevene som har veert med i prosjektet. Vi
skal presentere dem slik de fremsto med sine egenskaper og kjennetegn — da de
begynte i videregaende opplaering hgsten 2000. Videre skal vi si noe om deres for-
ventninger til videregiende opplaering, herunder noe om deres kompetansemal.

Vi starter med a si noe om elevenes bakgrunn, om noen kjennetegn - medfadt
eller ervervet - knyttet til elevene for de begynte i videregaende opplaring hasten
2000: Elevenes kjonn, deres vanske og/eller diagnose, deres familiebakgrunn, sosi-
al bakgrunn malt med foreldrenes yrke og utdanning samt elevenes faglige og sosial
ungdomsskolehistorie. Disse kjennetegnene - med unntak av ungdomsskolehistori-
en - kan betraktes som mer eller mindre knyttet til individet ved fadsel, og mer
eller mindre utviklet som kjennetegn ved individet gjennom livet.

La oss se pa variabelen kjgnn som eksempel. Nar vi identifiserer en elev som
gutt, er ikke det en entydig bestemmelse, for vi snakker ikke bare om det kjgnn
denne gutten hadde ved fodselen. Vi snakker ogsa om alt det denne gutten har
tilegnet seg av kunnskaper, egenskaper, ferdigheter og holdninger i lgpet av de 16
arene som er gatt for han begynte i videregiaende, og som pa mange mater vil vaere
forskijellig fra det jenter har tilegnet seg. Variabelen kjonn er derfor, i tillegg til a
vaere en biologisk egenskap, ogsa et uttrykk for noen egenskaper tilegnet og tilfart
kontinuerlig fra fodselsgyeblikket.

Ogsa variablene vanske er resultater av slike prosesser. Er et barn fodt med
lammelse i begge beina, sa er dette en egenskap gitt ved fadsel, men hvordan dette
barnet blir matt, hvilke muligheter det far og hvilke erfaringer det gjor, far stor
betydning for hvordan dette individet fremstar ved starten pa videregaende opplac-
ring. Sannsynligvis vil dette barnet oppleve at det er steder det ikke kan komme
fordi bygninger ikke har heis, rullestolrampe eller brede terskellgse dgrer. Han/hun
vil oppleve a ikke kunne dra pa kino pa impulsen, fordi TT-transport ma vaere
forhandsbestilt, eller han/hun vil oppleve 4 matte sitte mye hjemme fordi kommu-
nen sparer ved 4 begrense antall TT-turer. I mgtet med et ikke-tilrettelagt samfunn
blir barnet funksjonshemmet, barnet far en merkelapp knyttet til seg som individ
fordi omgivelsene er fulle av hindringer. Funksjonshemmingen knyttet til individet
oppstar som en sosial konstruksjon blant annet fordi omgivelsene ikke er tilrette-
lagt (Grue 2000, Markussen 2000b).

La oss fantasere litt rundt hvilke erfaringer dette barnet i stedet kunne ha hgs-
tet i et tilrettelagt samfunn, som satte sgkelys pa omgivelser og samspillet mellom
omgivelser og individ, i stedet for bare pa individet. Dette barnet kunne i stedet
mott terskellgse darer, nedsenkede fortauskanter ved fotgjengeroverganger, lav-
terskelbusser og -tog, heiser og andre ordninger som fjernet hindringene. Barnet
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ville fortsatt sitte i sin rullestol, men ville veere funksjonshemmet i langt foerre
sammenhenger. Slik ulik erfaringsbakgrunn vil selvsagt vaere med pa a forme og
prege bam og unge frem mot den dagen de begynner i videregiende opplaering.

Likedan: Om et barn er fgdt inn i en familie hvor begge foreldrene har hgyere
utdanning, sa har selvsagt erfaringer gjennom livet betydning for hvordan dette
barnet er preget og formet frem til 16-arsalder. Det er ikke usannsynlig at dette
barnet vil bli ekstra stimulert i skolearbeidet. Foreldrene er fortrolige med skole og
utdanning, de forstar skolens sprak og verdier og formidler denne forstaelsen til
barnet. Kanskje er det mengder av bgker i dette hjemmet, noe som stimulerer lese-
lyst og interessen for det skrevne ord. Det er ikke underlig om dette barnet har en
annen ballast med seg inn i skolen, og er i stand til 4 mgte skolen og ogsa fa utbytte
av skolen, pa en helt annen mate enn barn som kommer fra et hjem hvor verdiset-
tet er pa kollisjonskurs med skolen.

Ogsa familiesituasjonen — for eksempel om barnet bor sammen med foreldre-
ne hele tiden eller om foreldrene er skilt — har betydning for hvem dette barnet er
nér det begynner pa videregiende skole. For a eksemplifisere med ytterpunktene: A
vokse opp med begge foreldrene i et "harmonisk hjem”, gir en annen ballast enn
oppvekst med bare én av foreldrene i en turbulent periode i den voksnes liv.

Vi kan tenke oss at kjennetegnene ved ungdommene som vi skal presentere er
"kommet til” elevene kronologisk om lag slik de er nevnt i dette kapitlets farste
avsnitt, og vi starter med a se pa kjsnnsfordelingen blant elevene i underspkelsen.

41 Elevenes bakgrunn

411 Gutter er i flertall blant elever med spesialundervisning

Blant de 48 ungdommene som var med i denne undersgkelsen da vi startet hgsten
2000, var det 17 jenter (35 prosent) og 31 gutter (65 prosent). Selv om dette ikke er
en kvantitativ undersgkelse, og selv om vi ikke skal foreta statistiske analyser og
heller ikke telle sa mye, sa er det her fristende 4 sammenligne med tidligere kvanti-
tative undersgkelser med store utvalg. Innenfor spesialpedagogisk forskning har
man gjennom tidr - nasjonalt og internasjonalt - funnet en overrepresentasjon av
gutter blant elever med spesialundervisning, det vaere seg i barneskole, ungdoms-
skole eller videregaende skole (Fylling 2000, Skarbrevik og Dybdal 1990, Markus-
sen 2000a). Fordelingen man har funnet tidligere er ogsa om lag som her; to av tre
er gutter. Da Markussen (20002) undersgkte det forste Reform 94 kullet av retts-
elever fant han samme kjgnnsfordeling blant elever med spesialundervisning som
vi fant her. Blant elevene med generelle og/eller sammensatte lerevansker fant han
68 prosent gutter og blant elevene med psykososiale/emosjonelle vansker var gut-
teandelen 64, altsa en fordeling som er naermest identisk med den i den foreliggen-
de undersgkelsen.
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41.2 Ungdommenes lerevansker og/eller atferdsvansker

Et av kriteriene for 4 bli valgt ut til deltakelse i prosjektet var at ungdommene skul-
le ha spesialundervisning pa grunn av psykososiale vansker, emosjonelle vansker,
sosiale vansker, adferdsvansker, generelle kerevansker og/eller sammensatte kere-
vansker av lettere grad. Disse arsakene til 4 ha behov for spesialundervisning kan
grupperes i to; laerevansker og adferdsvansker.

Laerevansker kan defineres som: "Hindere for kering i en skolesammenheng.
Slike hindere kan utgjares av mentale handikap, konsentrasjonsproblemer, lese- og
skrivevansker, motorisk uro og forstyrrelser i finmotorikken” (Egedius 1996:302).
Dette kan bety problemer i forbindelse med 4 lere kunnskaper, ferdigheter og
holdninger. Og lerevansker blir da et generelt begrep som favner alle typer prob-
lemer av ulik art og grad. Begrepet lerevansker omfatter bade generelle, spesifikke
og sammensatte lerevansker (Eckhoff 1997).

Laerevansker kan ha ulike arsaker. Det kan skyldes forhold i det enkelte individ
eller forhold utenfor individet. Det kan ogsa skyldes mangelfullt samspill mellom
individ og miljg, der individets saertrekk og egenskaper ikke tas hensyn til (Eckhoff
1997:17).

I dette prosjektet har vi valgt 4 studere elever med generelle og sammensatte
lerevansker og ikke elever med spesifikke lerevansker. Eckhoff (1997) karakterise-
rer elever med generelle lerevansker gjennom felgende kriterier (s.29): Elevene har
en lavere evneprofil (nedsatt evnefunksjon) ut fra det som kan forventes ut fra
alder. Elevene har et lavere funksjonsniva pa forholdsvis mange og viktige omrader
av lerling og utvikling, og de har vansker med de fleste skolefag. I tillegg har eleve-
ne en darlig begreps- og sprakforstaelse. Ifplge Eckhoft er generelle laerevansker et
relativt begrep og personer med generelle lerevansker ma derfor vurderes ut fra
det samfunnet de lever i og den skolen de gar i, samt at det tas hensyn til forhold
rundt eleven som krav og forventninger fra skole og samfunn, samt sosiale og
gkonomiske forhold. Leerevansker ma ses i sammenheng med de krav til prestasjo-
ner hver elev star ovenfor i skolen.

Leerevansker i forhold til fagstoff og ferdigheter kan ikke alltid forklares ut fra
begrensninger i evner og ressurser. Nar vansker ikke kan forklares ut for disse to
forholdene far lerevanskene betegnelsen spesifikke boraumsker. Et fellestrekk for
spesifikke lerevansker er at "utviklingen er forsinket innen et avgrenset omrade, og
viser seg som en vesentlig urbet i en elevs evngigfil. Utviklingen svarer ikke til det
ovrige funksjonsnivaet hos eleven” (Eckhoff 1997:26). Det er pavist at disse vans-
kene er arvelig disponert og at de er vanligere for gutter enn hos jenter (Somm-
serschild og Grgholt 1993:185 referert til i Eckhoff 1997). Spesifikke laerevansker
kan komme til uttrykk gjennom vansker med lesing og skriving (dysleksi) og ma-
tematikk (dyskalkul). Elever med spesifikke lerevansker er altsa ikke inkludert i
dette prosjektet.

Sammensatie barevamsker betyr at elever med svake evner ogsa kan ha spesifikke
lerevansker. Det betyr at nar spesifikke lerevansker opptrer sammen med andre
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leerevansker oppstar det et sammensatt forhold (se figur 4.1). Figuren viser at vi ut
fra en storre heterogen gruppe kan skille ut flere undergrupper med ulike vansker
som spesifikke leerevansker, generelle kerevansker og tilpasningsvansker. Spesifikke
vansker slar gjeme ut pa bestemte mater, men de kan fore til vansker pa flere om-
rader om de ikke avhjelpes (Eckhoff 1997:29).

Figur 4.1 lllustrasjon pa sammensatte laerevansker (figur hentet fra Eckhoff
1997)

Generelle
leerevansker

Spesifikke

ilpasningsvanske
leerevansker p 9

(emosjonelle og
sosiale vansker)

Storre
populasjon

Figurens hovedformal, foruten a vise at dette er sammensatt, er 4 vise at det kan
vaere vanskelig 4 avgrense de laerevanskene elevene kan ha. Dette er en beskrivelse
som passer godt til de erfaringene vi har gjort oss for noen av elevene som har
vaert med i prosjektet.

Elever med laerevansker kan pa grunn av forsinket utvikling oppleve uover-
ensstemmelse mellom kronologisk alder og utviklingsnivaet i samfunnet for gvrig
eller forventninger fra skole, foreldre og sa videre. De problemene elevene opple-
ver og de mekanismene som trer i kraft i grunnskolen og som elevene sliter med,
folger vanligvis elevene oppover til den videregaende skolen (Eckhoff 1997:89).
Eckhoff (1997:89-94) tar for seg noen kjennetegn ved elevenes oppleringssituasjon
som kan oppsta pa grunn av generelle laerevansker:

Eleven kan oppleve at oppgavesituasjonen i skolen kan vaere vanskelig eller
umulig 4 mestre. Det medfgrer en utilfredsstillende laeringssituasjon for eleven og
kan fremkalle bade frustrasjon, sinne, frykt og uvilje. Med slike fglelser for skolen
er det lite som motiverer eleven i laeringssituasjonen og resultatet kan veere at ele-
ven avviser skolen. ”Elever som har faglige vansker har ogsa ofte lav sosial status i
klassen. De har lettere for 4 bli mer avvist, mer isolert og a ha et svakere sosialt
nettverk enn de andre elevene (Skaalvik og Skaalvik 1996 referert til i Eckhoff
1997).

60



Eleven kan ogsa oppleve fa mestringsopplevelser. For 4 kunne oppleve mest-
ring kreves det at undervisningen er tilpasset den enkelte og at det settes individu-
elle mal og at mestring knyttes til de malene den enkelte elev har (Skaalvik og
Skaalvik 1996:34 i Eckhoff 1997). Hvis undervisningen ikke er tilpasset, vil elever
med vansker ikke oppleve mestring og dermed heller ikke ha folelsen av a oppna
noen kompetanse.

Et tredje trekk ved opplaeringssituasjonen til elever med loerevansker er at de
ofte tiltrekker seg negativ oppmerksomhet gjennom sine faglige og sosiale proble-
mer. De far negativ oppmerksomhet i form av tiltak i forbindelse med kerevanske-
ne, tilbakemelding i form av negativ kommunikasjon og svake karakterer.

Elevene kan ogsa oppleve at faglige og personlige nederlag bygger seg opp
over tid og kan ha en kumulativ effekt, og ogsa forplante seg til andre fag eller
omrader. Mestringsopplevelsen pavirker den enkeltes selvtillit. Elever med generel-
le lzerevansker kan ofte gi uttrykk for at de har en lavere selvoppfatning enn andre
elever i form av at de foler seg dumme, skamfulle eller engstelige nar de er pa sko-
len (Skaalvik og Skaalvik 1996 referert til i Eckhoff 1997). Selvoppfatningen er
usikker i barne- og ungdomsalder.

I likhet med laerevansker kan problematferd komme til uttrykk pa mange ulike
vis og det er store individuelle forskjeller blant elever som utviser problematferd i
skolen. Ogden peker pa at det er ut fra et voksensynspunkt at elever som braker og
forstyrrer undervisningen blir sett pa som vanskelige og da spesielt de elevene som
reagerer voldsomt pa tilsnakk eller korrigering (Ogden 2001:13). Han hevder at
atferdsproblemer i skolen er sosialt definerte og oppfatningen av hva som er prob-
lematisk endrer seg over tid og fra skole til skole og fra laerer til Lerer.

Atferdsvansker blir av Ogden (2001) definert som: ”...elevatferd som bryter
med skolens regler, normer og forventninger. Atferden hemmer undervisnings- og
leeringsaktiviteter og dermed ogsa elevenes lering og utvikling, og den vanske-
liggjor positiv samhandling med andre” (s.15). Som Ogden papeker angir ikke de-
finisjonen noen spesielle avgrensningskriterier eller sier noe om hva problemene
bestar i. Atferdsproblemer kan besta i ulovlig fraveer, overaktivitet, konsentrasjons-
problemer, emosjonelle vansker eller sosial tilbaketrekking. Elever som isolerer seg
sosialt eller elever som til stadighet er i konflikter kan hindre positiv samhandling
med de gvrige elevene eller laererne (s.15).

Elever med problematferd/atferdsvansker har vanskelig for a skaffe seg ven-
ner. Om de skaffer seg venner har de ofte vansker med a4 holde pa vennene (Og-
den 200D).

Hva som defineres som atferdsvansker avhenger av det forstaelsesgrunnlaget
som legges til grunn nar det skal vurderes hva som er problematferd. Sgrlie (1998)
har i sin undersgkelse fatt sentrale aktgrer i skolen (elever og laerere) til a gi et bilde
av hvordan problematferd kommer til uttrykk i skolen og hva som var de vanligste
og mest sjeldne formene for problematferd. Elevenes og leeremes oppfatninger
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viste seg i stor grad a veere sammenfallende. P4 bakgrunn av dette arbeidet har hun
gruppert atferdsproblemer pa falgende mate (Sgrlie 1998:118-119):

— Laerings- og undervisningshemmende atferd er den mest vanlige formen for
problematferd i skolen. Det "mentale fravaeret” i laerings- og undervisningssi-
tuasjonen i klasserommet syntes a veere et storre problem enn a forstyrre med-
elever og laerere ved hgytprating, ableggyer, brak og a uttrykke seg pa en nega-
tiv mate. Med mentalt fravaer menes a drsmme seg bort, uro og rastlgshet,
trotthet og uopplagthet.

— Utagerende atferd er den nest vanligste formen for problematferd. Med utage-
rende atferd menes a bli fort sint, krangling, slassing og svar tilbake nar eleve-
ne ble irettesatt.

— Sosial isolasjon er den tredje vanligste formen for problematferd. Dette dreier
seg om internaliserte eller innagerende former for problematferd. Det ble be-
tegnet som ofte eller sveert ofte 4 veere engstelig, bli lett forlegen, trist eller
deprimert, ensom og alene i friminuttene.

— Antisosial atferd er den mest sjeldne formen for problematferd. Dette dreier
seg om norm- og regelbrytende atferd. Eksempler pa denne typen atferd er
nasking, haerverk, alkohol- eller narkotikapavirkning og mobbing.

Serlies inndeling av atferdsvansker synes a passe godt til vare elever. 1 Sgrlies un-
dersgkelse viste det seg at det var vanlig for ungdommene 4 inneha flere former for
problematferd.

Nar det gjelder elevene i prosjektet var det fjorten av elevene hadde atferds-
vansker, og tolv hadde generelle - og/eller sammensatte laerevansker. Sytten av
elevene tilhorte begge disse vanske-/diagnosegruppene. Mange av disse elevene
hadde ogsa andre vansker eller diagnoser i tillegg, for eksempel hgrselshemming,
synshemming, bevegelseshemming, cerebral parese, stamming, ADHD, DAMP og
Tourette Syndrom. Fire av elevene hadde spesifikke laerevansker: dysleksi eller
dyskalkuli.

Dette betyr, sagt pa en annen mate, at det som var felles for elevene som var
med i denne undersgkelsen, var at de i sin tidligere skolegang hadde hatt problemer
med a tilegne seg kerestoff og/eller at de hadde hatt vanskelig med 4 tilpasse seg til
eller finne seg til rette i skolen.

41.3 Mange bodde ikke sammen med mor og far

En forholdsvis stor andel av ungdommene som var med i underspkelsen hadde
vokst opp uten bade mor og far til stede i hjemmet. Bare 23 av ungdommene bod-
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de sammen med biologisk far og mor da de begynte i videregiende opplering® Tar
vi ogsa med de fire som bodde sammen med foster- eller adoptivforeldre, var det i
alt 27 - eller om lag seks av ti - som bodde sammen med to foreldre i 15-16 ars
alder.

Femten av ungdommene - om lag hver tredje- sa at de bodde sammen med
mor (fem av dem ogsa med stefar/mors samboer), én bare sammen med far og fire
elever bodde pa barnevernsinstitusjon eller for seg selv pa hybel.

I en tidligere undersgkelse fant Markussen (2000) at blant elever med spesial-
undervisning bodde om lag 70 prosent sammen med begge foreldrene nar de gikk
forste ar i videregaende opplering (skolearet 1994/95). Men han fant ogsa at det
var forskjell avhengig av elevens vanske eller diagnose. Blant elevene som hadde
psykososiale og emosjonelle vansker var det bare 38 prosent som bodde sammen
med bade mor og far. Nar vi husker pa at malgruppen for den undersgkelsen som
rapporteres her, var elever med spesialundervisning pa grunn av psykososiale vans-
ker, emosjonelle vansker, sosiale vansker, adferdsvansker, lettere generelle laere-
vansker og/eller sammensatte lerevansker, si er den lave andelen som bodde
sammen med to foreldre i overensstemmelse med det vi kunne vente 4 finne.

Nar en del av de ungdommene som er med i var undersgkelse kun bor sam-
men med mor eller far er det noerliggende a stille spgrsmal om det 4 bo sammen
med en av sine biologiske foreldre har betydning for ungdommene og de proble-
mene de har?

Sarlie (1998) har i sin kvantitative undersgkelse sammenlignet problemdefi-
nerte elever med ikke-problemdefinerte elever fra 4.-7. klasse. Hun fant en forskjell
mellom de to elevgruppene i forhold til hvem barnet bodde sammen med. For
elevene som var 13 - 14 ar viste det seg a vaere en hgyere andel av de problemdefi-
nerte elevene som bodde sammen med bare mor eller far (aleneforeldre), eller
sammen med mor/far og samboer. Flere av de ikke-problemdefinerte elevene
bodde sammen med begge sine foreldre. Dette tyder pa at elever som defineres
som problemelever i stgrre grad enn ikke-problemdefinerte elever bor sammen
med bare en av sine foreldre. Sgrlie viser til annen forskning som omtaler en-
foreldre-familier (bade med og uten samboer) som mer sosialt og gkonomisk sar-
bare familier og et oppvekstmiljp som er preget av mer ustabile familierelasjonelle
forhold enn to-foreldre-familier (Patterson 1982, Garmezy, Masten og Tellegren
1984, Kaufmann 1988 referert til i Serlie 1998:51). Ogsa Markussen kan vise til
resultater som peker i samme retning (Markussen 2003, 20002).

8 For elevene som gikk pa internatskoler hgsten 2000 spurte vi om situasjonen for de
begynte pa skolen, for de gvrige spurte vi om situasjonen nar vi intervjuet dem i okto-
ber/november 2000.

03



41.4  Foreldrenes utdanning og yrke

Vi spurte bade ungdommene og foreldrene hva foreldrene jobbet med. Bade mors
og fars yrke er plassert innenfor en yrkesklassifisering bestaende av 14 ulike kate-
gorier fra yrkeslgse som er gitt verdien O til selvstendige i frie yrker som er gitt
verdien 13.” Vi fant at bade madrene og fedrene'” til de 48 ungdommene i under-
sokelsen hadde en gjennomsnittlig score pa yrkesvariabelen pa 4.3 (pa skalaen fra
null til 13). Til sammenligning viser vi i tabell 4.1 den yrkesscore Markussen
(20002) fant i en tidligere undersgkelse.

9 For utledningen av denne klassifiseringen vises til Markussen 2000a - vedlegg 3.

10 For noen har vi brukt stefars eller stemors yrke der det har vaert relevant, og ogsa fars
tidligere yrke nar far var ded og mor fortsatt bodde alene
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Tabell 4.1  Fars og mors yrke. Gjennomsnittlig score pé& en skala fra 0-13
(ref: Markussen 2000a)

Klassetype Far Mor
Spesialundervisning i egne klasser (n=285) 4.3 3.0
Spesialundervisning i ordineer yrkesfaglige klasser (n=377) 4.6 3.4
Spesialundervisning i ordineer allmennfaglige klasser (n=115) 7.2 5.2
Ordineere yrkesfagelever (n=352) 5.3 3.6
Ordinaere allmennfagelever (n=111) 6.4 4.8
Alle (veid) 5.8 4.2
Eta .25 .20
Sign .0000 .0000

Det som er viktig 4 trekke ut av disse tallene, er at fedrene i den foreliggende un-
derspkelsen scoret omtrent som forventet, dvs omtrent slik fedre til elever med
spesialundervisning har scoret tidligere. M@drene derimot, scoret hgyere her, og
det ser dermed ut til at madrene til de 48 ungdommene i denne underspkelsen
plasserte seg noe hgyere i yrkeshierarkiet enn mgdre til unge med spesialundervis-
ning gjorde hos Markussen (2000a).

Analyser av tallene bak tabell 4.1 viser at unge som begynte pa en av de all-
mennfaglige studieretningene hadde foreldre med signifikant hgyere gjennomsnitt-
lig score pa yrkesvariabelen enn unge som begynte pa en av de yrkesfaglige studie-
retningene. Analysene viste ogsa at unge som hadde spesialundervisning pa grunn-
kurs i videregaende opplering scoret signifikant lavere pa yrkesvariabelen enn ele-
ver som ikke hadde spesialundervisning. Videre viste analysene at sammenhengen
mellom foreldrenes yrke og valg av retning (allmennfag eller yrkesfag) var langt
sterkere enn sammenhengen mellom foreldrenes yrke og om elevene hadde spesi-
alundervisning eller ikke. Det er grunn til 4 forvente at disse konklusjonene basert
pa analyser av datamaterialet hos Markussen (20002), i stor utstrekning vil vaere
gyldige for elevene i den foreliggende undersgkelsen.

4.2 Erfaringer fra ungdomsskolen

421 Ungdomsskoletid utenfor fellesskapet

Nar vi skal se pa elevenes ungdomsskoletid, vil vi konsentrere oss om to forhold:
For det forste skal vi se naermere pa spesialundervisningen og faglige og sosiale
sider ved den, og for det andre skal vi se pa hvordan det har vaert 4 vaere mobbeof-
fer i ungdomsskolen.

Sa godt som alle - 43 av 48 - som var med i undersgkelsen hadde hatt spesial-
undervisning i ungdomsskolen. Den spesialundervisningen de hadde fatt strakte
seg over et bredt spekter - fra de som hadde fatt en ukentlig time stgtteundervis-
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ning i et enkeltfag til de som hadde gatt pa spesialskole med bare fem-seks elever
og like mange lerere.

Tolv av de 48 hadde gjennomfort enten hele eller siste del av grunnskolen
utenfor ordinaere ungdomsskoler. Skolene de hadde gatt pa kan grovt plasseres i to
grupper: For det farste, spesialskoler hvor elevene gikk med bakgrunn i et spesielt
problem: bl.a. hgrselshemming, psykiske vansker, talevansker og store lkerevansker.
”Hele ungdomsskolen har han gatt pa denne skolen. Der har han hatt spesialun-
dervisning hele ungdomsskolen. Han har gatt i sma klasser og han har hatt stgtte-
kontakt. Det var fem-seks i klassen og de hadde to kerere hele tiden.” (En far)

For det andre, alternative skoler'' hvor lering gjennom praksis var et viktig
element. En gutt fortalte at: "De to siste arene gikk jeg pa alternativ skole. Det var
mye praktisk arbeid, og vi kunne jobbe med fag nar vi ville. Jeg jobbet mye med
kryssord bade i norsk og historie. Jeg laerte mye av det.” Pa disse skolene var ut-
plassering i arbeidslivet et sentralt virkemiddel: En gutt fortalte at han hadde jobbet
i sportsbutikk: ”En dag i uken pluss etter skoletid.” Han fortalte at det gikk bra og
at han trives med det. P4 vart spgrsmal om hvorfor han begynte med det, svarte
han at han ”"Sgkte om a fa jobbe der, hadde lyst til 4 drive med disse tingene. Var
ikke lei av skolen. Det var sann (at de var utplassert) vi hadde det der.”

Slik bade elever og foreldre fortalte oss om disse skolene er det tydelig at de la
stor vekt pa a hjelpe elevene til a fungere sosialt, til 4 bli trygge pa seg selv og andre
og til 4 laere seg selv 4 kjenne. Dette sannsynligvis ngdvendige arbeidet har blitt
prioritert foran faglig arbeid som en av guttene sa det: “Det sosiale er det mye av
der, en skole for skoletrgtte ungdommer. Fgrst fokuserer de pa det sosiale, resten
det faglige.”

De gvrige 36 som har veert med i underspkelsen hadde gatt pa en ordinaer
ungdomsskole. Vi har sett nsermere pa oppleringen til de 31 av disse som hadde
spesialundervisning i ungdomsskolen. Det som er slaende er at sa godt som alle
disse fortalte oss om spesialundervisning utenfor de klassene de tilhgrte. Hvor mye
de var utenfor klassene sine varierte, men vi fant i hovedsak tre ulike mater elever
med tilhgrighet til ordingere klasser var gitt spesialundervisning.

Noen ble plassert i en gruppe hvor de fikk det aller meste av undervisningen
sin. Ei jente som var en av de som hadde gatt nesten hele ungdomsskolen i en egen
gruppe, og moren hennes fortalte: " attende fikk hun plass i en spesialklasse i ved
skolen, en klasse med elever fra attende til tiende. Det var seks elever i klassen i
tiende. De seks i denne klassen hadde ogsa tilhgrighet til ordinzere klasser, for ek-
sempel ved klassebilde, turer og fester og sann. De andre elevene pa skolen sa ikke
rart pa B-gruppen.” Her ser vi at bandene til den ordinzere klassen var svake. Ho-
vedtilhgrigheten var til den lille gruppen, men de fikk veere med klassen nar de
skulle pa tur eller pa fest eller ta klassebilde.

11 Disse alternative skolene hadde mange betegnelser; bl.a. alternativ oppleering og APO-
skolen. I var fremstilling bruker vi samme betegnelse pa alle disse; alternative skoler.
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Dette er historien om en elev som var ekskludert ut fra det faglige fellesskapet.
Denne jenta deltok ikke i leeringsarbeid i klassen i de tradisjonelle skolefagene. Og
selv. om moren sa at de andre elevene ikke sa rart pd B-gruppen (B kommer som
kjent etter A), sa foler vi oss ikke overbevist om at elever som ikke deltar i det
faglige fellesskapet i en klasse uten videre sklir rett inn, blir fullt akseptert og blir en
del av det sosiale fellesskapet nar klassen skal pa tur eller fest. Vi er heller ikke sikre
pa at disse elevene sa "cheese” like bredt som de andre nar klassebildefotografen
knipset.

Denne jenta var ikke den eneste som kunne fortelle om ei ungdomsskoletid i
spesialklasse eller permanent gruppe innenfor en ordinzer ungdomsskole; dette
gjaldt atte av elevene i undersgkelsen. Disse gruppene har mye til felles med spesi-
alskoler eller alternative skoler; elevene er utenfor det store fellesskapet, de er for
seg selv sammen med ”likesinnede”, de har hgy kererdekning og fagene star ikke
alltid i sentrum fordi det sosiale ma prioriteres.

En annen lgsning var at elevene hadde reell tilknytning til en klasse, men at de
noen timer i uken forlot klassen for 4 ha spesialundervisning enten som enetime
eller gruppeundervisning. Av de 31 som hadde hatt spesialundervisning pa ordinoe-
re skoler gjaldt dette 20 elever. Dermed var dette den spesialundervisningserfaring-
en de fleste elevene i undersgkelsen hadde. Vi spurte ogsa disse elevene om hvor
mye de matte ut av klassene sine for 4 fa spesialundervisning, men nesten alle had-
de vanskeligheter med a huske eksakt hvor mye de hadde vzert ute av klassen. For
de fleste dreide dette seg om fra et par til 5-6 timer i uken.

Den tredje maten a gi spesialundervisning pa til elever med tilhgrighet til en
ordinzer skole, var at elevene var i klassen og fikk ekstra hjelp og statte ved at det
kom en ekstra Lerer inn. Bare to av de 31 fortalte oss om to kerere i klassen. En
jente fortalte at hun hadde litt stotte, om lag en time i uken i norsk, pa slutten av
tiende klasse og at dette besto i at ”en lzerer kom inn i klassen for 4 hjelpe meg”.
Ogsa en gutt hadde opplevd tolerersystem, men da i kombinasjon med timer uten-
for klassen: ”Det var begge deler, ute av klassen og med stottelerer inne i klassen.”
Ettersom dette ikke er en representativ undersgkelse, kan ikke den lave andelen
som har erfart tolerersystem danne grunnlag for noen konklusjon, men det er
grunn til & spgrre om det er slik at denne maten 4 drive spesialundervisning ikke
var (eller er?) seerlig utbredt 1 ungdomsskolen. Vi spurte en av jentene hvorfor ikke
en ekstra laerer kunne kommet inn i klassen for 4 hjelpe henne i stedet for at hun
gikk ut. Hennes svar: "Det var det ingen som kom pa”, kan illustrere hvor lite to-
lzerersystemet sannsynligvis vurderes som et alternativ.

Vi spurte ogsa elevene hva de hadde fatt ekstra hjelp og statte i nar de forlot
klassen. Svarene vi fikk danner et tydelig mgnster. 23 av de 31 fortalte oss hvilke
fag de hadde fatt hjelp i. Samtlige av disse 23 kunne berette om hjelp og stgtte i
fagene norsk, engelsk og/eller matematikk. Bare noen fa, fem av de 23, hadde i
tillegg fatt hjelp i et eller flere andre fag (ogsa annen forskning (Sgrlie og Nordahl
1998, Markussen 2000a) kan vise til samme resultat). Det er et tankekors at blant
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disse elevene, som jo hadde spesialundervisning med utgangspunkt i psykososiale
vansker og generelle og/eller ssmmensatte loerevansker, sa ser det ut til at den hjel-
pen som ble vurdert som den riktige var ekstra hjelp i fagene norsk, matematikk og
engelsk.
Etter var vurdering ser vi et tydelig bilde. Elevene i undersgkelsen har i ung-
domsskolen enten:
a. Dblitt tatt ut av ordinger ungdomsskole og plassert i spesialskole eller annen
alternativ opplering, eller
b. fatt formell tilhgrighet til en ordinser ungdomsskole, men fatt en vesentlig del
av sin oppleering i tilnzermet permanente smagrupper eller spesialklasser uten-
for den klassen de hadde formell tilhgrighet til, eller
c. hatt reell tilhgrighet til en ordinzer klasse, men fatt spesialundervisning noen
timer i uken enten i form av enetimer eller som gruppeundervisning utenfor

klassen

Oppsummert kan vi konkludere med at elevene i var undersgkelse har opplevd en
ungdomsskoletid - og for noen av dem startet det allerede i barneskolen - hvor de i
storre eller mindre grad har vaert tatt ut av det skolefellesskapet som de aller fleste
av deres jevnaldrende har hatt tilhgrighet til. Utvalget av elever til undersgkelsen er
gjort pa en slik mate, at det ikke lar seg gjore 4 generalisere fra vart funn til hvor-
dan spesialundervisning i ungdomsskolen er organisert. Men det vi kan konkludere
med er at i de to fylkene vi har undersokt, ser det ut til at elever med spesialunder-
visning pa grunn av psykososiale vansker og generelle og/eller sammensatte lere-
vansker, i meget stor utstrekning mgter videregiende opplering med en grunnsko-
leerfaring fra - i stgrre eller mindre grad - segregert spesialundervisning.

4.2.2 ”Det er jo nyttig, men det er jo ikke sa moro”

Nar vi snakket med elevene om den spesialundervisningen de hadde fatt i ung-
domsskolen, kom vi ogsa inn pa hva de syntes om 4 forlate klassen og ogsa hvor-
dan de vurderte det faglige utbyttet av den spesialundervisningen de hadde fatt.

Noen fa syntes det var uproblematisk. En sa det slik da vi spurte hvordan han
likte 4 ga ut av klassen: "Det gikk bra pa en mate, syns det var ganske bra egentlig.
Jeg hadde ikke noe mot a ha ekstra hjelp. Folte meg ikke dum eller noe sant no. Jeg
syns det var moro jeg.” Men det var ikke mange av hans medelever som delte dette
synspunktet.

De aller fleste ga uttrykk for det stikk motsatte. En gutt hadde dette 4 si da vi
spurte han om hvordan det hadde veert a ha enetimer: "Det var litt flaut. Det var
jevla kjedelig. Jeg viste det ved a ikke gjore det de ba om. Jeg ga uttrykkelig uttrykk
for at dette syntes jeg ikke noe om.” Ei jente sa det slik: ”Jeg likte det (4 ga ut av
klassen) egentlig ikke. Ggy a vaere i timene. Liker ikke 4 sitte alene med en lLerer.
Det er ikke meg liksom. Fglte meg dum av og til, det er ikke noe gay”. Disse to
uttalelsene er representative for de som var elever pa ordinsere ungdomsskoler og
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som ble tatt ut av klassen til enetimer og gruppeundervisning noen timer i uken:
Konklusjonen er at de ikke satte pris pa a forlate klassen for a ha spesialundervis-
ning.

Nar vi spurte om de folte at spesialundervisning hadde hjulpet, fikk vi bade
svar som dette: “Ja, jeg laerte meg a skrive og lese bedre og 4 forsta bedre”, og det-
te: "Jeg syns ikke jeg ble bedre, men laererne var snille”. Flere av elevene som men-
te at de var blitt bedre, at spesialundervisning hadde hjulpet, var blant de som helst
ville veere i klassen hele tiden.

Utsagnet: "Det er jo nyttig, men det er jo ikke s moro”, gir et godt bilde av
det flere ga uttrykk for: De ville helst vaert inne i klassen, men de mente at de kan-
skje leerte mer ved 4 ga ut av klassen til enetimer og gruppeundervisning. Ogsa en
annen elev formidlet det samme dilemmaet: Han syntes han lkerte bedre i
smagruppen, i klassen var det ofte sa mye brak at det ikke var sa lett a folge med.
"Det var sa mange som skulle ha hjelp i klassen. Av og til var det vanskelig a fa
hjelp.” Pa vart spersmal om hvorfor han likevel helst ville veere i klassen, svarte
han: "Jeg gnsket a vaere sammen med de andre”. Ei av jentene delte dette tvisynet:
”Enetimer er bedre fordi stoffet ble gatt gjennom alene, i klassen ma du vaere mer
sjolstendig”. Til tross for dette spurte hun om 4 fa vaere mer i klassen, fordi, som
hun sa "Jeg trivdes bedre i klassen. Ingen andre i klassen hadde stgttetimer.”

Disse tre ga uttrykk for det som mange andre ogsa formidlet: De mente at de
nok hadde hatt faglig utbytte av spesialundervisning utenfor klassen, men nar de
vurderte de sosiale relasjonene til sine medelever, sa ville de heller vaert mer inne i
klassene sine.

Blant elevene som hadde hatt alternativ opplering pa ungdomsskolen var det
mange som rapporterte at de hadde trivdes veldig godt. Serlig foreldrene kunne
fortelle om trivsel og en meget positiv sosial utvikling for noen av elevene pa alter-
native skoler. Moren til en av elevene fortalte at sgpnnen den siste tiden han gikk pa
ordinzer ungdomsskole vanket i et smakriminelt miljp og skulket svaert ofte; han var
nesten ikke pa skolen. Etter at han begynte pa ny skole med bare seks elever og
like mange laerere og personale ”(...) forandret han seg, han sluttet a skulke. (...)
Han trivdes kjempebra der.”

Moren til en annen elev fortalte: ”Problemene startet pa ungdomsskolen. Han
var aldri i timene og gjorde aldri lekser. Det kom av mye mobbing fra kererne. De
forsto ikke problemet hans. I stedet for grenser fikk han gjore som han ville. Han
kom og gikk som han sjgl ville. Han var sjelden i egne timer. Han fikk elendige
karakterer. Det var bann i bgtta. (...) T attende og niende var han nesten ikke pa
skolen. Han hadde tildelt stgttetimer, enkelttimer og assistent. Men det hjalp ikke 4
ha dette sa lenge lererne ikke klarte a kjore noe opplegg for han. (...) Siste aret
gikk han pa en annen skole. Da ble alt forandra. De tar tak i ungdom som har hatt
det vanskelig pa skolen og som lider mye og er mye borte. Sanne skoler skulle en
hatt flere av. Det var et kjempear. Jeg kjente ikke igjen sonnen min. Han gikk ut
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med 3-4-5 i karakterer. Orden og oppfersel var bra. Han gledet seg til a ga pa sko-
len. Han gruet seg aldri. Han skulket aldri.”

Dette er to historier om hvordan det 4 begynne pa en alternativ skole sannsyn-
ligvis betydde redningen (i hvert fall for en kort periode) for to 15-aringer som var
i ferd med 4 falle utenfor.

Ogsa blant de som hadde hatt tilhgrighet til ordinzere skoler, men veert ute i
tilnzermet permanente grupper, fikk vi hore tilsvarende historier om positiv utvik-
ling. En av elevenes mor fortalte hva som skjedde med sgnnen da han kom i en
liten gruppe da han byttet ungdomsskole: “Da kom han i en liten gruppe pa 4-5
elever. Her merket vi at selvtilliten tiltok, og at han blomstret opp. T vanlig klasse
lukket han seg helt. Han var faktisk livredd. (...) Vi fant ut at han jobbet best i
grupper. For det gikk han i vanlig klasse. Det gikk darlig. Han begynte 4 stikke av
fra skolen. Vi var redde for at han skulle havne borti noe. Pa den nye skolen jobbet
de mest med tryggheten. Han skulket ikke. Han var veldig forngyd med skolen.”
Ogsa for denne gutten har det 4 komme i et spesielt tilbud med fa elever, sannsyn-
ligvis veert av avgjorende betydning.

Det de alternative skolene og noen av gruppene pa de ordinaere skolene utvil-
somt har vaert gode pa, er det sosiale. De har klart 4 ta i mot ungdommer som har
vaert i ferd med 4 falle utenfor - enten det har vaert pa grunn av mobbing, faglige
problemer eller andre forhold - og bygge dem opp igjen sosialt. Nar det gjelder det
faglige har disse skolene ikke prioritert dette like hgyt. Noen av de foreldrene som
fortalte hvor stor betydning disse skolene hadde hatt for deres barns sosiale utvik-
ling, kunne ogsa fortelle at de var misforngyd med arbeidet med fagene. Moren til
en av guttene fortalte oss at "Han gikk der i to ar, pa tilrettelagt opplaering. Han sa:
"Ikke leser vi, ikke skriver vi og ikke regner vi. Hva er det vi egentlig loerer her?”
De Kkjorte trail og sto snowboard.”

4.2.3 ”Jeg var totalt mobbeoffer”

Mange ungdommer har meitt videregiende oppleering med erfaring som mobbeof-
fer i grunnskolen. S mange som 30 av de 48 i var undersgkelse hadde historier om
mobbing a fortelle.

Historiene de fortalte var selvsagt svaert forskjellige, og det er ikke sikkert at
alle ville vaert enig i at det de hadde opplevd virkelig var mobbing. Noen av dem vi
snakket med var selv heller ikke sikre pa om det hadde vzert mobbing, slik som
faren til denne eleven: "Mobbing? Ja, nei, ja. Ordet mobbing. I begynnelsen betyd-
de jo det at de omtrent strgk med. Vet ikke jeg, om det var mobbing eller erting?”
Etter litt diskusjon med seg selv konkluderer han med at hans datter har veert
mobbet. Ogsi elevene hadde den samme tvilen. En annen elev uttrykte tvilen pa
denne maten: ”Nei, eller i begynnelsen av sjuende klasse. De fra tiende. Nei, jeg vil
ikke si det var mobbing,”

I de fleste tilfellene er det imidlertid ikke tvil om at det har dreid seg om mob-
bing. I noen tilfeller var det sterke mobbehistorier vi fikk hgre. I hvert fall 15 av de
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vi snakket med, kunne fortelle historier som vitnet om grove tilfeller av mobbing.
Sann som denne eleven som fortalte at mobbingen startet allerede i fjerde klasse:
”Fra fjerde klasse ble jeg mobba. Jeg kunne ikke bevege meg utenfor huset uten at
det ble slengt dritt om meg eller at jeg ble jaget.” Seinere, pa ungdomsskolen, fort-
satte mobbingen, og eleven opplevde 4 bli steinet av 15-20 andre elever. Resultatet
av mobbingen var at gutten matte slutte pa den ungdomsskolen han gikk pa, og i
stedet begynne pa en alternativ ungdomsskole. Et annet resultat var at han gikk ut
av ungdomsskolen nesten uten karakterer, mens han i attende klasse hadde gode
karakterer.

Ei jente fortalte oss at hun ikke turte 4 involvere seg i andre pa videregaende
fordi hun hadde sa mange vonde erfaringer: "Er det noen som vil bli kjent med
meg, sa tror jeg at det er noe pa gang. Jeg har blitt sa mye mobba, at jeg er blitt
mistenksom.” Hun fortalte om ei ungdomsskoletid full av utestenging og spydighe-
ter fra jentene og dytting og knuffing fra guttene.

Et tredje eksempel: Denne eleven ble mobbet sa mye pa bareskolen at fami-
lien matte flytte for a slippe unna mobbingen. Men flyttingen hjalp ikke; mobbing-
en fortsatte: "Jeg hadde ingen venner. Jeg var mye alene. Jeg var utestengt av de
andre elevene. Det var slik pa hele ungdomsskolen. Og i barneskolen. Jeg var et
totalt mobbeoffer.” Moren hennes fortalte den samme historien: Datteren hadde
vaert utestengt og isolert fra hun gikk i barneskolen.

Det som er interessant - og skremmende - med historiene til disse tre elevene,
er at de har vaert plaget og mobbet i arevis. Vi har hert 16-aringer fortelle at de har
vaert mobbet fra tidlig i barneskolen og til de forlot ungdomsskolen, og at en av
dem matte bytte barneskole og en annen matte forlate sin opprinnelige, ordinaere
skole fgr tiden for 4 avslutte ungdomsskolen pa en alternativ skole. Disse tre ele-
vene var ikke de eneste av ungdommene vi snakket med som hadde slike historier
a fortelle.

Sparsmalet som straks melder seg er: Men hva med barneskolen de gikk pa?
Hvorfor tok man ikke tak i problemet og lgste det? Og videre: Hva med ungdoms-
skolen? Var det ingen der som kunne tatt tak, og sgrget for at mobbingen opphgr-
te?

Da vi snakket med ungdommene om mobbing hgsten 2000 - etter at de hadde
gatt i videregiende skole 2-3 maneder - kom vi ogsa inn pa hva som hadde veert
gjort fra bame- og ungdomsskolens side. De tre ungdommene fortalte oss om
leerere som hadde snudd ryggen til: En av elevene fortalte at lereren hennes pa
barneskolen visste om mobbingen, men at "Hun gadd ikke a bry seg”. Om mob-
bingen i attende og niende klasse fikk vi vite at ”Laererne visste det, men de gjorde
ikke noe saerlig med det.” Den andre av disse tre elevene fortalte at lereme pa
barneskolen visste om mobbingen, men at de ”snudde ryggen til”. Moren hennes
husket det samme: ”Skolen ville ikke se at det var mobbing. Sosiallaereren fulgte
ikke opp.”
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Ogsa den siste av de tre elevene opplevde at skolen og lereme ikke tok pa
alvor at han ble mobbet: "Jeg vet ikke hvorfor det ble sann. Lzereren trodde ikke pa
meg. BUP fant ut at jeg ble mobba. Lereren sa at jeg hadde jugd det pa meg. Jeg
tikk hgre at noen av de som mobbet bare var sann, og at det var jeg selv som gjor-
de at jeg ble mobbet. Jeg har hyperaktivitet, jeg fikk ikke medisin pa barneskolen.
Jeg fikk ingen hjelp pa skolen.” Disse tre ungdommene var ikke de eneste som
opplevde kerere som oversa mobbing, laerere som unnlot a forsgke 4 lgse et mob-
beproblem. Flere elever og foreldre fortalte om tilsvarende unnfallenhet hos lerer-
ne:

— En av lererne merket det. Men han gjorde ikke noe med det (elev).

— Laereme visste om det, de gjorde ingenting (elev).

— Laererne blaste i det. De visste at han plaget meg (elev).

—  Skolen var hjelpelgs i forhold til mobbingen. Skolen gjorde aldri noe (en mor).
— Leereren gjorde ikke noe for a inkludere (mor og far til en elev).

— BUP-testene viste at han ble mobbet, men lereren sa til gutten var: ”Jeg hgrer
at du har blitt mobbet, men det er jo din egen feil” (mor og far til en elev).

Dette er heldigvis ikke hele bildet, for vi har ogsa fatt hgre historier om leerere som
gikk inn og forsgkte 4 stoppe mobbing i en tidlig fase. En av elevene fortalte at
mobbingen pa ungdomsskolen opphgrte etter at kererne hadde tatt dette opp med
mobberme. Ei jente hadde den samme opplevelsen pa barneskolen.

Noen fa hadde opplevd at leererne grep inn, men at det ikke hjalp. En av ele-
vene for eksempel, fortalte hvordan det var da hun begynte pa ungdomsskolen:
”Pa ungdomsskolen kom jeg ikke inn i noen gjenger. Ingen ville prate med meg.
De snudde ryggen til. Jeg forspkte a prate vanlig med dem, men de snudde ryggen
til. Jeg sa fra til kereren. Han prgvde a gjore noe, ta det opp med klassen, men det
hjalp ikke.”

Ogsa moren til en av guttene fortalte at skolen forspkte a gjore noe, men at
det ikke ga noe resultat: ” Skolen provde a gjgre noe, men problemet var altfor
stort. Leereren prgvde mye. Provde a prate med de andre foreldrene, men det hjalp
ikke.”

En forklaring nar leererne ikke gjorde noe i forhold til mobbing, kan vaere at de
rett og slett ikke kjente til det. En av elevene som bekreftet at dette kunne vaere
tilfelle sa det slik: ”Jeg ble mobbet av de i klassen. Jeg sa ikke fra. Laererne gjorde
ikke noe med det. Jeg tror ikke de visste det”.

Det kan sikkert vaere flere arsaker til at noen elever valgte a ikke si fra om
mobbing. En érsak er helt sikkert angsten for represalier som denne jenta fortalte:
"Det ble verre for meg etter 4 ha veert hos lererne. Elevene ble verre. De brukte
vold mot meg”. Ogsa en annen elev erfarte hva som kunne skje etter a ha gatt til
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lererne med problemet: ”De dreit i a plage meg pa skolen. De tok meg utafor sko-
len i stedet.”

En annen viktig forklaring nar laererne ikke gjorde noe i forhold til mobbing
kunne i noen tilfeller veere deres frykt for de sterke elevene. Ser man at reaksjoner
kan fgre til at man far klassens leder mot seg, kan menneskelige, ubevisste vurde-
ringer snike seg inn og pavirke slik at man ikke tar skikkelig tak i mobbeproblema-
tikken. En av elevenes mgdre mente dette var et viktig perspektiv: "Men jeg tror
det er mulig 4 gjore noe dersom man reagerer tidlig. Men da ma leererne tgrre 4 ga
mot de sterkeste i klassen”.

Hovedinntrykket er at mange mobbeofre har opplevd at kerere pa barne- og
ungdomsskolen - av flere grunner - snudde ryggen til mobbeproblematikken. Men
vi har ogsa fatt hgre om noen eksempler pa kerere som forspkte 4 gjgre noe for a
fa slutt pa mobbingen. I noen tilfeller lyktes dette, mens innsatsen i andre tilfeller
ikke ga resultat. Men selv om det var noen lerere som turte bade 4 se og ta i prob-
lemet, sa er hovedinntrykket unnfallenhet, manglende mot, vilje og/eller evne til a
ta tak i det som kanskje er det aller viktigste; a skape en trygg skolehverdag for
barn og unge. Denne tankevekkende unnfallenheten skal vi komme tilbake til sei-
nere i rapporten.

424 Det kunne veert annerledes

Vi har na vist noen kjennetegn knyttet til elevene i undersgkelsen for de begynte i
videregaende opplering. Videre har vi redegjort for kjonnsfordeling i utvalget,
hvilke vansker/diagnoser elevene hadde, deres familiebakgrunn samt foreldrenes
yrke og utdanning. Til slutt har vi fortalt ungdomsskolehistorien til disse ungdom-
mene som startet i videregaende oppleering med spesialundervisning.

Sparsmalet det na er grunn til 4 stille er dette: Hvorfor hadde disse ungdom-
mene behov for spesialundervisning fra dag én i videregiende oppleering? Svaret
kan veere dette: Fordi de hadde psykososiale vansker og generelle og/eller sam-
mensatte kerevansker. Et slikt svar innebzerer imidlertid en medisinsk forstaelse av
funksjonshemmet-begrepet - en forstaelse som ikke ligger til grunn for dette pro-
sjektet. Vi legger til grunn - slik det er redegjort for tidligere i dette kapitlet - funk-
sjonshemmet-begrepet som en sosial konstruksjon (Grue 2000, Markussen 2000b),
og betrakter funksjonshemming som en ikke-fast stgrrelse, men som en relativ
tilstand skapt i relasjon mellom individ og samfunn. Eksemplet med barnet med
bevegelseshemming innledningsvis i dette kapitlet illustrerer godt hvordan funk-
sjonshemmingen oppstar i individets mgte med omgivelsene, og hvordan tilrette-
legging av omgivelsene kan redusere funksjonshemmingen.

Dette betyr at vi er pa jakt etter et annet svar pa spgrsmalet om hvorfor disse
unge menneskene motte videregaende skole med et behov for spesialundervisning.
Vi tar utgangspunkt i fglgende: Sa godt som alle elevene i var undersgkelse har
erfaring fra grunnskolen for at deres problem best avhjelpes og at deres hjelpebe-
hov best tilfredsstilles gjennom atskillelse fra flertallet, ved ekskludering. De har
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leert at den maten de best kan fa hjelp pa, enten de sliter med faglige eller adferds-
messige problemer, er 4 fjerne seg fra de andre elevene, enten det er til egne skoler,
til egne klasser innenfor de ordinzere skolene eller til egne timer ute av sin vanlige
klasse. De har erfart at den ordinzere grunnskolen, som skal vzere for alle elever,
ikke har klart 4 gi dem den hjelpen de burde fatt innenfor de samme rammene som
alle de andre elevene.

Ordinzerskolen har eksportert problem og problemelever til et utdanningssys-
tem ved siden av det ordinzere, til et spesialundervisningssystem som har som opp-
gave 4 ta seg av det og dem som det ordinzere systemet ikke makter a hjelpe. Dette
faller sammen med funn og konklusjoner fra en undersgkelse av inclusive educa-
tion som OECD gjennomforte i 1995-1998 i fem europeiske land i tillegg til USA,
Canada og Australia: "This has had the effect of creating, first, a regular system
which does not feel it has to adapt to the needs of all children, and second a special
system which collects the rejects and with considerable additional resources, often
in segregated settings, attempts to remedy the failings of the first” (OECD,
1999:47).

Eksistensen av et eget utdanningssystem for problemeksport ved siden av det
ordinzere, har redusert det ordinxere systemets behov for 4 lgse problemene pa
hjemmebane.

Vi vager a4 konkludere med at sann som grunnskolen har lgst behovet for
spesialundervisning hos mange av disse elevene og sann som grunnskolen har for-
holdt seg til mange av disse elevene som mobbeofre, sa har dette veert med pa a
skape et behov hos dem for fortsatt spesialundervisning, og ogsa et behov for at
denne undervisningen skjer i segregert form. Elevene har erfaring for at lgsningen
pa problemene de har ligger utenfor fellesskapet, og noen av dem har sa lite erfa-
ring med 4 vaere i ordinzere klasser sammen med mange andre elever, at de ville
hatt problemer med 4 ga rett inn i en ordinger grunnkursklasse i videregaende.

I forlengelsen av dette vager vi ogsa a konkludere med at de fleste av de ele-
vene vi har mett, kunne vaert elever i ordinaere grunnkursklasser pa ordinzere vide-
regaende skoler, gitt at de hadde hatt en annen grunnskoleerfaring. Hadde leererne
deres ikke snudd ryggen til mobbing - mobbing som de ma ha sett, og hadde disse
elevene fatt erfare at de kunne fa hjelp - i forhold til fag og atferd - inne i de klas-
sene der deres jevnaldrende var, vager vi altsa a konkludere med at de fleste av
dem ikke ville hatt behov for spesialundervisning i videregaende opplaering.

4.3 Mgtet mellom elevene og videregaende
opplaering

Vi skal her si noe om bakgrunnen for at ungdommene som er med i prosjektet

valgte den videregaende skolen de begynte pa hasten 2000. Vi skal ogsa si noe om

hva kererne visste om elevene de fikk i klassene sine og hvordan informasjonstly-
ten fungerte pa skolene som er med i prosjektet, noe vi mener har betydning for
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hvordan elevenes utgangspunkt for en tilpasset opplaering ved skolen blir. For at
elevene skal fa et godt utgangspunkt i forhold til spesialundervisning er det av be-
tydning i hvor stor grad skolene og lererne er forberedt pa a ta imot elevene som
har behov for spesialundervisning, samt hvordan spesialundervisningen er organi-
sert. En skole som er godt forberedt betyr en god start for elevene med spesialun-
dervisning i videregiende opplaering.

4.31 Valg av skole

Elevene som var med i prosjektet kom rett fra ungdomsskolen (med et par unn-
tak). Vi har snakket med elevene om hvordan de opplevde overgangen fra ung-
domsskolen til videregaende opplering, om hvem det var som bestemte hvilken
skole de skulle sgke, om hvordan de hadde fatt informasjon om skolene de var
interesserte i og hva som hadde betydning for valg av skole.

Elevene uttrykte i stor grad at det var de selv som bestemte hvilken skole de
skulle velge og at det var de selv som tok avgjarelsen om hvilken skole de skulle
begynne pa. En av dem sa det slik: "Det var meg (som bestemte), jeg ble ikke pres-
set”. Noen av elevene ga uttrykk for at de tok avgjorelsen i samrad med foreldre,
lerere eller radgivere: "Litt jeg selv. Jeg ville egentlig ta et friar, men mamma og
pappa sa at det ikke var aktuelt”.

Selv.om mange mente de hadde bestemt helt selv, var nok bildet mer sam-

mensatt: Det var ikke bare en faktor som var avgjerende i valgsituasjonen (se figur
4.2).

Figur 4.2 Faktorer som i falge ungdommene selv pavirket valg av videre-
géende skole
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Elevene hadde pa ulike mater fatt vite om skolene. Noen av ungdommene fortalte
at de kjente noen som hadde gatt ved skolen de skulle begynne pa, det var familie,
venner eller tidligere klassekamerater. Ungdommene mottok ogsa informasjon fra
ungdomsskolen om aktuelle videregiaende skoler. Besgk pa skolene enten gjennom
deltakelse pa apen dag eller som eget avtalt skolebesgk, var en annen mate for
ungdommene a fa informasjon om aktuelle skoler pa. Mange av ungdommene
besgkte skolene de var interessert i for de bestemte seg, og en del av disse fortalte
at de var i fglge med enten en lerer eller radgiver fra ungdomsskolen eller en av
foreldrene sine.

En av guttene fortalte hva som gjorde at han bestemte seg for a sgke der han
sgkte: ”(Jeg) Ble drittlei av a sitte pa skolebenken. Derfor er det bra her. Men jeg
hadde ikke lyst a flytte hjemmefra. Pappa masa, da sa jeg at jeg kunne komme og
se. Jeg var her og titta. Da begynte jeg a like meg her. Sa ja til slutt (...)”. Denne
elevens uttalelser er et eksempel pa at det var flere faktorer som pavirket valg av
utdanningssted. Han gnsket 4 begynne pa en videregiende skole der han ikke ville
fa mye teori. Han hadde i utgangspunktet ikke lyst til a flytte pa seg. Han var pa
besgk pa skolen fgr han bestemte seg, og ble pavirket av sin far til 4 vurdere om
han ville ga pa denne skolen. Andre forhold som ogsa hadde betydning for ung-
dommenes valg var skolenes ulike linjer og fag. Ogsa forventninger til hvordan det
ville vaere i videregiende opplering, hadde betydning for ungdommenes valg av
skole, dette kommer vi ncermere tilbake til senere.
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Oppsummert: Mange av elevene mente altsa at det var de selv som hadde
bestemt hvilken videregaende skole de skulle begynne pa. T samtale med elevene
kom det frem at det var flere faktorer som hadde betydning for det valget de tok.
Svarene ungdommene ga ma betraktes ut fra at vi snakket med dem to til tre ma-
neder ut i skolearet, og at de matte ga flere maneder tilbake i tid for 4 huske hva
som hadde betydning for deres valg. Hadde vi spurt ungdommene tidligere, for de
tikk plass ved skolene, ville kanskje svarene ha vaert annerledes.

Vi har her kun fokusert pa hva elevene selv mente hadde betydning for deres
valg av skole. I tillegg til disse faktorene som elevene har lagt vekt pa vet vi at ogsa
andre forhold pavirker ungdoms valg av utdanning og utdanningssted. Dette er
forhold som blant annet sosial bakgrunn, kjgnn og type lerevansker. Vi har tidlige-
re veert inne pa hvilken betydning elevenes bakgrunn har for valg av utdanning og
at det er en sammenheng mellom sosial bakgrunn og valg av utdanning. Det er
store forskjeller nar det gjelder utdanningsvalg mellom jenter og gutter, og valgene
er tradisjonelle. Typiske jentefag er helse- og sosialfag, formgivningsfag, musikk,
dans og drama, mens typiske guttefag er kjiemi og prosessfag, trearbeidsfag, teknis-
ke byggfag, mekaniske fag, elektrofag og byggfag (Markussen 2003).

For ungdommene som var med i prosjektet har vi ogsa sett at deres vansker
og problemer har vaert styrende for valg av skole, dette synes spesielt a gjelde for
valg av noen videregiende skoler. Noen skoler er mer profilert som skoler for
elever med behov for spesialundervisning, og kunnskap om dette bidrar til at ele-
ver med behov for spesialundervisning lettere spker seg til disse skolene.

4.3.2 Hva visste laererne om eleven?

Nar det gjelder elever som har rett til spesialundervisning og som ble sgkt inn pa
skolene pa dette grunnlaget var skolene som regel forberedt pa den enkeltes behov
for ekstra hjelp i forkant av skolestart. For elever som ble tatt inn gjennom ordi-
nzert inntak, men som trengte ekstra hjelp hadde ikke skolene i like stor grad kjenn-
skap til disse elevenes hjelpebehov. Vi skal fortelle om laerernes mate med elevene i
prosjektet og om hvilken informasjon laerere og skole fikk om elevene for de be-
gynte i videregiende opplaering.

I vare intervju med kererne spurte vi om deres kjennskap til bakgrunnen for at
eleven var tatt inn til spesialundervisning. Det viste seg at mange av lererne ikke
visste noe om elevens tidligere bakgrunn. Det er flere arsaker til at kererne ikke
hadde kjennskap til elevenes forhistorie da de begynte i videregiende opplering.
Noen av leererne hadde rett og slett ikke tilgang til informasjon om elvene for de
begynte hgsten 2000. Det var flere arsaker til at informasjonen om elevene ikke
fantes. Hvis eleven var tatt inn gjennom ordingert inntak, men hadde hatt vansker i
tidligere skolegang var det ingen automatikk i at det var skrevet noe om elevens
forhistorie. For noen av elevene var det ikke skrevet noe om deres forhistorie selv
om de hadde hatt spesialundervisning tidligere. I andre tilfeller ble elevenes papirer
borte, eller papirene kom ikke frem til de lererne som skulle veere klasseforstander
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for eleven. Denne lererens uttalelse er et eksempel pa dette: "Jeg visste ikke noe
om han. Jeg sa at han var spesiell, han pratet ikke s mye med andre og holdt seg
for seg selv. Jeg ville ikke fly i trynet pa han. Han fikk akklimatisere seg tenkte jeg”.
Forst pa foreldremote senere pa hgsten fikk lereren vite noe mer om eleven — av
elevens foreldre. Det viste seg at eleven tidligere hadde hatt 20 stgttetimer i uken.
Eleven hadde lese- og skrivevansker. Laereren var bade oppgitt og frustrert over a
ikke ha fatt denne informasjonen om eleven i forkant av skolearet. Laereren hen-
vendte seg til vedkommende som var ansvarlig for spesialundervisningen ved sko-
len og fikk beskjed om at det var gjort en feil utenfor skolen og at saken ikke var
enestaende i dette opptaket (hgsten 2000).

Det manglet informasjon for flere av elevene for de begynte i videregiende, i
noen tilfeller kom informasjonen etter at skolearet hadde startet og eleven hadde
blitt elev ved skolen. Nar informasjonen farst nadde loereren utpa hgsten sa denne
lereren folgende: "Det fulgte en hel ringperm pa ham. Det er nesten helt umulig a
begynne 4 lese” (viser oss permen).

Flere av lererne ga uttrykk for frustrasjon pa grunn av at de ikke fikk informa-
sjonen om elevene eller at det tok for lang tid for informasjonen kom frem til dem.
Denne lererens uttalelser er et eksempel pa det: "Det er ikke noe spesielt med han.
Han er ikke pa saerskilt. Han er en ordinzer elev, sa vidt jeg vet. Na gjorde du meg
usikker. Na er du inne pa noe. Vi som lerere far ikke greie pa noe bakgrunn —
overhode ikke. Vi far ikke se papirer, ingenting far vi greie pa. Det tar sa lang tid a
fa greie pa ting, sinn som lese- og skrivevansker. Vi veit ingenting. Om vi hadde
visst noe kunne vi ha forberedt oss og gjort ting pa en annen mate”. Flere loerere
manglet bakgrunnsinformasjon om elever i sine klasser. Dette sier en annen lerer
om en av sine elever tatt inn pa ordingert opptak: "Han kom i klassen, var stille og
rolig. Jeg fikk sjokk da jeg oppdaget hvor han var faglig”.

Noen ganger nar skolen ikke er informert om elevens vansker og behov viser
det seg at eleven selv tar ansvaret for 4 si fra om at han/hun trenger ekstra hjelp:
”Hun hadde ingen papirer med seg fra ungdomsskolen, vi visste ikke noe om hen-
ne. Hun kom raskt etter skolestart og meldte eget behov for ekstra hjelp (...). Av-
giverskole ble kontaktet, men de hadde ikke noe pa henne. Hun formidlet selv at
hun hadde hatt store problemer i forhold til medelever, at hun hadde vaert mobbet
og ikke hatt noen venner. Vi tok tak i dette da vi begynte 4 jobbe med henne”.
Dette er et eksempel pa at informasjon mellom avgiverskole og ny skole kunne ha
gitt viktige opplysninger.

Det kan ogsa vise seg at informasjonen fra ungdomsskolen ikke lenger passer
nar eleven begynner i videregiende opplaering fordi eleven har utviklet og forand-
ret seg. En av laererne vi intervjuet hadde en helt annen oppfatning av eleven enn
det elevens papirer skulle tilsi: "Han var en gutt som ble beskrevet veldig dramatisk
da han begynte. Det hadde vaert et forsterket og spesielt opplegg i grunnskolen, og
mange instanser var inne. Foreldrene har ulike krav og verdier om hva som er vik-
tig for a fa et godt liv. Det er det en bruker for 4 forklare hvorfor ting har blitt som
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de har blitt. Eleven nektet at det skulle tas med noe av forhistorien si nar han be-
gynte her. Han er den mest ressurssterke av elevene. Han er den som tar mest
avstand fra tgys og tull. Han er en ressursperson. Na er det blanke ark og na starter
jeg pa nytt, virker det som om han tenkte da han begynte her”. Det ser ut til at
eleven hadde bestemt seg for a fa en ny start da han begynte i videregaende, noe
som medfgrte store forandringer hos eleven i forhold til ungdomsskolen og som
gjorde at papirene ikke lenger beskrev eleven like godt som faor.

Noen av kererne vi snakket med valgte 4 ikke lese papirene som fulgte eleven
fordi de ikke gnsket 4 danne seg et forhandsinntrykk av eleven. De ville danne seg
sitt eget inntrykk av elevene og fa oversikt over hvilket behov for hjelp de hadde
uten 4 bli pavirket av den foreliggende informasjonen om eleven fra tidligere sko-
legang. "Jeg leser nesten ikke papirene (til elevene). Noen ganger forst etter 3-4
uker. Det er vanskelig 4 ikke la seg pavirke av papirene. Og noen ganger er det noe
i papirene vi absolutt burde ha kjent til tidlig i lgpet”.

Vi har ogsa sett at informasjonen om eleven har kommet frem til lereren, men
at lereren likevel har lite kunnskap om elevens vansker. Pa spgrsmal om hvorfor
eleven har det oppleringstilbudet han hadde hgsten 2000 svarte laereren folgende:
"Det er fordi han har et sant syndrom, hva er det na det heter igjen”. Vi foreslar
Tourette. "Ja, sann rett syndrom, og s har han sann MB.., hva er det na det heter
igien?...”. Vi spgr: Er det MBD? “Ja, akkurat, og sa har han nok noen problemer
hjemme. Han kom fra spesialskolen ... (husker ikke navnet pa skolen, men vet
hvor den ligger hen)”. Hvordan far eleven den hjelpen han trenger om lereren ikke
forstar elevens problemer? Det kan ogsa vise seg at kererens usikkerhet og ngling
handlet mest om usikkerhet overfor oss som intervjuere og hva han trodde vi kun-
ne om disse vanskene. Dette vet vi ikke noe om og det er vanskelig 4 si noe om
hva som var den egentlige arsaken til lererens usikkerhet.

Noen av lerermne var meget klar pa hva som hadde vaert vanskelig for eleven i
tidligere skolegang og hva som var vanskelig na nar de hadde begynt i videregien-
de: "Eleven har store sosiale og emosjonelle problemer. Hun mangler basiskunn-
skaper pa grunn av stort fravaer i tidligere skolegang. Fravaer har veert og er et stort
problem”.

En av skolene var spesielt godt forberedt til 4 ta imot elever med serlige vans-
ker. Denne skolen hadde etter spknadsfristen hatt mgter med ungdomsskolene der
elever hadde sgkt seg til vedkommende videregiende skole. Ved hjelp av god
kommunikasjon med avgiverskole er skolen godt forberedt pa a ta imot elevene
med saerlige vansker. Skolen er ogsa med i et tverrfaglig matesystem, der forskjelli-
ge grupper fra lokalsamfunnet mgtes. P4 mgtene deltar politi, skole, utekontakt og
helsesgster. I tillegg mgter den enkelte elev og foreldre/foresatte. Det gis tillatel-
seserklering fra bade eleven og elevenes foreldre/foresatte. ”Vi har hatt samtaler
med alle elevene som er tatt opp pa sarskilt opplaering og deres foreldre i mai”
(over to maneder for eleven begynner ved skolen). Til stede var ogsa kerer, radgi-
ver og PP-tjenesten. Pa grunn av kommunikasjon med avgiverskolene far skolen
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ogsa kjennskap til elever som har spkt om a blitt tatt inn pa seerskilt grunnlag, men
som har blitt overfgrt til ordingert opptak. De vet om elever som kommer fra ung-
domsskoler med spesialopplegg og som blir tatt inn pa det ordinaere opptaket. En
av leererne uttalte folgende om hva hun syntes om at elever som har behov for
spesialundervisning blir overfort til det ordinzere opptaket: "Det er en hian mot
bade elever og lerere”.

Hadde det vaert en kommunikasjon mellom avgiverskole og den skolen eleve-
ne begynner ved, kunne en del uheldige situasjoner kanskje vaert unngatt. Felgende
er eksempel pa dette: ”En av de som mobber, er en av dem han har gatt sammen
med for og som kjenner han godt. Skolen visste ikke dette pa forhand. Klasse-
sammensetningen gjgres i administrasjonen. Pa foreldremgte fikk leereren vite av
foreldrene til eleven at de to elevene helst ikke burde ga i samme klasse. Foreldrene
ga beskjed til laereren om at elevene ikke burde sitte ved siden av hverandre. Hadde
skolen visst dette pa forhand kunne de ha hatt en annen klassesammensetning”.

Eksemplene kan tyde pa at det i de fleste tilfeller i mgtet mellom elev og skole
blir best nar informasjonen om elevene er ved skolen og er tilgjengelig for lkererne
for skolearet starter — og nar lereren har lest informasjonen. Et av eksemplene
viser at der skolen far informasjon om elevene i forkant av skolestart og har tid til a
forbedrede seg gjennom formgter og planlegging av elevens skolegang, der far
bade eleven og kererne en god start. I de tilfeller der laereme velger a ikke lese in-
formasjonen om elevene, synes lereme a vite at elevene har behov for spesialun-
dervisning. Ved a unnlate a lese informasjonen om elevene gjor de dette for ikke a
danne seg en forhandsoppfatning av eleven. Ved to av skolene i prosjektet vet
skolene i forkant av skolestart om hvilke elever som har serskilte behov. De andre
skolene i prosjektet bruker i mange tilfeller tid etter skolestart for a finne ut om det
er noen av elevene som er tatt inn pa det ordinsere opptaket som har behov for
spesialundervisning.

4.3.3 Elevenes forventninger til videregaende opplaering

Formalet med dette avsnittet er a se pa hvilke forventninger elevene hadde til a
begynne i videregiende opplaering, og hvordan de trodde det ville bli i forhold til
de erfaringer de hadde gjort seg giennom tidligere skolegang.

Da vi snakket med elevene hgsten 2000 spurte vi om de trodde det ville bli
lettere eller vanskeligere a vaere elev i videregiende opplering enn a g pa ung-
domsskolen. Det var opp til elevene selv om de valgte 4 svare ut fra faglige
og/eller sosiale forhold. Svarene varierte etter hvilken skole de hadde begynt pa og
viser hvilke forventninger elevene hadde til 4 begynne i videregiende opplaering.
Ved Skrenten og Lia var det omtrent like mange som trodde det ville bli lettere
som vanskeligere 4 ga pa videregaende. De fleste elevene som gikk pa Vidda og
Utsikten videregidende skoler mente at det ville bli vanskeligere ved disse skolene
enn det hadde veert pa ungdomsskolen. P4 Enga og Marka var forventningene
motsatte, ungdommene her trodde at videregaende opplaering skulle bli lettere eller
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bedre enn ungdomsskolen. Noen av elevene mente ogsa at videregiende ville bli
amerledes enn ungdomsskolen. "Tror det blir lettere, annerledes”. Hvorfor? ”Pd
ungdomsskolen sitter vi inne i klasseronimet bele dagen og hover pe bereren, ndr kapitlet er ferdig
s feir du praven. Her fcir dhu vite dissen diu jobber mad sakene”. Denne eleven fortalte om et
for ham forutsigbart undervisningsopplegg i ungdomsskolen, som han tydeligvis
ikke syntes var verken spennende eller motiverende. Etter var vurdering ga denne
eleven - i en setning - en treffende oppsummering av omfattende klasseromforsk-
ning som har vist at 2) den overveiende delen av undervisningen fortsatt er loerer-
dominert kateter- og tavleundervisning og b) denne formen for undervisning gir
darligere resultater og utbytte enn et leringsarbeid der elevene deltar aktivt. Dette
er i samsvar med andre forskningsresultater som peker i samme retning av at det i
dag er en tradisjonell pedagogikk som dominerer undervisningen pa grunnskolens
ungdomstrinn og innenfor allmennfagundervisningen i videregiende opplering
(Imsen 2003, Lindvig og Waemes 2000, 1999).

Det var altsa ved skolene som tilbad elevene mye praksis i undervisningen og
som hadde sma klasser at elevene hadde stgrst tro pa at det ville bli lettere 4 gjen-
nomfgre videregiende opplering. De begrunnet det med mengden teori de skulle
gjennom. "Det blir lettere her fordi det er mer praktisk. Jeg har lese- og skrive-
vansker, heter det ikke dysleksi? Jeg liker best 4 gjgre ting, har dysleksi vet du. Sy-
nes at det er godt at det ikke er si mange i klassen her pa skolen. Klarer 4 konsent-
rere meg mer i sma grupper”. Mange av ungdommene har strevd med teorifagene
bade pa bame- og ungdomsskolen og hadde nok forventninger til at teoriundervis-
ningen skulle bli mindre omfangsrik i videregaende opplaering.

Foreldre/foresatte hadde ogsa ulike forventinger til vanskelighetsgraden i
videregaende opplering. Forventningene speilet til en viss grad ungdommenes
forventninger, men det syntes som om foreldrene i noe stgrre grad enn elevene
trodde det ville bli toffere 4 ga pa videregaende opplaering. En far fortalte oss om
hvordan han trodde det ville bli for sin datter; ”Det kommer til 4 bli sa utrolig mye
vanskeligere. En annen verden. Egentlig et ungdvendig spersmal. Det er om a
gjore og sta i mest mulig fag. Tkke stor oppfolging fra lereme. Tkke den omsorgen
som en er vant til (fra ungdomsskolen). Det individuelle er borte. Jeg lurer pa hva
tilrettelegging pa denne skolen er”. Nar det gjelder troen pa skolens kompetanse i
forhold til laerevansker og psykososiale vansker fortalte moren til en annen jente
folgende; "(Hun) trenger ekstra hjelp. Hun har dysleksi og sosiale vansker. Jeg tror
det er bedre her. De har bedre erfaring med sanne elever som henne her. En annen
videregaende skole vil hun ikke vzere i stand til 4 takle”. Det viste seg ogsa at for-
eldrene hadde forventninger til hvilke muligheter barna hadde til 4 utvikle seg i den
tiden de var i videregiende. "Jeg har forventninger om at han skal bli en selvsten-
dig ung herremann i lgpet av den tiden han gar her, og gjennom det fa venner og
fole seg sosialt trygg”.

Foreldrene har altsa sveert ulike forventninger til hvordan den videregiende
skolen skal bli for barna deres. Fra faren som ikke hadde tro pa at skolen vil gjore
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noe for hans datter utover det faglige tilbudet som gis alle elevene ved skolen til
moren som hapet at sgnnen kunne laere 4 bli mer selvstendig ved 4 gjennomfare
videregaende.

Oppsummert: Forventningene om hvor lett eller vanskelig det ville bli 4 gjen-
nomfgre videregiende opplering viste et tydelig mgnster. Ved de videregiende
skolene som tilbgd mye praksis i undervisningen hadde elevene forventninger til at
det ville bli lettere enn pa ungdomsskolen. Og motsatt: ved de skolene der hoved-
delen av undervisningen ikke var praktisk rettet mente elevene det ville bli vanske-
ligere. Som vi har sett, kom mange av ungdommene fra ungdomsskolen med opp-
levelsen av ikke 4 mestre teori. De hadde fatt spesialundervisning i teorifagene, og
mange kom fra alternativ opplaering der det ble fokusert pa praktiske oppgaver. Da
er det ikke overraskende at ungdommene selv mente det ville bli lettere 4 ga pa en
skole der det praktiske i starst grad ble vektlagt og vanskeligere der det praktiske
ikke utgjorde hovedtyngden av undervisningen.

Vi snakket med elevene i oktober-november, etter at de hadde veert elever ved
skolene i 2-3 maneder. Da vet vi at de forventningene de ga uttrykk for allerede var
pavirket av de erfaringene de hadde gjort i denne tiden. Ogsa informasjon som
skolen har gitt om hvor mye hjelp og stotte de kunne forvente, hvordan fagene
ville bli og om det ville bli mye eller lite teori/praksis, hadde da farget de forvent-
ningene de ga uttrykk for. Forventningene var preget av tidligere erfaringer, men
sannsynligvis ogsa av nye erfaringer den forste hgsten i videregaende oppleering.

4.4 Elevenes ambisjoner og kompetansemal

I dette avsnittet skal vi se naermere pa hvilke ambisjoner elevene i prosjektet hadde
med a ta videregiende opplering; hvilke kompetansemal hadde de? For sakalte
ordingere” elever vil det uttrykte kompetansemalet oftest vaere studie- eller yrkes-
kompetanse. For mange elever med spesialundervisning vil utviklingen av sosial
kompetanse vaere like viktig. Vi starter dette avsnittet med a redegjore for begrepe-
ne formell og sosial kompetanse.

441 Formell kompetanse fra videregaende opplaering

Videregaende oppleering skal fore frem til en av tre former for formell kompetanse:
Studiekompetanse, yrkeskompetanse eller kompetanse pa lavere niva (Opploerings-
lova § 3-3).

o Studiekompetarse betyr 4 ha oppnadd vitnemal som dokumenterer at inne-
haveren har en generell kompetanse til 4 begynne i hgyere utdanning.

o Yrkeskompelarse innebeerer at en elev har oppnadd fagbrev, svennebrev el-
ler vitnemal som dokumenterer at eleven er kvalifisert for 4 utgve et yrke.
Vitnemal oppnas i fag der hele utdanningen tas i skole. Fag- og svenne-
brev oppnas i fag der deler av utdanningen bestar av laeretid og avsluttes
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med en fag- eller svenneprgve. Svennebrev gis i handverkspregede fag,
fagbrev i gvrige yrkesfag.

o Kompelamse i lavere nirdi oppnas av elever som har gatt i videregaende opp-
leering uten 4 ha oppnadd studie- eller yrkeskompetanse. Kompetansefor-
men ble en del av videregaende opplering med Reform 94.12 Innfaringen
av kompetanse pa lavere niva apnet opp nye muligheter for ungdom som
ikke klarte 4 fullfore videregiende opplering med studie- eller yrkeskom-
petanse. Ved a sikte seg inn mot kompetanse pa lavere niva og 4 ha et inn-
hold i opplaeringen som kvalifiserer for en jobb som assistent eller hjelpe-
arbeider innen en gitt bransje, kan mulighetene pa arbeidsmarkedet gke.
Uten muligheten til 2 oppna kompetanse pa lavere niva dokumentert gjen-
nom et kompetansebevis fremstar elever uten studie- eller yrkeskompetan-
se som ungdom som ikke har fullfgrt videregiende opplering, altsa som
skolelapere. Na kan de forlate videregaende opplering med et kompetanse-
bevis som forteller at de er kvalifisert for a vaere hjelpearbeider for eksem-
pel pa et bilverksted, altsa som skokevinmere. Dette kan styrke muligheten pa
et arbeidsmarked hvor det fortsatt er slik at mellom 15 og 20 prosent av
jobbene ikke krever hgyere utdanning enn avsluttet grunnskole eller
grunnkurs i videregiende opplaering (Stglen 2001).

Elever med spesialundervisning oppnar kompetanse pa lavere niva i langt storre
grad enn “ordinzere” elever. I det forste Reform 94-kullet hadde

e 75 prosent blant de "ordinzere” elevene,

e 48 prosent blant "ordinzerklasse”-elevene med spesialundervisning, og

e 20 prosent blant elever med spesialundervisning i egne klasser med redu-
sert elevtall

oppnadd studie- eller yrkeskompetanse fem ar etter at de begynte i videregiende
oppleering (Markussen 2001:472).

Ut fra dette var det ikke rimelig a forvente at mange av elevene i dette prosjek-
tet vil ha studie- eller yrkeskompetanse som mal for opplaeringen sin. Dette fikk vi
bekreftet da vi intervjuet ungdommene den forste hasten de gikk i videregaende
opplaering; to av dem sa da at de hadde yrkeskompetanse som mal for oppleringen
sin, de gvrige ga uttrykk for at de gnsket a oppna kompetanse pa lavere niva av en
eller annen form.

12 Opprinnelig hadde kompetanseformen betegnelsen dokumentert delkompetanse. 1
perioden 1994 -2000 endret kompetanseformen navn og innhold. Mer om kompetan-
se pa lavere niva og dens vei inn i videregiende opplering i Markussen 1995, 1996,
2000a.
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44.2 Sosial kompetanse

Formalsparagrafen i Opplacringslova sier tydelig at grunnskolen og videregiende
oppleering har andre oppgaver enn bare 4 gi barn og unge faglige kvalifikasjoner og
kompetanse som de trenger for a ga inn i hgyere utdanning eller ut i arbeidslivet:
”Grunnskolen skal (...) gi dei god allmennkunnskap, slik at dei kan bli gagnlege og
sjplvstendige menneske i heim og samfunn. (...) hjelpe elevane og leeringane i den
personlege utviklinga deira” (Oppleeringslova §1-2). Videregaende opplaering skal
altsa bidra til 4 utvikle sosial kompetanse hos elevene.

Ogden (2001) definerer sosial kompetanse slik: ”Sosial kompetanse er relativt
stabile kjennetegn i form av kunnskap, ferdigheter og holdninger som gjor det
mulig a etablere og vedlikeholde sosiale relasjoner. Den forer til en realistisk opp-
fatning av egen kompetanse, er en forutsetning for sosial mestring, og for a oppna
sosial akseptering eller etablere naere og personlige vennskap” (s.196).

I folge Putallaz og Gottman (1982, ref i Ogden 2001:188-9) kjennetegnes so-
sialt kompetente barn og unge ved at de
e utvikler positive relasjoner til medelever og laerere
e eristand til 4 lgse konflikter
e cr oppmerksomme pa gruppenormer og sosial regler
e eristand til 4 kommunisere tydelig
e eristand til 4 knytte sosiale kontakter med andre
e  har en positiv selvoppfatning.

I tillegg til sosial kompetanse introduseres ogsa begrepet sosiale ferdigheter.
Schneider (1993) beskriver sosiale ferdigheter som ”delkomponenter i sosial kom-
petanse” (ref i Ogden 2001:203). Ogden nevner det a dele med andre, vaere hjelp-
som, etablere sosiale kontakter, be om hjelp, gi ros som eksempler pa sosiale fer-
digheter. Ogden hevder at det kan vaere ulik oppfatninger av hvilke dimensjoner
sosial kompetanse bestar av. Han har derfor gatt gjennom forskningslitteratur og
kommet frem til at de mest vanlige sosiale ferdighetsomradene er empati, sosial
sensitivitet, prososiale ferdigheter, samarbeidsferdigheter, relasjonsferdigheter,
sosiale kommunikasjonsferdigheter, problemlgsningsferdigheter, selvkontroll og
selvhevdelse (Ogden 2001:204).

Utviklingen av sosial kompetanse starter gjennom interaksjon med foreldrene
som lerer barna hva som er sosialt akseptabel adferd, de lserer hvordan de skal
"oppfare seg”. De aller fleste barn kommer til skolen som sosialt kompetente pa
sitt alderstrinn og fra seks-sju ars alder videreutvikles den sosiale kompetanse i et
samarbeid mellom hjemmet og skolen. Ikke alle barn far like god hjelp av foreldre-
ne til 4 utvikle sin sosiale kompetanse, og noen kommer til skolen med et darligere
utgangspunkt enn flertallet. For disse bama far skolen en stgrre rolle i a utvikle den
sosiale kompetansen enn for de barna som har god hjelp hjemmefra. Den mang-
lende eller lite utviklede sosiale kompetansen kan ha som resultat en atferd som av
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skolen defineres som atferdsproblemer. Tidligere studier har vist at det er en $)ste-
nutisk sanmenbeng mellom atferdsproblemer og sosial kompetanse (Ogden 1995 og Lind-
berg 1999 i Ogden 2001). Sammenhengen bestar i at elever med hgy sosial kompe-
tanse i liten grad vurderes som problematiske av sine leerere og motsatt, problem-
elever kjennetegnes ofte av manglende sosiale ferdigheter (Ogden 2001:23). Gjen-
nom sosial ferdighetslaering kan utvikling av atferdsproblemer forebygges (Schnei-
der 1993 i Ogden 2001). Sosial kompetanse blir sett pa som en ngkkelfaktor for a
skape en ”inkluderende skole” (Ogden 2001:24). Ifplge Gresham mfl (1987) mis-
lykkes sosial inkludering i stgrre grad pa grunn av manglende sosiale ferdigheter
hos elevene selv og deres medelever enn pa grunn av faglige ferdigheter (Gresham
mfl 1987 i Ogden 2001:24).

Malgruppen for dette prosjektet var elever som hadde spesialundervisning
med utgangspunkt i blant annet atferdsvansker. For mange av disse elevene vil
nettopp det a4 utvikle den sosiale kompetansen vaere en sentral malsetting for deres
leeringsarbeid i videregaende opplering.

Da vi snakket med elevene og foreldrene deres hgsten 2000, var det mange
foresatte som ga uttrykk for at de hapet at videregaende opplering skulle lzere bar-
na deres a "oppfore seg” eller lzere dem a bli voksne, eller som en mor altsa uttryk-
te det: "Jeg haper at han skal bli en liten herremann nar han er ferdig her”.
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5 Pedagogikk og utbytte

I dette kapittelet skal vi foreta en drgfting av prosjektets problemstilling: “Huilken
sammenberg er det mellom den pedagogikk elever mad spesialundervisning deltar i pei de seks
skolerie g a) ungdonmmens trivsel mens die er elever; og b) resuliaiter av bevingsarbeidel?”

Vi har definert fem ulike spesialpedagogiske tilnaerminger; widarminggniper,
gumiks over 1o dy, opplening utenfor klassen, tokerenmdervisning og tilfeldig tilretielegging.
Tre av tilnzermingene (grunnkurs over to ar, opplaering utenfor klassen og tokerer-
undervisning) er ogsa delt inn i underkategorier. Flertallet av elevene mottok flere
former for spesialundervisning, noe som papekes underveis for hver elev dette
gjelder. Et eksempel er at elever i utdanningsgrupper eller pa grunnkurs over to ar
ogsa mottok tokererundervisning.

Nedenfor vil vi - i trad med problemstillingen - se naermere pa sammenhengen
mellom de ulike spesialpedagogiske tilnoermingene og elevenes utbytte av viderega-
ende opplering. Ulik praksis og utbytte belyses med eksempler fra observasjon pa
leeringsarenaen bade farste og andre ar, samt med utsagn fra elev- og lererintervju-
er alle arene. De ulike tilretteleggingsformene draftes i lys av pedagogisk teori som
er presentert foran i rapporten, og ut fra elevenes trivsel og faglige og sosiale pro-
gresjon.

Forst vil vi imidlertid se noermere pa hvordan de 48 prosjektelevene har vand-
ret gijennom og ut av videregiende opplaering.

5.1 Gjennomstremning

Vi skal her gi en oversikt over hvordan elevene har beveget seg giennom utdan-
ningssystemet de tre arene vi har fulgt dem. Ved hjelp av et flytdiagram gir vi i
figur 5.1 en oversikt over elevenes vandringsmgnster.

Da prosjektet startet omfattet det totalt 48 elever ved seks skoler i to fylker.
Ett ar senere, varen 2002, var det 31 elever som fremdeles mottok et opplerings-
tilbud ved samme skole de begynte pa ett ar tidligere. I tillegg var det ni elever som
gikk ut av prosjektet ved begynnelsen av eller i lgpet av andre skolear. To av disse
elevene ble ekskludert fra prosjektet, fordi vi ikke fikk det ngdvendige samtykke til
deltakelse fra foreldrene deres. Ytterligere to elever ble ekskludert fra prosjektet pa
grunn av langvarig sykdom og har derfor ikke blitt fulgt opp videre. Tre elever var
fortsatt i videregiende opplaering, men flyttet til et annet fylke som ikke var med i
prosjektet. Vi har ikke hatt muligheter til 4 folge disse tre elevene videre. Videre var
det to av de utvalgte elevene som likevel ikke inngikk i malgruppen og de ble der-
for ikke med videre i prosjektet

Figur 5.1 Gjennomstremning for alle elevene i prosjektet
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Totalt antall
200072001 elever i prosjektet
48
Slutta/ut Flyttet 3
2001/2002 av skolen Ikke samtykke 2
Langvarig syk 2
Ikke i malgruppa 2
Slutta/ut
2002/2003 av 5k7°|e”
5 I N 4,
Onsker Anngn - .
H 2003 utdanning Jobb Militeeret Vet ikke
3 5 3 4

Figuren viser videre at seks av elevene i prosjektet i lgpet av andre skolear hadde
valgt 4 gjore noe annet enn det de i utgangspunktet valgte da de begynte grunnkurs
hgsten 2000 — de hadde byttet lgp. Samtlige av de seks elevene byttet til en annen
utdanning. Av de seks elevene som byttet utdanningslgp, var det to som mottok
opplaeringstilbud ved en annen skole i samme fylke, fordi de hgsten 2000 ikke kom
inn pa det de primzert gnsket. Disse to elevene ble fulgt videre i deres nye utdan-
ningslgp. Videre var det to elever som hadde begynt pa folkehggskole, og to som
begynte pa et annet utdanningstilbud i samme fylke.

De gvrige to elevene sluttet eller gikk ut av skolen hgsten 2001, men vi har
begrensede opplysninger om dem etter dette tidspunktet. Vi vet at en av dem had-
de sgkt om plass i videregiende opplering i et annet fylke fordi familien skulle
flytte dit. Pa grunn av misforstaelser i forbindelse med sgkningen sto eleven uten
skoleplass hgsten 2001, og ble giende hjemme. Den andre eleven begynte pa sitt
andre ar i videregiende opplaering, men sluttet etter kort tid. Ifglge henne selv
skyldtes dette personlige problemer og manglende overskudd til 4 ga pa skole.

Ved slutten av andre skolear var det 37 av de opprinnelige 48 elevene vi hadde
opplysninger om og som vi fulgte videre. I lgpet av tredje skolear var det 22 elever
som fremdeles mottok et oppleringstilbud ved samme skole som de startet pa
hasten 2000.

Atte elever hadde byttet til andre lop i lopet av andre skoler. En av disse
begrunnet byttet av skole med at han ikke kom inn pa det han gnsket. En annen
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hadde strykfag og begynte av den grunn ved en annen skole for a ta opp fagene.
En elev kom ikke inn pa gnsket kursvalg og valgte istedenfor a jobbe. Eleven fikk
relevant arbeid i et halvt ars tid, men ble senere arbeidsledig. En elev valgte 4 jobbe
for a tenke over hva hun ville videre, enten fullfgre tredje aret pa videregaende eller
a fortsette 4 jobbe. En av elevene begynte pa folkehggskole. De tre siste elevene
var ferdige med sine planlagte utdanningslgp. To av disse elevene gnsket a jobbe,
den tredje av elevene sgkte seg inn pa en annen videregaende skole.

I Igpet av tredje skolear hadde en elev bestemt seg for a slutte, da hadde han
gatt over to ar ved samme skole. Han begrunnet dette valget ut fra at han var sko-
lelei. T tillegg var det fire elever som hadde byttet utdanningslgp i lgpet av andre
skoledr som vi ikke har noen videre opplysninger om. Det har ikke vaert mulig for
oss a fa kjennskap til hvor de befant seg eller hva de gjorde pa dette tidspunktet. Vi
anser dem derfor som sluttet eller som gatt ut av skolen.

Blant ungdommene som hadde sluttet, var det én begrunnelse for 4 slutte som
gikk igjen: manglende motivasjon og trivsel. En del syntes rett og slett skolegangen
var kjedelig, slik som denne eleven gir et eksempel pa: "Det blir litt mye, altfor
teoretisk. For mye pa tavla. Noen lerere er morsomme, slik at du vil lere. Noen
bare leser opp, slik at du ikke vil kere. De fleste er kjedelige”.

Det var store skolevise variasjoner for hvor mange elever som byttet lgp, slut-
tet og ikke minst hvor mange som ble vaerende ved den samme skolen som de
begynte pa hasten 2000.

Ved Marka videregiende skole var det 15 elever som var med fra starten, etter
tre ar hadde kun to av disse 15 foretatt bytte av utdanningslgp og ingen hadde
sluttet. Dette er den skolen hvor flest elever deltok i prosjektet. Det er en liten
skole med yrkesfaglige studieretninger og hovedsakelig elever med spesialundervis-
ning i utdanningsgrupper pa inntil atte elever i hver. Bytte av lgp for de to elevene
ble gjort farst ved starten av tredje skolear. Begge elevene fullfgrte det pa forhand
planlagte utdanningslgpet og den ene av elevene fikk deretter jobb i en bedrift.
Den andre eleven sgkte seg inn og begynte pa ordinzert grunnkurs innenfor samme
studieretning ved en annen skole. Skolen var i begge tilfeller behjelpelig med a
hjelpe elevene over i et annet tilbud.

Ogsa ved Enga og Lia videregaende skoler var det fa som sluttet. P4 Enga var
det mye tilrettelegging i mindre grupper og skolen er forholdsvis liten. Av de atte
elevene som var med i prosjektet ble fire definert ut av prosjektet skolearet
2001/2002, av grunner vi har vaert inne pa tidligere. Tre av elevene fulgte samme
utdanningslgp over tre ar, mens en av elevene byttet lgp ved tredje skolear. Eleven
hadde da fullfert sitt oppsatte mal om grunnkurs over to ar og eleven gnsket selv a
slutte ved skolen og skaffe seg en jobb.

Skolen med faerrest elever i prosjektet, Lia videregiende skole, er en kombi-
nert yrkesfaglig- og allmennfaglig videregiende skole. Skolen er middels stor med
tanke pa antall elever og kerere. Ved denne skolen, ble elevene i stor grad fulgt tett
opp. Skolen var godt forberedt pa elevenes behov for tilrettelegging i forkant av at
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elevene begynte ved skolen. T tillegg fikk elevene selv vaere med pa a bestemme
hvordan tilretteleggingen skulle vaere, om de skulle ha hjelp i form av tolererun-
dervisning inne i klassen, opplering utenfor klassen eller lignende.

Av de elevene som vi har fulgt ved skolen var det en av elevene som gikk ut
av skolen ved starten pa tredje skolear pa grunn av at eleven gnsket a skifte utdan-
ningsretning Eleven kom ikke inn pa gnsket tilbud og sto ved starten av tredje ar
uten noe tilbud. De resterende elevene gikk ved samme skole alle tre arene.

Ved Vidda og Skrenten videregaende skoler var det mange av prosjektelevene
som sluttet eller byttet lgp. Det var kun én elev — av henholdsvis ti og syv — som
gikk ved hver av disse to skolene alle tre arene. Begge skolene er rene yrkesfagsko-
ler. Den ene av skolene er en forholdsvis stor yrkesfagskole. Det var ti elever med
da prosjektet startet hgsten 2000, fire av disse ble definert ut av prosjektet allerede
skolearet 2001/2002 av grunner som vi allerede har vzert inne pa (som langvarig
sykdom, manglende samtykke og flytting). Av de resterende seks elevene valgte tre
a fortsette pa samme skole, mens de tre andre elevene byttet utdanningslgp. Ved
begynnelsen av tredje skolear var det som nevnt en elev som fortsatte ved samme
skole og ytterligere to som foretok bytte av utdanningslgp. To av de tre elevene
som byttet lgp, har vi ingen videre opplysninger om. Den tredje av dem fortsatte i
annet utdanningslgp

Eleven som fortsatt var ved samme skole etter tre ar hadde skiftet studieret-
ning underveis i utdanningslopet, i tillegg hadde eleven ogsa i perioder vaert i jobb
eller mottatt annet skoletilbud.

Skrenten videregaende skole, den andre skolen der kun én elev fortsatte alle
tre arene prosjektet varte, er en middels stor yrkesfagskole. Da prosjektet startet
var det syv elever med i prosjektet, tre ar etter var det som nevnt kun en igjen ved
samme skole. En av de syv elevene ble definert ut av prosjektet allerede skolearet
2001/2002 av grunner vi allerede har veert inne pa (som langvarig sykdom, mang-
lende samtykke og flytting). Av de resterende seks elevene var det tre som gikk
videre pa samme skole andre skolear, mens en sluttet/gikk ut av skolen ved at han
spkte seg til en annen skole i forbindelse med at han flyttet til et annet fylke. T til-
legg var det to elever som byttet lgp og begynte pa folkehggskole. Skolearet etter
var det ytterligere to elever som sluttet/gikk ut av skolen og to som byttet lap.

Den siste av skolene i prosjektet, Utsikten, hadde ogsa fa elever med i under-
sgkelsen og er en middels stor videregaende skole. Tilretteleggingen ved skolen ble
hovedsakelig gitt i form av pedagogisk verksted.

En av de fem elevene hadde foretatt feilvalg og byttet etter farste skolear, to
elever sluttet eller gikk ut av skolen. To elever fortsatte alle tre arene. Eleven som
byttet utdanningslgp ble varende ved samme skole som han begynte ved andre
aret.
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511 Elevenes fremtidsplaner: "Jobbe, jobbe, jobbe og sa skal jeg
flytte hjemmefra”

Da vi intervjuet elevene siste gang varen 2003 spurte vi om hva de gnsket a gjore
pafelgende hast (2003). Av de 48 elevene som var med fra prosjektet startet hgsten
2000 var det varen 2003 32 elever tilbake som enten gikk pa samme skole som de
hadde begynt pa hgsten 2000 eller som hadde byttet til et annet lgp. De aller fleste
av disse elevene hadde klare planer om hva de hadde lyst til a gjore (se figur 5.1).

Om lag en tredjedel av de 32 elevene hadde sgkt eller skulle spke om a fortset-
te et fjerde ar pa samme skole som de har gatt pa siden hgsten 2000, enten vKkI eller
VKII: ”Jeg skal fortsette 4 gi her. Tror det blir mye av det samme. Jeg kommer til 4
g her i fem ar”. Ei av jentene sa folgende om a fortsette pa samme skole ett ar til:
"vKII tas over to ar. Jeg har fulgt samme studieretning i tre ar, fjerde aret tar jeg
fordi jeg valgte a ta noen fag til neste ar”.

Videre var det seks av elevene som hapet at det ville lykkes dem 4 komme ut i
lere, en av dem sa det pa folgende mate: ”Jeg skal ha lereplass. Jeg har lyst til a
vaere i lzere hos samme bedrift som jeg var utplassert pa da jeg gikk pa grunnkurs”.
Tre av elevene hadde tenkt 4 begynne pa annen skole og det mest aktuelle var fol-
kehggskole. Tre av guttene hadde tenkt seg i militaeret og hvis de ikke kom inn der
gnsket de heller 4 jobbe. Alle tre var usikre pa om de i det hele tatt ville komme inn
i militeeret, hvis ikke de gjorde det hadde de ogsa lyst til 4 ga ut i lere eller 4 fortset-
te pa skole. Denne gutten hadde tenkt pa noe alternativt om han ikke begynte i
militeeret: ”Enten (begynner jeg) i militeret eller pa folkehggskole”. En annen av
guttene som var usikker pA om han skulle i militeret sa folgende: "(Jeg) er ikke
sikker, kanskje militeeret eller kanskje jeg skal forsgke a slippe militeeret og ta et
friar hvor jeg kan jobbe ett ar. Men det er vanskelig 4 fa jobb”.

Fem av elevene gnsket a jobbe hgsten 2003, to av disse hadde jobb fra for av
og hapet pa 4 kunne bli i samme jobben som de var. To elever sa at de ikke visste
hva de hadde lyst til 4 gjore og for de to siste elevene har vi ikke opplysninger om
hva de har lyst a gjore.

Vi spurte ogsa elevene om deres fremtidsplaner. Det som gikk igjen var at de
skulle skaffe seg en jobb og veere i arbeidslivet og i tillegg gnsket mange a flytte
hjemmefra, slik som denne eleven sa det: ”Jobbe, jobbe, jobbe og sa skal jeg flytte
hjemmefra”. Stort sett gnsket elevene a gjore ferdig utdanningen de gikk pa. Det
var mange av elevene som uttrykte at de gnsket a flytte hjemmefra, men det skulle
de stort sett gjore etter at de var ferdig med utdanningen sin og hadde funnet seg
en jobb: ”Jeg skal bo hjemme til jeg er ferdig med utdanning og fatt meg fast jobb,
da er det pa tide 4 komme seg ut av redet”.

Noen fa av elevene hadde planer om 4 ta utdanning utover videregaende sko-
leniva, slik som denne eleven: "Etter at jeg har utdannet meg vil jeg ta videre ut-
danning. Pa hggskolen kan jeg ta biloppretter, bilelektriker, billakkerer og alt. Det
tar ett ar. Nar jeg er ferdig med fagbrev kan jeg begynne rett pa andre aret (pa hog-
skolen)”. En annen elev hadde folgende planer: "Neste skolear haper jeg at jeg har
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fatt loerlingplass. Det tar to ar og sa kan jeg bli elektriker med fagbrev. Jeg gnsker a
fortsette pa hggskole og bli ingenigr og installatar”.

5.2 Utdanningsgrupper

Ved Marka videregiende skole ble spesialundervisningen gitt i utdanningsgrupper
pa maksimalt atte elever og med to eller flere medarbeidere (Ierere og arbeidslede-
re). Spesialundervisningen i utdanningsgrupper utgjer hovedtyngden av studietil-
budet som gis ved Marka videregiende skole. En utdanningsgruppe erstatter den
tradisjonelle klassen, og kan besta av elever som er i sitt forste, andre, tredje eller
fijerde ar i utdanningen. Skolen har ni ulike utdanningsgrupper; Bygg, Gartne-
ri/grontanlegg, Husdyr/landbruk, Mekanisk verksted, Skolefritidsordning, Trans-
port, Trearbeid, Renhold og Storkjokken/ kantine. De elevene vi fulgte fordelte
seg pa syv av utdanningsgruppene da de startet hgsten 2000, men innen varen
2003 hadde elevene fordelt seg pa samitlige ni utdanningsgrupper.

Ved inntak av elever til skolen sgker elevene ikke pa en bestemt studieretning,
men de sgker til skolen. Elevene ansettes i utdanningsgrupper etter skolens vurde-
ring av elevenes gnske og begrunnelse og etter hvor det er ledige plasser. Skolen
papekte at poenget med at elevene ansettes blant annet er at de skal oppleve et
ansettelsesforhold med rettigheter og plikter tilnzermet et ordinzert tilsettingsfor-
hold slik det er i arbeidslivet. En fglge av ansettelsen er at elevene ogsa kan si opp
og sies opp. Det ble hevdet at oppsigelsen er et viktig pedagogisk virkemiddel i
forhold til a gjore elevene ansvarlige for konsekvensene av sine handlinger. Det
legges ogsa vekt pa at elevene skal forsta at en i en arbeidssituasjon ikke kan gjore
alt man har lyst til.

Oppsigelse kan kun finne sted hvis elevene pa forhand er klar over at dette
kan bli konsekvensen av sine handlinger, men ikke forandrer uakseptabel atferd.
For elevene kan sies opp ma de forst veert giennom en appellsamtale, deretter en
anmodningssamtale og sa en pabudssamtale. I forste omgang gjennomfores en
grundig appellsamtale hvor elevene konfronteres med forholdene. En hensikt med
samtalen er 4 synliggjore for eleven hans/hennes vaeremate og klargjore for eleven
at man er oppmerksom pa situasjonen. I appellsamtalen skal det treffes beslutning-
er om mulige endringer og det skal appelleres til eleven om at endring skal skje.
Denne samtalen skal veere saklig og grundig, men ikke moraliserende. Dersom
anmodningen ikke forer til endring i atferd gjennomfares en ny samtale hvor det
henvises til appellsamtalen og hvor det anmodes om at positiv endring ma skje
raskt. Hensikten med bade appellen og anmodningen er 4 sikre at eleven ser sin
egen atferd og at de blir klar over at det ikke er en akseptabel vaeremate, at de ser
konsekvensene av sine handlinger. Dersom det ikke skjer en positiv endring gjen-
nomferes en ny samtale hvor sammenhengen mellom ord og handling konkretise-
res ytterligere. I denne samtalen gis et pabud hvor det understrekes at hvis det
samme negative megnsteret gjentar seg en gang til, vil det medfere en oppsigelse.
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Ved en oppsigelse far elevene mulighet til a spke seg til en annen utdanningsgrup-
pe som har ledig plass. Nar det har gatt en viss tid kan elevene sgke seg tilbake til
den utdanningsgruppen de er oppsagt fra.

Ved Marka videregiende skole kunne elevene velge 4 folge teoriundervisning i
allmenne fag. De kunne ogsa bli oppsagt fra teoriundervisningen, hvor samme
regler gjaldt som i utdanningsgruppene. Elevene kunne sgke seg tilbake til det faget
de var oppsagt fra senere. Av vare elever var det bare to som ble oppsagt fra teori-
undervisningen, og begge sgkte seg tilbake til det faget de ble oppsagt fra ved en
senere anledning.

Elevene kunne ogsa spke om a bytte utdanningsgruppe underveis, noe flere av
elevene satte stor pris pa: "Jeg) synes denne skolen er grei sann, at du kan bytte, for
det er vanskelig 4 vite hva en skal bli og hva en skal gi”. Denne gutten fortalte at
det var vanskelig 4 bestemme seg for valg av fag og linjer i videregaende. Elevene
hadde anledning til 4 hospitere en treukers periode pa en annen utdanningsgruppe
for de eventuelt bestemte seg for om de ville bytte. En av guttene fortalte i intervju
den farste hgsten hvordan dette foregikk: “Jeg vil gjerne ha trearbeid, men det var
ikke ledig. Og jeg kom inn pa mekanisk verksted. Jeg skal sgke hospitering pa tre-
arbeid seinere i dag. Jeg har sgknaden Kklar. Etter hospiteringen har jeg pa folelsen
at jeg ikke kommer inn. Da ma jeg sta pa venteliste. Da ma jeg tilbake til mekanisk
verksted og vente pa ledig plass pa trearbeid”.

Av de femten elevene vi fulgte ved Marka videregiende skole hadde seks byt-
tet utdanningsgruppe en eller to ganger, i tillegg hadde tre elever hospitert ved en
annen eller to andre utdanningsgrupper, uten at det resulterte i at de byttet utdan-
ningsgruppe. Ved bytte av utdanningsgruppe kunne det komme av at elevene selv
gnsket 4 bytte. Dette kunne skyldes at de ikke var kommet inn pa den utdannings-
gruppen de helst gnsket da de startet ved skolen, eller det kan vzere at interesser
har endret seg. Enkelte elever byttet utdanningsgruppe fordi de ble oppsagt fra den
utdanningsgruppen de gikk pa. Alle beslutninger om ansettelser, pabud og oppsi-
gelser av elever ble avgjort pa skolens morgenmater. Med utgangspunkt i en kon-
sekvenspedagogisk plattform (se avsnitt 5.4) giennomfares et daglig morgenmgte
ved skolen hvor alle viktige beslutninger fattes. Etter grundig debatt hvor alle far
komme til ordet, fatter rektor en beslutning begrunnet og/eller forklart i den kon-
sekvenspedagogiske tenkningen. Morgenmgtet foregar i skoletiden og en tredjedel
av medarbeideme, bade fra internatene og utdanningsgruppene, mgter hver dag.
Hvilke personer som mgter varierer slik at mgtet ikke er likt sammensatt fra dag til
dag.

Opplaering i utdanningsgrupper er i folge skolen utviklet med tanke pa en klart
definert malgruppe. Malgruppen er i forste rekke elever som gnsker et praktisk
tilrettelagt opplaeringstilbud og som trenger en sosialpedagogisk tilnzerming til laere-
stoffet. Dette kan veere ungdom med vanskelige hjemmeforhold eller nzermiljp og
som har behov for miljgskifte. De kan ha sosiale tilpassningsvansker som krever
grensesettende og stattende voksne. Spesialundervisningen ved denne skolen om-
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fatter bade undervisning/arbeid og bolig/fritid. Oppleeringen er i stor grad praktisk
rettet. Tilnsermingen til kunnskap tar utgangspunkt i konkrete arbeidsfunksjoner og
handlingsmenstre som kvalifiserer til kompetanse i en selvstendig jobb. Formalet
med oppleringen er 4 gi elevene kompetanse som enten kan danne grunnlag for
videre utdanning til lerekandidat, til fag- eller svennebrev, videre skolegang eller
tilsetting som assistent eller hjelpearbeider i det ordinaere arbeidslivet. Opplering-
ens faglige innhold er hentet fra mal og hovedmomenter i lereplaner for grunnkurs
og vkI. Opplaringen baseres pa konkrete rammer, krav og forventninger i under-
visning/arbeid og bolig/fritid.

Spesialundervisningen er strukturert som et ettarig kurs, 30+8 modellen. Opp-
leeringen bestar av minimum 30 uker pa skolen og en 8-ukers godkjenningsperiode
i bedrift. Opploeringen kan forlenges for de som trenger mer tid. 30+8 modellen gir
kompetanse pa lavere niva, og det er utarbeidet en individuell opplaeringsplan
(IOP) for hver utdanningsgruppe, og ikke for hver elev. Denne modellen gjelder
for de fleste av skolens elever som har spesialundervisning. For elevene som ikke
gnsker eller makter a4 falge 30+8 modellen, lages det egne IOP’er. Dette var tilfelle
for noen av prosjektelevene etter at de hadde vaert ved skolen en stund.

Opplaeringen i utdanningsgrupper er inndelt i tre faser; malavklaring, fagdel og
en 8-ukers godkjenningsperiode i bedrift. Elevene starter med en malavklaring
hvor en seerlig jobber i forhold til sosial og arbeidsmessig kompetanse. Det legges
vekt pa palitelighet, samarbeidsevne og engasjement. Malavklaringens varighet er
pa minimum 5 perioder (en periode bestar av tre uker). Nar elevene er godkjent i
forhold til sosial og arbeidsmessig kompetanse kan de sgke seg over i fagdel. Tae-
rerne har en apen dialog med elevene om deres progresjon og ferdigheter slik at
elevene far vite av laereme nar de er klare til a sgke seg over i fagdel. Nar de er
godkjent etter a ha sgkt seg over i fagdel, skal elevene ut i en tre ukers praksisperi-
ode i bedrift. Malet med denne perioden er todelt; dels far de kunnskaper om hvil-
ke krav som stilles i bransjen, og dels far de en forsikring om at de har valgt "rett"
utdanning. Fagdelen har ingen minimumstid, men for a fa godkjent utdanningen
kreves det at eleven har dokumentert minimum 690 praksistimer og 120 timer
yrkesteori (totalt 30 uker hvor malavklaringsdelen ogsa er inkludert). Elevene job-
ber mot og godkjennes i forhold til faglige mal beskrevet i utdanningsgruppens
opplaeringsplan, som altsa er satt sammen av mal og hovedmomenter i laereplanen
for grunnkurs og vkI. I tillegg ma eleven ha oppnadd faglige kunnskaper og ferdig-
heter og en sosial handlingskompetanse i overensstemmelse med samfunnets og
arbeidslivets krav. Nar elevene er vurdert som gode nok i forhold til faglige og
sosiale/arbeidsmessige mal er fagdel slutt og eleven skal ut i en endelig atte ukers
godkjenningsperiode i bedrift. I denne perioden arbeider eleven som hjelpearbei-
der, og det blir stilt samme krav til eleven som til de faste medarbeiderne med tan-
ke pa oppmgte, samarbeid, palitelighet og kvalitet pa arbeidet. I lgpet av disse atte
ukene skal bedriften vurdere om eleven innehar de faglige og sosia-
le/arbeidsmessige kvalifikasjoner som bransjen stiller til hjelpearbeidere. Hvis be-
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driften mener at eleven ikke innehar de nodvendige kvalifikasjonene ma eleven
tilbake til skolen for a fortsette sin opplaering.

Det tilrettelagte oppleringstilbudet i utdanningsgruppene bestar av minimum
65 prosent praktisk arbeid og maksimalt 35 prosent yrkesteori og allmenne fag.
Som tidligere nevnt, kan elevene nar de selv gnsker det sgke om a falge teoriun-
dervisning i de allmenne fagene norsk, engelsk, matematikk eller naturfag. Elevene
kan bare folge ett av disse fagene av gangen. Elevene som ikke folger noen all-
mennfag, far en gkning i antall praksistimer.

Skolen satte fra skolearet 1999,/2000 i gang et prosjekt med elevgodtgjorelse.
Elevgodtgjorelsen bestar av en kombinasjon av timebetaling for teoretisk og prak-
tisk opplaering og en bonus som er direkte knyttet til presist fremmgte og deltakel-
se i alle praksis- og teoritimer. Hvor stor del av godtgjeringen som er henholdsvis
bonus og timebetaling avhenger av hvor elevene befinner seg i utdanningsstruktu-
ren. For elever i malavklaring beregnes 30 prosent av den gkonomiske rammen til
timegodtgjoring og 70 prosent til periodebonus. For elever som er kommet over i
fagdel er fordelingsngkkelen slik at 30 prosent av belgpet avhenger av oppnadd
bonus og 70 prosent kan opparbeides gjennom timegodtgjering. Elevgodtgjarelsen
utbetales i slutten av en periode, som bestar av tre uker. Elevene kan ogsa misie
retten til d opptjene borust3 ved for eksempel forsentkomming og fraveer som ikke er
administrert av skolen eller dokumentert gjennom fraversmelding. Elevene kan
selv benytte tre fravaersmeldinger i aret uten at retten til 4 opparbeide seg bonus
bortfaller. I bade intervju med kererne ved skolen og i en rapport skolen har utar-
beidet om bonusordningen, kom det frem at fraveeret hadde gatt drastisk ned og
skulking var nzermest et ikke eksisterende problem etter innfgringen av ordingen
med opptjening av bonus. Til tross for at reglene rundt bonusordningen, hospite-
ring og bytting av utdanningsgrupper kan synes kompliserte, er det vart inntrykk at
elevene ved skolen hadde oversikt over det hele allerede etter 4 ha vaert ved skolen
et par maneder. En elev pekte pa at bonusordningen bidro til 4 motivere for a
utfore de oppgavene som ble gitt ved skolen: "Jeg har lyst til 4 gjore noe her. Det
er pa grunn av bonusordningen. Du far 600 kroner hvis du meter opp hver dag og

13 Skolen opererer med begrepet "a miste retten til 4 opptjene bonus” nar en elev av
ulike grunner ikke far utbetalt bonus. For en utenforstaende kan dette lett oppfattes
som at en straff, nemlig at en ikke far noe som enn ville ha fatt om en hadde for ek-
sempel oppfort seg akseptabelt, ikke kommet for sent, mgtt tidsnok osv. Imidlertid
papekes det fra skolen at dette ikke er en straff. Bonus er ingen rettighet, men noe en
gjor seg fortjent til. Altsa er utbetaling eller ikke utbetaling av bonus ment a vaere en
konsekvens av elevenes handlinger og valg. Det er et positivt incitament nar en elev
har valgt a handle pa en slik mate som skolens regler foreskriver. T samtaler med sko-
lens elever var det tydelig at terminologien ”a miste retten til a opptjene bonus” var
godt innarbeidet i deres forstaelse og sprakbruk. Selv om det for oss virket som at det
nok i en del tilfeller i praksis ble opplevd som en reell straff for ugnsket handlingsut-
fall 4 miste retten til 4 opptjene bonus.
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jobber i hver gkt, det nytter ikke bare 4 mgte opp.” For denne eleven var det moti-
verende 4 fa betalt for den jobben han gjorde. Han visste at det krevde full innsats
hvis det skulle bli bonus. Elevene ved skolen hadde en jobb som skulle gjores og
gjennom bonusordningen erfarte de at arbeidet de gjorde ble verdsatt. At bonusen
var viktig for elevene fikk vi dokumentert da vi var tilstede en dag bonusen ble
utbetalt. I kantina gikk diskusjonen blant alle de som hadde fatt utbetalt full elev-
godtgjorelse og de som ikke hadde det.

Marka videregaende skole bygger sin pedagogiske praksis pa et konsekvenspe-
dagogisk teorigrunnlag (se avsnitt 2.4 for en redegjorelse for konsekvenspedago-
gikk). Det er en hgy bevissthet i personalet omkring det pedagogiske grunnlaget.
Flere lerere pekte pa at skolens helhetlige pedagogisk opplering, bade nar det
gjaldt det faglige og sosiale, var av stor betydning for elevenes totale utvikling. En
leerer uttrykte hva som var viktig for elevenes laering pa folgende mate: ”Strukturen
(i oppleeringen) er viktigere enn hvem som er lzerer. Det er viktig med et trygt og
godt opplaerings- og arbeidsmiljg. Vi har en induktiv praktisk innfallsvinkel, og
dette er positivt for vare elever. Denne formen for opplaering er et svar for de som
synes praksis/arbeid er en bedre leeringsarena enn en teoretisk innfallsvinkel. Ele-
ver med sosio-emosjonelle problemer vil lettere kunne nyttegjore seg hjelp i et
trygt fellesskap. De kan fa hjelp for bade de som skjer pa skolen og i fritiden nar de
bor pa internat. De kan fa hjelp til ogsa 4 mestre sosiale krav. Det er ogsa viktig
med tett oppfolging og tilbakemeldinger, og vi er derfor tydelige i vare holdninger
og vare forventninger til elevene slik at det er tydelig hva som er gnsket atferd”.

Vi vil i gjennomgangen av vart datamateriale om skolens opplaering bade drgf-
te den pedagogiske praksisen i forhold til det teorigrunnlaget som ble presentert i
kapittel 2, og vi vil selvsagt ogsa se pa hvordan den praksis vi har observert star i
forhold til en konsekvenspedagogisk tenkemate.

Gjennom observasjonene foretatt ved denne skolen, var vi vitne til opplering
pa i hovedsak tre ulike arenaer, verksted, klasserom/datarom og internat. Vi vil na
belyse tilrettelegging i utdanningsgrupper gjennom eksempler fra oppleringen,
samt elevers og kereres vurdering av bade faglige og sosiale aspekter ved tilbudet,
herunder ogsa internattilbudet. Vi belyser ogsa utfallet av denne tilretteleggingen
gjennom a se pa elevenes trivsel og faglige og sosiale progresjon.

5.21 Opplaering i utdanningsgrupper

Selve opplaeringen knyttet til de ulike utdanningsgruppene foregikk hovedsakelig
gjennom praktisk arbeid i lokaler som var tilpasset det arbeidet de skulle utfore,
som for eksempel et verksted, en stall eller et kantinekjokken. Elevene hadde ogsa
noe gjennomgang av yrkesteori knyttet til oppleringen pa utdanningsgruppene.
Det praktiske arbeidet pa de ulike utdanningsgruppene besto i stor grad av bear-
beiding eller produksjon av konkrete produkter eller tjenesteyting pa bakgrunn av
ettersparsel. Pa utdanningsgruppe for kantine og storkjokken tilberedte elevene
mat til internatelevene og lunsj og middag for salg til ansatte og besgkende. Pa
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mekanisk verksted og i trearbeid produserte de produkter for salg og pa bestilling,
men de tok ogsa pa seg oppgaver nar det var noe konkret skolen matte ha utfort.

Pa utdanningsgruppe for SFO (skolefritidsordning) var deler av dagen satt av
til 4 gi et SFO-tilbud til barn i nzermiljeet. Pa utdanningsgruppe for transport fore-
gikk deler av oppleringen ved at de patok seg kjoreoppdrag bade for skolen og for
eksterne oppdragsgivere. Ogsa pa de andre utdanningsgruppene ble opplaeringen
giennomfert pa tilsvarende mate, ved at opplaeringen foregikk giennom praktisk
arbeid som var delvis rettet mot produksjon eller tjenesteyting for salg, enten til
kunder utenfra eller for 4 dekke behov skolen selv matte ha. Laererne var ogsa selv
med i produksjonen/tjenesteytingen. Elevene fikk utfore alt arbeidet de kunne
klare ved hjelp av veiledning. Nar det ble for komplisert og vanskelig overtok lae-
rerne produksjonen eller den oppgaven eleven holdt pa med. Hvilke oppdrag den
enkelte utdanningsgruppe tok pa seg, ble vurdert i forhold til malene for elevenes
lering. Det ble av elevene selv fremhevet at de foretrakk a ga i utdanningsgrupper
fremfor tradisjonelle klasser. Dette ble begrunnet med at en i utdanningsgrupper
fikk mer kontakt med bade laerere og medelever, og at kererne hadde tid til 4 gi
elevene den veiledningen og hjelpen de hadde behov for. At lererne i utdannings-
gruppene hadde mer tid til elevene skyldtes hgy lerertetthet. Pa hver utdannings-
gruppe var det minst to laerere, som regel en faglaerer og en arbeidsleder!, men ved
enkelte utdanningsgrupper var det tre lerere til stede.

I prosjektets forste ar gjennomforte vi korte observasjoner hvor hver av ele-
vene ble observert en eller to timer. Vi observerte ved seks av utdanningsgruppene,
en allmenn teorigkt, og to husmgter det farste aret. Noen elever ble ikke observert
andre aret, men de vi observerte, ble observert grundigere (jf avsnitt 1.4.5). Andre
aret fulgte vi oppleringen i tre utdanningsgrupper og vi observerte da i alt tre dager
pa hver utdanningsgruppe. Vi gir nedenfor eksempler pa tilretteleggingen av eleve-
nes lkeringsarbeid i utdanningsgruppene. Vi var vitne til hvordan opplaeringen i
utdanningsgruppene foregikk gjennom praktisk utfgrelse og produksjon av pro-
dukter og tjenesteyting, opplering i yrkesteori og veiledning i forhold til sosiale
ferdigheter. Vi har valgt 4 gruppere observasjonene pa utdanningsgruppene etter
om det i hovedsak dreide seg om laering gjennom praktisk arbeid i verksted eller
om det var opplaering i yrkesteori.

Praktisk oppleering og arbeid pa verksted

I intervjuene med elevene var alle klare pa at de likte a leere gjennom 4 jobbe prak-
tisk. "Jeg foretrekker helt klart praksis. Det verste jeg vet er a se en tavle”.

I observasjonen av opplering pa mekanisk verksted andre aret fikk en elev i
oppgave a kappe til stalbjelker. Laereren viste eleven hvordan han skulle male til og
hvor han skulle kappe. Eleven bar inn materiale og begynte a arbeide. P4 samme

14 En arbeidsleder har fagutdanning i faget som det gis opplering i, men har ikke faglig
eller pedagogisk opplering fra hoyskole eller universitet.
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vis, ble eleven senere vist hvordan han skulle borre hull i stalbjelker. Elevene fort-
satte arbeidet slik lereren hadde vist ved a kopiere det laereren gjorde. Eleven job-
bet jevnt og trutt, bare avbrutt av at boret matte stilles inn pa nytt for nye hull.
Laereren viste hvordan dette skulle gjores og eleven fortsatte arbeidet etter loererens
anvisninger. I dette eksempelet ser vi hvordan leereren legger til rette for lering
gjennom stillasbygging (se avsnitt 2.3). Leereren forklarte og viste hva eleven skulle
gjore, og elevene kerte gjiennom 2 lytte til leererens forklaring og 4 observere hvor-
dan han lgste oppgaven. Dette er en den formen for oppleringen vi har beskrevet i
avsnitt 2.3 Mesterlaere og den er typisk for yrkesoppleering. Dette er en opple-
ringsmodell vi observerte i det meste av opplaeringen i utdanningsgruppene bade
farste og andre aret. Enkelte situasjoner hadde ogsa visse tillegg og variasjoner.

I tillegg til 4 observere opplaering lagt opp som mesterlere ved at en lzerer viste
hvordan elevene skulle utfare arbeidsoppgaver, var vi andre aret vitne til at elever
kunne kere av hverandre gjennom 4 samarbeide for 4 lage et produkt. To elever
fikk i oppgave a sage til materiale og montere et bord. Laereren forklarte og viste
dem hvordan de skulle gjore dette. Den ene eleven kappet og den andre tok i mot
ferdig kappede planker og la dem pent pa et trillebord. Elevene jobbet fint sammen
og etter en stund ba den eleven som hadde kappet plankene den andre eleven
overta. Men den andre eleven uttrykte at han ikke trodde han ville fa det til. Da sa
den forste eleven at han kunne vise ham hvordan han skulle gjgre. Han gjorde det,
og etter 4 ha blitt forklart og 4 ha observert hvordan det skulle gjores klarte den
andre eleven ogsi oppgaven.

Da de skulle sette sammen bordet, forklarte lereren forst hvordan bordet
skulle settes sammen fgr han viste dem det. Elevene begynte 4 montere ett bord,
men gjorde det ikke helt slik lzereren hadde anvist og de fikk etter en kort stund
problemer. Da forklarte lereren dem hva de gjorde galt og begrunnet hvorfor de
matte gjore det pa den maten han forklarte. Dette eksempelet viser i likhet med
eksempelet fra mekanisk verksted at opplaeringen foregikk ved at lererne forklarte
og viste elevene hva de skulle gjore for de begynte pa noe nytt, samt at leereren
veiledet dem underveis. Elevene hjalp ogsa hverandre med a forklare og vise nye
arbeidsmater. P4 den maten bygde de mer kompetente (enten det var en lerer eller
en elev) stillas for den som skulle kere 4 utfere en ny arbeidsoppgave.

Felles for bade mekanisk utdanningsgruppe og trearbeid var at elevene skulle
lzere 4 lage konkrete produkter. Pa SFO var det annerledes. Der skulle de yte en
tjeneste. Opplaeringen pa SFO foregikk i stor grad gjennom planlegging av, forbe-
redelse til og omsorg for smaskolebam. Laerere var til stede og tilgjengelige for
elevene som veiledere, og elevene kunne fa kommentarer og tilbakemeldinger fra
lererne bade i planleggings- og giennomferingsfasen. Elevene ved SFO fikk i likhet
med elevene pa de andre utdanningsgruppene ogsa muligheten til 4 laere gjennom a
observere hvordan kererne deres behandlet barna (jf modellzering, se avsnitt 2.3).

Vi skal her presentere et eksempel fra SFO fra andre aret som skiller seg noe
fra den opplaeringen vi tidligere har presentert fra de to andre utdanningsgruppene.
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Eksempelet er fra planleggingsfasen hvor to elever fikk beskjed om a planlegge et
paskemaltid. Laereren ga elevene tips om at de burde finne ut hva de gjorde i fjor
og vurdere om de ville gjenta det. Elevene fant frem beskrivelsen av hva de hadde
gjort aret for. De ble enige om a gjore det samme, koke egg og bake rundstykker.
Leereren spurte nar de hadde tenkt til 4 lage rundstykkene. Elevene diskuterte om
de matte gjore det samme dag eller om de ville rekke 4 gjore det om morgenen den
dagen det skulle serveres. Som hjelp til 4 finne ut nar de burde bake rundstykkene
spurte lereren om hvor god tid de hadde om morgenen og hvor lang tid de ville
bruke pa 4 lage rundstykkene. Leereren ba dem videre overveie dette i forhold til
fordelen med ferske nybakte rundstykker nar de skulle spises. Etter 4 ha tatt i be-
traktning lererens innspill ble elevene enige om at de rakk 4 bake rundstykkene
samme morgen som de skulle serveres.

Vi sa av dette eksempelet hvordan veiledningssamtalene mellom lzerer og ele-
ver bar preg av at laereren stilte spgrsmal som fikk elevene til 4 tenke og se nye
sider ved sitt problem slik at de selv kom frem til en god lgsning. Pa den maten
tilrettela laereren gjennom a bygge stillas slik at elevene selv klarte mer enn de ville
gjort pa egenhand. Elevene lerte ogsa a tenke igjennom og se hvorfor noen lgs-
ninger pa oppgaver og problemer var bedre enn andre. Laererne hadde en apen
dialog (jf avsnitt 2.2) med elevene om lgsningen av deres oppgave. Maten lererne
stilte spersmal pa, ga elevene gvelse i selvstendig tenkning og problemlgsning, i
stedet for bare 4 gi dem en fasit uten begrunnelse.

Ved Marka videregiende skole ble det lagt vekt pa a gi bade faglig og sosial
oppleering. Av vare observasjoner bade farste og andre dret sa vi elever som jobbet
jevnt og trutt med oppgavene sine, men vi sa ogsa elever som matte ha tett oppfal-
ging for ikke 4 spore av. Enkelte elever ble raskt avledet, var nysgjerrige pa hva
andre snakket om, og kunne holde pa med andre ting som de var mer interessert i.
En laerer uttalte i et intervju andre dret at han i forhold til en elev hadde handtert
dette med 4 si til eleven: "Det er fint at du lurer pa ting, er nysgjerrig og praver a
finne ut av ting, men det ma du gjore pa fritiden. Det er ingen arbeidsgiver som er
villig til 4 betale deg for 4 sta og gruble, hvis du ikke gjor det du skal. De betaler for
tiden din og gnsker mest mulig ut av den”.

Av denne uttalelsen ser en hvordan fagoppleringen er tett knyttet sammen
med oppfoelging og opplering i sosiale ferdigheter og i viktigheten av en god ar-
beidsinnsats. Laererne ga elevene realitetsorientering, de begrunnet gnsket oppfar-
sel med at det er det som kreves og som forventes av ham nar han kommer ut i
arbeidslivet. Indirekte fortalte lzereren her hvilken konsekvens ulik innsats ville fa
for eleven i arbeidslivet. Det ble gjort tydelig for eleven hvilken oppfarsel som
forventes og som er ngdvendig for a lykkes i en fremtidig jobb. T avsnitt 2.4 re-
degjorde vi for at det i konsekvenspedagogikk er et mal at elevene skal gjgres klar
over de konsekvensene ulike handlinger medfgrer, bade for dem selv og for andre.
Elevene skal gjores klar over at de ikke bare velger handlingen, men ogsa handling-
ens konsekvens. Nettopp dette ble gjort i dette eksempelet.
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Det sosiale miljget og forholdet mellom elever og mellom elever og lerere pa
utdanningsgruppene var stort sett godt, men det hendte at det oppsto gnisninger
mellom elever. Observasjonene ved en av utdanningsgruppene viste at enkelte
elever smaertet eller terget sine medelever. Folgende episode fra andre aret viser
hvordan kererne brukte konsekvenspedagogikk da han tok fatt i en elevs terging.

En lerer og en elev fra en utdanningsgruppe kom inn pa kontoret til en annen
utdanningsgruppe. I pausen hadde det vaert en episode hvor en elev hadde sglt til
en annen elev sine arbeidsbgker. Den ene elevens lerer spurte den eleven som var
blitt pekt ut av den som hadde fatt tilsglt bgkene sine om det var han som hadde
sglt, men denne eleven benektet dette. Da ba laereren begge elevene forklare hva
som har hendt fra begynnelsen. Den eleven som hadde fatt tilsglt sine arbeidsbg-
ker ga sin versjon av hva som hadde skjedd. En del andre elever ble ogsa spurt om
hendelsesforlgpet, men de var litt vage pa hva som egentlig hadde skjedd. Disse
elevene var den ene elevens venner og det var tydelig at de ikke gnsket 4 angi ham.
Til slutt skjot lereren inn at han ikke ville ga videre med dette hvis bare den som
hadde gjort det innrgmmet det. Hver enkelt av de elevene som hadde vaert til stede
nar hendelsen hadde foregitt ble spurt om de hadde gjort det, og tilslutt kom turen
til den eleven som ferst var blitt pekt ut, og denne eleven innrgmmet at det var
ham.

Denne episoden viste at skolen var rask til 4 ta tak i trakassering og lite hygge-
lige hendelser blant elevene slik at de fikk skvaeret opp raskt og at det ble gjort helt
tydelig hvilken oppfarsel som ikke tolereres ved skolen. T folge konsekvenspeda-
gogikk hevdes det at utvikling av sosial kompetanse oppnas primaert gjennom at
eleven kan hjelpes til 4 reflektere over sine handlinger giennom de tilbakemeldinger
som gis pa elevens atferd.

Episoden fikk ingen videre folger for ham som hadde terget sin medelev.
Imidlertid ville flere lignende episoder til sammen kunne fore til at elever fikk pa-
bud eller matte forlate sin utdanningsgruppe, ved at de enten ble oppsagt eller
matte velge seg bort for sa a sgke seg til en annen utdanningsgruppe. Det ble av
enkelte elever hevdet at laererne i enkelte tilfeller hadde vaert litt for tilbakeholdende
med 4 reagere i forhold til enkelte elevers atferd mot medelever. En elev papekte at
han hadde sgkt seg til en annen utdanningsgruppe fordi han gikk lei av a bli terget.

Yrkesteori

I tillegg til den praktiske opplaeringen og produksjonen pa verkstedet, hadde eleve-
ne ogsa noen timer yrkesteori i uken. I observasjonen av opplaeringen pa mekanisk
utdanningsgruppe inngikk en gkt med yrkesteori. Timen startet med at elever og
leerer pratet sammen om erfaringer fra en utflukt til jakt- og fiskemesse som de
hadde vaert pa dagen i forveien. Deretter gjennomgikk fagherer teori om ulike typer
"gjenger” (pa skruer). Laereren stilte spgrsmal og spant videre pa elevenes svar.
Han tegnet pa tavla, illustrerte forskjeller pa hvordan en maler gjenger i millimeter
og i tommer. Elevene fikk ogsa se og ta pa ulike skruer og muttere. Elevene var
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oppmerksomme og de stilte spersmal som lereren svarte pa. Laereren brukte ek-
sempler fra ulike gjengetyper fra ulike land. Deretter gikk de gjennom det metriske
system.

Leerer: Hua er enmeler?
En elev: Det er 10 diesimeter; 100 cantimeter, 1000 millimeter.
Leerer: Det er riktig, menaa bvor lang er enmeler?

Hver elev pekte og holdt handflaten ut og anga hvor hgyt fra gulvet de trodde en
meter var. Deretter fortsatte lzereren med a spgrre hvor lang en desimeter, en cen-
timeter og en millimeter var. Elevene anga om lag hvor mye hver av lengdene var.
P2 slutten av gkta med yrkesteori tok lereren frem ulike maleredskap for a male
tidels millimeter. De snakket litt rundt det, hvilke mal de bruker nar de skal male
ting, hva som star pa arbeidstegninger osv. Laereren forklarte i pausen etter yrkes-
teoritimen, at det seerlig var en av forstedreselevene som hadde store problemer
med a male til materiale, noe som var viktig kunnskap 4 ha i det arbeidet de gjorde.
Han begrunnet at han begynte veldig elementeert med at han gnsket a vaere sikker
pa at alle elevene skulle fa med seg hva det gikk ut pa. T denne gkta fulgte elevene
stort sett godt med. Av og til sporet de litt av, men lsereren var rask til 4 dra dem
inn igjen. I intervju med elevene ble det papekt at en kombinasjon av at leereren
forklarer og elevene far prove selv var en god mate a loere pa. "1 yrkesteorien er det
fint med en kombinasjon av at laereren forklarer og at vi elevene far prgve selv. Det
holder ikke at loereren demonstrerer”.

Av observasjonen ser vi at yrkesteoriundervisningen pa mekanisk verksted tok
utgangspunkt i hva elevene hadde behov for av teoretisk kunnskap for 4 kunne
utfore det praktiske arbeidet. Undervisningen var naert tilpasset elevenes lereforut-
setninger og kunnskaps- og ferdighetsniva. 1 oppleringen pa verkstedet bygde
lererne stillas og veiledet dem gjennom selv 4 vise hvordan noe de skulle utfgres
for at elevene si kunne kopiere dette. Laererne fulgte med pa at elevene klarte opp-
gavene og ga dem veiledning i forkant og underveis, samt vurdering av gjennom-
fort arbeid. Yrkesteoriundervisningen var i stor grad lagt opp som en samtale mel-
lom lerer og elever, hvor lzereren innimellom hadde korte presentasjoner av teori.
Leereren stilte elevene bade apne og lukkede spgrsmal (se avsnitt 5.2) som elevene
svarte pa. Begge sporsmalsformene fungerte godt ved at elevene deltok aktivt og
undervisningen ble drevet fremover uten lange avsporinger. Samtalen virket natur-
lig og elevene stilte ogsa leereren spgrsmal. Laereren var en tydelig leder, samtidig
som elevene var aktive deltagere som kom med egne innspill.

Ogsa pa SFO observerte vi en time med yrkesteori. I denne timen ble elevene
bedt om a gjore ferdig en plansje de tidligere hadde begynt pa. Plansjen skulle in-
neholde en oversikt over hvilke leker som foregar inne, hvilke som foregar ute og
hvilke leker som kan forega begge steder. De hadde tidligere satt opp sma lapper
med forskijellige leker under hver kategori. Laereren ba dem diskutere hvilke leker
som hgrer inn under hvilken kategori for de begynte 4 fore dem inn med tusj. Ele-

100



vene diskuterte ikke, men begynte 4 skrive med en gang. Alle elevene deltok aktivt i
skrivingen etter tur. Da de var ferdige med 4 skrive sa de at de hadde mye plass
igien pa arket. En elev foreslo at de kunne dekorere plansien med tegninger av
leker og elevene begynte 4 tegne. Laereren sto og fulgte med pa elevenes arbeid og
kom med kommentarer.

Leerer: Huordaner stolleken?

En elevr Vi setter fiem en stol mirdie e det sam deet er bam som deliar. Nar nisikken
stopper skal alle finme seg en stol. Den som ikke fdir sitte gir ut, deretter fiemes enda en
Stol.

Leerer: Scnm bar feg bert dien agsd. Huor tror diu den egrer seg best, uile éller inme?

Eleverie: e (de har oppfort denunder “ime g ute leker”)

Leerer: Det badde kanskje wert lurt buis dere badde snakket sammen for dere begile di

skrice.
I eksempelet fra timen med yrkesteori pa SFO var det elevene selv som styrte ut-
formingen og arbeidet med a lage en plansje over ulike former for lekeaktiviteter.
Leereren fulgte med pa elevenes arbeid litt tilbaketrukket. Da hun sa at de hadde
valgt feil svar bygde hun stillas (se avsnitt 2.2.3) ved a stille spgrsmal til elevene
som fikk dem til a tenke i giennom det de hadde svart og selv komme frem til rik-
tig svar.

5.22  Opplaring i klasserom og datarom — prosjektorientert
gruppearbeid

Elevene kunne selv velge om de ville fglge undervisning i teorifagene norsk, eng-
elsk, naturfag og matematikk nar de selv var motivert for det. Kravet for 4 besta et
teorifag var 4 ha deltatt minimum 75 timer og ha kommet opp pa et faglig niva
som tilsvarer minimum karakteren 2 for dette faget pa grunnkursniva. Nar elevene
hadde oppnadd dette ble det avholdt en eksamen for den enkelte elev.

Flere av laererne ved skolen fortalte at mange av elevene i de ulike utdannings-
gruppene var lei teoriundervisning og teorifag nar de startet forste skoledr, og at
mange elever i starten derfor valgte a bare vaere pa utdanningsgruppene. Etter en
stund skjonte imidlertid de fleste elevene av seg selv at de trengte for eksempel
matematikk for det arbeidet de skulle utfgre pa verkstedet. Gjennom a fole behov
for den kunnskapen de kunne fa ved a delta i teoriundervisningen ble de motivert
til ogsa a velge teorifag,

Forste aret observerte vi en gkt i ett teorifag og andre aret fire gkter i to av
teorifagene. Det var om lag atte elever og en til to lerere som deltok i hver gkt. En
gkt varte om lag 22 time inkludert korte pauser. Observasjonene av teoriunder-
visningen viste en opplaering som i stor grad var lagt opp som arbeid i grupper og i
par. T intervju med elevene kom det frem at elevene syntes de laerte mest gjennom
praktisk arbeid. Flere av elevene uttrykte at nar det gjaldt teoriundervisning sa likte
de a jobbe med prosjektarbeid, og de likte samarbeid mellom elever ved a jobbe i
par eller grupper. Elevene var tydelige pa at de foretrakk dette fremfor tradisjonell
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tavleundervisning. Mange foretrakk ogsa dette fremfor selvstendig arbeid med
teorioppgaver, selv om enkelte syntes dette ogsa var en grei arbeidsform.

Den gkta vi observerte fgrste aret lignet mye pa det som vi observerte andre
aret nar det gjaldt onganiseringen av oppleringen, start med samling i klassen hvor
arbeidsoppgaver klargjares, deretter gruppe- eller selvstendig arbeid og felles opp-
summering pa slutten av gkta, og deveres warierande innsits nidr bereren i pericder var
Sirneaade. Av vare observasjoner sa det ut til at arbeidsformen i teorigktene funger-
te noe ulikt for forskjellige elever. Vi vil nedenfor ga gjennom eksempler fra tre
gkter som illustrerer hvordan opplaeringen konkret var lagt opp og hvordan eleve-
nes innsats og utbytte varierte.

I det forste eksempelet delte lzereren ut vurderingskriterier for en modul i
faget i starten av gkten. Laereren fortalte at dette var en del av kereplanen i faget,
det vil si noe de var ngdt til 4 ga igjennom for a fa karakterer. Laereren sammenlig-
net lereplanen og malene for elevenes opplaering med arbeidsredskaper de ma ha
for eksempel for a mekke bil. Verktgy var noe elevene brukte til daglig i utdan-
ningsgruppene og som var helt ngdvendig for a kunne utfore oppgaver. Lererne
brukte et bilde av noe som var kjent for elevene (verktgy) for a anskueliggjore for
dem hvor viktig lereplanen var for deres arbeid, og dermed tydeliggjore for eleve-
ne hvorfor de skulle jobbe med laereplanmélene i denne timen. Leererne provde pa
denne maten 4 motivere elevene til denne gktas arbeid ved 4 gi dem en klar forsta-
else av hvorfor de skulle jobbe med det. Vygotsky har fremhevet at "all menneske-
lig aktivitet karakterisert ved 4 veere malrettet” (Dysthe 1995:226). Men i tillegg til
at elevene far vite om formalet med det de gjor, ma de ogsa dele malsettingen for
at en kan si at laeringsaktiviteten er malrettet. Elevene ble etter 4 ha blitt forklart
hvorfor det de skulle jobbe med var viktig, delt i grupper pa to og to. Hver gruppe
fikk ansvar for 4 ta for seg to mal. Elevene skulle forklare hva malene gikk ut pa og
komme med forslag til prosjekter som innebar arbeid med disse malene. Laererne
gjorde det tydelig for elevene at ved at de selv kunne foresla prosjekter, sa kunne
de selv vaere med pa a pavirke sin egen laeringssituasjon og derigiennom fa en viss
kontroll over innholdet i oppleringen. I avsnitt 2.1.3 ble dette pekt pa som viktig
for at elevene skulle ta ansvar for egen laering.

Elevene fikk beskjed om at de hadde en time pa seg til 4 lgse den oppgaven de
hadde fatt. Vi vil videre gjengi hvordan to av elevene lgste den oppgaven de hadde
fatt.

De to elevene gikk til datarommet. Den ene satte seg foran datamaskinen og
jobbet, mens den andre satte seg ved siden av og var mest opptatt av a prate med
andre elever. Den eleven som jobbet prgvde a fa den andre med pa 4 jobbe, men
denne eleven var rask til 4 spore av. Hans eneste bidrag var 4 komme med forslag
til ett prosjekt. Han begrunnet forslaget med at han hadde lyst til 4 vite mer om
dette temaet. Da de skulle tilbake til klassen var ingen av elevene ferdig med det de
skulle gjare sa de fikk en halv time til pa seg. Den tiden brukte de to elevene til 4 ta
pause. Da alle elevene var tilbake til klasserommet sa laereren at de na hadde jobbet
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med kereplanen. Laereren ba deretter de to elevene starte med 4 presentere det de
hadde skrevet om malene og komme med forslag til prosjekter. Den eleven som
hadde jobbet var ogsa den som sto for det meste av presentasjonen. Av presenta-
sjonen kom det tydelig frem at elevene ikke hadde gjort seg ferdig med den oppga-
ven de hadde fatt. Laererne papekte at det kunne de jo gjort den siste halvtimen de
hadde fatt ekstra i stedet for a ta seg fri. Deretter gikk de gjennom de andre eleve-
nes arbeid og laererne skrev malene og prosjektforslagene pa tavla.

I det andre eksempelet skulle elevene jobbe med forskjellige emner som var
sentrale i faget. Pkta startet med at laereren ga en gjennomgang av vurderingskrite-
riene for faget og han skrev opp seks sentrale emner pa tavla som de skulle jobbe
med i denne gkta. Leereren ga beskjed om at de skulle jobbe i grupper pa to eller
tre elever. Laereren delte inn gruppene og lereren ga beskjed om at alle gruppene
skulle finne ut hva de ulike temaene innebar, slik at de kunne forklare dem for
resten av klassen pa slutten av timen. Laereren forklarte at alle elevene skulle kunne
redegjore for de seks temaene, men hvordan de valgte a finne frem til stoft om de
ulike emnene kunne de velge selv. Elevene fikk altsa en viss kontroll over hvordan
de skulle velge 4 lgse oppgaven. Imidlertid hadde elevene litt vanskelig med 4 for-
sta oppgaven. De lurte pa hvorfor de kunne bli spurt om ting de ikke har jobbet
spesielt med, men som andre pa gruppen skulle ha jobbet med. Laereren tok en
liten oppklaringsrunde hvor det ble klart at alle skulle vite hva de andre pa gruppen
fant ut. Elevene kunne selv velge hvor de ville sitte og jobbe og da temaene var
fordelt pa de ulike gruppemedlemmene, forsvant de fleste elevene inn pa data-
rommet, mens lereren gikk til personalrommet. Enkelte av elevene oppsgkte loere-
ren tidlig og ba om hjelp til 4 finne litteratur.

Vi vil videre folge to elever. De to elevene fordelte emnene seg i mellom og
satte seg foran hver sin pc. Den ene eleven skrev fem linjer om et tema ordrett av
fra en lerebok. Han klagde til den andre over at det sto sa mye i boka. Den andre
eleven forsgkte 4 hjelpe den forste med a forklare hvordan han skulle jobbe: "Du
kan ikke bare skrive av. Du ma skrive med egne ord, du ma omformulere.” Men
den farste eleven fikk ikke til 4 trekke ut hovedinnholdet og formulere det med
egne ord. Han ga fort opp, tok en pause og la kabal pa sin pc. Disse to elevene
jobbet svaert lite sammen som en gruppe. De jobbet selvstendig hver for seg med
hver sine temaer. I den grad de snakket sammen var det om andre utenomfaglige
forhold.

Etter en stund kom laereren inn pa datarommet for 4 se hvordan det gikk. Men
den eleven som hadde problemer ba ikke kereren om hjelp. Laereren ga beskjed om
at de skulle samles i klasserommet et kvarter senere for han gikk ut igjen. Da alle
var tilbake i klassen matte laereren forklare enda en gang hva de skulle gjore og at
hvis de valgte a fordele oppgavene seg i mellom sa matte de sette hverandre inn i
temaene, det vil si sette hverandre inn i hva de enkelte hadde funnet ut, slik at alle
kunne forklare dem for laereren senere. Laereren spurte elevene om det ikke var slik
de hadde jobbet i hele ar. Elevene var for sa vidt enig i det. Etter samlingen skulle
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elevene fortsette a jobbe og de fikk beskjed om a komme tilbake en time senere for
a ta en oppsummering. Elevene ble ikke ferdig med oppgaven i lgpet av gkta og da
de skulle foreta en oppsummering pa slutten av gkta, ble de enige om a fortsette
med oppgaven neste gang de skulle ha faget.

I det tredje eksempelet var elevene delt inn i grupper pa to og to og skulle
fortsette et arbeid de hadde starter pa tidligere. Alle elevene jobbet i forhold til ett
tema, men de hadde fatt ulike oppgaver/innfallsvinkler som de skulle jobbe med.
Okta startet med at de gikk igjennom hva alle skulle jobbe med. Deretter gikk alle
elevene inn pa datarommet, mens laereren gikk pa personalrommet. To elever skul-
le lage rollespill. De hadde laget deler av rollespillet, men hadde fatt beskjed av
lererne om 4 utvide det. De satt sammen foran en pc, men hadde problemer med a
komme videre. Den ene av elevene henvendte seg til de andre elevene og sa: "Hei
vi sitter fast, kan dere hjelpe til?” Etter hvert kom det i gang en diskusjon blant
elevene om manuset. Flere av elevene kom med konstruktive tilbakemeldinger. De
to elevene jobbet videre med manuset, men sporet av etter en halvtime og begynte
a surfe pa internett. Vi sa her at for noen elever kan arbeidet uten tilsyn fungere i
en viss tid hvor elevene kan gi hverandre innspill og hjelpe hverandre videre nar
noen star fast.

For de andre elevene ble det en del frem og tilbake for de kom i gang med
sine oppgaver. To andre elever skulle sammen skrive ned fakta om et tema. De
hadde funnet stoff om temaet pa internett som de hadde skrevet ut. Deres ar-
beidsdeling besto i at den ene eleven plukket ut og skrev for hand ned det de skulle
ha med, mens den andre eleven skrev dette inn pa data. Den ene av disse elevene
var konsentrert om skrivearbeidet i lang tid, mens den andre eleven stadig avbrgt
sitt arbeid med a spille spill pa internett. Det var mye uro pa datarommet. Mange
av elevene sporet av og drev med utenomfaglige aktiviteter som chatting og surfing
pa internett og prating med hverandre om Igst og fast. En god stund etter at alle
elevene var ferdig med sine oppgaver, kom lereren innom datarommet og ba ele-
vene sammen se over hva alle hadde gjort og om noe manglet. Det var det ingen
av elevene som gjorde den siste oppgaven de fikk av laererne, nemlig 4 gi hverandre
kommentarer pa det de sa langt hadde gjort. En slik kvalitetssikring av hverandres
arbeid virket det ikke som elevene forsto hensikten med og siden laereren hadde
forlatt rommet var det ingen som fulgte opp det videre arbeidet

Observasjonene av gktene med teoriundervisningen viste at oppleringen i stor
grad var lagt opp som prosjektarbeid, hvor elevene jobbet noe i grupper og noe
selvstendig, med introduksjon og oppsummering i fellesskap i klasserommet. Lae-
rernes klasseromsundervisning bar preg av dialogisk samtale med elevene med
bruk av apne spgrsmal hvor leereren fulgte opp elevenes svar. Dette er en karakte-
ristisk operasjonalisering av et konstruktivistisk og sosiokulturelt laeringssyn, hvor
lereren i forste rekke ses som tilrettelegger for lering og ikke som faktaformidler.
Imidlertid var kererne fravaerende store deler av den tiden hvor elevene jobbet
selvstendig eller i grupper. Elevenes innsats i disse teorigktene var svaert varieren-
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de. Flere av elevene hadde problemer med 4 jobbe selvstendig og i grupper nar
lereren(e) var fravaerende. Vi sa at flere av elevene hadde store problemer med a
jobbe alene, nar de mgtte problemer var det flere som ikke oppsgkte lereren for
hjelp og de sporet fort av nar det ikke var noen til stede som fulgte med pa hva de
gjorde. Men vi har ogsa vaert vitne til at en del av elevene mestret denne arbeids-
formen, selv om de ikke var i flertall.

En neerliggende forklaring til at selvstendig arbeid eller gruppearbeid fungerte
darlig for mange, var at elevene trengte oppfalging underveis med en gang de stgt-
te pa problemer for ikke 4 spore av. At elevene selv matte oppsgke laererne pa et
annet rom for a be om hjelp, var nok vel mye a forvente. Dette er en arbeidsform
som krever elever som tar ansvar for egen leering, noe som bade tar tid a leere og
som krever en viss modenhet. Dette er elever som i den praktiske opplaeringen
jobber side om side med laerere, og som farst og fremst jobbet selvstendig nar de
var godt kjent med en arbeidsoppgave, og som ellers hadde kerere rundt som de
kunne spgrre nir de ble usikre. En pedagogikk som legger vekt pa elevaktivitet
innebeerer ikke at lzereren er blitt overfladig og kan trekke seg vekk fra leeringsare-
naen. Laereren har en stor oppgave som tilrettelegger og veileder for eleven i deres
lzeringsarbeid.

5.2.3 Internat og bofellesskap

Marka videregaende skole tilbad, som et ledd i oppleeringstilbudet, elevene mulig-
het til 4 bo pa skolen, enten pa internat eller i bofellesskap. Fjorten av de femten
elevene vi fulgte ved denne skolen bodde pa skolen. De aller fleste bodde der hele
tiden, men et par elever bodde der for en periode eller kun deler av tiden. En elev
bodde hjemme hele tiden.

Botilbudet ved skolen innebar bade plikter, rettigheter og opplaering, og repre-
senterte en viktig arena for lering av sosiale ferdigheter. Ved a bo pa skolen fikk
elevene et heldagnstilbud hvor de ble hjulpet til a bli mer selvstendige gjennom
plikter som fglger med det a bli voksen. Internatene var heldggnsbemannede,
mens elevene i bofellesskap bodde selvstendig med oppfelging av miljgarbeider fra
internatene to ganger i uken. Alle elevene som benyttet seg av skolens botilbud
startet med a bo i internat. For elevene kunne flytte i bofellesskap var det visse
sosiale ferdigheter i omgang med andre, i forhold til matlaging, husstell, personlig
hygiene og i forhold til gkonomi som elevene matte ha oppnadd. Pa internatene
ble det lagt stor vekt pa a utvikle elevenes sosiale kompetanse. I intervju med in-
ternatlederne varen 2002 ble det oppgitt at de pa internatet tok tak i og jobbet
spesielt i forhold til det elevene matte slite med av sosial art. Det kunne veere a
tydeliggjore hva som er sosial akseptabel atferd, trening i hvordan en kan handtere
konflikter, styring av temperament, opplaering i gkonomi, matlaging og renhold,
personlig hygiene og andre forhold. Pa slutten av det andre aret papekte internatle-
derne at mange av elevene hadde hatt en god utvikling nar det gjaldt sosial kompe-
tanse. En av uttalelsene fra en internatleder om en elevs utvikling, reflekterer en
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utvikling som flere av elevene hadde hatt: ”Sosialt har han hatt stor utvikling. Han
er blitt tryggere pa seg selv. Han har fatt en del egne meninger. Men han har ogsa
fatt behov for 4 vaere med de toffe elevene. Han har gatt fra 4 vaere barn til 4 bli
ungdom.”

Noen av elevene var ved skolestart farste aret skeptisk til 4 bo pa internat.
Enkelte vegret seg for 4 flytte fra familien. Imidlertid opplevde samtlige av de in-
ternatelevene vi intervjuet den forste hgsten, at de trivdes godt pa internatet. Flere
var positivt overrasket over hvordan det var 4 bo pd internat, selv om enkelte av og
til savnet familien. Men det var ogsa mange elever som papekte at de syntes det var
fint 4 fa komme bort fra familien eller bort fra hjemstedet. Enkelte mente de ble
mer selvstendige av a ikke bo hjemme, og enkelte hadde vanskelig familieforhold
eller hadde opplevd problemer i forhold til miljget pa hjemstedet og syntes det var
fint 4 komme til en ny sammenheng. Det ble papekt en rekke ulike forhold ved det
a bo pa internat, mest positive, men ogsa enkelte negative forhold. Av positive
forhold som elevene papekte var at det var svaert sosialt, at de hadde fatt nye ven-
ner, at de fikk botrening og lerte ting som a lage mat, holde det ryddig, gjore rent
og a vaske klaer. Men ikke alle elevene likte pliktene som hgrte med til det 4 bo pa
internat. Enkelte papekte ogsa at det hadde veert gnisninger mellom enkelte elever,
noen hadde opplevd a bli mobbet og enkelte sa det av og til var braik om natta.

Internatene hadde husmgte med jevne mellomrom. Vi observerte varen 2001
tre husmgter ved tre ulike internater. Pa hvert mgte var mellom syv og ti elever til
stede og avdelingsleder for det enkelte internat. Bade elever og avdelingsleder kun-
ne melde saker til mgtet. De temaene som var oppe da vi observerte var saker som
handlet om forholdet mellom elevene pa internatet og om rutiner for arbeidsde-
ling. To av husmgtene fungerte godt. Det var tydelig at de hadde lzert seg a sitte
stille rundt et bord, be om ordet, reise saker, holde innlegg, begrunne standpunkt
eller sak, vente pa tur og akseptere vedtak eller lgsninger. Den tredje observasjonen
skilte seg fra de to farste. Ved dette husmgtet skulle de i generelle former diskutere
mobbing pa grunn av at en enkelt elev var blitt mobbet av medelever pa internatet.
Men debatten som internatlederen hadde planlagt skulle forega pa et prinsipielt
plan, ble fort konsentrert rundt den ene som var blitt mobbet. Elevene som hadde
deltatt i mobbingen, var aktive i samtalen, men ikke pa en konstruktiv mate. Inn-
leggene fra en del elever var delvis i en fleipete tone og fungerte som en sabotasje
av forsgket til lederen om 4 skape debatt om temaet mobbing. Lederen forsgkte a
fa elevene til 4 forsta hvordan det var 4 vaere den som ble mobbet, men mislyktes.
Hun hadde valgt en tekst som hun leste opp om 4 sette seg inn i andres situasjon,
men teksten var for vanskelig og elevene skjonte ikke innholdet. Debatten ble use-
rigs og det virket som om malet for metet, nemlig at mobberne skulle fa innlevelse
i hvordan det var a vaere den som ble utsatt for mobbing, mislyktes.

Eksemplene fra tre husmgter viste at livet pa internatet er en sentral leerings-
arena i forhold til sosiale ferdigheter og sosial kompetanse. Samtidig sa vi av ett av
eksemplene at det 4 jobbe i forhold til 4 gke elevenes sosiale kompetanse kan vaere
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en vanskelig oppgave, og at elevenes opparbeiding av sosial kompetanse og sosiale
ferdigheter ikke er gjort i en handvending. T tillegg sa vi at den fremgangsmaten
lederne brukte til 4 naerme seg sosiale relasjonsproblemer som fungerte best, var a
ta utgangspunkt i og legge tilrette etter det kompetansenivaet elevene befant seg pa.
Dette viser at betydningen av 4 ta utgangspunkt i den nzermeste utviklingssonen (se
avsnitt 2.1.3) ogsa gjelder for sosial lzering (se avsnitt 4.5.1), og ikke bare for laering
av faglig kunnskap og ferdigheter.

Av elevene i prosjektet som bodde pd internat, hadde mange hatt sapass stor
sosial progresjon at de etter hvert fikk flytte i bofellesskap. Totalt hadde syv av
fjorten elever gjort dette da vi foretok intervju vinteren det tredje aret. Disse eleve-
ne hadde hatt en stor sosial progresjon og ble beskrevet som mer selvstendige enn
de andre elevene som bodde pa internat. Imidlertid matte ogsa noen elever flytte
tilbake til internat etter en periode i bofellesskap. Dette hadde flere ulike forkla-
ringer, blant annet at en ikke gikk overens med dem en bodde sammen med. En-
kelte flyttet ogsa tilbake til bofellesskap igjen senere. Enkelte av elevene som hadde
flyttet i bofellesskap sa at de satte pris pa den friheten det innebar 4 fa bo i bofel-
lesskap, selv om det ogsa innebar flere oppgaver og stgrre ansvar for gkonomisk

planlegging, matlaging og rengjoring.

5.24 Trivsel

Samilige elever som gikk i utdanningsgrupper, oppga i intervjuer foretatt i elevenes
forste skolear (hgsten 2000), andre skolear (hgsten 2001) og tredje skolear (vinter
2003), at de trivdes ved skolen. Observasjonen av elevene varen 2001 og varen
2002 ga inntrykk av at de fleste elevene hadde en hyggelig tone seg i mellom.
Mange elever hadde et godt forhold til hverandre, de smatayset og hadde det moro
sammen. Observasjonen viste ogsa at elevene hadde omsorg for hverandres ve og
vel. T intervju med elevene vinteren 2003 oppga alle elevene at de hadde venner
ved skolen, noen hadde fremdeles noen de ikke gikk sa godt overens med. Men alle
ville karakterisere miljget ved skolen som godt. Mange av elevene ga godt skussmal
til bade miljpet pa skolen og til hvordan opplaeringen var organisert. En annen
fortalte ogsa at han trivdes: "Jeg trives kjiempegodt med kerere og elever og alle
sammen. Jeg tror faktisk ikke jeg kunne hatt det bedre. Jeg tror ikke jeg kunne klart
a fullfore et vanlig skolear noen andre steder.” Men selv om han fortalte at han
trivdes, var han ikke forngyd med utdanningsgruppen han gikk pa, og han ville
gjerne bytte. Men selv om han ikke fikk plass pa den utdanningsgruppen han helst
ville, tenkte han ikke pa a slutte pa skolen av den grunn.

I flere av intervjuene med elevene ble det gitt beskrivelser som at dette var den
beste skolen de noen gang hadde gatt pa, hvis de kunne velge pa nytt ville de valgt
a ga pa denne skolen, at de som kommer inn pa denne skolen er veldig heldige og
flere ville anbefale andre om a sgke pa skolen.

Noen elever fortalte at de hadde stor omgangskrets pa skolen, de var venner
med mange. Andre hadde ikke blitt kjent med sa mange, men alle hadde noen gode
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venner. Det var ingen av elevene som gikk alene og ikke hadde noen a vaere sam-
men med pa fritiden. Mange av elevene hadde ogsa hatt kjeerester pa skolen. En
elev uttalt folgende om sosiale miljget pa skolen: "Det er utrolig godt samhold
mellom elevene, det er sa mye som skjer av sosiale greier. Det er ikke noen som
blir holdt utenfor”.

Imidlertid var det ogsa pa ved denne skolen gnisninger mellom enkelte elever.
Enkelte elever fortalte om at de var blitt ertet eller plaget av medelever, men at
lzererne hadde tatt tak i dette og at mobberne i alvorlige tilfeller hadde mattet bytte
utdanningsgruppe. Elever som tidligere hadde plaget medelever ga uttrykk for at de
skjonte at det hadde vaert galt og at de angret og syntes at de selv hadde veert
dumme, selv om ikke alle elevene forsto dette med en gang (jf avsnitt 5.2.3). De
elevene som i perioder var blitt plaget ga uttrykk for at de ogsa trivdes godt ved
skolen.

Pa spgrsmal om stemningen pa utdanningsgruppen uttalte en elev falgende:
”Stemningen er god i hvert fall mellom lzerere og elever. Det kan vaere diskusjoner
og krangling, men det er det jo mellom de fleste ungdommer”.

Elevene oppga at forhold mellom elever og lerere var godt. Pa spgrsmal om
hvordan lzererne var, ga samtlige elever en positiv karakteristikk av de fleste laerer-
ne. Noen elever hadde et godt forhold til alle laerere, mens andre elever fremhevet
at de likte noen bedre enn andre. Det fremheves at de er flinke til 4 laere bort, alrei-
te, greie og hyggelige, og det ble papekt at de fleste laererne taklet det meste veldig
bra.

Vi vil na se nzermere pa de begrunnelser elevene ga for sin trivsel. De fleste
elevene var positivt overrasket over skolen. Pa spgrsmal om hvordan det forste
aret var i forhold til hva de hadde tenkt seg svarte en elev: "Som jeg hadde tenkt
meg kanskje, nei det ble litt annerledes. Jeg hadde ikke tenkt at det skulle vaere sa
lett 4 finne venner her, men jeg fikk fort venner”.

I tillegg til at det opplevdes lett a fa venner pa skolen, papekte flere elever at
det 4 gi pa denne skolen opplevdes veldig annerledes i positiv forstand enn de
erfaringene de hadde hatt i tidligere skolegang enten de var plaget av mobbing eller
hadde stort fravaer. En elev uttrykte sin trivsel i et intervju foretatt andre skolear pa
folgende mate: "Det blei litt annerledes enn jeg hadde trodd. I fjor var det beste
aret jeg noen gang har hatt. Jeg skulket ikke en gang. I tiende klasse skulket jeg
masse. Sann som jeg har utviklet meg her — jeg har forbedret meg en del. Jeg har
ikke angret en dag. Jeg hadde ikke kommet noen vei uten denne skolen. Jeg hadde
sitti uten noen ting. Hadde gatt pa sosialen resten av livet. Jeg er veldig forngyd
med at jeg kom hit, som sagt det beste édret jeg har hatt i skolesammenheng. Denne
skolen er det beste som har skjedd i livet mitt”.

En annen elev oppga flere arsaker til at denne skolen var annerledes: "(Vi) far
mer hjelp enn pa andre skoler. Her far vi hjelp til a flytte hjemmefra tidligere. Har
plikter her etter jobben.” Denne jenta beskrev denne skolen som annerledes enn
andre skoler i det utdanningstilbudet de ga. Tilbudet var heller ikke begrenset til
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ordinzer skoletid. Ogsa etter skoletid var det lagt opp til at elevene hadde gjoremal.
Interessant er det ogsa a legge merke til ordvalget hennes nar hun omtalte skolen
som jobb. Dette preget ogsa de andre elevene ved denne skolen. De hadde en jobb
a passe pa, de gikk ikke pa skole. Et annet forhold som ogsa elevene ga uttrykk for
var annerledes ved skolen var mengden teori, flere av elevene fremhevet at de satte
pris pa at de hadde mange praktiske oppgaver ved skolen. ”Jeg har pa folelsen at
jeg kerer mer nar jeg gjor ting, i forhold til a sitte pa skolebenken. Da gar det ut
igien dagen etter. Na har vi forskaling. Og jeg kan faktisk sette opp en forskaling.
Men hadde vi bare sitti pa raeva nedi der og tegnet ei forskaling, sa hadde jeg ikke
kunnet noe”.

Folelsen av 4 mestre det praktisk og ikke mestre det som er teori er fremtre-
dende i det denne gutten fortalte oss. Han fortalte samtidig at han leerte mer og
fikk mer kunnskap gjennom a gjore praktiske oppgaver. Hans uttalelser gar i sam-
me retning som en annen gutts uttalelser referert foran: "Her far du vite assen du
jobber med sakene.” Begge hadde en folelse av a oppna bedre resultater ved a delta
aktivt i undervisningen fremfor a sitte pa skolebenken og bli utsatt for kateter- og
tavleundervisning.

En elev fortalte folgende om hvordan han trivdes: "Det er den beste skolen
jeg har vaert pa. Det er sikkert den beste jeg kommer pa ogsa. Det er gratis mat og
gratis opphold og du far penger nar du jobber. Du far (kr) 2,50 i timen og bonus
dersom du alltid mgter opp.”

Ser en pa det elevene oppgir av arsaker til trivsel kan det fremheves at de ved
skolen lett fikk nye venner og at de hadde det hyggelig med hverandre. En ser ogsa
at skolens spesialpedagogiske tilrettelegging ved kering giennom arbeid i sma grup-
per hvor en far jobbe tett sammen med laerere, hvor en far tett oppfelging og blir
sett, har gitt mange av elevene et nytt positivt syn pa det a lere. Elevene fikk gjen-
nom arbeid fgle mestring og de ble sett og tatt pa alvor av voksne medarbeidere.
Dette tyder pa at skolens praktisering av konsekvenspedagogikk virket positivt pa
elevenes trivsel ved at det tydeliggjores for elevene at deres handlinger far konse-
kvenser, enten disse var positive eller negative, og at det innebeerer forutsigbarhet

og trygghet.

5.2.5 Progresjon

Elevenes utgangspunkt nar det gjaldt bade faglig niva og sosial kompetanse, varier-
te en god del ved skolestart hgsten 2000. Det har ogsa vaert en viss variasjon i ele-
venes faglige og sosiale progresjon. Elevene syntes selv at de hadde lsert mye og
utviklet seg i lgpet av de tre arene de hadde gatt pa skolene. Dette gjaldt bade fagli-
ge ferdigheter og kunnskaper og sosial kompetanse. Laererne oppga at noen elever
hadde stor faglig utvikling og gjorde seg forholdsvis raskt ferdig med 30 + 8, mens
andre hadde hatt en mer moderat fremgang og noen fa hadde hatt en ganske svak
faglig utvikling. Fire av de femten elevene vi fulgte ved denne skolen hadde hatt sa
stor sosial og faglig utvikling at de hadde gjort seg ferdig med opplaeringen i 30 +
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8-modellen i lgpet av to ar og enten fatt seg jobb eller sgkt overgang til ordingert
grunnkurs.

I tillegg til de som hadde gjort seg ferdig med 30 + 8 i lgpet av andre skoler,
hadde ogsa fire andre elever vert gjennom en 3-ukers praksis, som er en del av
malavklaringsdelen. Elevene far ikke komme ut i 3-ukers praksis for de hadde nadd
et visst niva bade faglig og sosialt. En del elever hadde hatt en jevn positiv utvik-
ling siden de startet pa skolen, selv om de etter to ar enda hadde et stykke igjen for
de var klar til 4 ga ut i 8-ukers praksis. "Han har perioder hvor det gar bra og peri-
oder hvor det er darlig. Men de periodene hvor alt gar bra blir lenger og lenger.
Faglig har han hatt stor utvikling. Det vi fremdeles ma jobbe med er 4 fa ham til a
bli enda flinkere til 4 konsentrere seg om de arbeidsoppgavene han har”.

I lgpet av tredje skolear klarte ytterligere fire elever a gjore seg ferdig med 30
+ 8. I alt hadde atte av femten elever fullfort 30 + 8 i lgpet av tre skolear. Ytterli-
gere tre elever hadde sgkt om a fa ga et fjerde ar ved skolen for a fullfgre 30 + 8.
Dette var alle elever som relativt sent hadde skiftet utdanningsgruppe. Fire elever
avsluttet sommeren 2003 etter 4 ha hatt en individuell oppleringsplan.

For en del elever gikk utviklingen i rykk og napp, og i enkelte tilfeller hadde de
ogsa hatt tilbakefall. For noen kom en stor positiv utvikling ferst etter lang tid,
men da den forst kom skjedde ting fort. En lerer fortalte varen i andre skolearet at
det for en elev hadde skjedd nesten en eksplosjon i utviklinga. "Tidligere har vi
vurdert a ta henne av 30 + 8 og utarbeide en egen IOP. Men i var har det skjedd
en kjempe utvikling bade sosialt og faglig. Hun har hatt en fin utvikling etter jul
bade faglig og sosialt”.

For andre elever hadde ikke utviklingen alltid veert like positiv. For noen ele-
ver innebar dette at de ble utplassert i bedrift og mottok all oppleering der, men at
skolen holdt kontakt med eleven og fulgt opp arbeidsgiver og elev med jevne mel-
lomrom.

Det finnes ogsa eksempler pa elever som ikke har hatt noen saxrlig faglig
fremgang i det hele tatt og hvor laererne vurderte elevenes innsats som ganske lav.
Enkelte elever ble beskrevet av laererne som at de nesten helt manglet engasjement
i forhold til sine arbeidsoppgaver. Laererne uttrykte at de syntes det var vanskelig
med elever som ikke selv hadde noe eget driv eller interesse for a gjore en sa god
jobb som mulig, men som bare var forngyd hvis de fikk vaere med. Tiden pa opp-
leringsgruppen ble da mest av sosial betydning for denne typen elever, og de had-
de liten faglig progresjon. En laerer var usikker pa om skolen hadde et relevant
tilbud til denne typen elever, men samtidig var han usikker pa hva alternativet skul-
le vaere. Imidlertid mente leereren ogsa at en ikke skal undervurdere den sosiale
delens betydning for denne typen elever. Denne skolen legger i tillegg til faglig
opplering stor vekt pa det sosiale. Selv om en elev faglig sett har hatt liten frem-
gang, vil elevens gkte sosiale kompetanse tyde pa at skolen ikke fungerer som en
oppbevaringsplass for denne typen elever.
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I intervju med lzererne ved denne skolen ble det ofte papekt at elevenes faglige
og sosiale progresjon i mange tilfeller var naert knyttet sammen. Mange av elevene
som fikk opplaering i utdanningsgrupper, hadde hatt problemer av sosial art i tidli-
gere skolegang. Enkelte hadde pa ungdomsskolen hatt store problemer med fra-
vaer, noen hadde hatt store problemer i forhold til mobbing og hadde av den grunn
svaert lav selvtillit. Noen hadde hatt problemer i forhold til munnbruk og vanlig
oppfarsel, enkelte var sosialt umodne og uselvstendige i forhold til hva en vanligvis
forventer av en ungdom pa samme alder. Intervjuene med kerere varen 2002 og
vinteren 2003 viste at sa godt som samtlige elever hadde hatt en fremgang nar det
gjaldt utvikling av sosial kompetanse. Mange elever hadde modnet og endret sin
oppfarsel i forhold til omgivelsene radikalt. Dette var ogsa mange elever som selv
papekte at de hadde modnet og utviklet seg i forhold til sosiale ferdigheter.

For a illustrere hvordan progresjonen gjennom tre ar i utdanningsgrupper kan
forega vil vi beskrive utviklingen til en elev mer utfgrlig. Denne elevens historie
ligner pa historien til flere av elevene som gikk i utdanningsgrupper. Eleven fortalte
i forste intervju at han i tidligere skolegang hadde hatt problemer med tempera-
mentet sitt og at han over lengre tid har jobbet med det. Han fortalte ogsa om at
han ble mobbet i barneskolen og at han i ungdomsskolen hadde begynt 4 ta igjen
bade verbalt og fysisk. Det kom ogsa frem at han ogsa hadde mobbet andre. Han
uttrykte den farste hgsten at temperamentet hadde blitt bedre etter at han kom til
skolen og fikk ny omgangskrets, og hevdet at det ikke lenger var et problem. Laere-
ren hans kunne imidlertid i intervju det farste aret fortelle at: "I spesielle situasjo-
ner kan han fyke opp. Da kan han fa tverrstopp. (...). Han tyr ikke til vold, men
munnbruk.” Det viste seg 4 vaere i arbeidssituasjoner med medelever at dette opp-
sto og lererne hadde gatt noen runder med han og snakket om hvordan en skal
omgas medelever i arbeidssituasjonene ved skolen. Det ble papekt at eleven kunne
kontrollere sinnet sitt nar laererne var tilstede, men at nar de var fraveerende kunne
det oppsta problemer. Ellers var denne eleven involvert i flere fritidsaktiviteter ved
skolen og han hadde mange venner. Han ble beskrevet som faglig svaert sterk, men
at han brukte mye energi pa a tulle og tgyse. Eleven ble beskrevet ogsa som en
som var vant til 4 jobbe og som tok imot veiledning og @gnsket a veere flink. Det var
i forhold til elevens sosiale ferdigheter de starste utfordringene for opplaeringen L.

Andre aret ved skolen gnsket eleven 4 ga over i fagdel, som er et ledd i 30+8
opplegget. Han var klar over at grunnen til at han ikke var pa fagdelen pa dette
tindspunktet hadde a gjore med sprakbruken hans. Men laereren uttrykte at de ons-
ket at eleven skulle "ha det sosiale pa plass for at han skal kunne ga over til fagdel”.
Det innebar blant annet a vise samarbeidsevne og evne til 4 kontrollere tempera-
ment og sprakbruk. Pa dette tidspunktet hadde ogsa eleven fatt pabud fra skolen
om 4 ha respekt for medelever, om 4 vurdere sine holdninger til skolen og om a
kontrollere sitt sinne i forhold til medarbeidere. Laereren mente at det var viktig at
eleven matte oppleve disse tingene som hans problem, a forsta den sosiale sam-
handlingen mellom ham selv og de gvrige elevene.
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Tredje aret hadde han fatt det sosiale pa plass og har begynt pa fagdelen. Han
trivdes fortsatt veldig godt og synes skolen passet bra for ham. Eleven gjorde en
vurdering av hvordan han syntes det hadde gatt sosialt disse tre arene: ”Jeg synes
det har gatt veldig bra, sinnet mitt har forbedret seg veldig. Jeg taler mer fleiping
na”. Han fglte at han hadde utviklet seg i positiv retning: "Na tar jeg meg tid til 4
tenke meg om for jeg reagerer. Det tror jeg har mye med det tilbudet som de gir pa
denne skolen a gjore.” Det virket som om eleven folte seg tryggere pa sin egen
reaksjon i situasjoner der han tidligere ikke hadde helt kontroll over temperamentet
sitt. Samtidig satte han pris pa at lererne ikke reagerte pa ertingen hans, og syntes
de taklet slikt pa en god mate. Ogsa laereren uttalte tredje aret at eleven hadde hatt
”en kraftig utvikling”. Men samtidig uttalte laereren at eleven hadde mer han matte
jobbe med nar det gjaldt "det sosiale, hans veeremate og sprakbruken sammen med
medelever. Han har stort behov for 4 vaere kjekkas. Men nar det har vaert en runde
med ett eller annet er han sterk pa 4 innse nar han har tratt over. Han er flink til a
sta for det som har skjedd.” Samtidig sa leereren at eleven var blitt flink til a be-
herske seg, og at han var opptatt av a fa ryddet opp nar noe hendte. ”Fgr ble han
fly forbanna, men na kan en prate med ham. Han er blitt mye bedre til a tenke seg
om.”

Dette viser at etter tre ar gjorde bade elev og leerer de samme vurderinger om
forandringer hos eleven. De hevdet at det sosiale miljget pa skolen sammen med
skolens pedagogiske opplegg (konsekvenspedagogikk og leering gjennom praktisk
arbeid i utdanningsgrupper med tett oppfelging) hadde veert av stor betydning for
elevens fremgang. Det ble pekt pa at skolen hadde tatt tak i nettopp det denne
eleven slet med av sosial art. Skolen hadde blant annet tydeliggjort viktigheten av a
kunne kontrollere sin oppfarsel ved at eleven fikk klar beskjed om at han som en
konsekvens av dette ikke kunne komme i fagdel fgr han mestret dette. For denne
eleven ser en at praktisering av konsekvenspedagogikk har fungert i forhold til a
gke elevens sosiale kompetanse.

5.2.6 Kommentar

Av intervjuer og observasjoner av tilrettelegging giennom utdanningsgrupper sa vi
at elevene mgtte en opplaring som i stor utstrekning var tilpasset den enkeltes
forutsetninger. Enkelte elever fikk endret sitt oppleringstilbud etter hvert som det
viste seg 4 vaere hensiktsmessig ut fra elevenes forutsetninger, motivasjon og gns-
ker. Det veere seg bytte av utdanningsgruppe eller utarbeiding av ny individuell
oppleringsplan. Ingen av de elevene vi har fulgt ved denne skolen hadde valgt seg
bort fra skolen for det var gitt tre ar, hvis de da ikke hadde fullfert oppleringstil-
budet 30+8 pa kortere tid.

Eksemplene fra opplaeringen i utdanningsgruppene, som utgjor hoveddelen av
undervisningstilbudet elevene fikk, viste at elevene larte gjennom handling og
praktisk arbeid, det vil si at oppleringen foregikk giennom bruk av autentiske opp-
gaver under utgvelse (se punkt 2.2.2). Slik lzering i praksisfelleskap ligger tett opp til
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det som kalles mesterbere og som kjennetegnes ved at eleven tilegner seg kunnskap
ved a observere hvordan en mer kompetent person, enten det er en leerer eller elev,
gjor bruk av sine ferdigheter. Observasjonen ved trearbeid og mekanisk verksted
viste at laererne bygde stillas (se punkt 2.3) for elevene gjennom at de selv viste
hvordan et arbeid skulle utfgres og ved a gi veiledning underveis. Elevene lerte
hvordan noe skulle gjgres ved a se det i praksis og selv gjenta arbeidet mange
ganger. Pa SFO bygde lererne stillas ved a stille apne spgrsmal som fikk elevene til
4 tenke og selv komme frem til en lgsning pa hvordan noe kunne gjgres. Apne
sporsmil er et av kjennetegnene ved en dialogisk undervisning og et syn pa opplae-
ringen som er det vi har kalt Perspektiv 2 i figur 2.1. Vi sa av eksempelet at elevene
giennom apne spgrsmal ikke bare fikk en fasitlgsning, men at de ogsa fikk trening i
problemlgsning og a foreta selvstendige og giennomtenkte avgjorelser.

Av observasjonene sa vi at oppleringen i utdanningsgruppene fungerte bra,
men dette var ogsa avhengig av at lzererne fulgte opp og at elevene ikke i for lang
tid var overlatt til seg selv. De fleste elevene viste stor innsats pa utdanningsgrup-
pene, og det var tydelig at de trivdes og likte denne kombinasjonen av arbeid og
opplaering. Imidlertid var det enkelte elever som av og til hadde problemer med
motivasjonen og hvor innsatsen varierte deretter.

Observasjonene av opplaeringen i allmenne teorifag viste at den i stor grad var
lagt opp som gruppearbeid og selvstendig arbeid med introduksjon og oppsumme-
ring i fellesskap i klasserommet. Nar elevene var samlet i klasserommet og kererne
var til stede sa fulgte elevene med og deltok aktivt. Leeremes klasseromsunder-
visning bar preg av dialogisk samtale med elevene med bruk av apne spgrsmal hvor
lzereren fulgte opp elevenes svar. Et kjennetegn pa et konstruktivistisk og et sosio-
kulturelt leringssyn er nettopp at laereren i farste rekke er tilrettelegger for lering
og ikke primaert faktaformidler. Teoriundervisningen var i stor grad lagt opp som
prosjektarbeid i grupper. Gruppearbeid og selvstendig arbeid uten tilsyn fungerte
darlig. Elevene sporet av nir de mgtte vanskeligheter eller nar andre elever kom
med forslag til alternative aktiviteter. Mens elevene arbeidet selvstendig eller i
grupper, oppholdt kererne seg mye av tiden pa personalrommet. Laererne pekte pa
at elevene kunne komme og spgrre hvis det var noe de lurte pa eller trengte hjelp
til. Bare noen fa elever gjorde dette. Ved gruppearbeid eller selvstendig arbeid uten
tilsyn sporet elevene raskt av, de holdt pa med andre aktiviteter og det var fgrst nar
lererne kom for a se hvordan det gikk at de spurte laereren om hjelp eller begynte a
jobbe med prosjektet igjen. Mye tid gikk altsa vekk til utenomfaglige aktiviteter.
Det var tydelig at de fleste elevene trengte tilstedevaerelse av kereren og tett opp-
folging underveis for a bruke arbeidstiden pa en god mate. Dette kan ikke vaere
overraskende da alle elevene som deltok i disse teorigktene er elever som har spe-
sialundervisning i utdanningsgrupper med hgy laerertetthet hvor de jobber praktisk
sammen med og har noer kontakt med laererne hele tiden.

Observasjonene av elevenes laeringsarbeid viste at innsatsen varierte bade
mellom elever og etter type oppleringsform. Generelt kan en si at innsatsen for
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flest elever var hgyest nar elevene fikk praksisnaer opplering og i teoriundervisning
hvor elevene fikk tett oppfalging. Innsatsen var lavest i allmenne teorifag nar ele-
vene skulle jobbe selvstendig eller med prosjektarbeid uten tilsyn fra laerere. 1 folge
intervjuene med elevenes laerere varen 2002 og vinteren 2003, hadde nesten alle
elevene gjort en solid innsats i utdanningsgruppene.

Lzererens rolle ligger naermest en veileder og tilrettelegger for lering, samtidig
som de var tydelige opplerings- og arbeidsledere. Lacrerne grep inn nar elevene
hadde problemer med arbeidsoppgavene, de sporet av eller det oppsto problemer
elevene imellom. Forholdet mellom kerere og elever var godt. Det kunne se ut som
at elevene satte pris pa 4 ha tydelige voksne rundt seg som de kunne stgtte seg til.

Av observasjonene av oppleering i utdanningsgrupper sa vi i tillegg til opplae-
ring av faglige ferdigheter, ogsa at laererne tok tak i sosiale forhold. Elevenes sosiale
og emosjonelle problemer sa ut til 4 vaere det de slet mest med i forhold til oppfer-
sel og innstilling til oppleringen og arbeidet. Den faglige opplaeringen var ogsa
knyttet sammen med en sosial bevisstgjoring og oppfelging av den enkelte. Vi sa
her at kererne gjorde det tydelig for elevene hvilke konsekvenser deres handlinger
ville fa for dem selv og andre hvis de ikke endret atferd. Pa denne maten fikk ele-
vene mulighet til 4 velge andre atferdsformer i fremtiden. Dette er et sentralt mal i
konsekvenspedagogikken. Nar det gjaldt elevenes faglige opplaering sa vi at elevene
ble satt til ulike oppgaver, og at kereren veiledet elevene giennom 4 vise og forklare
hva de skulle gjore for de startet og nar elevene spurte om hjelp underveis. Opploe-
ringen tok utgangspunkt i elevenes nzermeste utviklingssone (se avsnitt 2.1.3 og
2.3), og laereren bygde stillas (se avsnitt 2.1.3 og 2.3) for elevene gjennom fgrst a
vise og forklare hva hver enkelt skulle gjgre, deretter gjorde elevene det de var blitt
forklart og vist (modellering, se avsnitt 2.3), mens lereren fulgte med til han/hun
sa at eleven mestret det nye. Denne formen for lering av faglige ferdigheter gjen-
nom praktiske arbeid, faller sammen med hva vi i avsnitt 2.3 har beskrevet som
mesterlzere.

Jens Bay (1995:1) hevder at opplaeringen i trad med konsekvenspedagogikk
skjer giennom handlingsorientert praksis som skal gi en helhetlig laering hvor en i
tillegg til rent faglig kunnskap ogsa legger vekt pa opplaering i rent sosiale ferdighe-
ter (se avsnitt 2.4). I folge Bay (1995:1) skal ferdigheter tilegnes gjennom praksis og
i mindre grad gjennom formalisert, teoretisk undervisning. Bruk av mesterlere som
oppleringsform kan derfor sees som en konkretisering av leering giennom praksis
som konsekvenspedagogikken fremhever. Selv om den faglige opplaeringen gjen-
nom praktisk arbeid karakteriseres av Jens Bay som i trad med konsekvenspedago-
gisk teori, vil vi understreke at den faglige opplaeringen i utdanningsgrupper like
godt kan karakteriseres som mesterlere.

Ogsa i teorifagene ble det benyttet elevaktiviserende oppleringsformer som
problembasert laering og gruppearbeid, samt dialogisk klasseromssamtaler (se av-
snitt 2.2) som er karakteristiske operasjonaliseringer av et konstruktivistisk og et
sosiokulturelt pedagogisk grunnsyn (se tabell 2.1, avsnitt 2.1.1). Ut fra var forstael-
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se er dette i trad med hva Jens Bay (1995:1) fremhever av arbeidsformer for opplae-
ring i allmenne teoretiske emner. Nemlig at elevene skal lere a ta kritisk stilling til
hva de skal tro og forkaste gjennom anvendelse av debatt og diskusjonsfremmende
metoder, noe som innebeerer at elevene selv ma vaere aktive i forhold til det stoffet
de skal kere og ikke en formidlende undervisningsform.

Etter var vurdering er det forst og fremst i forhold til utvikling av sosial kom-
petanse at konsekvenspedagogikk tilfgrer en saeregen pedagogisk tenkning og me-
todikk. Nar det gjelder opplering i rent faglige ferdigheter teoretisk opplering,
brukes pedagogiske metoder som er kjent fra andre sammenhenger som mesterlae-
re og progressiv pedagogikk. Dette er begge pedagogiske opplaeringsformer som vi
nedenfor vil se at ogsa brukes ved andre skoler som ikke har konsekvenspedago-
gikk som en del av sin pedagogiske plattform. Selv om Jens Bay peker pa at faglig
og teoretisk opplering nettopp ber tilretteleggs slik, er det etter var mening noe
misvisende og bare omtale dette som konsekvenspedagogikk. Noe skolen for sa
vidt ikke gjor ved at de sier at den faglige leringen i utdanningsgruppene foregar
giennom praktisk arbeid, og at det i teoriundervisningen brukes prosjektarbeid.

Vi vil derfor peke pa at skolen bruker oppleringsformer som er i trad med
progressiv pedagogikk nar det gjelder teoretisk undervisning, mesterlaere nar det
gjelder lering av fagkunnskaper, og at skolen skiller seg ut i forhold til andre skoler
ved bruk av konsekvenspedagogikk nir det gjelder opplering i forhold til sosial
kompetanse. Opplaering for a gke elevenes sosiale kompetanse gjennomsyret for sa
vidt alle opplaeringsarenaene, og konsekvenspedagogikk ble saledes brukt bade pa
utdanningsgruppene, i klasserommene, pa internatene og i fritiden nar det gjaldt a
ta tak i elevenes atferd. Ser en pa hvordan den sosiale kompetansen til de aller
fleste elevene vi fulgte ved denne skolen utviklet seg i positiv retning de tre arene
prosjektet varte, ser en at konsekvenspedagogikk — selv nar en tar i betraktning at
elevene selvsagt har blitt mer voksne og modne pa tre ar - bidro godt til nettopp a
gjore elevene skikket til a4 fungere sosialt bade pa fritid og i arbeid.

5.3 Grunnkurs over to ar

Grunnkurs over to ar innebeerer at elevene far spesialundervisning gjennom a fa
bruke lenger tid enn normert. To av skolene, Enga og Skrenten, hadde hgsten
2000 tilbud om grunnkurs over to ar. For de fleste av elevene som tok grunnkurs
over to ar var dette planlagt fra skolestart. De begynte i en klasse som de skulle g i
over to ar. Imidlertid ble tilbudet om grunnkurs over to ar pa disse to skolene gitt
siste gang hgsten 2000. Som en konsekvens av dette fikk elevene pa grunnkurs
over to ar "ordinzre” elever som klassekamerater fra hgsten 2001.

Laerere ved begge skolene som hadde hatt tilbud om grunnkurs over to ar,
uttrykte frustrasjon over at tilbudet ble lagt ned. Det ble pekt pa at grunnkurs over
to ar var et fint tilbud for de som trengte litt lenger tid for a laere, enten det kom av
faglig svakt utgangspunkt eller sosial umodenhet. En laerer uttalte at: "Det er sa
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mye som skjer i lgpet av ett ar i den alderen. De som er svake i utgangspunktet og
som vil ha problemer med a ta det over ett ar, har store sjanser til 4 lykkes hvis de
far ta det over to ar. De siste 6-7 arene har vi ikke hatt noen stryk pa de som tar
det over to ar”.

De elevene vi fulgte som tok grunnkurs over to ar, hadde i tillegg andre for-
mer for spesialundervisning.

Elevene ved Skrenten videregaende skole fikk etter to ar mulighet til a fullfore
og besta grunnkurs, mens elevene ved Enga videregiende skole fikk kompetanse
pa lavere niva. Tilbudene om grunnkurs over to ar ved de ulike skolene var sa for-
skjellig at vi har valgt 4 beskrive dem hver for seg nedenfor. Vi skiller i alt mellom
tre mater a tilby grunnkurs over to ar pa:

e deler av oppleeringen i samlet klasse og deler i egen gruppe

o all opplering i samlet klasse

e deltid

5.31 Deler av opplaering i samlet klasse og deler i egen gruppe

Denne formen for spesialundervisning observerte vi ved Enga videregiende skole.
Grunnkursklassen over to ar besto forste aret av bade forste ars og andre ars ele-
ver. Andre hgsten begynte det ingen nye farsteareselever og klassen besto derfor
bare av andrears elever. Dette fordi tilbudet om grunnkurs over to ar ble lagt ned
hasten 2001. Hosten 2000 var det i alt elleve elever som gikk sammen pa grunn-
kurs over to ar, hvorav fem elever hadde begynt hgsten 1999 og seks elever hgsten
2000. Fem av de seks elevene som startet hgsten 2000 ble med i var undersgkelse.
Hgasten 2001 var det bare fem elever igjen pa grunnkurs. En elev som opprinnelig
var med i prosjektet, hadde sluttet og flyttet til et annet fylke Det var altsa fire ele-
ver vi fulgte gjennom hele dette grunnkurset over to ar.

Elevenes opplaeringstilbud besto begge arene bade av opplaering sammen med
ordinzere grunnkurselever og i en egen gruppe. Om lag halvparten av oppleringen,
det vil si studieretningsfag og kroppsgving hadde elevene sammen med ordingere
grunnkurselever. Opplzringen i studieretningsfagene foregikk bade som tradisjo-
nell klasseromsundervisning i teori, og i mindre praksisgrupper. Elevene hadde
fritak fra allmennfagene. Imidlertid var den enkeltes oppleringsplan forsgkt tilpas-
set elevenes interesser, og andre aret fulgte en av elevene undervisning i ordinzer
vkIT-klasse i nyere historie og en elev fulgte undervisning i ordinser grunnkursklas-
se i naturfag.

Nar elevene var i egen gruppe foregikk dette i ulike former. Elevene fikk opp-
leering 1 smagrupper i pedagogisk verksted og ungdomsbedrift. 1 tillegg hadde vare
elever andre aret opplaeringsavtale og var utplassert i arbeid seks dager i lgpet av
fire uker. To elever hadde oppleringsavtale pa hvert sitt gardsbruk, en elev i en
bedrift og en elev pa ett museum.
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Begge arene hadde grunnkurs over to ar egen klassestyrer. Fgrste aret fulgte
tre assistenter de elleve elevene i alle timene de hadde. Andre aret var det to assis-
tenter som fulgte elevene. Assistentene fulgte all opplering elevene hadde ved
skolen. Klassestyrer fremhevet i intervju andre aret at assistentene var en veldig
viktig del av tilretteleggingen av elevenes laeringsarbeid. Assistentene kjente eleve-
nes forutsetninger, de fulgte med pa alt elevene fikk av opplzering, de tok notater
fra undervisningen og kunne hjelpe elevene ved a forklare det de ikke hadde fatt
med seg. Klassestyrer pekte pa at elevene var fysisk integrert med ordingere grunn-
kurselever, men at de var segregert i det han kalte et forsterket miljg deler av tiden
hvor de bearbeidet ulike problemer elevene hadde og gjennomgikk og repeterte
lerestoff. Med forsterket miljo siktet klassestyreren til at det var flere voksne, det
vil si assistenter og lerere, som var til stede i opplaeringen. I folge klassestyreren var
opplaeringen pa tilrettelagt grunnkurs over to ar lagt opp slik at elevene matte prak-
sis for teori: "Elevene skal lzere gjennom 4 gjgre, pa denne maten vil de stgte pa
problemer av teoretisk art som gjor at de forstar at de ma lere noe mer teori. Vi
tilpasser undervisningen til elevenes konsentrasjonsevne, vi har konkret opplaering
og forskijellig opplering etter elevens forutsetninger”.

Vi foretok observasjoner bade forste og andre aret elevene gikk pa grunnkurs.
Vi vil nedenfor komme med eksempler fra de ulike oppleringsarenaene som ele-
vene fikk opplaering pa.

Det forste eksempelet er fra elevenes forste ar hvor vi var vitne til to timer
med pedagogisk verksted. T folge klassestyreren var pedagogisk verksted ment a
fungere pa den maten at elevene selv skulle velge hva de skulle gjgre og hva de
matte trene mer pd. I de to timene vi observerte var det to elever som gikk til et
rom og hadde matematikkundervisning sammen med klassestyreren, mens fire
elever satt i et annet rom sammen med en assistent. Vi valgte a fglge med pa den
siste gruppen. De ble oppfordret til a jobbe med konkrete oppgaver.

Assistenten var stort sett begge timene opptatt med 4 hjelpe en av elevene
som hadde gatt glipp av en prove. De gikk giennom spgrsmalene og assistenten ga
eleven ros og papekte at eleven ikke ville ha hatt noe problem med a ta prgven. To
andre elever satt deler av tiden i ro og leste. Den ene var mer konsentrert enn den
andre, og det var tydelig at den ene av elevene hadde hatt behov for mer oppfal-
ging.

Vi stiller spegrsmal til at fire elever som har behov for spesialundervisning,
overlates til en assistent som ikke har noe utdanning ut over videregiende opplac-
ring. Burde ikke de nettopp ha behov av oppfelging av faglig kvalifiserte loerere?
For oss virket det ogsa noksa tilfeldig hva elevene skulle jobbe med, og det var
elevene selv som miatte ta initiativ til 4 jobbe med skolearbeid. Kan en forvente at
elever med behov for spesialundervisning gjor dette? Klassestyreren papekte i in-
tervju andre aret nettopp det at lererne i mange tilfeller matte hjelpe elevene til a
komme frem til hva de trengte ekstra hjelp til.
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Det andre eksempelet er hentet fra forste aret hvor vi observerte at elevene
hadde teoriundervisning i studieretningsfag sammen med en ordinaer grunnkurs-
klasse. Til sammen var det 18 elever, hvorav fire var elever med behov for spesial-
undervisning (de vi fulgte). En assistent fulgte vare elever og satt ved en pult som
en hvilken som helst annen elev. Assistenten fulgte med i undervisningen og gjorde
notater. Hun skulle ga gjennom dette stoffet med elevene pa pedagogisk verksted
senere. En av vare elever kom et kvarter for sent. Det ble fort opp fravaer pa ham.
Elevene fra grunnkurs over to ar satt langt fremme i klasserommet. Timen var lagt
opp som tradisjonell klasseromsundervisning, hvor lereren sto ved tavla og gikk
giennom stoff og stilte sparsmal om stoffet etter hvert. Ingen av de fire elevene vi
fulgte rakk opp handen eller svarte pa et eneste av kererens spgrsmal. De satt stille.
Det er var vurdering at vare elever ma ha fatt sveert lite ut av denne timen. Enten
torde de ikke delta i timen med 4 svare pa lererens sparsmal, eller de deltok ikke
fordi stoffet var for vanskelig slik at de ikke kunne svare. For oss var det derfor
noe uklart om det faglige nivaet var for hoyt i denne undervisningen, altsa ikke
innenfor elevenes noermeste utviklingssone (se avsnitt 2.1.3) eller om de sosialt ikke
var sa integrerte at de folte seg trygge nok pa sine medelever til 4 si noe hgyt i klas-
sen.

Det tredje eksempelet er ogsa hentet fra farste aret hvor vi observerte to timer
hvor elevene var sammen med ordingere grunnkurselever i praksisgrupper. Vi fulg-
te en slik gruppe hvor to av vare elever deltok. I praksisgruppen var det tre elever
som tok grunnkurs over to ar, samt tre ordinsere grunnkurselever. To leerere og en
assistent var sammen med gruppen.

Timene i praksisgruppe startet i et eget hus som la i utkanten av selve skole-
omradet. Fgr de skulle ut i skogen forberedte de utstyret de skulle ha med seg.

Da de kom ut i skogen begynte elevene a jobbe. Noen hadde gjort dette for og
fikk beskjed om a fortsette der de slapp sist gang. De andre ble instruert i hva de
skulle gjore. En av vare elever fikk tett oppfelging av en av kererne hele tiden.
Denne lzereren uttalte at han trengte tilsyn, saerlig nar han hadde farlige redskaper i
handen. Den andre eleven vi fulgte jobbet selvstendig og gjorde det han fikk be-
skjed om. Leereren kommenterte i etterkant at han var flink i det arbeidet han gjor-
de. Felles for alle i gruppen var at de sa ut til 4 ta sikkerhetsreglene alvorlig. De
virket drillet pa hvordan de skulle gjgre ting og de tok ingen sjanser. Laerermne gikk
rundt og sa til at de gjorde det riktig. Leereren uttrykte overfor elevene at han var
veldig forngyd med det elevene gjorde og sa de gjorde det veldig pent. Laererne
hadde en god tone med elevene og var i godt humer, noe som ogsd smittet over pa
elevene. Turen ut i skogen hadde noe positivt og muntert over seg.

I disse timene i praksisgruppe deltok alle elevene aktivt. Oppleringen var
praktisk og bar preg av mesterlere, det vil si elevene fikk veiledning mens de utfor-
te et arbeid og opplaeringen foregikk som en virkelig arbeidssituasjon, bade nar det
gjaldt oppgaver og lokalisering. Vi sa at arbeidsoppgavene 1a innenfor det som
elevene kunne klare med veiledning (den neermeste utviklingssonen, se avsnitt 2.3).
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De elevene som trengte tett oppfolging hele tiden fikk det, de andre fikk hjelp nar
de ba om det. Laererne fulgte med pa elevenes arbeid, grep inn nar det trengtes og
ga positive tilbakemeldinger som oppmuntring til elevene. Sammenligner en eleve-
nes aktivitet i denne praktiske oppleringen i smagrupper med det vi sa i teoriun-
dervisningen i full klasse i forrige eksempel, ser en stor forskjell i vare elevers del-
tagelse. Vare elever ser ut til 4 veere like aktive som ordinzgere elever i denne praktis-
ke opplzeringen, mens de var helt passive i teoriundervisningen.

Det fjerde eksempelet er hentet fra elevenes andre ar hvor vi observerte at
elevene hadde opplering i ordinzer klasse. Denne gangen var tre av de elevene vi
fulgte til stede. I alt var det om lag 20 elever til stede, samt tre kerere og to assisten-
ter. I timene frem til lunsj skulle elevene delta i varonn sammen med de ordinzere
grunnkurselevene. Elevene ble forst bedt om a strigle hestene. En del ordinzre
elever begynte 4 strigle med en gang, mens vare elever var mer skeptiske og tilba-
keholdende. T falge klassestyreren hadde vare elever vaert lite eller ingenting bort i
hester for, mens mange av elevene pa ordinzert grunnkurs hadde hest valgfag og
var fortrolige med hestene. Etter en stund begynte ogsa to av vare tre elever a
strigle hestene. Deretter fikk de en demonstrasjon og et foredrag om hvordan pa-
seling av seletpy skulle gjores. Det ble litt langtekkelig. For vare elever var dette
helt ny informasjon, og etter et kvarter sa de ut til ramle litt av. De forstyrret ingen,
men de virket ikke sa fokusert pa det som ble gjennomgatt. En del av elevene som
gikk ordingert grunnkurs ga ogsa uttrykk for at det var kjedelig. Da akeren skulle
playes og harves fikk alle elevene prave etter tur. En av vare elever ble sa begeistret
at han spurte om 4 fa fortsette resten av dagen med a plgye og harve, noe han fikk
lov til.

Av var observasjon sa det ut til at en av vare elever fungerte godt sammen
med de andre ordinzre grunnkurselevene, mens de to andre ikke gjorde det i sam-
me grad.

I dette eksempelet ser vi bade bruk av formidlende pedagogikk og elevaktivi-
serende opplaering gjiennom praktisk arbeid. Det siste sa ut til 4 fungere langt bedre
for vare elever enn det farste. 1 plgyingen av akeren deltok vare elever minst like
mye som de ordingere grunnkurselevene, og nar det gjaldt strigling av hestene torde
ogsa de prove seg nar de hadde fatt observere en stund hvordan det foregikk.

Det femte eksempelet er ogsa hentet fra andre aret hvor vi observerte elevene
i ungdomsbedrift. Dette aret hadde flere grupper elever, ogsa ordinzere elever star-
tet ungdomsbedrift. Klassestyreren forklarte at da de skulle starte opp ungdomsbe-
driften andre aret fikk elevene selv velge produkter. Eneste forutsetning var at
produktene skulle ha med naturbruk a gjore. Elevene valgte a satse pa ved, poteter
og trearbeidsprodukter. De fikk litt hjelp av klassestyrer til 4 komme frem til vare-
ne. En elev var regnskapsfarer, en var sekretaer og en var leder for ungdomsbedrrif-
ten. Klassestyreren mente at de hadde hatt et veldig vellykket prosjekt pa mange
mater, med en inntjening pa langt over det de andre ungdomsbedriftene pa skolen
hadde hatt. Samtidig mente han at vare elever utgjorde den ungdomsbedriften med
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darligst forutsetninger: "Det er en utfordring 4 fa en ungdomsbedrift til 4 gd nar
regnskapsfareren er fritatt for matte og sekreteeren er dyslektiker. Det er meningen
at elevene i stgrst mulig grad skal styre bedriften selv, at den skal vaere deltagerstyrt
og problemorientert og at laererne skal ha en tilbaketrukket veilederrolle. Det er
viktig at det er deres, og at de blir motivert ut fra at de selv skal og ikke at vi fortel-
ler hva de skal gjore, da mister de interessen. Men det er ogsa viktig at dette lykkes,
dette ma lykkes for dem. Derfor ma vi ofte tre litt sterkere inn. Men nar vi pisker
ting frem, blir det da deres? Det er det dilemmaet vi sliter med, vi ma finne balan-
segangen”.

For a kompensere for elevenes manglende forutsetninger hadde altsa elevenes
leerere tratt stgttende til og veiledet elevene langt mer enn det de ordinaere elevene
fikk, noe som var rimelig med tanke pa at dette er elever med behov for spesialun-
dervisning. Klassestyreren var begeistret for ungdomsbedrift som opplaeringsform
fordi elevene da fikk en yrkesnzer opplering. Han medga at det kanskje var lite
sannsynelig at disse elevene noen gang skulle lede en bedrift, men at de nok heller
kom til 4 bli produksjonsmedarbeidere. Imidlertid ville de allikevel ha godt av a fa
innblikk i helheten, hva som skal til for a fa en bedrift til 4 lykkes.

Da vi observerte var ungdomsbedriften helt i avslutningsfasen og to av eleve-
ne skulle forberede en stand og en presentasjon de skulle ha av sin ungdomsbedrift
dagen etter for hele skolen. En av elevene hadde fatt i oppgave a lage en transpa-
rent, med oversikt over ungdomsbedriftens regnskap. Klassestyreren bygde stillas
(se punkt 2.1.3) ved a vise for denne elevene pa tavla det han mente burde vaere
med i en slik oversikt, nemlig hvilke produkter de hadde hatt, spesifisering av hvor
mye de hadde fatt inn, hvilke utgifter de hadde hatt og resultatet for hvert produkt,
samt samlet resultat for ungdomsbedriften. Etter 4 ha gitt en oversikt over hva det
er av informasjon eleven matte finne frem og presentere pa transparenten, forsik-
ret kereren seg om at eleven faktisk hadde forstatt hva han skulle gjgre ved 4 spgrre
eleven direkte om han hadde fatt med seg det han hadde forklart. Eleven nikket og
begynte 4 bla i en perm. Klassestyreren ba ogsa eleven si i fra hvis han lurte pa noe.
Elevene spurte lereren av og til nar det var noe de lurte pa og lereren hjalp dem
videre.

Etter en stund sporet den ene eleven av fra det han holdt pa med og lereren
grep inn for a fa ham inn pa sporet igjen og forklarte ham at han ikke kunne skyve
arbeidet foran seg, og at hvis han ikke ville skrive det inn pd pc’en matte han fa
noen til 4 hjelpe seg.

Denne observasjonen av arbeidet i ungdomsbedriften viste at elevene jobbet
aktivt med det de var satt til. De fikk tett oppfelging og leereren passet pa at de ikke
sporet av i for lang tid. Laereren bygde ogsa stillas slik at elevenes oppgaver befant
seg innenfor den naermeste utviklingssonen (se avsnitt 2.1.3). Av det vi observerte
og av klassestyrerens omtale av hvordan ungdomsbedriften hadde fungert, ser det
ut til at denne formen for laering gjennom praksis ved a fa se og delta i ulike ledd i
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en bedrifts arbeid; planlegging, produksjon, salg og regnskap, fungerte godt for
vare elever nar de fikk veiledning og tett oppfalging.

Trivsel

De fleste elevene vi fulgte pa denne formen for grunnkurs over to ar, uttrykte at de
trivdes ved skolen og var forngyde med opplaeringen. De viste ogsa en appetitt pa
a ville kere og hadde bestemte oppfatninger om at dette var en praktisk rettet skole
og at det ville bli bedre enn ungdomsskolen. En gutt fortalte at han laerte mer her
fordi skolen hadde de fagene han var interessert i.

Det sosiale miljget pa grunnkurs over to ar ble av klassestyrer karakterisert
som godt, elevene trives og var stort sett hyggelige mot hverandre. Det hadde
imidlertid forste aret vaert noe problemer med mobbing av enkeltelever. Klassesty-
reren papekte at en elev hadde hatt problemer med 4 forsta konsekvenser av sine
valg og handlinger. Blant annet hadde han hatt vansker med a forsta hvordan hans
oppfarsel virket pa andre, og at det nok var noe av grunnen til at han mobbet en
annen elev. Men ogsa den eleven som var utsatt for mobbing oppga at han trivdes,
noe ogsa elevens lerer mente at han gjorde til tross for mobbingen.

Ved denne skolen var det tre forhold som elevene satte pris pa og som ble
trukket frem. Ikke alle elevene ga eksplisitt uttrykk for dette, men det er var vurde-
ring at disse synspunktene ga uttrykk for en generell holdning blant elevene vi
snakket med. For det forste at skolen var en ren yrkesfagskole og at det praktiske
ble vektlagt fremfor det teoretiske. "Det som ikke var sa positivt (pa ungdomssko-
len) var teori, det var derfor jeg begynte her. Jeg er et praktisk menneske.” En an-
nen gutt fortalte at han fglte at han hadde havnet pa riktig skole og fortalte falgen-
de: "Det er dette jeg klarer, hvis jeg hadde begynt pa noe annet ville jeg kanskje
ikke ha klart det.”

For det andre ble klassestgrrelsen ved skolen ogsa omtalt positivt. En fortalte
at han satte pris pa at det var sma klasser ved skolen fordi det var lettere a klare 4
konsentrere seg nar han var i sma grupper. Det tredje forholdet som ble satt pris
pa var hjelpen skolen tilbgd. "Her far du mer hjelp enn du fikk pa ungdomsskolen.
Det er flere i klassen som har lese- og skriveproblemer. De vet hva det er for noe.
Vi gjor mer artige ting her enn pa ungdomsskolen”.

Men for en av elevene kom det frem at eleven var blitt anbefalt 4 sgke denne
skolen pa grunn at spesialundervisningen som eleven kunne fa der, og ikke ut fra
elevens interesse for studieretningen som skolen tilbad. Elevens klassestyrer oppga
i intervjuer bade andre og tredje aret at eleven ikke var spesielt interessert i det som
var fagfeltet til den studieretningen han gikk pa. Laereren pekte pa at studieretning-
en nok ikke var den riktige for ham, men at formen pa det spesialundervisningstil-
budet de tilbgd ved denne skolen hadde fungert for ham. ” Undervisningsoppleg-
get vi har hatt passer ikke helt. Han er ikke opptatt av produksjonsfagene. Han er
ikke s interessert i landbruk. Men han synes dette er en alreit skole a ga pa”.
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Det kan altsa se ut til at denne eleven har gatt pa en studieretning som er valgt
ut fra elevens behov for spesialundervisning og ikke ut fra interesser for studieret-
ningen. Eleven uttrykte tredje aret at noe han satte pris pa ved skolen var at den
ikke var sa stor. Han hadde fatt gode venner som var ordinzer elever ved skolen,
bade i og utenfor klassen.

Etter to ar gnsket en av vare elever ikke lenger 4 ha noen form for spesialun-
dervisning tredje aret. Klassestyreren papekte at: ”Da han begynte her var han mer
innesluttet og mindre kontaktspkende med de andre i begynnelsen. N4 har han
kamerater bade i og utenfor klassen. Han er svaert positiv for klassemiljget. Han
sier i fra nar han synes de andre bgller for mye - og vi stgtter pa det. Han er lei
klassemiljget og gnsker 4 ga over i en ordinger vkI-klasse. Han foler sterk tilhgrig-
het til den ordinzere grunnkursklassen. Jeg har sagt til ham at han er en sa positiv
bidragsyter i var gruppe og at jeg derfor gjerne hadde villet beholde ham, men at
jeg stotter ham fullt ut pa 4 ga over og ha mest mulig ordinzer vkI-undervisning”.

Dette eksempelet viste at den delvis segregerte undervisningen hadde bidratt
til at eleven etter to ar hadde modnet slik at han gnsket 4 ga i ordinger klasse. Det
har selvsagt ogsa betydning at eleven har blitt to ar eldre. For denne eleven ser det
ut til at delvis segregert opplaering har fungert som en forberedelse til, og fort til et
gnske om, full inkludering.

Oppsummert kan en si at for de fleste elevene stort sett var forngyde med
bade skolen og undervisningsopplegget. Det ble fremhevet av enkelte elever at de
tikk mer hjelp og at mye av oppleringen foregikk i mindre klasser enn de hadde
erfart fra ungdomsskolen, i tillegg ble det ogsa vektlagt at skolen var praktisk rettet.

Faglig og sosial progresjon

Det var stor variasjon mellom elevene bade i utgangspunkt og fremdrift, men for
tre av de fem har progresjonen vaert klart positiv. Fire av de fem elevene vi fulgte
fullforte tilrettelagt grunnkurs over to ar. Elevene fulgte ikke alle allmennfagene pa
grunnkursniva og har derfor ikke bestatt grunnkurs, men fikk kompetanse pa lave-
re niva. Tre av elevene fortsatte tredje aret ved skolen, pa vkI. Som pa grunnkurs
over to ar fulgte de deler av undervisningen sammen med ordinaere elever, i tillegg
til at de hadde noe pedagogiske verksted og var deler av tiden utplassert.

En elev fortsatte et fjerde ar ved skolen. Klassestyreren oppga i intervju bade
andre og tredje aret at denne eleven hadde utviklet seg mye nar det gjaldt sosial
kompetanse. Eleven hadde blitt tryggere i sosiale settinger. Denne eleven hadde
tidligere vaert innesluttet, men var i lgpet av to ar blitt fortrolig med enkelte elever
og kunne na tgyse og tulle med enkelte. Faglig hadde eleven hatt stor fremgang
innenfor omrader som interesserte ham.

En elev begynte fjerde aret pa folkehggskole. For denne eleven fremhevet
klassestyreren i et intervju andre aret at han hadde hatt en veldig positiv utvikling,
han var blitt trygg pa seg selv og var i folge klassestyreren blitt nomudisert. Klasse-
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styreren pekte pa at pa de omradene han var interessert var han ivrig til 4 studere,
men han kunne vzere litt slapp pa omrader som ikke interesserte ham.

En elev sluttet ved skolen etter tre ar. Klassestyreren opplyste i intervju bade
andre og tredje aret at han var den de hadde lyktes minst med. Klassestyreren var
av den oppfatning at eleven hadde for mange forhold han slet med, og at han der-
for var for krevende i forhold til hvilket tilbud de kunne gi ham pa denne skolen.
Bade faglig og sosialt hadde eleven hatt sveert liten fremgang i lgpet av de tre arene.
Laereren var veldig bekymret for fremtiden hans. I intervju foretatt tredje aret svar-
te lereren folgende pa spgrsmal om hva som kunne vaert gjort annerledes overfor
eleven: ” Han burde hatt enda tettere oppfelging, en til en, i den grad det er mulig
for elever som ham. Det kan vzere vanskelig 4 fa tak i personer som kan fylle sanne
stillinger. Jeg har ikke tro pa at det faglig ville gatt bedre av den grunn, men han
ville nok mestret det sosiale mer”.

For 4 illustrere hvordan den sosiale og faglige progresjonen kan forega vil vi
for den fjerde eleven beskrive hvordan denne eleven utviklet seg fra han begynte
pa tilrettelagt grunnkurs over to ar og frem til eleven hadde fatt jobb som assistent
i en bedrift. Elevens vansker ble karakterisert som noe litt diffust. Leereren omtalte
det som at eleven hadde darlig mestring. Forste aret oppga lereren at eleven hadde
problemer i forhold til forsentkomming, fravaer og mobbing av medelever. Laere-
ren papekte i det fagrste intervjuet at de hadde jobbet mye i forhold til dette, og de
hadde lyktes.

I intervju andre aret papekte klassestyreren at nar det gjaldt sosial kompetanse,
hadde han utviklet seg veldig. Han hadde utviklet seg fra a vaere einstging til 4 bli
en av de populere guttene, han var blitt populer blant jentene. Han hadde blitt
mer trygg pa seg selv, men selv om det var slutt pa 4 mobbe medelever hadde han
en del annen upassende atferd pa skolen. Etter andre skolear gnsket ikke lenger
eleven a fortsette ved skolen, men han gnsket 4 komme i jobb. Eleven var ikke helt
entydig i hvorfor han sluttet pa skolen. Det kan virke som om eleven ble lei og
trengte forandring. Ved hjelp av oppfelgingstienesten fikk eleven seg jobb som
assistent i en bedrift der han fikk godt skussmal: "Han klarte raskt 4 vise at han er
en aerlig kar som er til 4 stole pa. Han er arbeidsvillig og behersker det som skal til
for a ha en jobb.. Planen fremover er at eleven skal jobbe i bedriften han er i na og
at han fremover vil vaere ansatt i den samme bedriften. Et mer langsiktig mal er 4 ta
en fagutdanning i trad med jobben han har na. Fagrst som assistent i en bedrift der
han kan lzere yrket gjennom 4 jobbe praktisk, sa kan han gi opp til svenneprgven
senere”.

Vi ser at denne eleven har utviklet seg betraktelig nar det gjelder sosial kompe-
tanse gjennom de arene vi har fulgt ham. Pa tilrettelagt grunnkurs over to ar lerte
han blant annet 4 ta hensyn til andre og slutte 4 mobbe. Elevens problemer med
fravaer og forsentkomming bedret seg ogsa. Det kan se ut til at skolens tette opp-
folging av eleven og arbeid med det han slet med har baret frukter. Men det er
ogsa tydelig at det har skjedd en videre positiv forandring i forhold til 4 ta ansvar
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for seg selv i tiden fra eleven gikk pa grunnkurs og til han fikk seg jobb. I denne
mellomtiden hadde eleven hatt sommerjobb, noe som innebeerer et annet alvor enn
det 4 ga pa skole. Da ma en vise at en kan oppfare seg og gjare en god jobb. Det er
heller ikke like mange muligheter til 4 finne pa sprell nar det ikke finnes medelever,
bare ansvarlig voksne arbeidstakere rundt en, noe som nok kan virke oppdragende
og som modell for hvordan forventet atferd er. En kan ogsa legge merke til at
eleven selv var en viktig drivkraft i valg av beskjeftigelse, det var eleven selv som
gnsket 4 ga ut i arbeid og som gjorde de n@dvendige fremstgt for a skaffe seg en
jobb.

Kommentar

Av intervjuer og observasjoner sa vi eksempler pa at elevene mgtte opplering som
var tilpasset deres forutsetninger og at de deltok aktivt. Men vi sa ogsa opplaering
hvor elevene ble pasifisert. Av den informasjon vi har samlet inn sa vi at opplae-
ringen varierte bade nar det gjelder pedagogikk, antall elever og leerertetthet. Hva
har sa hatt sterst betydning for elevenes deltagelse, trivsel og laering?

Sammenligner en eksempelet fra undervisning i ordincer klasse i klasserommet,
hvor elevene var passive, med opplaering i praksisgrupper, hvor elevene var aktive,
ser en at forskjellene mellom de to eksemplene for det farste handlet om pedago-
gikk. T klasserommet sa vi tradisjonell formidlingspedagogikk, og i praksisgruppen i
skogbruk sa vi elevaktiviserende praktisk oppleering som ligger nzer opp til mester-
lere. Den andre forskjellen pa de to opplaeringssituasjonene handlet om stgrrelsen
pa gruppen/klassen, og den tredje handlet om laerertetthet. Hvilken pedagogikk det
var mulig 4 anvende pa de to ulike arenaene var ogsi avhengig av elevantall og
lerertetthet. Stgrrelsen pa gruppen i antall elever kan ha hatt betydning for eleve-
nes trygghet i forhold til det 4 delta aktivt.

I eksempelet med varonn, ser det ut til at det var pedagogikken som var det
utslagsgivende siden elevantallet var hgyt og konstant. Elevene var aktive nar de
selv fikk strigle hester eller playe og harve akeren, men ramlet av nar lereren holdt
foredrag om seletgy. Na vil vi imidlertid papeke at ogsa lerertettheten var for-
holdsvis hgy under varonnen og at dette ogsa kan ha hatt betydning. Det si imid-
lertid ut til at det bare var en av vare elever som trengte spesielt tett oppfelging.

I eksempelet fra pedagogisk verksted sa vi at elevene ikke ngdvendigvis var
aktive fordi de var i en liten gruppe. Pa pedagogisk verksted ser det ut til at det var
mangelen pa tett oppfelging, at enkelte elever ble overlatt til seg selv for a lese,
som fikk enkelte elever til 4 spore av og ikke jobbe aktivt med skolearbeid.

Oppsummert sa vi at elevene deltok mest pa linje med de ordinaere elevene og
var mest synlig aktive nar oppleringen var praktisk eller en leerer eller assistent
fulgte dem tett opp. Elevene var minst aktive nar oppleeringen var formidlende og
ble gitt i stor gruppe. Vi observerte ikke formidlingspedagogikk i liten gruppe, der
var det jo nettopp mulighet til 4 ha en gi individuell tett oppfelging som var samta-
lepreget.
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Av disse eksemplene ser det ut til at for vare elever var det pedagogikken og
lerertetthet som var av stgrst betydning og ikke starrelsen pa klassen. Imidlertid
var det et par av vare elever som uttrykte at de likte opplaering i smagrupper, men
at de ogsa likte 4 vaere sammen med ordinaere elever. En elev uttrykte tredje aret at
han trivdes bade i segregerte smagrupper og sammen med ordinzerelever, men at
han skulle gnske det var faerre elever i ordinzere klasser, at de besto av 12 i stedet
for 24 elever. Han fortalte at han deltok i timen med av og til 4 rekke opp handen
nar det var tolv elever i klassen, men ikke nar de var full klasse.

Sper vi hva som fungerte best, at elevene med spesialundervisning var i egne
Kklasser eller sammen med ordinzerelevene, kan det av vare observasjoner se ut til at
begge deler fungerte for vare elever alt avhengig av formen opplaeringen ble gitt i,
for eksempel fungerte vare elever godt sammen med ordinzere elever i smagrupper
med hay lerertetthet hvor de kerte gjennom praktisk arbeid. Det ser ogsa ut til at
den kombinasjonen mellom 4 vaere for seg selv og a vaere sammen med ordinger-
elevene har fungert greit for vare elever. De har hatt tilhgrighet i bade den ordinze-
re klassen og fatt venner blant bade ordinaere elever og elever som mottok spesial-
undervisning.

5.3.2  All undervisning i samlet klasse

Vi har fulgt en elev som hgsten 2000 begynte pa grunnkurs over to ar hvor all
undervisning ble gitt i samlet klasse med i alt seks elever. Dene eleven gikk pa
Skrenten videregaende skole. Farste aret besto hovedsakelig av praktisk opplering
og arbeid. Andre aret hadde tilbudet om grunnkurs over to ar blitt lagt ned, og
eleven gikk sammen med bade elever som begynte hgsten 2000 og med elever som
startet grunnkurs hgsten 2001 og som skulle ta det pa ett ar. Vi observerte denne
eleven bade det farste og det andre aret pa grunnkurs.

Forste aret giennomforte vi en kort observasjon hvor laereren gjennomgikk en
prove de hadde fatt utlevert. Leereren gikk igjennom et og et spgrsmal fra proven
og spurte elevene om det var noen som visste svaret. Alle elevene virket ivrige og
svarte nar de visste svaret. Det virket som det ikke var sa farlig om de svarte feil.
Nar det var noen som ikke har fatt til en oppgave, eller som hadde svart feil, ble
l@sningen gjennomgatt pa tavla. Fortrinnsvis var det en annen elev som hadde fatt
det til, som gikk gjennom oppgaven pa tavla og forklarte hvordan den skulle lgses.

Det var tydelig at det var stor apenhet mellom elevene pa hva de kunne og hva
de ikke kunne. Forholdet mellom elevene og lereren var godt og tonen var uhgyti-
delig. De tullet og slengte bemerkninger til hverandre og lo. Nar elevene svarte feil,
sa sa lzereren energisk gang pa gang: Dette kan vi nd. Nar noen svarer riktig hendte
det at lereren sa at eleven var konge. Dette viser hvordan lzereren oppmuntret ele-
vene nar de hadde svart feil og ufarliggjorde dette, samtidig med at han ga elevene
ros nar de hadde fatt noe til. Alt foregikk i en uhgytidelig sjargong som var lik ele-
venes eget sprak. Nar noen elever sporet av og ikke fulgte med s sa lereren: Nd er
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Denne timen vil vi hevde 1a noert opp til det vi har kalt Perspektiv 2 (se avsnitt
2.1). Alle elevene var aktive og fulgte med. Selv om oppgavene hadde fasitsvar, var
det elevene som forklarte hverandre hvordan de hadde kommet frem til lgsningen.

I observasjonen andre aret fulgte vi denne eleven i flere fag, i studieretningsfag
pa verkstedet, og i flere allmenne teorifag og med forskjellige lerere. Andre aret
besto klassen av syv elever. Var elev var en av fem som gikk grunnkurs pa andre
aret. To nye elever hadde begynt grunnkurs hgsten 2001. Ved skolestart hgsten
2001 hadde klassen bestatt av 12 elever, hvorav syv var nye. Flere av de nye eleve-
ne var tatt inn gjennom saerskiltinntaket. Imidlertid ble det papekt at det var mange
elever i klassen som hadde behov for spesialundervisning selv om de ikke var tatt
inn seerskilt. Fem av de elevene som startet hgsten 2001 hadde sluttet i lgpet skole-
aret 2001/02. Det var altsa et stort frafall i denne klassen av elever som skulle ta
grunnkurs pa ett ar. Bare en av de seks elevene som startet grunnkurs over to ar
hgsten 2000 hadde sluttet i lgpet av forste aret. Leereren sa det som en fordel at
elever som ikke innordnet seg sluttet. Han pekte pa at det var bedre at elever som
var skoletrgtte tok seg et friar. ”De som har sluttet er tapere som bare lagde brak
og adelegger for de andre. De som er igjen na er en veldig fin gjeng”.

Mens observasjonen ble foretatt andre aret, arbeidet elevene medet tverrfaglig
prosjektarbeid som het féiebrett. Pa verkstedet laget de feiebrett. 1 tegning skulle de
tegne pa data og skrive ut tegningen av feiebrettet. I norsk og engelsk skulle de lage
en rapport som inneholdt en arbeidsbeskrivelse. I matematikk skulle de beregne
materialforbruk og i naturfag skulle de lere om sveisegass.

I observasjonen pa verksted var klassestyrer til stede hele tiden, mens to andre
leerere som holdt til i kontoret med vindu ut mot verkstedet, stadig kom innom og
bisto elevene nar det var ngdvendig. Elevene hadde altsa en form for tolaererun-
dervisning pa verkstedet ved at de hadde tilgang til flere lerere nar det var behov
for det. Pa verkstedet jobbet elevene sammen to og to om 4 lage feiebrettet. Deler
av tiden sto de sammen ved maskiner, andre ganger hadde de delt arbeidsoppgave-
ne seg i mellom og jobbet selvstendig ved maskiner, skar til emner, dreide, pusset
med mer. Var elev jobbet konsentrert og utholdende med sine arbeidsoppgaver.
Han sa ut til 4 samarbeide godt med sin prosjektpartner og var bade aktiv og lyt-
tende i forhold til den veiledningen laereren ga.

Opplaeringen pa verkstedet foregikk ved at elevene jobbet praktisk og ved at
de fikk veiledning av lereren underveis. Elevene spurte hvordan oppgavene skulle
lgses. Leereren forklarte, viste og diskuterte med elevene om hvordan ting best
kunne lgses. Elevene kom med forslag og leereren responderte pa forslagene helt til
de kom frem til en god fremgangsmate. Nar det passet i arbeidet la leereren inn
teoretisk informasjon som var av konkret interesse i forhold til det de holdt pa
med. Utgangspunktet for laererens veiledning var ofte at en elev kom til noe han
lurte pa. Undervisningen var knayttet til det problemet, den oppgaven den enkelte
eleven sto overfor. Dette gjaldt bade de ulike arbeidsoppgavene som det a lage
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feiebrettet innebar, men ogsa i hvordan stille inn maskiner. Denne formen for
opplaering ligger tett opp til mesterlzere (se avsnitt 2.3).

I matematikk hadde denne klassen normalt toleererundervisning. I den timen
vi observerte var det imidlertid kun en kerer til stede. Laereren ga elevene beskjed
om at de skulle jobbe med a lage regelark (selvlaget huskelapp til prover). Lereren
gikk rundt i klasserommet og provde a sette elevene i gang med arbeidet. Elevene
ga uttrykk for at i stedet for 4 jobbe selvstendig gnsket de at laereren skulle gjen-
nomga noen eksempler og at de kunne Igse oppgaver pa tavla. Det ble som elevene
gnsket. Var elev var veldig aktiv. Han papekte nar de andre sa feil og var ivrig etter
a komme opp pa tavla for 4 lgse oppgavene.

Det var noen avsporinger i denne timen, en elev var mest opptatt av a hgre pa
musikk og en annen elev var mest opptatt med 4 snu seg bakover. Men de andre
elevene var aktive i 4 lgse oppgaver pa tavla. Denne timen hadde stor grad av elev-
styring i og med at elevene fikk pavirke timens innhold ved at kereren tok hensyn
til deres gnsker om arbeidsform. Et kjennetegn ved undervisning vi har kalt Pers-
pektiv 2 (se avsnitt 2.1) er at det er delt kontroll i klasserommet. I avsnitt 2.1.3
pekes det pa at keringssituasjoner hvor elevene har hgy innflytelse i forhold til a
styre egen leeringsprosess, gir stgrre leringsutbytte enn laeringssituasjoner hvor
elevene har liten innflytelse. Vi si at i denne timen var var elev, som de fleste andre
elevene i klassen aktive og fulgte med, noe som er et annet kjennetegn nettopp for
den undervisning vi har kalt Perspektiv 2.

Neste eksempel er hentet fra en naturfagtime. Timen startet med at elevene
fikk beskjed om 4 lage regelark, som de kan ha som hjelpemiddel pa kommende
praove. En av laererne skrev stikkord pa tavla som elevene fikk beskjed om 4 notere.
Var elev begynte ikke a skrive for en av laereme kom bort til ham og ga ham be-
skjed om at ogsa han skulle notere det som ble skrevet pa tavla. Da de var ferdige
med dette tok den ene lereren frem en plansje over det periodiske system. Han
begynte 4 vise hvilke grunnstoffer elevene skulle kunne noe om til prgven, og hva
de ulike plasseringene i systemet innebaerer. Laereren ga forst noen eksempler. Der-
etter stilte han spgrsmal til en og en elev og forklarte hva plasseringen og de ulike
tallene som star foran hvert grunnstoff sto for.

Leerer: Hua stdr forkorielsen Mg for?

Elev: Magresium.
Leerer: Det er riktig. Qg bua betyr tallet 12 som sty foran Mg?

Elev: Det er gnomsigffinmmmeret.
Leerer: Det er riktig, men bua inndvoer tallet 12?7

Elev: Det irmebeaer at atomet bar 12 elekirorer.

Laereren tegnet atomet Mg pa tavla og ba eleven angi hvor mange elektroner det
skal vaere i hvert skall. De ble enige om at det skal vaere to elektroner i det innerste
skallet og 8 i det neste.

Leereren: Huor mange elektrover bar vi da igjen?
Elev: 2 elektroner.
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Leerer: Huormange elekirover er det plass til i neste skall?

Elev: 8 elektroner.

Leerer: N vi bar 2 elekironer i det yiterste skallet er diet da mest sarmsynlig at atomet vil

gi firi seg éller 1a opp elekironer for d plle opp skallet?

Elev: Gi fia seg.

Leerer: Det er viktig.

Leereren tok flere grunnstoff og alle elevene fikk prgve a svare etter tur. Var elev
svarte raskt nar det var hans tur, mens andre elever trengte mer ledende spgrsmal
for a kunne svare. Laereren stilte her lukkede spgrsmal med fasitsvar (se avsnitt 2.2)
Men vi observerte ogsa at den andre laereren brgt inn og bygde stillas (se avsnitt
2.1.3) nar en elev ikke kunne svare ved a formulere spgrsmalet litt annerledes. Ved
a lede elevene pa vei klarte elevene 4 komme frem til riktig svar. Alle elevene var
konsentrert om gjennomgangen av stoffet og fulgte med. Etter gjennomgangen
jobbet elevene med oppgaver knyttet til dette. Begge lererne gikk rundt og hjalp
elevene med oppgavelpsningen.

I denne timen virket lerermne bestemte og tydelige pa hva elevene skulle gjore i
timen og pa hva som ble tolerert og ikke tolerert. Innimellom fortalte de vitser som
hadde en eller annen tilknytning til det som skjedde i timen. Elevene viste respekt
for laerere og gjorde alt det de ble bedt om. Det sa ut til at bade var elev og de
andre i klassen trivdes og arbeidet godt. Dette eksempelet viste leerere som stilte
tydelige krav, som fungerte som dialogpartnere og veiledere for elevene pa det
nivaet elevene befant seg pa, som la opp leeringsarbeidet etter elevens utviklingsso-
ne og som bygde stillas. Dette er typisk kjennetegn pa undervisning som vi har kalt
Perspektiv 2 i avsnitt 2.1 hvor laereren primaert ses pa som tilrettelegger. Men vi sa
ogsa at i giennomgangen av nytt stoff stilte laereren lukkede sparsmal til elevene,
noe som for gvrig kjennetegner monologisk undervisning, som faller inn under det
vi har kalt Perspektiv 1 i avsnitt 2.1 hvor laereren i forste rekke ses pa som formid-
ler. Vi s altsa en kombinasjon av formidling og tilrettelegging, og etter elevenes
aktivitet a bedemme sa det ut til a fungere veldig godt.

Vi var ogsa vitne til en dobbelttime i norsk hvor elevene skulle jobbe med
prosjektbeskrivelsen til prosjektet feiebrett. I denne timen satt alle elevene ved hver
sin datamaskin. Datamaskinene var koblet opp mot internett. Laereren gjennom-
gikk det de skulle jobbe med og hvordan prosjektbeskrivelsen skulle utformes, den
skulle inneholde en forside, innledning, en arbeidsplan, en arbeidsbeskrivelse og
evaluering av feiebrettprosjektet. Elevene fikk beskjed om at de skulle begynne
med a finne informasjon pa internett som de kan bruke i prosjektbeskrivelsen.
Deretter skulle de begynne a skrive. Elevene fikk beskjed om at tilgangen til inter-
nett ville bli skrudd av i andre time, og at de derfor matte ha gjort seg ferdig med a
soke pa internett i lgpet av forste time. Leereren gikk rundt og hjalp elevene med a
komme i gang, ga ideer til hvordan en slik prosjektbeskrivelse skulle se ut, og hun
delte ut et ark med arbeidsbeskrivelse. Etter om lag fem minutter satt alle elevene
konsentrert foran datamaskinene. Alle elevene unntatt var elev var i gang med a
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finne stoff eller med a skrive pa prosjektbeskrivelsen. Var elev surfet pa internett
og sa pa biler, noe han gjorde nesten hele tiden til tross for at lkereren gjentatte
ganger ba ham begynne a arbeide med prosjektbeskrivelsen. Etter 45 minutter
begynte var elev a se pa oppgaven, men ble avbrutt av at det ringte ut til friminutt.
I andre time var var elev igjen i gang med 4 surfe pa internett og se pa biler. Laere-
ren ga beskjed om at tilgangen til internett skulle kobles fra. Da protesterte enkelte
elever som ikke var ferdige med a hente stoff pa nettet. Tilgangen til internett ble
derfor ikke koblet fra. Var elev fortsatte a se pa biler pa internett. Et stykke ut i
andre time advarte leereren var elev om at hun ble ngdt til 4 notere at han ikke
jobbet. Var elev svarte at han samarbeidet med sidemann og at sidemann skrev.
Dette godtok ikke laereren. Var elev gikk deretter ut av internett og hadde tekstbe-
handlingsprogrammet oppe i et par minutter fgr han igjen surfet pa internett og sa
pa biler. Leereren kommenterte pa nytt at var elev ikke jobbet. Eleven protesterte:
”Jeg har jobba!” Laereren kommenterte: "Men ikke med det du skal!” Fgrst pa
slutten av andre time begynte var elev a se pa det prosjektmedarbeideren hans
hadde gjort og kommenterte dette. Men han bidro ikke med noe skriftlig selv.
Laererens kommenterte i etterkant av timen at det er vanskelig a4 fa var elev til
a skrive. Hun sa at han ikke likte det noe saerlig og at det nok kom av at han hadde
sterk dysleksi. Men hun papekte at han kunne skrive tekster hvis han fikk noe
konkret han ble bedt om a skrive. Dette kan tyde pa at den oppgaven som ble gitt
var for lite konkret for var elev, og derfor befant seg utenfor hans naermeste utvik-
lingssone (se avsnitt 2.1.3). Dette sammen med at fristelsen til avsporing 14 sa nzer,
var nok med pa a bidra til at eleven ikke en gang prevde a jobbe med det han skul-
le. Norsklereren virket ogsa mindre tydelig og bestemt enn andre lxerere eleven
hadde. Hun annonserte at internettilgangen skulle skrus av i andre time, men fulgte
dette ikke opp. Den avsporingen var elev hadde i denne timen ga ham han en
kommentar i protokollen, men det fikk ingen direkte konsekvens for ham i timen.

Trivsel

Bade observasjonen fra fgrste aret og andre aret viste at elevene begge arene pa
grunnkurs over to ar hadde et godt klassemiljs. De hadde godt humgr og en god
tone seg i mellom. De smaertet hverandre pa en hyggelig mate. Var elev fungerte
godt sosialt og var ikke pa noen mate utenfor fellesskapet og skilte seg ikke ut.
Laereren hadde en kameratslig tone i forhold til elevene. Han fortalte vitser,
fleipet og var morsom. Samtidig var han bestemt og tolererte ikke manglende inn-
sats eller unnasluntring. Det ser ut til at elevene har stor respekt for lererne pa
verkstedet. Klassestyreren uttalte andre aret at det som regel ved skolestart hvert ar
var en del problemer en ma ta tak i, og at han hadde jobbet hardt for a na dit de
var i dag: ” Det er viktig a opparbeide et tillitsforhold til elevene. En ma se litt stort
pa det. T begynnelsen var det mange elever som skulket, men de som na er igjen
har sluttet med det og mater opp hver dag. (...) De som kommer for sent om
morgenen ma sta pa en stol inne pa kontoret og be om unnskyldning. Navnet pa
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den som kommer for sent skrives pa en tavle utenfor verkstedet. Verkstedet lases
fem minutter etter at det ringer inn. Vi ma lase verkstedet for at elevene ikke skal
forsvinne ut i gangen og sta der og henge. I tillegg unngar vi at andre elever kom-
mer inn og forstyrrer. (...) En ma rose dem mye. De har liten selvtillit, har opplevd
mange nederlag pa skolen, de har veert skoletapere, sittet bakerst og ikke fatt til
noe. Derfor ma de fa mye oppbakking pa at dette kan de. Selv om det alltids er en
fare for at det gar til hodet pa dem. Noen far det for seg at de skal bli ingenigr pa
et kvarter”.

Av intervju med eleven alle tre arene var det tydelig at han var forngyd med
oppleringstilbudet han hadde fatt. Han uttalte tredje aret at han ikke ville hatt det
annerledes. Det har vaert fint sinn som det har vaert. Eleven trivdes ogsa godt med
dem han hadde gatt i klasse med. I intervju andre aret uttalte han: "Alle gar sam-
men hele tiden. Det var 12 stykker i klassen da vi begynte i hgst na er vi syv. Vi
som er igjen er fem fra i fjor og sa er det to av de som begynte i hgst som er i klas-
sen. Det er bra at de sluttet for da blir det mindre brak i klassen. Det er bra miljo i
klassen. Det er ikke mye 4 gjgre i friminuttene. Det er nesten aldri noe brak. Det er
alltid masse vennskapelig erting. Alle gar godt sammen. Dette er den beste skolen
jeg har gatt pa. Det er snille laerere og bra miljo her. Mesteparten av elevene kjen-
ner hverandre”.

Faglig og sosial progresjon

Eleven vi her har fulgt hadde farst og fremst behov for tett faglig oppfalging. Sosi-
alt skilte han seg lite ut fra sine jevnaldrende. Han var en populzer gutt. Eleven tok
grunnkurs over to ar og besto, han begynte pa vkI tredje aret. I intervju med en av
elevens lerere tredje aret kom det frem at det hadde gatt veldig bra sosialt med
eleven, men at eleven i forhold til en del faglige lereplanmil ikke 1a sa godt an.
Eleven besto vKkI, og hgsten 2003 fikk kan lerekontrakt.

Kommentar

I observasjonene av denne eleven sa vi at hvilken rolle han hadde i klassen varierte
med undervisningens utforming. Det kan se ut som at ulike laerertyper og hvordan
undervisningen var lagt opp hadde veldig stor betydning for elevens oppfarsel og
konsentrasjon om faget. Leerere som stilte tydelige krav, som fungerte som dialog-
partnere og veiledere for elevene pa det nivaet elevene befant seg pa, og som la
opp leeringsarbeidet etter elevenes utviklingssone fikk aktive og konsentrerte elever.
Dette var tilfelle pa verkstedet, i naturfag og matematikk. Mens undervisningen i
norsk, som var et fag eleven hadde store vansker med, ikke var lagt opp etter det
nivaet eleven befant seg pa. I dette faget ga opplegget for undervisningen anled-
ning for eleven til 4 velge bort skoleaktiviteter (surfe pa nettet), noe som igjen forte
til at eleven meldte seg delvis ut.

130



5.3.3 Deltid

Mens de to utformingene av grunnkurs over to ar som vi har beskrevet foran, had-
de full timeplan, hadde den formen for grunnkurs over to ar som vi na skal beskri-
ve redusert timetall.

For en av vare elever pa yrkesfag ble det i lapet av det farste aret besluttet at
eleven skulle fa ta grunnkurs over to ar. Denne eleven gikk ogsa pa Skrenten vide-
regaende skole. I lgpet av forste skolear ga eleven uttrykk for at det ble for mye for
henne 4 klare a ta grunnkurs i lgpet av ett ar. Skolen ga derfor eleven tilbud om a
gjore seg ferdig med de praktiske studieretningsfagene pa grunnkurs farste aret, for
sa 4 fortsette pa grunnkurs ett ar til hvor hun skulle ta de allmenne fagene og ett
teoretisk studieretningsfag andre aret. Vi foretok observasjon av eleven bade farste
og andre aret.

I timen vi observerte det farste aret hadde eleven tilgang pa en stgtteleerer som
fungerte som en samtalepartner og veileder nar hun hadde behov for det. Stotteloe-
reren fungerte som en ressurs ogsa for de andre elevene nar var elev ikke hadde
behov for henne. Det var allikevel tydelig at stattelereren var til stede primzert for
var elev, noe som kom tydelig frem i observasjonen fra andre aret som beskrives i
det folgende.

Andre aret foretok vi observasjon i alle fagene eleven hadde. Eleven hadde fra
starten av andre aret tre timer stgttelerer i klassen, men dette ble som vi skal se
nedenfor endret noe rett etter at vi hadde foretatt vare observasjoner dette aret. Vi
vil nedenfor gjengi en observasjon hvor eleven hadde tolererundervisning. 1 de
andre timene vi observerte hadde ikke eleven tolererundervisning, hun skilte seg
heller ikke nevneverdig ut fra de andre elevene i klassen. Hun deltok aktivt i time-
ne, og var faglig i noen fag blant gjennomsnittet og i andre fag blant de flinkeste
elevene i klassen.

I matematikk observerte vi en time hvor var elev hadde en stgttelzerer sittende
ved siden av seg hele tiden mens hun var i klasserommet. Timen startet med at
hovedlaereren repeterte teori i tilknytning til noen oppgaver de hadde jobbet med
tidligere. Leereren stilte spgrsmal til klassen. En del elever var aktive med a rekke
opp hianden og svare. Noen elever rakk aldri opp handen, var elev var en av disse.
Hun satt stille og skrev av tavla. Etter 15 minutter snakket hun litt sammen med
stgttelaereren og etter 20 minutter gikk de ut av klasserommet og hun kom ikke
tilbake til klassen for et stykke ut i neste time. Det ble ikke kommentert i klassen at
hun forsvant. Timen fortsatte videre som om ingenting skulle ha hendt.

Hovedlereren og stattelaereren forklarte i etterkant at det ikke var vanlig at var
elev forlot timen. De hadde sett pa henne at noe var galt, men de hadde gnsket a la
henne selv bestemme hva de skulle gjore og hadde derfor ventet til hun selv tok
initiativ til 4 ga ut av timen. Eleven hadde forklart laereren at hun var sliten, hun
hadde problemer med 4 konsentrere seg i timen og fa unna lekser. Hun skulle ha
prove dagen etterpa og var sveert usikker pa hvordan den ville ga. Stgttelaereren og
eleven hadde en prat om elevens situasjon og om utformingen av spesialundervis-
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ningen. Dette ledet til en forandring i utformingen av spesialundervisningen i en-
kelte timer. Eleven valgte, etter forslag fra stgtteleereren, a bruke stgttetimene som
ekstraundervisning i tillegg til den vanlige undervisningen i stedet for a ha stgttele-
reren inne i tre timer i uken. Disse timene med ekstraundervisning skulle brukes til
a jobbe med lekser og gve til prgver. Lareren pekte pa at det var eleven selv som
bestemte hva de skulle jobbe med i de ekstratimene, og at laererens jobb var a bista
eleven med det eleven slet med av problemer og hjelpe eleven til 4 strukturere sitt
eget arbeid.

I et intervju som ble foretatt for endring i tilretteleggingsform ble avgjort,
hadde eleven gitt uttrykk for at hun gnsket at hun kunne fa mer hjelp til a gjore
lekser: "Hvis noe skulle vaert annerledes matte det vaert mer oppfolging i det a
gjore lekser. Jeg gar rundt hele tiden og foler at jeg ikke har gjort leksene. Jeg blir
sliten og stresser nar jeg ikke far gjort de”. Skolens villighet til 4 endre pa tilrette-
leggingen underveis bade forste og andre aret, vitner om en skole som er fleksibel
ved at de raskt kan foreta endringer etter elevenes gnsker og behov. Denne nye
ordningen varte ut skolearet.

Trivsel og faglig og sosial progresjon

Eleven hadde i lgpet av de to arene hatt god bade faglig og sosial progresjon. Ele-
ven besto grunnkurs samme varen andre aret med gode karakterer. Bade eleven og
elevens lxerere uttrykte at de syntes den tilretteleggingen hun hadde fatt fungerte
bra, at hun fungerte godt sosialt og at hun hadde trivdes pa skolen og i de klassene
hun hadde gatt i. En av lereme uttalte i et intervju andre aret: ”Hun vet hva hun
vil. Vi har hgrt pa henne og tatt henne pa alvor og tilpasset tilretteleggingen ut fra
hva hun gnsker og sier hun har behov for (gitt henne ulike alternativer). For henne
er det gammeldags undervisning, med ro og selvstendig arbeid som fungerer best”.
Etter eget onske og med hjelp fra Skrenten videregaende skole begynte eleven pa
folkehggskole det tredje aret.

534 Kommentar

Tilbudet om 4 ta grunnkurs over to ar er en form for spesialundervisning hvor
elevene far ta tiden til hjelp. A la elever som av ulike grunner har behov for spesi-
alundervisning fa lenger tid pa a fullfere grunnkurs, kan vaere en mate hvor det er
mer realistisk at elevene kan oppna full grunnkurskompetanse. Det kan bidra til at
elever som ellers ikke ville bestatt, har mulighet til 4 begynne pa vkI pa lik linje
med ordinzere elever. Vi har her sett eksempler pa tre ulike organiseringer av
grunnkurs over to ar. To av disse ga full grunnkurskompetanse. Men 4 bruke leng-
er tid, enten ved 4 fa ned arbeidsmengden per ar, eller ved 4 bruke dobbelt sa
mange timer, var ikke den eneste formen for spesialundervisning disse elevene
fikk. Vi sa eksempler pa bruk av tolererundervisning, ekstratimer, undervisning i
smagrupper og pedagogisk verksted for disse elevene pa grunnkurs over to ar. Det
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vi her har omtalt som grunnkurs over to ar, var altsa en kombinasjon mellom a ta
tiden til hjelp og andre former for spesialundervisning.

Av vare observasjoner sd det ut til elevene vi fulgte som hadde behov for 4
bruke lenger tid, ogsa hadde behov for andre spesialpedagogiske tilrettelegginger. 1
avsnitt 5.3.1 sa vi at flere av elevene i var observasjon pa pedagogisk verksted ikke
gjorde noen faglig innsats. Dette var timer hvor en assistent skulle hjelpe fire elever
med a jobbe med skolearbeid. Assistenten brukte det meste av tiden til a falge opp
en elev, de andre var mer eller mindre overlatt til seg selv, noe som forte til at to av
elevene fikk gjort svaert lite. Vi sd ogsa at denne elevgruppen jobbet langt bedre nar
de fikk tett oppfolging og veiledning av en kerer. T avsnitt 5.3.2 sa vi at var elev
sporet fullstendig av og ikke gjorde noe av det han fikk beskjed om i en norsktime.
I denne timen virket det som om laeren ga opp a fa ham til a jobbe med skolear-
beid, samtidig som de fysiske forholdene gjorde det lett 4 avspore uten at det ble
veldig synlig (surfe pa internett). Noe av det samme sa vi nar det gjaldt elever som
gikk i utdanningsgrupper (se avsnitt 5.2): Nar elevene hadde teoriundervisning og
lzereren var fravaerende var elevenes aktivitet i forhold til faglig arbeid svaert liten. 1
tillegg til 4 ta tiden til hjelp ser altsa tett oppfelging gjennom stor laerertetthet og
sma grupper, sammen med elevaktiviserende pedagogikk ut til 4 vaere tilretteleg-
gingsformer mange elever kan ha behov for.

Ogsa i avsnitt 5.3.3 sa vi at valget av grunnkurs over to ar var et resultat av en
dialog mellom skolen og eleven om elevens situasjon og hva som kunne gjores for
at eleven skulle kunne fullfgre grunnkurs. Vi sa i dette tilfellet viktigheten av at
skolen er fleksibel i sin utforming av spesialundervisning, at de folger elevens skif-
tende behov, og at elevene selv fikk pavirke hvilken tilrettelegging som ble gitt og
at de ble avpasset etter elevens problemer.

5.4 Opplaring utenfor klassen

I avsnitt 4.2.1 sa vi at den formen for spesialundervisning flest elever hadde mot-
tatt i ungdomsskolen var tilrettelegging utenfor de klassene de tilhgrte. For en stor
andel var dette enkelttimer ute av klassen med eneundervisning eller undervisning i
smagrupper. Av intervjuer foretatt med elever og foreldre hgsten 2000 kom det
frem bade positive og negative erfaringer og vurderinger av denne formen for
spesialundervisning i ungdomsskolen. Mens det for noen opplevdes svaert negativt
a skille seg ut og miste det sosiale som foregikk i klasserommet, synes andre a vacre
lettet over a fa ro rundt opplaeringen.

Fjorten av de elevene vi har fulgt ved fire skoler fikk noe av sin undervisning
utenfor den klassen de ellers horte til. Ved tre av skolene fikk enkelte elever i ett
eller flere fag opplaering alene med en laerer, og ved en av disse tre skolene fikk
enkelte elever i enkelte fag oppleering i en liten gruppe. Ved en fjerde skole fikk
elever som tok grunnkurs over to ar og som hadde tilknytning til en ordinger klasse,
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store deler av eller hele sin undervisning i en egen gruppe. Denne formen for spe-
sialundervisning omtales ikke her, men under avsnitt 5.3.1.

For en del av elevene som mottok spesialundervisning utenfor klassen i vide-
regaende opplaering, foregikk denne undervisningen parallelt med at resten av klas-
sen fikk undervisning. For andre kom eneundervisningen som et tilbud i tillegg til
den ordinzere undervisningen. Noen elever hadde ogsa i lgpet av de tre arene vi
fulgte dem flere av de nevnte formene for opplering utenfor klassen.

Skolenes begrunnelse for 4 gjennomfgre noe av spesialundervisning utenfor
ordinger klasse tok i en del tilfeller utgangspunkt i elevenes gnsker, men det spilte
ogsa inn hva skolen mente var mest gjennomfgrbart. Laerere pekte pa at elevene i
enkelte fag la pa et mye lavere faglig niva enn sine klassekamerater og at det derfor
var vanskelig 4 tilrettelegge oppleringen innenfor klassens ramme. 1 de tilfellene
dette ble brukt som argument ble elevene tatt ut av klassen og fikk undervisningen
parallelt med klassen. En del elever gnsket ikke at det skulle synes for resten av
klassen at de fikk ekstra hjelp, samtidig som de hadde behov for spesialundervis-
ning. For disse elevene ble det gitt tilbud om en stgttetime per uke i tillegg til regu-
leer timeplan (ekstratimer). Enkelte elever ble tilbudt ekstratimer i flere fag og en-
kelte elever ble ogsa tilbudt ekstratimer i form av pedagogisk verksted.

Vi vil nedenfor belyse spesialundervisning utenfor klassen gjennom eksempler
fra oppleeringen, samt elevers og laereres vurdering av bade faglige og sosiale aspek-
ter ved denne formen for tilrettelegging. Vi har valgt a skille mellom:

e undervisning i liten gruppe parallelt med ordinoer undervisning,
e eneundervisning parallelt med ordinser undervisning og
e ckstratimer.

5.4.1 Undervisning i liten gruppe parallelt med ordinar
undervisning

Undervisning i liten gruppe utenfor klassen parallelt med at resten av klassen had-
de ordinzer undervisning, ble gitt ved to skoler for i alt syv av vare elever. Ved den
ene skolen var halvparten av oppleringen i sma grupper utenfor klassen for fem av
vare elever som tok grunnkurs over to ar. Dette var pa Enga videregiaende skole og
er omtalt i avsnitt 5.3.1. Ved Lia videregaende skole fikk to av vare elever enkelte
timer per uke i liten gruppe. Den ene eleven hadde spesialundervisning i liten
gruppe gjennom alle tre arene, mens den andre bare hadde dette det tredje aret (se
omtale nedenfor). For denne eleven som hadde opplaering i liten gruppe alle tre
arene, var undervisningen i liten gruppe en meget liten del av den spesialundervis-
ningen eleven mottok de to farste arene.

Vi observerte andre aret en time med spesialundervisning i liten gruppe, hvor
to elever var sammen. Bare en av elevene var med i denne undersgkelsen. Elevene
satt pa to pulter ved siden av hverandre helt fremme ved kateteret. Opplaeringen
var lagt opp som delvis individuell lgsing av oppgaver. Med delvis individuell lgs-
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ning siktes det til at elevene gjorde det de klarte og spurte lereren nar de sto fast.
Oppgavelgsningen fikk derfor til tider en samtalepreget form hvor leereren hjalp
elevene med a lgse oppgavene. Elevene fikk ved starten av timen utdelt et ark med
engelske gloser hvor de skulle finne ut hvilke ord som var synonyme.

Elevene jobbet konsentrert med oppgaven og spurte laereren hva enkelte ord
betydde pa norsk. De snakket mye med laereren om oppgaven. Nar elevene uttalte
engelske ord gjorde de det rett frem slik de sto skrevet. Da uttalte kereren dem slik
de skal uttales. Det hendte flere ganger at elevene kjente igjen ord nar de hgrte
dem uttalt riktig. Laereren forklarte ellers ord ved a bruke dem i engelske setninger.
Av og til forklarte han ogsa ved a si hva det motsatte ordet var. Laereren varierte
lgsing av oppgaver pa arket med a gi elevene oppgaver hvor han skrev stikkord pa
tavla. Oppgavene og spersmalene som ble stilt til elevene var lukkede, i den me-
ning at de hadde en fasit som kereren satt med. Elevene jobbet aktivt hele timen.
Av elevenes innsats denne timen var det tydelig at de likte 4 arbeide med denne
typen oppgaver hvor de skulle finne frem til rett svar. Det virket som de syntes
dette var en morsom mate bade a gve pa og kere nye gloser. Lereren bygde stillas
nar oppgavene ble for vanskelig ved at han ga dem flere assosiasjonsmuligheter og
stikkord slik at oppgavene ble lettere. Pa den maten gikk lereren inn og stgttet
opp, slik at elevene klarte a lgse oppgaver de ikke ville klart pa egenhand. Det var
en god dialog mellom lerer og elever om oppgavene de skulle lgse. Samtalen mel-
lom dem var naturlig og det ridet en humoristisk tone mellom laerer og elever.
Leereren fleipet litt med dem og var hyggelig og imgtekommende. Han forklarte
enkelt og greit nar de lurte pa noe og ga ros nar de fikk det til.

Elevene var i godt humgr og virket veldig trygge pa laereren. Denne spesialun-
dervisningen i liten gruppe inneholdt en opplaeringsform som en ogsa kunne tenke
seg kunne ha foregatt i en samlet klasse. Imidlertid oppga en av elevens lerere at
det ville vaert langt vanskeligere 4 gi en sa tett oppfalging av eleven hvis det bare
hadde veert en laerer til stede i en samlet klasse. Laereren pekte pa at elevens faglige
niva la pa linje med en av medelevene, men pa et langt lavere faglige niva enn de
gvrige klassekamerater, og at det derfor ville vaere svaert vanskelig 4 gi spesialun-
dervisning innenfor klassens ramme. Laereren som hadde hatt denne timen oppga
at hans to elever hadde gitt uttrykk for at de likte formen tilretteleggingen ble gitt.
Den av elevene som var med i vart prosjekt oppga i intervju hgsten 2000 at hun
gnsket a fa ekstra hjelp i en liten gruppe utenfor resten av klassen. "Jeg gnsker a fa
hjelp i en liten gruppe. Det er mye koseligere. Og s kan man hjelpe hverandre.
Det lzerer man ogsa noe av”.

Samme elev oppga ogsa hgsten 2001 at hun syntes denne tilretteleggingsfor-
men var grei. Denne eleven syntes ogsa det var fint 4 ha tolererundervisning i and-
re fag, for da fikk hun veere sammen med de andre i klassen, samtidig med at hun
fikk mer hjelp enn om det bare var en laerer tilstede. Det kan ut fra denne eleven se
ut som at 4 ha undervisning i liten gruppe utenfor klassen er greit i noen fa timer.
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For denne eleven var det samlede tilbudet avgjorende for det a vaere del av klasse-
miljget og for trivselen.

Elevene i eksempelet over begynte sammen med annen som ogsa var med i
var studie pa vKII over to ar. Elevene delte opp vKII slik at de fulgte noen fag tred-
je aret og noen fag fijerde aret. Dette innebar at de fikk noen timer ledig hvor de
fikk tilbud om stgttetimer i enkelte fag. Elevenes laerer begrunnet bruk av stgtteti-
mer pa folgende mate: "Ved a fa stottetimer er elevene i forkant. Vi bruker timene
til forberedelser til timene som er i hele klassen. Vi merker at elevene blir mer tryg-
ge nar de er forberedt og vet hva de skal gjore i forkant av timen. Ofte er det fak-
tisk de som kan mest”.

En av vare elever som mottok denne formen for tilrettelegging uttrykte at hun
var godt forngyd med denne formen for spesialundervisning. "Jeg er ogsa glad for
a ha stottetimer i norsk, da kan jeg delta mer i timen og snakke og sparre”.

Disse elevene virket forngyde med a ha deler av undervisningen utenfor klas-
sen, det samme virket elevene som tok grunnkurs over to ar og som hadde deler av
sin undervisning i sma grupper. Selv om en av disse elevene etter to ar uttrykte
gnske om a fa veere mest mulig sammen med ordinzere elever. Disse elevene triv-
des pa skolen og hadde hatt en positiv sosial og faglig progresjon alle tre arene.
Undervisning i smagrupper var bare en liten del av den spesialundervisningen disse
elevene mottok. For disse elevene hadde skolen satt inn omfattende bruk av tolae-
rerundervisning. Av den grunn omtales deres trivsel og progresjon mer omfattende
i avsnitt 5.5.1.

5.4.2 Eneundervisning parallelt med ordinar undervisning

Bare to av de elevene vi fulgte mottok eneundervisning. For den ene eleven var
eneundervisning noe eleven hadde i ett fag de to forste arene. Vi observerte en
time andre aret for denne eleven. Denne eleven gikk pa Lia videregaende skole.

Eleven og lereren satt overfor hverandre og gikk igiennom engelsk gramma-
tikk. Det var ikke den samme lette stemningen her som i timen med undervisning i
liten gruppe i eksempelet over. Alt virker veldig serigst og alvorlig. Undervisningen
var lagt opp slik at laereren spurte eleven spgrsmal som eleven svarte pa. Pa den
maten geleidet lereren eleven gjennom engelske grammatikkoppgaver.

Leerer: 1 denme opprgaven skal du sette rm verbet? Hua er diet du skal sette rm? (Stille) am,
is qg are g uus og were. Vi bar gamomgilt am, is qg are, men ikke was og uere. Huor
Simervidet?.. . Stille. .. Det er to be i preteritum. Hua er prelerifum?

Elev: Vet ikke

Leerer: Hus jeg sier: Tuuas in Londonyesterday. Hua er da preterium?

Elev: Det somuar

Leerer: Ja, det somuar, er fortid. Presens erwditid qg preteritumeer jortid.

1 devme oppganen skal du sette irv viktig formav verbet 1o be i setningen.

Elev: They are in London last week.

Leerer: Det er riktig med are til they, men synes du det hores riktig ut?
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Elev: Nei..

Leerer: Last wedk er jorvige uke, alisd fortid. Dawd du sette irm uas eller uere.
Elev: uere

Leerer: Fint. Neste seminger: I ... tuelveyaars old. Hua skal du sette v der?
Elev: am

Leerer: Huowor del?

Elev: Fordi det er 1. person entll.

Leerer: Neste setringer Jack. . ... at the youth club yesterday.
Elev: was

Leerer: Huis du skal erstatte Jadk med vice bua Mlir det da?
Elev: He

Leerer: Flott

Slik fortsatte de med en rekke setninger. Leereren ledet eleven gjennom oppgavene
og forklarte hvorfor verbet fikk den form det fikk i de ulike setningene. Laereren ga
ros, sa korrekt og fint nar eleven ga riktig svar. Spgrsmalene lzereren stilte var luk-
kede, det vil si at han hadde fasiten. Dette kan skyldes at stoffet de gikk igjennom
ikke var dpent for diskusjon. Imidlertid ba ogsa lereren i enkelte tilfeller eleven
forklare hvorfor det ble slik og la pa den maten opp til refleksjon rundt svarene.
Hvis hun ikke kunne svare forklarte han det selv. Laereren bygde stillas ved forst a
forklare hvilke grammatiske regler som gjaldt og sa forklare hvorfor det ble slik.
Han lot henne prove og hjalp til nar hun ikke fikk det til. Laereren var der hele
tiden og hjalp henne videre. I dette tilfellet av en til en undervisning var elevens
oppmerksomhet sa godt som hele tiden rettet mot oppgavelasningen. En kan si at
eleven ved denne undervisningsformen ikke kunne gjemme seg bort hvis det ble
kjedelig eller hun var sliten, men ble tvunget til 4 veere aktiv.

I et intervju forste aret oppga eleven at hun ikke likte det s godt a bli tatt ut,
og at det var bedre a vaere i klassen, men at hun kerte mye mer pa denne skolen
enn hun hadde laert pa ungdomsskolen. Elevens foreldre oppga at hun ogsa i ung-
domsskolen var blitt tatt ut i dette faget, sammen med flere andre fag, men at hun
ikke hadde likt det. P4 ungdomskolen hadde det ogsa veert kerermangel og eleven
byttet stadig stattelaerer, noe som var szrlig uheldig siden eleven brukte lang tid pa
a bli trygg pa en laerer. Det ser altsa ut til at eleven skjonte at hun lerte mer i dette
faget slik som spesialundervisningen var lagt opp pa videregiende enn i tidligere
skolegang, og at a ha samme stgttelerer nok spilte en viktig rolle, og at hun av den
grunn fant seg i a ha et par timer i uken utenfor klassen. En av elevens kerere uttal-
te i et intervju andre aret at eleven syntes det er helt greit 4 fa enetimer i engelsk,
mens hun for andre timer hadde uttalt et gnske om at hjelpen som skulle gis ble
minst mulig synlig og at hun fikk vaere i samlet klasse. Det ble av en av elevens
lerere papekt at disse to gnskene ikke var like lett 4 kombinere i et fag hvor eleven
var faglig sett langt svakere enn sine medelever. Da ble faktisk hjelpen minst synlig
nar eleven ikke var i samlet klasse. Denne eleven var fritatt for karakter i dette
faget, men elevens loerere oppga at eleven hadde hatt fremgang rent faglig. Denne
eleven tok vKII over to ar og fortsatte med stgttetimer i engelsk tredje aret og det
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var planlagt at eleven ogsa skulle fa stottetimer i engelsk i et fjerde ar. Elevens triv-
sel og progresjon omtales mer utferlig i avsnitt 5.5.1.

Ved en Skrenten videregiende skole hadde en elev selv valgt a fa spesialun-
dervisningen i form av enetimer utenfor klassen. ”Jeg har seks timer ekstra. Dem
kan jeg bruke som jeg vil. Men jeg bruker ikke alle. Jeg bruker bare tre. Det er tre
mattetimer. Da er jeg ute av klassen. Kunne selv ha valgt 4 fa stgttelereren inn i
klassen”.

Denne elevens kerer forklarte at eleven var forngyd med a ga ut av klassen i
ett fag fordi eleven ikke klarte 4 konsentrere seg nar hun var inne i klassen i dette
faget. Ved 4 ha laereren for seg selv kunne eleven fa tett oppfelging og opplaeringen
kunne legges helt opp etter elevens niva og behgvde ikke ta noe hensyn til hva de
andre elevene skulle arbeide med, det var ingen forstyrrelser fra klassekamerater og
de fikk ro til arbeidet.

Det a ga ut av klassen kan for en del elever oppleves som mindre stigmatise-
rende enn a fa hjelpen i klassen. Eleven kan oppleve at selv om de andre elevene i
klassen ser at eleven ikke er til stede i disse timene, sa ble det ikke like synlig hvor
mye hjelp eleven trengte og hvilket niva oppleringen befant seg pa. Hvilken vurde-
ring den enkelte elev gjor av hva de kan fa av ro og hjelp i forhold til hva de mister
av sosiale aspekter ved 4 ga ut, vil avhenge av den enkelte elevs oppfatning av hva
som er viktigst. En del av vare elever var helt klar pa at de verken ville ga ut av
klassen eller ha spesialundervisning i form at tokererundervisning. Et par av disse
fikk tilbud om ekstratimer som ikke gikk parallelt med den ordingere undervisning-
en, og som derfor kom i tillegg til ordinger timeplan. Denne formen for spesialun-
dervisning behandles i neste avsnitt.

5.4.3 Ekstratimer

I alt fikk seks av vare elever ved to skoler tilbud om spesialundervisning som ekstra
timer 1 tillegg til ordinzer timeplan, i lopet av ett eller flere av de arene gikk i videre-
gdende skole. For tre elever var dette ekstraundervisning i form av timer alene med
en kerer utenom ordinger timeplan, og for fire var det et tilbud om a delta pa peda-
gogisk verksted. I vare observasjoner var vi ikke vitne til spesialundervisning i form
av ekstratimer. Men vi har lzereres og elevers uttalelser og vurderinger av organise-
ringen og gjennomferingen av dette.

Pa Skrenten videregaende skole fikk en elev som tok grunnkurs over to ar
etter eget gnske ekstraundervisning i form av hjelp til 4 gjore lekser og forberede
seg til prover. Eleven var svart forngyd med ekstraundervisningen. Dette er omtalt
i avsnitt 5.3.3.

Ved Utsikten videregaende skole fikk fem elever tilbud om a delta i pedago-
gisk verksted. Her ble dette tilbudet gitt i tillegg til reguloer timeplan i motsetning til
pa Enga videregaende skole der det inngikk i timeplanen (se avsnitt 5.3.2). Hgsten
2000 ble tilbudet pa Utsikten videregiaende skole gitt i matematikk, naturfag, eng-
elsk og gkonomi/informatikk gjennom tre uker i november og desember. Tids-
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punktene var tirsdag siste time og torsdag og fredag forste og andre time, timer da
de fleste elevene i malgruppen for pedagogisk verksted hadde fri. Oppmgate pa
pedagogisk verksted var frivillig, men bare en av de fire elevene som hadde fatt
dette tilbudet matte opp. Av elevenes uttalelser kom det frem at elevene syntes det
var vanskelig 4 bruke fritimene til dette. Dette kan ha hatt sosiale arsaker, de gns-
ker 4 vaere sammen med medelever, men ogsa at arbeidsmengden ble for stor og
dagene foltes for lange for elevene. En elev uttrykte dette pa folgende mate: "Jeg
kan ga pa pedagogisk verksted, men har ikke gjort det. Det er vanskelig a bruke
fritimene til dette. Litt latskap, men sant. Tkke sikker pa hva som skulle til for a fa
meg til 4 gi. Vet ikke noe om det. Tror jeg kanskje kommer til 4 ga dit”.

Laereren til den ene eleven som mgtte opp pa pedagogisk verksted uttalte at
eleven hadde hatt varierende utbytte av det. Eleven uttalte folgende om pedagogisk
verksted: "Det var ganske greit, nye laerere som sa det pa en annen mate. Tror det
var det (som gjorde det annerledes). Var ikke mange der. Far lettere hjelp da. Vi
var atte stykker der”.

Av de fem elevene som fikk tilbud om pedagogisk verksted byttet en elev
studieretning og skole andre aret. Denne eleven klarte seg ganske godt og han had-
de ikke behov for spesialundervisning pa den studieretningen han byttet til. En
elev sluttet etter ett ar, men denne eleven har vi liten informasjon om hvordan det
har gatt med. En tredje elev sluttet halvveis ut andre aret. Denne eleven oppga a
vaere skoletrgtt som begrunnelse for 4 slutte.

To elever fortsatte ved skolen ut tredje aret. En av disse var den eneste som av
og til mgtte opp pa pedagogiske verksted, fullferte tre ar i videregaende opplaering
ved samme skole og besto vKII. De to elevene som begge gikk ved skolen alle tre
arene, mottok ogsa en ekstratime i uken i hvert sitt fag hvor de var alene med lere-
ren. For den andre av disse to elevene var dette den eneste formen for spesialun-
dervisning eleven gnsket a ta i mot. Skolens begrunnelse for a ta i bruk ekstratimer
var at elevene selv gnsket det. Elevene gnsket at den hjelpen de fikk ikke skulle
vaere synlig for resten av klassen. De gnsket ikke verken eneundervisning ved a bli
tatt ut av undervisningen eller 4 ha en ekstra lzerer inne i klassen (tolaererundervis-
ning). En kerer papekte at hun ikke syntes hun fikk mulighet til 4 tilrettelegge nok
innenfor en vanlig skoletime, men at ekstratimene ga mulighet til nettopp a legge
opplaeringen etter det nivaet eleven var pa. Det ble papekt at et problem med ekst-
ratimer var den merbelastning dette ga, elevene fikk ekstratimen i tillegg til regulzer
timeplan. En lzerer uttrykte dette pa folgende mate: ”Jeg tror at a ha stgttetimer i
tillegg er en stor belastning. Det blir mye tid til undervisning for elever som fra for
av sliter. Det kunne veert fordel med tolzererundervisning, men min elev vil ikke at
hjelpen skal synes. Jeg tror at spesialundervisningen ikke ber organiseres slik at det
blir en ekstra belastning i tillegg. Da far elever som sliter en tyngre timeplan (flere
timer) enn de andre elevene. De burde jo heller hatt en lettere timeplan, for ek-
sempel bruke lenger tid (flere ar)”.
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Ogsa denne leererens elev mente det var slitsomt for eleven 4 ha ekstra timer.
Leereren fortalte at det var ikke hver gang eleven mgtte opp til tross for at eleven
selv hadde uttalt at hun hadde god nytte av ekstratimen.

Trivsel og sosial og faglig progresjon

Begge de to elevene som mottok en ekstratime i uken fullfgrte vkII, en av dem
besto i alle fag, mens en strgk i ett fag. Det var farst og fremst i forhold til enkelte
fag at elevene trengte spesialundervisning og ikke i forhold til sosial kompetanse.
Begge elevene oppga i intervju alle tre arene at de trivdes i sine klasser og hadde
mange venner ved skolen.

En av elevene ga uttrykk for at trivselen i de enkelte fagene varierte med hvor
vanskelig eleven syntes fagene var. Nar fagene var vanskelige, trivdes eleven ikke sa
godt og nar det gikk lettere med fagene trivdes eleven bedre. Da vi snakket med
eleven andre skoledr uttrykte eleven at det gikk bra pa skolen, selv om eleven fort-
satt slet med noen fag. Hun gnsket mer hjelp, men ville ikke at de andre elvene
skulle fa kjennskap til at hun hadde behov for ekstra hjelp. Hun var redd for a
matte si ting heyt i klassen og var redd for at noen skulle le av henne. Samtidig
fortalte hun at: ”Jeg trives, har venner og kunne ikke kommet i en bedre klasse”.

Lereren i det faget eleven hadde ekstratimer i bekreftet at eleven fungerte
svaert godt sosialt, men at eleven i hennes timer var ukonsentrert. Laereren mente at
til tross for at eleven prover 4 skjule sine faglige problemer sa visste alle i klassen
"hvor landet ligger”. Samme lzerer papekte ogsa at mange av elevens venner var
faglig sterke og at disse hjalp eleven. Vi ser her at eleven synes det var greit at faglig
sterke medelever som var elevens venner ga faglig hjelp og veiledning, mens eleven
samtidig ikke gnsket noen spesiell oppmerksomhet fra laererens side ved at det er
to lerere til stede i klasserommet, slik at hele klassen kunne se at eleven trengte
spesialundervisning. Kanskje opplevdes det for eleven slik at a fa hjelp fra venner i
klasserommet er noe alle elever kan fa, at det er naturlig at venner hjelper hverand-
re, og at det derfor ikke opplevdes stigmatiserende.

Denne skolen hadde tatt hensyn til elevenes gnske om ikke 4 gi synlig spesial-
undervisning i klasserommet. Det kan se ut som at tilbudet om ekstraundervisning
ble gitt fordi det var den muligheten som sto igjen nar elevene ikke ville ha en ekst-
ra kerer inn i klassen og ikke ville ga ut av klassen i ordinzere timer.

544 Kommentar

Mens spesialundervisning utenfor klassen var den dominerende tilrettelegging i
ungdomsskolen, var det bare et fatall elever av de som var med i denne undersg-
kelsen som fikk spesialundervisning utenfor klassen pa videregiende. En del av de
som fikk spesialundervisning utenfor klassene i videregaende parallelt med at klas-
sen hadde annen undervisning, hadde selv gnsket dette.

For de elevene som hadde tilbud om ekstraundervisning utenom regulaer
timeplan sa dette ut til 4 fungere best for de elevene som selv hadde gnsket dette
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og som hadde nedsatt timeantall, og darligst for de elevene som hadde det som en
ekstra belastning i tillegg til full timeplan. Tilbudet om pedagogisk verksted var et
frivillig tilbud og ble gitt pa tidspunkter da klassekameratene til disse elevene hadde
fri. Det var tydelig at pedagogisk verksted ikke var attraktivt for elevene. En kan
stille seg sparsmal om hvorfor? Var det kun tidspunktene verkstedet ble arrangert
pa eller at det gkte deres totale antall skoletimer per uke som gjorde det lite attrak-
tivt for elevene, eller var det som vi har sett tidligere: At elevene ikke gnsket a skille
seg ut?

For flere av de elevene vi har fulgt med spesialundervisning utenfor klassen, sa
var dette ikke den eneste formen for tilrettelegging de mottok. Det er derfor vans-
kelig 4 si noe om elevenes trivsel ved skolen og fare det entydig tilbake til denne
tilretteleggingsformen. Alle de elevene som vi her har omtalt, var totalt sett for-
neyd med den formen for spesialundervisning de fikk. Skolene hadde i stor grad
fulgt elevenes gnsker om tilretteleggingsform. Elevene trivdes i de klassene de
hadde gatt i og var en del av klassemiljoet.

Vi sa av observasjonseksemplene som ble gitt pa eneundervisning og under-
visning i liten gruppe at elvene fikk tett oppfelging, at oppleringen befant seg in-
nenfor elevenes utviklingssone og at laererne bygde stillas for elevene ved a hjelpe
dem videre nar de sto fast. Dette er tilrettelegging som faller inn under det vi har
kalt Perspektiv 2 (se avsnitt 2.1) og hvor lereren tilrettelegger for elevenes laering.
Av elevenes kommentarer pa hvordan det foltes a motta tilrettelegging utenfor
klassen kan det se ut til at en del av elevene forsto nytten av at laereren kunne gi
dem tett oppfolging og at oppleringen var tilpasset deres faglige niva, og at de
derfor syntes at det var greit 4 ga ut av klassen i noen timer. Men det var samtidig
tydelig at elevene likte seg godt nar de fikk vaere sammen med klassen. Kanskje det
beskjedne omfanget av timer utenfor klassen ogsa gjorde at elevene ikke mistet sa
mye av klassefellesskapet. Sammenligner en for eksempel disse elevene med eleve-
ne som gikk grunnkurs over to ar og som bare hadde gym og studieretningsfag
sammen med ordinzere elever (se avsnitt 5.3.1), sa var elevene som bare hadde
segregert undervisning i et par timer i uken, en del av den ordinzere klassen i langt
stgrre grad. Dette kan tyde pa at omfanget av segregert undervisning ogsa er av
betydning for elevens tilhgrighet til et klassemilj. De elevene som fikk ekstratimer
og som samtidig fulgte full timeplan, unngikk a miste noe av det som foregikk i de
ordinzere timene. Imidlertid forte dette til en merbelastning som opplevdes tung
for elevene.

Bade de elevene som tok vKII over to ar og elevene som tok grunnkurs over
to ar, og som ogsa mottok ekstraundervisning deltok bare i om lag halvparten av
den ordinaere klassens timer, og opplevde derfor ikke problemer i forhold til at
ekstratimene medfarte en for stor arbeidsbelastning. Det disse elevene mistet var
deler av klassefellesskapet, ved at de ikke var til stede i alle timer. En av elevene
dette gjaldt oppga ikke dette som noe problem, eleven syntes det hadde gatt greit a
fa venner blant ordinzerelever og at det ikke var noe problem a bli kjent med nye
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elever det andre aret. Det var tydelig at denne eleven la mest vekt pa fordelene ved
at opplzeringstilbudet ble tilpasset hennes kapasitet. En annen elev pekte imidlertid
pa at hun grudde seg til at de skulle ga sammen med nye elever aret etter, og at det
var flaut 4 ikke vaere ferdig samtidig med de andre. Samtidig s ogsa denne eleven
at den mest realistiske maten a fullfere og besta pa var hvis hun fikk bruke lenger
tid. En ma altsa gjgre en avveining mellom hva som er viktigst, 4 vaere sammen
med klassen hele tiden og fa med seg alt det sosiale, eller a legge opp oppleringen
slik at eleven har stgrst mulig sjanse for a fullfare og besta. Hva som er viktigst for
eleven vil kunne variere for ulike elever, etter om behovet for et sted a vaere eller
behovet for et sted a kere er storst.

5.5 Tolaererundervisning

Med begrepet tokererundervisning sikter vi til at det er minimum to leerere til stede
som deltar i tilretteleggingen av elevenes arbeid i klasserommet. Tolaererundervis-
ning er den tilretteleggingsformen som flest elever i var undersgkelse fikk i videre-
gaende opplaering, mens det var kun et lite fatall som hadde hatt det pa ungdoms-
skolen (se avsnitt 4.2.1).

Elever ved i alt fem av skolene mottok ekstra hjelp og stgtte ved at det var en
ekstra lerer inne i klassen. Det var riktignok ikke alle elevene vi fulgte ved alle disse
fem skolene som hadde toleererundervisning. Ved tre av skolene mottok alle eleve-
ne tolererundervisning, og ved de to siste mottok over halvparten av elevene tolae-
rerundervisning. I alt mottok 35 av elevene i prosjektet tolererundervisning i lopet
av sin videregaende opplaering. Ved den skolen hvor det ikke ble brukt tokererun-
dervisning, var det imidlertid blitt foreslatt av skolen for et par elever, men elevene
onsket ikke dette (se avsnitt 5.4.3).

Flere av elevene hadde i tillegg til andre tilretteleggingsformer tokererunder-
visningen i en eller annen form, som en del av den spesialundervisningen de mot-
tok. Ved tre skoler ble tolaererundervisning brukt for elever som hgrte til ordinoere
klasser. Ogsa elever som gikk pa grunnkurs over to ar mottok tolererundervisning
(se avsnitt 5.3.1, 5.3.2 og 5.3.3). Ved den skolen hvor elevene fikk tilrettelegging
gjennom utdanningsgrupper, var det i utdanningsgruppene og i en del av teoriun-
dervisningen to lerere (eventuelt en kerer og en utdanningsleder) til stede. Vi omta-
ler ikke denne tilretteleggingsformen i dette avsnittet, men under 5.2.

Omfanget av bruken av tolaererundervisning varierte fra skole til skole. Ved to
skoler som hadde tilretteleggingen gjennom grunnkurs over to ar og en skole hvor
elevene hgrte til ordinger klasse, ble tolaererundervisning brukt i om lag halvparten
av undervisningstiden for alle vare elever ved disse skolene. Ved de to siste skolene
varierte omfanget av bruk mellom ulike elever. Noen elever hadde det kun i noen
fa timer per uke, mens andre hadde det i opp til 21 timer.

Hvordan tolzererundervisning ble giennomfart, varierte ogsa fra skole til skole.
I noen tilfeller var de to laererne likestilte, mens leerer nummer to i andre tilfeller
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satt ved siden av den eller de som hadde rett pa hjelp og ga dem ekstra oppfelging.
Det var ogsa tilfeller hvor laerer nummer to hovedsakelig fulgte enkelte elever, men
ogsa kunne hjelpe andre i klassen hvis de hadde tid til det.

Ved den skolen som ga spesialundervisning i utdanningsgrupper, var de to
lererne helt eller tilnzermet likestilt. I var undersgkelse var den formelle kompetan-
sen til laerer nummer to varierende. Vi sa at laerer nummer to kunne vaere en fagle-
rer, en laerer med kompetanse i spesialpedagogikk eller en arbeidsleder (fagutdan-
net innenfor et yrkesfag).

Vi vil nedenfor kommentere bruk av tolererundervisning i ordingere klasser og
grunnkurs over to ar hvor det var enten en faglerer eller en spesialpedagog som
var laerer nummer to. Vi har valgt 4 skille mellom tolsererundervisning gitt i en slik
form at det fungerte som:

e  ¢ckstra ressurs til hele klassen,

o stottelerer som folger enkelte elever, men som ogsa kan gi hjelp til andre i

klassen, og

o stottelerer for en enkelt elev i klassen.

5.5.1 Ekstra ressurs til hele klassen

Tolaererundervisning som ekstra ressurs til hele klassen er den formen for tolerer-
undervisning som flest elever fikk, i alt 19 av elevene hadde denne formen for
tolererundervisning. Alle elevene i utdanningsgrupper pa Marka videregiende
skole hadde denne formen for tilrettelegging som ett av flere tiltak, i det meste av
oppleringen, bade i allmenne teorifag og i den praktiske oppleringen. Dette omta-
les i avsnitt 5.2. I utdanningsgruppene som ikke besto av mer enn atte elever, bidro
toleererundervisning til at laerertettheten var hgy og at elevene i stor grad fikk jobbe
side ved side med kererne. Laererne viste og forklarte elevene det de hadde behov
for nar de stgtte pa noe de var usikre pa, slik at eleven slapp a vente og dermed
spore av. Dette gjaldt seerlig for de praktiske fagene. T undervisningen pa allmenne
fag var det ogsa i enkelte fag bruk av to laerere, men disse var fravaerende deler av
tiden, noe som farte til at elevene sporet av i lengre perioder.

Vi sd i avsnitt 5.3.2 pa bruk av tolererundervisning pa grunnkurs over to ar pa
Skrenten videregaende skole. T det eksempelet var var elev svaert deltagende i opp-
leeringen i de timene vi observerte tolaererundervisning, mens eleven i en time i et
fag eleven strevde med hvor det bare var en leerer til stede, sporet fullstendig av. I
dette faget kunne det se ut som at eleven hadde hatt behov for at noen fulgte spe-
sielt med pa ham og kunne sgrget for at ikke avsporingsmulighetene hadde ligget
sa nzer for handen (eleven surfet pa nettet i stedet for 4 skrive prosjektbeskrivelse).
I de timene denne eleven hadde tolaererundervisning, var den gitt som ekstra res-
surs til hele klassen, noe som fungerte svaert godt. Det var i tillegg til var elev flere
elever i denne klassen som trengte seerskilt oppfelging.
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Vi vil na se nzermere pa bruk av tolerer som ekstra ressurs til hele klassen. T alt
var det fire av vare elever ved to skoler som mottok denne formen for tolererun-
dervisning i ordinger klasse.

Nedenfor presenterer vi to eksempler fra to klasser ved samme skole, Lia
videregaende skole, hvor tolererundervisning fungerte som ekstra ressurs for hele
klassen.

I det forste eksempelet var vi vitne til en hel dag pa studieretningsfag pa vkI
yrkesfag, hvor en av vare elever gikk i ordinser klasse. T dette eksemeplet var det
elleve elever, en sivilarbeider og to lerere, (klassestyrer og stattelerer) til stede.
Stgttelaereren og sivilarbeideren kom farst etter et par timer. Elevene skulle denne
dagen produsere et produkt som ble solgt til kjspere samme dag. De skulle lage i
stand og servere et flere retters maltid. Elevene var pa kjokkenet en hel skoledag og
det de skulle arbeide med matte bli et presenterbart produkt innen en gitt frist.
Elevene hadde derfor et reelt press i forhold til bruk av tid og produktets kvalitet,
et press som i stor grad tilsvarte kravene til et serveringssted. Dette innebar at ele-
vene derfor hadde opplering i en delvis reell arbeidssituasjon, noe som er et av
kjennetegnene ved mesterlaere (se avsnitt 2.3).

Arbeidet var organisert slik at hver elev, og i noen tilfeller to elever sammen,
fikk ansvar for en rett. Var elev hadde ansvar for en rett alene. Eleven fant opp-
skriften i en kokebok. Laereren forklarte at han skulle lage fire stykker og at han
derfor matte gange oppskriften med fire. Eleven ganget alle ingrediensene med fire
og skrev svaret med blyant ved siden av hver ingrediens i oppskriften. Dette tok
litt tid. Da eleven var ferdig med a regne ut hvor mye han skulle ha av hver ingre-
diens, viste han det til lereren og spurte han lereren om det han hadde gjort var
riktig. Leereren svarte bekreftende pa dette. Da var elev hadde fatt bekreftet at
oppskriften var riktig, begynte han med en gang 4 male til og blande ingrediensene.

Stgttelereren kom et stykke ut i tredje skoletime. Da var det flere elever som
trengte oppfelging enn det hovedlereren kunne folge opp. Stattelereren gikk
rundt og hjalp de elevene som ba om hjelp. Elevene i denne klassen varierte i grad
av selvstendighet og innsats og kunne grovt deles inn i tre kategorier. Enkelte var
mer opptatt av andre ting enn sine oppgaver. Disse elevene gjorde ogsa mye feil og
leereren matte komme inn 4 “redde” arbeidet deres. Et par elever var veldig selv-
stendige og arbeidet jevnt. Andre var langt mindre selvstendige, de ba mye om
hjelp og veiledning, saxrlig spkte de bekreftelse pa at det de gjorde var riktig. Var
elev harte til denne elevgruppen. Han jobbet systematisk og jevnt, og gjorde alt
riktig. Han lot seg ikke distrahere av andres avsporinger. Han spurte hver gang han
var usikker. Da forklarte laereren ved 4 bekrefte om det var rett det han gjorde eller
ved 4 stille spgrsmal tilbake om hva han hadde gjort og om hva som sto i oppskrif-
ten. Pa den maten fikk lzereren elevene til 4 reflektere over hva han hadde gjort og
at det burde vaere riktig siden det stemte overens med oppskriften. Da var elevs
matrett var i ovnen, var eleven veldig papasselig og spurte flere, bade kerere og
medelever om de var ferdige, eller om de burde sta i ovnen en stund til. Han dob-
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beltsjekket for a vaere sikker pa at det ble bra, han spurte heller en gang for mye
enn for lite.

Dette eksempelet viser laeringsarbeid pa et kjokken hvor elevene fikk oppgaver
de skulle lpse. De lgste oppgaven delvis pa egenhand og delvis med veiledning fra
en av kererne. Det var mange av elevene som trengte hjelp og stgttelzereren hjalp
flere av elevene minst like mye som han hjalp var elev. Nar elevene spurte om
hjelp varierte veiledningen laereme ga. Enkelte ganger spurte kereren elevene hvor-
dan de trodde det kunne gjgres og hvordan de ville lgse det, og pa den maten dis-
kuterte de seg frem til en lgsning. Pa den maten bygde laereren stillas gjennom
dialog. T andre tilfeller viste lereren elevene samtidig med at de forklarte hva de
gjorde og hvorfor. Dette er ogsa en form for stillasbygging hvor elevene far se
hvordan noe gjores for etterpa a kunne gjore det samme. Nar kereren viste elevene
hva de skulle gjore, ble oppgaven enklere i den betydning at den ble mer konkret
enn nar oppgaven og forklaringene bare ble gitt muntlig.

I forhold til lzererkontroll og elevkontroll med leringsarbeidet, kan en se at i
dette eksempelet var det lzereren som kontrollerte hva elevene skulle lage og hvem
som skulle lage hva. Elevene hadde lite kontroll med valg av det produktet de skul-
le utforme. Resultatet av dette var at de fleste elevene, deriblant var elev, pliktopp-
fyllende lagde det de hadde fatt beskjed om med stor innsats og flid. For var elev
virket det ikke viktig 4 selv ha kontroll med det han skulle utfgre denne dagen.

Vi ser av dette eksempelet at var elev hadde spesialundervisning innenfor
klassens ramme og at dette fungerte etter hensikten, nemlig at eleven fikk den til-
rettelegging og tette oppfelging han hadde behov for, samtidig som den ekstra
leererressursen ogsa ga positiv effekt for medelevene. Flere av medelevene sa ut til
a trenge like mye veiledning som var elev.

Eleven det her er snakk om oppga i et intervju forste aret at han trivdes godt
pa skolen. Da eleven sa tilbake pa sine to ar ved skolen i et intervju tredje aret
oppga han at han hadde trivdes godt, han hadde hatt mange venner pa skolen og i
klassen. Han synes ogsd han hadde laert mye rent faglig. T folge elevens lerer hadde
denne eleven hatt en stor utvikling bade faglig og sosialt, eleven hadde blitt langt
mer selvstendig. En av elevens lerere uttalte i intervju andre skolear felgende: ”So-
sialt har ikke han hatt noen problemer. Han er dpen og sosial, og har gode venner.
I forhold til klassen har han fungert veldig godt. Det er et ganske tgft klassemilj@,
men han Klarer seg godt, han er godt likt. Vi har ikke vzert spesielt beskyttende”.

Denne eleven besto vKI i sitt andre skolear. Eleven gnsket imidlertid ikke 4 ga
ut i kere, men a ta vKkI i et annet fag innenfor samme studieretning. Imidlertid kom
ikke eleven inn pa det gnskede opplaeringstilbudet og ble staende uten noe skoletil-
bud tredje aret. Etter var mening kunne det vaert gjort mer for at eleven skulle ha
sgkt flere alternative opplaeringstilbud for det tredje skolearet slik at eleven kunne
fatt et tilbud ogsa det tredje aret.

I det andre eksempelet fulgte vi to elever som hadde tolererundervisning i
studieretningsfag pa vkI. Vi har valgt a la dette eksempelet besta av observasjoner i
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flere timer i ulike studieretningsfag, fordi utformingen av dem hadde mange fel-
lestrekk selv om det var ulike lerere som hadde ansvar for forskjellige timer. I en
del av disse timene var det to laerere til stede og i en del var det en laerer til stede.
Elevtallet varierte fra syv til ti elever.

Opplaeringen foregikk i stor grad ved at elevene det meste av tiden satt og
tegnet, malte og formet ulike typer materiale. I noen grad ble det ogsa gjennomgatt
teori knyttet til dette.

Timene begynte som regel med at det ble gitt beskjeder og med en kort intro-
duksjon til noe nytt de skulle begynne pa, eventuelt en repetisjon av hva de holdt
pa med. Deretter fant elevene frem materiale og begynte a arbeide med oppgaven.
Noen elever kom raskt i gang, mens andre trengte mer direkte oppfelging og vei-
ledning for a starte, dette gjaldt serlig for den ene eleven. Den andre eleven var
mer selvdreven nar det gjaldt formingsaktiviteter. Mens elevene "formet”, pratet de
med hverandre. Det var en lett og hyggelig tone og elevene s ikke ut til 4 kvie seg
for a be om hjelp. Elevene hjalp ogsa hverandre til en viss grad og ga hverandre
positive tilbakemeldinger pa det de lagde. Laererne gikk rundt og spurte hver enkelt
hvordan det gikk. De vekslet mellom 4 ga runder hvor de kommenterte og ga ros
og rad og 4 sitte ved kateteret.

I en time i tegning fikk elevene i oppgave 4 tegne draperi. Laereren viste hva et
draperi var og fortalte om ulike teknikker for 4 tegne dette. Flere av elevene i den-
ne klassen trengte hjelp, den ene av vare elever trengte hjelp litt oftere enn de and-
re elevene. Hun prgvde 4 tegne en stund pa egenhand fgr hun tilkalte stgttelereren
og stattelereren kom bort og hjalp henne ved a tydeliggjore hva oppgaven gikk ut
pa.

Stottelzereren var bare til stede i den forste av tre tegnetimer. Stgttelereren
forklarte dette med at: "De trenger mest hjelp da, de trenger hjelp til 4 komme i
gang. Jeg hjelper til med a forklare oppgavene. Men det er ikke ngdvendig at jeg er
til stede pa slutten.” Slik vi observerte situasjonen trengte eleven hjelp ogsa etter at
stgttelaereren var gatt. Hun henvendte seg til laereren og ba om hjelp. ” Jeg skjonner
ikke hva jeg gjor feil.” Leereren kom bort og satte seg ved siden av henne og sa: ”
Du tegner sa smatt.” De lo begge to og lereren viste eleven hvordan hun skulle
tegne genseren. Laereren tegnet mens hun forklarte hva hun gjorde. Eleven fulgte
med og overtok etterpa. Hun trengte hjelp bade i oppstarten og underveis i arbei-
det med a tegne. I oppstarten trengte alle elevene forklaringer pa hva de skulle
gjore og flere av elevene hadde behov for at lzereren kom bort til dem og hjelp dem
i gang og det var behov for to kerere. I de neste timene hadde en laerer nok tid til a
folge opp de som trengte ekstra tilrettelegging.

Nar eleven hadde problemer med oppgaven delte den ene kereren opp oppga-
ven slik at den ble mindre og mer hindterlig. Ved neste forespgrsel om hjelp sa vi
at leereren viste eleven konkret hvordan hun kunne tegne. Hun fikk dermed et
eksempel pa hvordan det kunne gjgres som hun kunne etterligne. Laereren bygde
altsa et stillas ved 4 forklare og vise hvordan det kan gjares. Eleven klarte 4 tegne et
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draperi bare noen viste henne hvordan det kunne gjores, oppgaven ble enklere nar
hun fikk se hvordan kereren tegnet. Eleven klarte 4 tegne draperiet ved a etterligne
det hun hadde observert at lereren gjorde (modellering). Det er tydelig at denne
eleven trengte tett oppfolging for ikke a spore av og for a komme videre med ar-
beidet. Hjelp pa veien til 4 komme videre i arbeidet og ikke stoppe opp ble ogsa
gitt i en maletime hvor leereren kom bort til eleven og de diskuterte det hun malte.
De pratet om ulike muligheter og snakket om mulig fargevalg. Samtalen endte med
at hun skulle begynne 4 male pa andre deler av oppgaven samtidig med at hun
skulle tenke litt mer over hva hun ville og bestemme seg siden. Leerer hjalp henne
til 4 se at noe kan legges til side for 4 tas opp senere nar en har fatt tenkt mer pa
det. Samtidig kunne hun starte pa noe annet slik at tiden ble brukt godt og hun
ikke ble sittende arbeidslas nar hun var i villrede.

I en gkt pa fire skoletimer om grafikk startet undervisningen med at laereren
gikk giennom grafikk ved hjelp av powerpoint. Presentasjonen tok en hel skole-
time. Klassen satt helt stille og hgrte etter. Undervisningen var tilnaermet foreles-
ningsaktig, med enkelte innslag av spgrsmal stilt fra kerer til elever hvor elevene ble
bedt om a komme med eksempler pa ulike teknikker og materialer som ble brukt. I
presentasjonen dominerte forelesningsformen. Elevene fulgte godt med. Det kun-
ne for en utenforstiende virke som at det hos elevene pa forhand var skapt en
interesse, noe som gjorde at de fulgte med og gikk i dialog med stoffet som ble
presentert. Det bgr ogsa bemerkes at store deler av deres oppleering var knyttet til
at de selv var aktive, og at det er mulig at de derfor oppfattet det a kunne lytte til
en presentasjon som en kjerkommen avveksling. Dette viser at presenterende
undervisning i vekselvirkning med andre arbeidsmater kan ha en berettiget plass
innenfor oppleeringen ogsa i studieretningsfag pa yrkesfag.

Etter presentasjonen sa laereren at de skulle lage grafisk trykk. Hun viste ek-
sempler pa slike trykk fra kjente kunstnere og fra arbeider hun selv hadde laget da
hun gikk pa vkI. Elevene fikk beskjed om a begynne a tegne et motiv de senere
skulle trykke. De fleste elevene begynte 4 tegne med en gang, mens enkelte elever
blant annet en av vare gikk pa Biblioteket for a finne inspirasjon. Den andre av
vare elever tegnet en stund, men sporet etter en stund av og ble sittende a se ut av
vinduet. Laereren var borte deler av timen, og det tok lang tid fer lereren kom bort
til henne.

I grafikktimene var det to laerere til stede i den farste timen hvor teori ble
gjennomgatt, mens det i timene hvor elevene skulle vaere aktive bare var en laerer
som var delvis til stede. Vi synes at det virket underlig at stgttelaereren bare ble
sittende som tilskuer i den tiden hun var i klassen, og at hun ikke var til stede nar
elevene skulle starte pa en ny oppgave. Var vurdering er at stgtteloereren var direkte
overfladig under presentasjonen. En annen stgttelerer argumenterte nettopp for at
det var i oppstartingsfasen av en ny oppgave elevene trengte mest hjelp og veiled-
ning, men da var det bare hovedlaereren som var delvis til stede. I dette tilfelle var
altsa stottelereren overflgdig da hun var til stede, mens da elevene trengte veiled-
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ning i den pafgelgende timen i perioder ikke var noen leerere tilstede, verken statte-
lerer eller hovedlerer.

Lzaeringen som foregikk mens vi observerte pa studieretning tegning, form og
farge vKkI, var bade lererstyrt og elevstyrt. Den var leererstyrt i den forstand at det
var lererne som bestemte hvilke oppgaver elevene skulle arbeide med, og den var
elevstyrt ved at elevene hadde ganske stor frihet til selv 4 bestemme hvordan de
skulle lgse oppgavene, hvilke motiv de gnsket a velge osv. Bade vare elever og de
andre var i store deler av tiden pa verkstedet aktive og det var lite passiv formidling
av informasjon. I tillegg til a gi elevene rammer for laeringsarbeidet og bestemme
timens innhold, fungerte laereren i stor grad som veileder og tilrettelegger for ele-
venes eget arbeid. Dette er momenter som karakteriserer dialogisk undervisning og
lzeringsarbeid og til en viss grad ogsa mesterlaere.

De to elevene vi her har fulgt hadde en positiv utvikling bade faglig og sosialt
giennom tre ar. Elevene oppga i intervju bade forste, andre og tredje aret at de
trivdes i klassen de gikk i og pa skolen. Det ble ogsa papekt at en del negative for-
ventninger ikke var blitt innfridd. Elevene hadde trivdes bedre og bedre etter hvert
som de ble kjent med sine medelever. En av elevenes lerere papekte i intervju
andre skolear at siden de hadde flere parallelle klasser pa samme niva i samme
studieretning, hadde de helt bevisst valgt sammensetningen av klassene. De hadde
samlet flere elever med behov for spesialundervisning i samme klasse og bevisst
plukket ut medelever til disse: "Det er et godt klassemiljp. Her er det ingen som
himler med gynene i forhold til noe andre gjar, til tross for at vi har en del kasus.
De er veldig tolerante overfor hverandre og flinke til 4 inkludere alle. Ved utvalg av
hvem som skulle i hvilken klasse la vi spesielt vekt pa dette. I denne klassen er det
ingen som er veldig kule. Tenk hvordan det kunne vaert hvis vi hadde hatt noen
her med hey babe-faktor. Det kunne gatt riktig ille. Det er ikke alle som tolererer
andre elever som er litt spesielle”.

Skolen disse elevene gikk pa hadde altsa hatt en gjennomtenkt organisering av
tilretteleggingen i ordinzere klasser for elever som hadde krav pa spesialundervis-
ning. De elevene som pa grunnkurs var sosialt usikre eller som skilte ut seg fra
gruppen med ordinzere elever ble samlet, og det ble plukket ut medelever skolen
antar er mer tolerante og modne enn andre ordinzere elever. Klassen som disse
elevene gikk i var derfor ikke en helt "normal” ordinzer klasse, men en klasse med
spesielt utplukkede medelever. Pa denne maten har skolen forsgkt 4 unngi mulige
uheldige virkninger av 4 plassere elever med krav pa spesialundervisning i en ordi-
neerklasse. Uheldige virkninger av 4 ga i ordinzere klasser kan vaere at disse elevene
skiller seg for mye ut og far negative tilbakemeldinger pa dette eller blir ensomme.
Resultatene av den bevisste organiseringen av klassene viste at elevene var godt
integrert i klassemiljget. Hvor godt de ville trivdes i en "normal” ordinger klasse vet
vi derimot ikke.

Det er tydelig at medelever kan virke positivt inn pa den psykososiale utvik-
lingen til elevene og noermest virke som stillasbyggere og katalysatorer for utvik-

148



lingen. En av elevenes laerere uttalte i et intervju andre aret at det for en av elevene
hadde det 4 fa en bestevenninne i klassen betydd mye: ”Etter at hun fikk en venn-
inne (i klassen) har hun blomstret opp. Na smiler hun uoppfordret og hilser, det er
mer liv i henne.” Det virket ikke som denne venninnen og de andre elevene opp-
fattet det som uheldig 4 ha elever i klassen med ekstra behov for oppfelging. Lae-
rerne fortalte i et intervju andre aret at ogsa at de ordinzre elevene hadde gitt
utrykk for at de syntes det var positivt at de i sa mange timer hadde to laerere inne
fordi det forte til at alle fikk mer hjelp. Det ble papekt av en av elevenes lerere at
det i denne klassen var tre elever som hadde behov for spesialundervisning, og at
det hadde vaert helt ngdvendig a ha to leerere inne i en del av timene for at alle
elevene i klassen skulle fa den oppfelgingen de trengte. Begge de to elevene som er
omtalt i dette eksempelet fullforte vkI det andre aret og begynte pa vkII det tredje
aret. Som tilrettelegging pa vKkII ble det besluttet at de tre elevene i denne klassen
skulle fa tilbud om a ta vKkII over to ar og fa stattetimer i forkant (se avsnitt 5.4.1).

Vi skal se naermere pa en av de to elevene og gi en beskrivelse av hvilken pro-
gresjon lerere/radgiver og denne eleven selv syntes hun hadde hatt i denne tiden.
Faglig sett var eleven sterk i mange fag og det var saerlig i forhold til sosial kompe-
tanse eleven trengte tett oppfelging. Eleven fortalte om mobbing i tidligere skole-
gang fra bade elever og leerere. Hun byttet skole pa grunn av mobbingen. Da ele-
ven begynte i videregiende skole hadde skolen planlagt skolegangen hennes ngye,
de hadde mange mgter i forkant av skolestart og mye ble lagt til rette for eleven.
For eleven skulle begynne ga hun beskjed om at ingen av de andre i klassen skulle
vite om hennes vansker. Eleven gnsket ogsa 4 ga i en ren jenteklasse, hun godkjen-
te klasselisten for skolestart i tilfelle det skulle veere elever hun kjente fra tidligere
skolegang, hun fikk velge klasserom, hun valgte hvor hun ville sitte i klasserommet,
det var faerrest mulig laerere hadde klassen og alle kererne var informert om elevens
vansker. Dette opplegget viste seg 4 fungere bra for henne da hun begynte hgsten
2000. Lereren trodde imidlertid det ville vaert bedre om eleven hadde fortalt de
andre i klassen om vanskene.

Da vi snakket med laereren et halvt ar ut i forste skolear var hun enda sikrere
pa at det riktige for denne eleven ville vaere a fortelle de andre i klassen om sine
problemer: "Hadde de andre visst hva hun sliter med, sa ville hun helt sikkert ha
blitt tatt vare pa pa en annen mate. Na har situasjonen faktisk blitt verre. De andre
(elevene) tror kanskje ikke at hun vil bli kjent med dem.” Samtidig viste det seg at
eleven etter hvert er med pa sosiale aktiviteter sammen med klassen, noe som
overrasket og gledet lereren.

Andre aret ved skolen gir lereren uttrykk for at eleven har en del fraveer: "Hun
kommer mye for sent og hun blir ofte fort sliten. Hun har veert veldig mye trott,
men det har bedret seg.” Andre aret fikk eleven en god venninne i klassen, noe
som hadde virket svaert positivt i forhold til elevenes sosiale atferd. Laereren merket
at eleven har forandret seg mye etter at hun fikk en venninne og var godt forngyd
med elevens sosiale progresjon. Tredje aret sa eleven folgende om det sosiale ved a
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ga pa skolen: ” Jeg trivdes ikke det forste aret. Forholdet til medelever var vanske-
lig. Jeg var litt forvirra, jeg visste ikke helt hvem jeg var. Jeg sa ting jeg ikke mente.
I begynnelsen av andre aret traff jeg en som var ganske lik meg. Jeg begynte a
snakke med henne og etter det har det bare gatt fremover. Det gar mye bedre na.”

Med denne uttalelsen gjorde eleven en vurdering av hvordan hun syntes det
har vaert 4 vaere elev ved skolen disse tre arene.  Denne eleven utviklet seg fra a
ikke vaere i stand til a innga vennskap med andre elever i klassen pa grunn av sine
problemer, til 4 fole trygghet i skolehverdagen. Tryggheten mener vi har 4 gjgre
med skolens evne til 4 ta med eleven nar skolehverdagen skulle planlegges. Hun
har i Igpet av sitt andre ar ved skolen knekket vennskapskoden (Ogden 2001). Noe
som ses pa som vanskelig for elever som viser problematferd. Med det har hun vist
at hun har evner til 4 vise forstaelse og innlevelse i forhold til venninnen hun har
fatt. Hun viser empati i forhold til venninnen og praver pa sin side og tgrre og
gjore ting hun for har grudd seg for a gjore — dette gjor hun for 4 holde vennskapet
ved like. Pa den andre siden ser hun at hun selv drar fordeler sosialt av a veere
sammen med denne venninnen. Det er likevel ikke denne faktoren som synes a
veere viktigst i vennskapsforholdet. Det viktige synes a vaere 4 ha en venninne og
resultatet av dette er at eleven foler at hennes problemer er sterkt redusert.

Gjennom sitt venninneforhold deltok hun i stgrre grad enn tidligere i sosiale
aktiviteter og snakket med andre mer enn for. 1 tillegg tok hun kontakt med laerer-
ne og hilste pa dem pa eget initiativ — noe hun ikke gjorde tidligere. Hun utviste pa
denne maten selvkontroll i form av at hun regulerte forholdet mellom atferd og
folelser i stgrre grad enn tidligere.

Kommentar

Felles for elevene som mottok tolererundervisning som ekstra ressurs til hele klas-
sen, var at de hadde et gnske om at hjelpen de fikk skulle vaere minst mulig synlig.
Skolen imgtekom dette gnsket ved 4 bruke tokerersystem og pa den maten fikk
ikke de andre elevene greie pa at disse elevene fikk ekstra hjelp. Det viste seg at de
andre elevene ogsa profiterte pa det ved at de ogsa fikk mer hjelp. I folge lererne
hadde medelevene syntes at det var en fordel 4 ha to laerere i stedet for en. De fikk
da raskere hjelp nar de trengte det. Dette innebaerer at tolsererundervisning ikke
ngdvendigvis forer til en negativ stigmatisering og synliggjoring av enkelte elevers
problemer, slik de elevene som ikke ville ha tokererundervisning i avsnitt 5.4.3 var
redd for, men at tolererundervisning kan innebeere en positiv ekstra ressurs for
hele klassen. En elev som har rett til spesialundervisning kan dermed tilfare hele
klassen ekstra kererressurser. I mange tilfeller er det jo ikke nedvendig a tydeliggjo-
re for hele klassen hvem lzerer nummer to spesielt er til stede for.

Elevene som mottok denne formen for tolererundervisning hadde fra de
begynte ved skolen fatt vaere med pa 4 bestemme hvordan undervisningen skulle
tilrettelegges for dem. Skolen pa sin side fulgte elevenes gnsker og sammen kom de
frem til ordninger som elevene fglte var bra for dem og som skolen syntes fungerte
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bra. Skal man lete etter suksesskriterier for a lykkes med bade faglig og sosial utvik-
ling vil medbestemmelse fra elevens side vaere et kriterium av betydning.

Skolens strategi i forhold til a gi elever med behov for spesialundervisning et
best mulig tilbud har kommet frem gjennom det tette samarbeidet som eksisterer
mellom lerere og radgivere.

5.5.2  Stotteleerer som folger enkelte elever, men som ogsa kan gi
hjelp til andre i klassen

I alt syv elever mottok tolererundervisning ved at det var en kerer som fulgte en-
kelte elever spesielt, men som ogsa kunne gi andre elever hjelp hvis det var rom for
det. T avsnitt 5.3.1 sa vi at det for fire elever pa Enga videregaende skole som gikk
pa grunnkurs over to ar, i enkelte timer var to laerere til stede (i tillegg til assisten-
ter) nar elevene hadde opplaering sammen med ordingert grunnkurs. Av bade de
observasjonene vi gjorde og ut fra opplysninger fra intervjuer, sa fikk elevene den
stgtten de trengte og vare elever var aktive. 1 fglge elevenes laerer fungerte ogsa
ordningen med assistenter godt. I vare observasjoner av assistenter i teoritimer og
pa pedagogiske verksted, sa dette ikke ut til 4 fungere like godt som nar det var to
lerere til stede.

Det forste aret observerte vi en time i studieretningsfag pa grunnkurs pa
Skrenten videregaende skole. Elevene hadde hatt samme fag i fire timer da vi kom
inn til 5. time. Elevene var i gang med 4 jobbe med en tverrfaglig prosjektoppgave
som besto i 4 lage et produkt og de skulle dokumentere prosessen, det vil si skrive
hva de hadde gjort og tenkt og lage skisser og 3-dimensjonale tegninger. Elevene
jobbet individuelt, men flere av elevene satt sammen to og to. Elevene pratet sam-
tidig med at de jobbet, de pratet bade om oppgaven og om utenomfaglige forhold.
Var elev satt alene hele tiden og virket konsentrert om det han holdt pa med. Deler
av tiden virket han sikker pa hva han skulle gjgre nar han formet etter skissen han
hadde laget. Innimellom stoppet det opp og det sa ut til at han ikke helt visste
hvordan han skulle fortsette. Da tilkalte han stgttelaereren og de leste oppgaven
sammen og diskuterte hva han skulle gjgre. Da stgttelzereren forlot ham jobbet han
litt videre for han gikk litt rundt i klassen og kikket pa arbeidet til to andre gutter.
Han gikk og surret litt rundt for han hentet noe formingsmateriale og gikk tilbake
til plassen sin. Han satt deretter en stund og jobbet ivrig. Innimellom stoppet han
opp og snudde seg og sa etter stgttelaereren, som var litt rundt omkring i klasse-
rommet og av og til ute av klasserommet. Ved et tilfelle hvor han ikke fikk tak i
stotteloereren ropte han lavt pa hovedlaereren, som da kom bort til eleven. Hoved-
lereren kommenterte elevens oppgave og de lo litt sammen for eleven begynte a
jobbe videre. Deretter kom stgttelereren bort og han fikk mer hjelp av henne, hun
kom med forslag nar han ikke visste helt hvordan han skulle gripe an oppgaven.

Hovedlereren til denne eleven papekte i et intervju farste aret at eleven gnsket
a be om hjelp inne i timen nar han har behov for det, men at han ellers jobbet mye
selvstendig. Denne laereren pekte pa at stottelereren var en ngdvendig ressurs for
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at alle klassens elever skulle fa den oppfolgingen de trengte. "Det er fint a ha med
stgttelaereren der, for ellers matte jeg sitte og forklare veldig mye og jeg ville hatt
problemer med a falge opp de andre elevene om jeg matte sitte og forklare ham
mye. Det virker som om de andre elevene ogsa synes det er enklere 4 spgrre stgtte-
leereren”.

Eleven uttalte i et interviju fgrste aret at sa lenge det gikk greit 4 fa hjelp inne i
klassen sa gnsket ikke han a ga ut. Elevens lerer uttalte i et intervju foretatt det
forste aret at eleven fungert godt sosialt og at eleven hadde utviklet seg og blitt
mye tryggere. Eleven gjorde det godt i studieretningsfagene. Denne eleven fulgte vi
bare farste aret fordi eleven flyttet til et annet fylke.

Vi har ogsa fulgt to andre elever ved samme studieretning i en annen klasse
ved samme skole. Den ene eleven valgte 4 dele opp timene og ta grunnkurs over to
ar og eksempelet er beskrevet i avsnitt 5.3.3. Eleven besto grunnkurs etter to ar.
Leereren uttalte i et intervju gjort farste aret at eleven hadde hatt god nytte av den-
ne formen for tilrettelegging Eleven uttalte selv forste aret at hun syntes hun lkerte
mer av stgttelaereren enn av hovedlereren. Imidlertid hadde hun i fglge intervju
med elevens leerer andre aret ikke gnsket 4 ta i mot tilrettelegging med stgttelerer
pa vkI. Det ble av skolen papekt at lereren i studieretningsfagene var flink til a
tilrettelegge for eleven der eleven hadde saerskilte vansker innenfor klassens vanlige
opplzering. Laereren i studieretningsfag oppga at eleven selv gnsket 4 vaere en helt
vanlig elev, og derfor ikke gnsket 4 ha noe ekstra. Eleven oppga underveis andre
aret at hun syntes det var flaut 4 spgrre laereren sa de andre elevene hgrte hva hun
sa, og at hun derfor lot det vaere. Eleven kunne imidlertid i ettertid se at hun hadde
kunnet trenge en stgttelerer ogsa pa vkI. Eleven fullfarte vkI, og begynte a jobbe.
Eleven hadde trivdes godt sosialt pa skolen. ”Jeg trives bra og kjenner mange. Kult
a ga pa her, selv om det er litt kjedelig ogsa. Det er godt miljo i klassen. Jeg er
sammen med de som jeg gikk i klasse med i fjor, men jeg er ikke sammen med de i
fritiden. Jeg har ogsa blitt kjent med mange nye, tre nye i klassen”.

5.5.3 Stottelaerer for en elev i klassen

To elever ved Skrenten videregiende skole mottok tolaererundervisning ved bruk
av stottelerer som ga seerskilt hjelp i klassen til en elev.

En elev hadde ved skolestart den fgrste hgsten tre timer i uken hvor hun had-
de en stattelerer inne i timen. Laererne papekte i et intervju fgrste aret at hun ikke
viste initiativ til 4 ta i mot hjelpen, og at skolen tok opp dette med eleven. Eleven
sa selv at hun matte gjore noe og foreslo at hun kunne vzere en time i klassen og to
timer utenfor. Hun begynte selv 4 ta ansvar og spgrre om hjelp og prove og folge
med og ikke demonstrere at hun ikke ville ha det. Bade sosialt og faglig var det
fremgang i dette faget, men det kom seint og eleven endte opp med karakteren 1 i
faget. Eleven hadde hatt problemer pa skolen av sosial art, som endte med at hun
skiftet klasse midt i skolearet forste ar. Eleven flyttet fra fylket pa slutten av forste
skoledr og begynte pa en annen videregiende skole.
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For den andre eleven var vi gjennom en observasjon ferste aret vitne til en
time 1 matematikk pa grunnkurs yrkesfag for en elev som hadde 13 stgttetimer i
uken. T denne timen satt en stgttelerer ved siden av var elev hele timen. Timen
startet med at elevene fikk tilbake tentamensbesvarelser og at laereren gjennomgikk
tentamensoppgavene. Det var en del uro i klassen og lzereren brukte lang tid pa a
roe elevene. Etter gjennomgangen av tentamen delte hovedlaereren ut oppkopierte
ark med oppgaver som han sa de matte jobbe mer med. Var elev og stottelaereren
jobbet sammen. Stgttelereren forklarte hvordan oppgavene skal lgses for eleven
begynte 4 jobbe.

Mens elevene satt og jobbet kom en og en elev frem til lzereren og fikk opp-
lysninger om karakterer i dette faget. Mange elever pratet og drev med utenom-
faglige aktiviteter. Var elev og stgtteleereren ble ogsa ukonsentrert av all uroligheten
i klasserommet, og deres arbeid ble til slutt avbrutt.

I denne skoletimen var det mye uro, noe som pavirket var elevs konsentrasjon
om skolearbeidet. I etterkant av timen kommenterte hovedlaereren at elevene klarer
a lgse oppgaver i faget, bare de ikke er for vanskelige. Dette vitner om at nar skole-
arbeidet legges innenfor elevenes utviklingssone og ikke har for hgy vanskelighets-
grad, sa mestrer eleven a jobbe med skolearbeidet. Av dette eksempelet og av ele-
vens og stottelererens uttalelser om hvordan spesialundervisningen var lagt opp,
ser vi at eleven mottok stillasbygging av stgttelereren ved at hun gjennomgikk
oppgavene eleven skulle Igse helt til eleven hadde forstatt hva han skulle gjore og
hvordan gripe an oppgaven. Stottelereren bygde ogsa stillas ved a diskutere med
elevene hva de skulle gjore, slik at det ble klart for elevene og oppgaven dermed
befant seg innenfor deres naermeste utviklingssone (se avsnitt 2.1.3). Nar dette ble
gjort jobbet eleven godt med skolearbeidet.

Denne formen for hjelp som vi observerte ble i intervju med en av elevenes
leerere sagt at var typisk for den tilretteleggingen han mottok: "Hjelpen i timen gis
ved at det sitter en person ved siden av ham og hjelper ham. Personen folger ogsa
eleven ut om han ikke greier 4 vaere i timen. Det gar ikke an at laereren skal ga ut av
timen for a fglge han til biblioteket (eleven gar ofte pa biblioteket nar han ikke
greier 4 vaere i timen). Det ma vzere en ekstra person for a felge han”.

For denne eleven var det tydelig for hele klassen hvem stgttelaereren var der
spesielt for. Vi sa hvordan eleven hadde behov for tett oppfelging og veiledning
for 4 ikke stoppe opp, men komme videre med utfgrelsen av skolearbeidet.

Eleven gikk ett ar pa grunnkurs for han andre aret startet pa folkehagskole.
Da vi intervjuet eleven fgrste gang hgsten 2000 trivdes han veldig godt med 4 vaere
elev ved denne skolen. Han fikk all den hjelpen han fglte han trengte og syntes han
var kommet i en hyggelig klasse. Hjelpebehovet til eleven var stort: "Det sitter
alltid en voksen ved siden av meg. Jeg foler meg mye tryggere da.” 1 tillegg slet han
faglig i et par fag og fikk hjelp av stgttelaereren med disse. Han hadde ogsa veert
plaget av mobbing pa ungdomsskolen. Eleven uttrykte at verken lzerere eller elever
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forsto hva han slet med pa ungdomsskolen, men han fortalte at da han begynte pa
videregiende skole folte han at det forandret seg.

Elevens lerer uttalte forste aret at eleven hadde hatt bade faglig og sosial pro-
gresjon. Laereren pekte pa at eleven hadde hatt stor fremgang i forhold til det ele-
ven slet med. Eleven trivdes i den klassen han gikk og hadde fatt gkt selvtillit. Ele-
ven selv papekte i et intervju forste aret at han var glad for a ga pa skolen, at han
trives i klassen og at han fikk all den hjelpen han trengte. Bade eleven og leererne
var forngyd med den hjelpen stgttelereren kunne gi. Laereren fremhevet at det ikke
ville gatt om ikke eleven hadde fatt denne hjelpen. "Om vi ikke hadde hatt stgtte-
pedagoger hadde han ikke vaert her. Det var veldig smart 4 gjore han trygg i begyn-
nelsen. Vi satt inn gradig mye hjelp og oppfalging og det virket.”

Da vi mette eleven hgsten 2001 var han totalt forandret fra vart forste mote
med ham hgsten 2000. Fra 4 vaere en “"mellomforngyd” person med en god del
plager virket han veldig glad og forngyd. Gjennom samtalen kom det frem at han
hadde brutt omtrent alle barrierer han hadde tidligere. Han syntes a vaere svaert
forngyd med 4 ha kommet over en periode i livet han ikke trivdes med. Forrige
intervju var preget av alle de tingene han ikke kunne gjgre fordi han hadde vansker
av ulike slag. I motsetning til den forste samtalen var denne preget av optimisme.

Pa spersmal om hvorfor han hadde begynt pa folkehggskole svarte eleven at
radgiveren pa den videregiende skolen hadde anbefalt ham 4 begynne pa folkehgg-
skole. Eleven hadde selv gnsket 4 begynne pa allmennfag, men radgiveren hadde
radet denne eleven til ikke 4 ta allmennfag pa grunn av at det ville vaere store klas-
ser og en hard studieretning som ville bli vanskelig for ham.

Eleven var begeistret over 4 ha begynt pa folkehggskolen. "Jeg trives! Trives
500 prosent bedre her enn pa skolen. Da hadde jeg mye problemer. Dette (folke-
hagskolen) er en skole som er bedre”. Han fortalte at han i begynnelsen hadde blitt
plaget av to medelever. Imidlertid hadde eleven denne gang tatt igjen og de andre
elevene hadde fatt respekt for ham. Han var tydelig forngyd med at han hadde
klart dette. Etter denne episoden var det ingen som hadde plaget ham, men at han
hadde fatt mange venner og trivdes veldig godt. Eleven uttrykte ogsa at han var
glad for at han hadde flyttet hjemmefra. Han gnsket ikke 4 flytte hjem igjen, men
onsket a fortsette med a ga pa skole. Fra a ha mange problemer som hemmet ham
i hverdagen hadde denne eleven blitt en ungdom pa 17 ar som har fatt seg venner,
han hadde fatt selvtillit og visste nd at han kunne hvis han bare ville. ”Jeg har blitt
som en ungdom skal vaere. Jeg har blitt ganske vanlig. Jeg lar skjegget gro og sniker
meg med (vennene pa folkehggskolen) og tar en gl en gang i blant”.

Denne eleven har hatt stor positiv utvikling nar det gjelder sosial kompetanse
og har serlig fatt gkt selvtillitt. Han finner pa aktiviteter med andre elever, han
snakker med medelevene, han gir uttrykk for egne meninger og folelser, han sier
fra om urimeligheter, urimelige regler og lar seg ikke trakke pa av medelever. Selv-
kontrollen har ogsa etter vart skjgnn endret seg ved for eksempel a bryte grenser
og regler.
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Det virker som om steget over til folkehggskole var vendepunktet for denne
eleven. Han er ogsa et eksempel pa at skolen han gikk pa si mulighetene for ham
pa et annet opplaeringslgp og at skolen jobbet frem et alternativ til denne eleven,
som ser ut til 4 ha vaert sveert vellykket.  Dette eksemplet viser ogsa at det er flere
faktorer som virker inn pa avgjorelsen om a slutte ved den skolen elevene begynte
pa hgsten 2000. Utgangspunktet var at eleven gnsket 4 velge allmennfag, noe lere-
re og radgivere pa skolen ikke trodde var det beste for eleven og pa det grunnlaget
jobbet de frem et annet alternativ.

Denne eleven gnsker 4 ta ansvar — for det har han ikke hatt anledning til tidli-
gere. Han mgitte forstaelse for sine vansker da han begynte pa skolen, noe han ikke
kunne fortelle om fra tidligere skolegang i like stor grad. Eleven ble i tidligere sko-
legang mobbet for sine vansker og fortalte at det gikk ut over selvfglelsen. Trygg-
het i skolesituasjonen, gode rad for videre valg og flytting hjemmefra sa ut til a4 gi
denne eleven en "ny start”.

5,54 Kommentar

Bruken av tolaererundervisning pa skolene i prosjektet har vaert positiv for elevene.
Tolaxererundervisning har flere fordeler. Hjelpen som gis ved at det er to lerere til
stede i undervisningen kan innebeere at den i mindre grad fungerer stigmatiserende
for elever med rett til spesialundervisning, enn hvis undervisningen gis utenfor
klassen. Videre far eleven beholde fellesskapet med de andre elevene. T tillegg kan
det a vaere to laerere i en klasse innebeere at ogsa andre elever far mer hjelp og statte
enn hva en leerer kan gi. P4 den maten kan medelever faktisk oppleve det som en
fordel 4 ha elever i klassen som trenger ekstra oppfelging. En lerer uttrykte disse
fordelene pa folgende mate: "I denne klassen er det mange grasoneelever. Det er
flere i klassen som trenger ekstra hjelp, som har lese- og skrivevansker eller andre
ting de sliter med. Pa denne maten kommer midler tilfart en elev til nytte for
mange flere elever. Eleven gnsket selv at hjelpen han skulle fa skulle vaere minst
mulig synlig”.

Det er var vurdering at toleererundervisning gjennomfert pa grunnlag av god
planlegging og med likestilte kerere pa leringsarenaen er et meget godt egnet vir-
kemiddel i arbeidet for 4 gi elever med spesialundervisning en god opplering.

5.6 Tilfeldig tilrettelegging

Na har vi sett pa ulike former for spesialundervisning som elevene i var undersg-
kelse ble tilbudt. Pa en av skolene, Vidda videregiende skole, sa vi ikke noe system
eller mgnster i tilbudet om spesialundervisning. Halvparten av de elevene vi fulgte
hadde et konkret spesialpedagogisk tilbud, for eksempel opplering i smagrupper
eller tokererundervisning. Men fire elever ved denne skolen mottok spesialunder-
visning som virket mindre planlagt enn for andre elever i undersgkelsen, og valget
av og formen pa tilretteleggingen virket mer tilfeldig enn gjennomtenkt.
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En elev oppga forste hgsten at han ikke hadde fatt noe tilbud om spesialun-
dervisning. Elevens lerere fortalte imidlertid at eleven ikke gnsket 4 ha noen synlig
tilrettelegging, eleven gnsket ikke 4 ga ut av klassen og ville heller ikke ha en ekstra
leerer inn i klassen. Laereren pekte pa at den spesialundervisningen eleven mottok
var at eleven fikk lettere oppgaver enn sine medelever. Denne eleven hadde mye
fravaer forste aret og sluttet etter ett ar.

En annen elev gikk i en klasse hvor det deler av tiden var to lerere til stede.
Men denne ekstra laereren var der pa grunn av tre andre elever som hadde stort
behov for tett oppfelging. Laereren mente at denne eleven var en helt ”vanlig elev”
uten behov for spesialundervisning: "Han skiller seg ikke spesielt fra de andre ele-
vene. Han har litt problemer med skriving, og far derfor lov til 4 bruke PC. Men
det er mest i forhold til holdninger at problemene hans ligger. Han er negativ, gid-
der ikke gjore det han ikke skjonner vitsen med. Han blir tverr nar han ikke ser at
han har behov for a laere det som star pa dagsorden”.

Leereren pekte pa at han hadde fatt tilbud om 4 ga pa pedagogisk verksted
hvor han kunne ga for 4 fa ekstra hjelp, men at eleven ikke var interessert i dette.
Leereren fremhevet at de hadde tatt tak i det eleven slet med i forhold til sosiale
ferdigheter: ”Vi har jobbet mye med holdningene hans. Sosialt har han blitt mye
bedre. Na kan han samarbeide, hjelpe andre svakere elever, han er apen for 4 ta
imot veiledning og det som er bestemt”.

Denne elevens kerer var ikke spesielt positiv til tolaererundervisning. Laereren
pekte pa at tolerersystem kan vaere fint nar det fungerer, men at ikke alle laerere er
like greie 4 samarbeide med. Han pekte pa at enkelte hadde en tendens til 4 bli
”radiatorvarmere”. Det som lzereren opplevde som positivt med tolaererundervis-
ning var muligheten til 4 dele klassen i to grupper.

For en tredje elev hadde kereme slatt tre klasser sammen i den praktiske delen
av oppleringen slik at det var tre kerere til stede. Men dette er ikke det samme som
tolzererundervisningen, for selv om det var flere lerere til stede var ikke leerertetthe-
ten hoyere enn om klassene hadde hatt opplering hver for seg. Denne eleven be-
gynte pa grunnkurs farste aret, men hadde mye fravaer og sluttet for skolearet var
omme. Eleven begynte pa grunnkurs igjen andre aret, ogsa dette aret hadde han en
del fravaer og besto ikke grunnkurs. Eleven fikk allikevel begynne pa vkI tredje aret
og ta opp den eksamenen han manglet for 4 besta grunnkurs. Men eleven strgk
ogsa tredje aret pa grunnkurseksamen.

En fjerde elev mottok ingen spesialundervisning det forste aret, men mottok
andre aret tolaererundervisning nar eleven hadde praktiske studieretningsfag. Tolae-
rerundervisningen var ikke begrunnet ut fra elevens behov, men ble iverksatt pa
grunn av at skolen hadde en "overtallig” kerer. Eleven forklarte i et intervju andre
aret at han hadde hatt problemer med 4 fglge med i forste klasse: ” Jeg ble skuffet
over miljget og undervisningen, fordi jeg ikke klarte 4 kommunisere med laereren.
Jeg har litt trgbbel med 4 forsta alt i undervisningen. Jeg har vaert vant til stgtteun-
dervisning og da ble det vanskelig for meg pa grunnkurs. Det var faktisk det jeg ble
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mest skuffet over. Jeg ville at lereme skulle brydd seg litt mer og fatt en annen
undervisning. Vi hadde veldig mye teori. Hvis det gikk for fort gikk det nesten ikke
an 4 spgrre, og da gikk jeg glipp av det”.

Laereren papekte at denne eleven trengte mer tilrettelegging enn det han fikk
forste aret. "Han burde fatt tettere oppfelging og mer praktisk tilrettelagt opploe-
ring. Han ma ha mye hjelp fordi han sporer av. Det virker som det av og til blir
kortslutning i forhold til hva han skal gjgre. Konsentrasjonen blir borte og han
sporer over pa noe annet”.

Andre aret ble annerledes for eleven og han fglte at det gikk mye lettere enn
pa grunnkurs. Eleven fortalte at han trivdes mye bedre sosialt pa vkl enn pa
grunnkurs, hvor han var blitt mobbet en del. Laereren kunne ogsa fortelle at det sa
ut til at det var mindre mobbing av eleven og at han var sammen med noen av
elevene i klassen. Eleven hadde hatt en del fraveer hgsten 2002, men det hadde blitt
bedre: "Jeg tror han liker seg bedre pa skolen ni. Vi prover a demme opp for
mobbing, men det er ikke alltid sa lett 4 se de sma stikkene elevene kan sende
hverandre”. Faglig sett mente laereren andre aret at eleven hadde hatt en svak for-
bedring, men at det var mye igjen a jobbe med. Eleven var ogsa langt mer forngyd
med opplaeringen det andre aret. "Han (laereren) jeg hadde i fjor gikk det ikke an a
kommunisere med. Na gar laererne gjerne giennom en gang til om du ikke forstar”.
Eleven likte lzereme andre aret godt fordi de forklarte flere ganger og han syntes
ogsa at de underviste pa en bra mate. Det at vkI klassen hadde en ekstra laerer i
timene kan vaere forklaringen pa at eleven folte han kunne fa forklart ting som var
vanskelig flere ganger.

En av elevens leerere uttalte andre aret at det var helt ngdvendig med tolerer-
undervisning og skjgnte ikke hvordan de skulle klart seg uten: "1 teoritimene er det
en og en lerer og 15 elever. Mens vi pa verksted er to laerere. Dette er visst litt
luksus. Egentlig skulle det bare vart en laerer der ogsa, men pga overtallighet er de
to. Imidlertid skjgnner ikke jeg hvordan det skulle gatt hvis ikke vi hadde veert nar
vi har si mange svake elever”.

Da vi snakket med eleven godt ut i tredje oppleringsar, var det mange ting
som hadde skjedd. Det viste seg at han hadde strgket i tre av studieretningsfagene
pa vkI. Eleven hadde fatt seg jobb og skulle skrive arbeidskontrakt. "Pa opploe-
ringskontoret sa de at jeg ikke fikk det (skrive kerekontrakt) i og med at jeg ikke
hadde de tre faga”. Vi har ikke sikker informasjon om skolen fulgte eleven opp
etter at han strgk pa tre av vkI fagene, men mye tyder pa at det ikke har vaert noen
oppfalging av eleven fra skolens side. Eleven var ikke kjent med at han ikke kunne
fa leerekontrakt nar han hadde strgket i fag pa vkI. Da eleven fikk vite det hadde
han jobbet i bedriften to maneder. Skolen hadde allerede begynt og han hadde ikke
sgkt skoleplass. Eleven fikk hjelp av opplaeringskontoret, og fikk plass pa en annen
videregaende skole.

Han begynte som fulltidselev der og etter om lag et halvt ar fant skolen ut at
eleven hadde bestatt alle yrkesfagene. Skolen gjorde en vurdering og fant ut at
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eleven ikke ville forbedre seg i de fagene han hadde fra for av blant annet pa grunn
av mye fravaer og tilbad eleven at han kun tok de fagene han hadde stroket i og
dermed ble delkurselev. Radgiver fortalte at: "Eleven visste ikke noe om sin egen
situasjon, (han) visste ikke hva han hadde karakterer i eller om han hadde bestatt
eksamener og sant. Vi matte finne det ut for ham”. Det er tydelig at det hadde vaert
en fordel om det hadde vaert utvekslet informasjon om eleven mellom avgiverskole
og den nye skolen.

Skolen ville hjelpe han til 4 fa en jobb i den tiden han ikke hadde undervis-
ning, men det gikk ikke. De hadde vaert i kontakt med bedriften han hadde vaert
utplassert pa tidligere, men det ble ikke inngatt noe arbeidsforhold. Radgiveren ved
den nye skolen visste ikke hva eleven gjorde nar han ikke hadde undervisning ved
skolen. Radgiveren understreket at grunnen til at de visste sa lite om eleven var at
han var ordinzer elev og at det da vanligvis ikke fulgte noen papirer med eleven.
Eleven selv sa folgende om a bli delkurselev og hva han gjorde nar han ikke var pa
skolen: "De (pa den nye skolen) visste ikke at jeg hadde studieretningsfagene i
orden. Etter jul ble jeg delkurselev. Det var ikke vits i at jeg var der (pa skolen) hele
dagen, sa da ordna jeg meg praksisplass nar jeg ikke var pa skolen. Jeg jobber
sammen med fagarbeidere hele dagen (ler og hgres stolt ut)”.

Eleven virket tredje aret mer reflektert enn det vi har kunnet oppfatte fra vart
mote forste aret. Han fortalte hvorfor forholdet til laereme forste aret ikke var sa
bra og det greide han ikke sette ord pa ferste gang vi snakket med ham. Eleven
virket hele tiden malbevisst pa hva han vil bli og han har gnsket 4 gjore det pa
normert tid. Han gjennomferte forste og andre aret, men endte altsa opp med a
stryke i tre av allmennfagene.

Fra 4 ikke greie 4 ha med seg skolemateriell til undervisningen forste aret, og
ta opp igjen fagene han hadde stryk i da han oppdaget at han ikke fikk lereplass, til
a skaffe seg praksisplass de dagene han ikke var pa skolen tyder det pa at eleven
har hatt en positiv utvikling. Han har slitt med psykiske- og sosiale vansker hele
tiden, men har holdt fast ved malet sitt om hva han skal bli.

Organiseringen av spesialundervisningen og oppfalgingen av denne eleven
virket giennomgaende tilfeldig giennom alle tre arene, og representerer et ytter-
punkt i vare observasjoner av spesialundervisning. Det virket som om ingen hadde
den fulle oversikt og som tok ansvar for denne eleven og for valg av spesialunder-
visning.
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6 Hoy pedagogisk bevissthet
og tett oppfolging

I dette siste kapitlet skal vi forsgke a oppsummere og konkludere, og vi starter med
a gjenta prosjektets problemstilling:

Huilken sammenibeng er det mellom dien pedagagikk elever med spesialumdervisning deliar i pa de
seks skolere g apmgdonmmenes trivsel mens de er elever, g bresuliater av beringsarbeidel?

Vi har lagt en bred forstaelse av begrepet pedagogikk til grunn, og bade pedagogisk
grunnsyn, organisering av spesialundervisning og den praktiske pedagogiske virk-
somheten pa laeringsarenaen er inkludert i var bruk av begrepet. Alle disse forhold
er det redegjort for i kapittel 2.

Vi har arbeidet med problemstillingen innenfor en analysemodell som vi in-
troduserte i figur 1.1, og som vi ogsa viser i figur 6.1.

Figur 6.1 Analysemodell for prosjektet
Videregaende opplaering
Pedagogisk bevissthet
: . Ut
Inn Pedagogisk praksis Elevenes utbytte
Elevenes av spesial-
forut- Laereprosesser undervisning i
setninger — o videregaende
Sosmllserlngsprosesser opplaering

Elevenes opplevelser

og erfaringer

Organisering av
spesialundervisning

Faglig Sosialt
utbytte  utbytte
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Prosjektet hadde sitt utgangspunkt i en tidligere omfattende kvantitativ longitudi-
nell studie, hvor Markussen (2000a, 2001) fulgte 777 ungdommer med spesialun-
dervisning gjennom fem ar i videregaende opplaering. Han fant at de spesialpeda-
gogiske tiltakene som ble hyppigst brukt - a) egne klasser med redusert elevtall, b) a
ta ut spesialundervisningselever fra ordinzere klasser til smagrupper og enetimer og
©) gkning i antall stgttetimer med gkende behov for spesialundervisning — under
betingelsen alt annet likt, hadde enten negativ eller ingen signifikant effekt pa opp-
naelse av studie- eller yrkeskompetanse for elever med spesialundervisning. Pa
bakgrunn av dette konkluderte han med at spesialundervisning i norsk videregaen-
de opplering ikke virker etter intensjonene. T stedet for 4 bidra til utjevning ved a
lofte de som ligger darligst an faglig, bidrar spesialundervisning ved sin organise-
ring til 4 opprettholde og forsterke ulikhet.

En av begrunnelsene for det foreliggende prosjektet var at vi gnsket a utfordre
denne konkusjonen. Det gnsket vi 4 gjore ved 4 angripe problemstillingen med en
annen metodisk tilnzerming enn i Markussens (2000a) prosjekt. Fordi vi hadde en
mistanke om at det bak funnene basert pa kvantitative analyser av store elevgrup-
per, skjulte seg en virkelighet som ikke lar seg fange av slike analyser, valgte vi en
kvalitativ tilnzerming. Vi gjorde ikke dette fordi vi tvilte pa konklusjonene hos Mar-
kussen (20002), men fordi vi mente at en kvalitativ tilngerming til det samme
spersmalet, hva er det som virker i spesialundervisningen, kunne nyansere bildet.
Naerhet apner for detaljer man ikke ser pa avstand.

For 4 forspke a fange disse nyansene valgte vi 4 ga inn pa leeringsarenaen til
noen elever med spesialundervisning. Vi har studert spesialundervisning pa seks
forskijellige videregaende skoler, og da prosjektet startet var det 48 elever som del-
tok. Som figur 6.1 viser, har vi studert pedagogikk pa tre nivaer, begrunnelsesnivaet
(spesialpedagogiske begrunnelser), organiseringsnivaet (hvordan er spesialunder-
visningen organisert) og laeringsarenanivaet (hvordan er den spesialpedagogiske
praksis) og forsgkt a lete etter sammenhenger mellom disse forhold og trivsel og
faglig og sosialt utbytte av videregiende opplaering. I var sgken etter sammenheng-
er mellom pedagogikk og utbytte har vi ogsa foretatt noen vurderinger omkring
betydningen av elevenes forutsetninger, av kjennetegn knyttet til elevene da de
begynte i videregaende opplaering.

6.1 Elevenes bakgrunn og forventninger

Den nevnte longitudinelle studien til Markussen (2000a, 2001) viste at noen av de
kjennetegn som er knyttet til ungdom med behov for spesialundervisning for de
begynner i videregaende har sterk effekt i forhold til utbyttet av videregiende opp-
leering. Han fant at familiebakgrunn (om ungdommene bodde sammen med bade
mor og far eller ikke), vanske (arsak til behovet for spesialundervisning) og tidligere
skoleprestasjoner (malt med karakterer fra ungdomsskolen) var forhold som, alt
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annet likt, hadde storre betydning for hvordan elever med spesialundervisning
klarte seg faglig i videregiende opplering enn de spesialpedagogiske virkemidlene
som ble satt inn (Markussen 2000a s 18, s 170-174).

Fordi vi vet at bakgrunnsforhold har stor betydning for utfallet av videregien-
de opplering, har vi ogsa i denne undersgkelsen kartlagt noen av elevenes forut-
setninger, hvilke kjennetegn de var baerere av da de begynte i videregaende opplae-
ring. Vi har sett at de fleste elevene i var undersgkelse hadde foreldre med et rela-
tivt lavt utdanningsniva og at en relativt stor andel av elevene ikke bodde sammen
med begge foreldrene. Vi vet ogsa at elevene i var undersgkelse hadde atferdsvans-
ker og lettere generelle laerevansker. Mange av dem hadde hatt store og omfattende
faglige og sosiale problemer i grunnskolen, og de hadde derfor med seg lav sosial
kompetanse og svake faglige skoleprestasjoner fra grunnskolen. Vi vet at alt dette
er forhold som peker i retning av at disse ungdommene sannsynligvis ikke vil gjore
det veldig godt i videregiaende opploering. Saerlig vet vi at det har stor betydning for
utfallet av videregaende opplering hvordan elevene har gjort det i grunnskolen og
om de har lere- og/eller atferdsvansker. I undersgkelsen har vi imidlertid ikke
vurdert betydningen av bakgrunn i forhold til utbytte. Vi har i stedet hatt som en
forventning at de aller fleste kunne ende opp med kompetanse pa lavere niva og
liten utvikling av sin sosiale kompetanse, og ogsa at mange ville avslutte viderega-
ende opplering for det var gatt tre ar.

I prosjektet har vi veert ute etter typer pedagogikk med kraft til a motvirke
denne prognosen, typer pedagogikk som har veert i stand til 4 bidra til hgy trivsel
og god faglig og sosial progresjon, mot alle odds.

6.2 Organisering av spesialundervisningen

I den nevnte undersgkelsen av Markussen (2000a, 2001) var det faglig utbytte som
ble undersgkt; hvilke forhold kunne bidra til 4 forklare variasjon av kompetanse-
oppnéelse (studie- og yrkeskompetanse eller kompetanse pa lavere niva) bant ele-
vene? Vi vet at utbytte av utdanning er mer enn dette, og dette er ogsa uttrykt i
formalsparagrafen i Opplaeringslova. Der heter det at skolen skal hjelpe elevene til
a bli ”(...) gagnlege og sjolvstendige menneske i heim og samfunn. (...) hjelpe
elevane og lerlingane i den personlege utviklinga deira” (Opplaeringslova §1-2),
altsa utvikle sosial kompetanse.

Utvikling av sosial kompetanse er selvsagt viktig for alle elever, men mange
elever med spesialundervisning vil ha serlig behov for 4 fa hjelp av skolen pa dette
omradet. Derfor har vi i den foreliggende undersgkelsen lagt vekt pa a undersgke
bade det faglige og sosiale utbyttet av videregiende opplering blant de elevene vi
har fulgt. T tillegg har vi ogsa sett pa det vi kan kalle for et underveis-utbytte, hvor-
dan ungdommene har trivdes mens de har vaert elever.

Vi har studert spesialundervisning pa seks ulike videregaende skoler, og har —
som omtalt grundig i kapittel 5 - identifisert fem hovedmater a gi spesialundervis-
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ning pa. Som kapittel fem redegjor for, er det ikke slik at hver av disse fem ulike
pedagogiske tilneermingene medfarer enten godt eller darlig faglig og sosialt utbytte
av videregaende opplering. Et av vare funn er nettopp at en tilnoeerming som kan
fungere godt for en elev, kan vise seg a ikke fungere like godt for andre elever.

P4 de fleste skolene er det heller ikke slik at hver enkelt elev blir utsatt for kun
en pedagogisk tilngerming, snarere tvert i mot. For eksempel har vi sett elever som
gar pa grunnkurs over to ar som ogsa far undervisning i sma grupper, pa pedago-
gisk verksted og innenfor tolererordning. Og vi har sett elever som har tolaererun-
dervisning, men som ogsa har enetimer.

Bak disse tilsynelatende uoversiktlige sammenhengene mellom pedagogikk og
utbytte, mener vi at vi kan identifisere noen mgnstre. Dette illustrerer vi i figur 6.2.

Figur 6.2 Pedagogikk og utbytte

Inkludering Ekskludering Ekskludering
Toleererundervisning *Grunnkurs over to ar Utdanningsgrupper
*Utenfor klassen

‘ +Tilfeldig tilrettelegging

ﬁ

Ujevn faglig og
sosial progresjon

God faglig og sosial progresjon

|

Felles kjennetegn: Tett oppfelging, hay pedagogisk bevissthet

Figur 6.2 illustrerer at vi har identifisert to pedagogiske tilnaerminger som har med-
fort god faglig og sosial progresjon for de fleste elevene som har veert utsatt for
disse tilnsermingene. Videre illustrerer figuren at vi har identifisert ulike andre lgs-
ninger som har resultert i ujevnt faglig og sosialt utbytte. Vi vil kommentere disse
ulike tilneermingene, og starter med tolaererordningen.

Pa en av skolene, Lia videregaende skole, hadde man bevisst satset pa en #k-
luderende 1psning ved at elevene med spesialundervisning fikk ga i ordinzere klasser,
og at spesialundervisningsressursene ble brukt til 4 gke laererdekningen i klassene:
Man praktiserte fokerenaienisning. Innenfor praktiseringen av tolaererordningen var
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det lite synlig hvilke elever som hadde behov for spesialundervisning. Det ble ikke
satt fokus pa hvorfor det var to leerere i klassene. T en av klassene ble det ikke en
gang opplyst hvorfor det var to kerere fordi eleven som hadde utlgst ekstra ressur-
ser ikke gnsket at de andre skulle vite at hun hadde ekstra hjelp og stette. Vi ser
altsa at i tillegg til a la elever med spesialundervisning ga i ordinaere klasser med to
lerere, forsgkte man 4 unnga stigmatisering av elever med spesialundervisning ved
at man nedtonet at det var bestemte elever som gjorde at man hadde to laerere, og i
stedet lot tolaererordningen fremsta som en ordning for hele klassen.

I ett fag valgte man ogsi pa denne skolen en ekskluderende lgsning. To av
elevene ble — riktig nok i meget begrenset omfang — tatt ut av klassen til gruppeun-
dervisning og en av disse fikk ogsa enetimer. Begrunnelsen var at eleven pa det
faglige nivaet de var i dette faget ikke ville ha utbytte av undervisningen i klassen.
Ogsa pa denne skolen trekker man altsd en grense, og pa en andre siden av grensen
er det noen som ikke kan fa opplaering inne i ordinser klasse.

Elevene var tilfredse med maten spesialundervisning ble gitt pa ved Lia vide-
regiaende skole, og vi observerte god faglig og sosial progresjon (se 5.5 for en
grundig omtale av tolzererordningen ved denne skolen). Alle de tre elevene pa den-
ne skolen fullfgrte vKkI etter to ar. En av dem avbret eller tok en pause i utdanning-
en sin etter andre ar fordi han ikke kom inn pa det han gnsket. De to gvrige fort-
satte det tredje aret med a ta vkII over to ar, og vi ser enda et eksempel pa at denne
skolen valgte en inkluderende strategi for 4 bringe disse elevene frem mot yrkes-
kompetanse; de fikk ga i ordingere klasser, de fikk ta tiden til hjelp

En av skolene, Marka videregiende skole, ga spesialundervisning innenfor ni
uldarminggnipper. Hver av oppleeringsplanene for de ni utdanningsgruppene var satt
sammen av moduler, delmal og mal fra lereplanene fra grunnkurs og vkI innen en
studieretning Opplaeringsplanene var a betrakte som individuelle oppleeringsplaner.
I Igpet av tiden pa skolen skulle elevene komme gjennom et 38 ukers opplegg be-
staende av 30 uker pa skole og 8 uker ute i arbeidslivet. Dette kunne de bruke mer
enn ett ar pa, og det var ikke uvanlig 4 bruke tre ar eller mer. Hver utdannings-
gruppe hadde 7-8 elever og alle elevene i gruppene hadde spesialundervisning. Pa
hele skolen hadde 72 av 96 elever spesialundervisning, og 56 av de 72 elevene med
spesialundervisning bodde pa skolen i internat eller bofellesskap. Skolen 14 i en
landkommune langt fra store befolkningssentra. Det var begrenset fellesskap mel-
lom elevene med spesialundervisning og de ordinaere elevene, bade i undervisning
og fritid.

Denne beskrivelsen viser at skolen har det vi kan kalle spesialskole-trekk. Det
kan hevdes at elevene som her er plassert utenfor det store fellesskapet som ”ordi-
nzer” videregaende opplering er. Man kan argumentere for at disse elevene med
sine vansker og sitt behov for spesialundervisning i stedet for a begynne pa en
ordinzer videregiende skole, har blitt "eksportert” til en spesialundervisningsskole
som er i stand til 4 handtere disse pa en mate som det ordingere systemet ikke vil
makte.
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Alle prosjektelevene pa denne skolen uttrykte at de trivdes meget godt. Dette
gjentok de alle de tre arene vi snakket med dem. De aller fleste hadde en god faglig
og sosial progresjon. Ingen avbrgt utdanningen pa denne skolen de tre forste darene
uten at de hadde fatt seg jobb eller at de begynte pa et ordingert grunnkurs pa en
annen videregaende skole.

Mellom de to ytterpunktene som Marka og Lia videregiende skoler represen-
terer, har vi ogsa funnet noen andre mater a gi spesialundervisning pa: Grunnkurs
over to ar, opplering utenfor klassen (enetimer, grupper utenfor klassen, pedago-
gisk verksted, ekstratimer) og mer tilfeldige former for tilrettelegging. Ingen av
disse formene har veert rendyrkede, dvs. at elever har mottatt enten bare enetimer
eller at de bare har fatt bruke lenger tid ved a ta grunnkurset pa to ar.

Elevene som tok gnawkurs over to dir gikk pa to av skolene i prosjektet. Den ene
skolen, Enga videregaende skole, var en liten skole med om lag 120 elever hvorav
ca en tredjedel hadde spesialundervisning. Elevene med spesialundervisning pa
denne skolen kan deles i to hovedkategorier. Den ene gruppen var elever i
smagrupper hvor fokus var pa sosial utvikling og et fremtidig mal om arbeid pa en
tilrettelagt arbeidsplass. Disse inngikk ikke i prosjektet. Den andre gruppen var
elever som tok grunnkurs over to ar. Da prosjektet startet holdt begge disse grup-
pene til i egne undervisningslokaler pa et omrade et godt stykke unna skolens ho-
vedbygning der de ordinzere elevene hadde sine klasserom. Vi mener at denne plas-
seringen av elever med spesialundervisning virker ekskluderende og er med a leg-
ger premisser for disse elevenes leringsarbeid. Det ble ogsa fra lerere ved skolen
uttrykt bekymring for denne plasseringen. Ikke ved noen andre av skolene i pro-
sjektet observerte vi en slik fysisk plassering av elever med spesialundervisning.

Elevene ved denne skolen som tok grunnkurs over to ar gikk i egne grupper
og hadde store deler av undervisningen sin atskilt fra de gvrige elevene pa skolen,
men de hadde ogsa en del av undervisningen sammen med ordinzerelever pa sko-
len. Det var ogsa et visst fellesskap mellom elevene med spesialundervisning og de
ordinzere elevene i fritid. Noen av disse elevene deltok ogsa pa pedagogisk verk-
sted. En del av elevene pa grunnkurs over to ar bodde pa skolens internat. To
tredjedeler av elevene pa denne skolen var sakalte ordinzerelever. Det betyr at selv
om denne skolen har det vi kan kalle spesialskoletrekk, karakteriserer vi den likevel
som en ordinzger videregaende skole.

Elevenes trivsel varierte, bade mellom enkeltelever, men ogsa over tid for
samme elev. Da prosjektet startet var det fem elever med fra denne skolen. Tre av
disse fullforte tre ar ved skolen, alle med kompetanse pa lavere niva, noe som var i
trad med kompetansemalet disse elevene hadde hatt da de begynte i videregaende
opplering. Flere av elevene hadde hatt god faglig og saerlig sosial progresjon. To av
elevene fullfarte ikke tre ar ved skolen. En fortsatte utdanning pa en annen skole
og en sluttet. For en av disse ble det sagt fra skolen at man ikke maktet 4 gi et godt
og adekvat tilbud.
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Ogsa pa en annen skole, Skrenten videregaende skole, ble det gitt tilbud om
grunnkurs over to ar. Her ga man uttrykk for at man gnsket inkluderende lgsning-
er, og at ordningen med egne klasser for elever som tok grunnkurs over to ar var
en gammel lpsning som man gnsket a avvikle, og ordningen ble ogsa avviklet sko-
learet etter. Ved denne skolen hadde man valgt andre Igsninger for 4 ivareta elever
med behov for spesialundervisning, bl.a. det man kalte vandrende stgttepedagoger.
Dette var begrunnet ut fra et standpunkt for mer inkludering og mindre eksklude-
ring. De sju elevene som inngikk i prosjektet ved prosjektstart gikk bade pa grunn-
kurs over to ar og i ordinzere klasser. Elevene fikk ogsa tilbud om enetimer, grup-
peundervisning utenfor klassen og ekstratimer utenom ordinzer timeplan. Skolen
uttrykte altsi en forstaelse for og en prinsipiell holdning for bruk av inkluderende
l@sninger, men vi sa altsa bruk av lgsninger hvor elevene gikk i egne klasser med
redusert elevtall og undervisning utenfor de klassene som elevene tilhorte.

Av de sju elevene ved denne skolen som var med i prosjektet fra starten, var
det kun én, som ved 4 ta grunnkurs over to ar og vkI, fullferte tre ar ved skolen.
Etter dette fikk han seg lzereplass. De gvrige seks forsvant av ulike grunner; noen
sluttet, noen fikk ikke den skoleplassen de spkte og andre begynte pa folkehggsko-
le. T den siste gruppen skjedde det etter at skolen hadde anbefalt en slik lasning og
hjulpet eleven til a spke seg dit. Eleven var meget tilfreds med denne lgsningen.
Dette viser at det ogsa kan betraktes som et vellykket utfall nar en ungdom slutter i
videregaende skole for det har gatt tre ar, sa lenge ungdommen klarer 4 mangvrere
seg inn i en annen meningsfull aktivitet, for eksempel arbeid eller annen utdanning,

Noen elever fikk ogsa undervisning utenfor den klassen de egentlig hgrte til.
Dette gjaldt bade elever som hadde tilhgrighet til en ordinger klasse, og det gjaldt
elever som hadde tilhgrighet til egne klasser med redusert elevtall. I hovedsak ob-
serverte vi fire former for undervisning utenfor klassen. Enetimer ble gitt til to av
elevene. De gikk pa Lia videregaende skole og Skrenten videregaende skole. Den
ene hadde ellers tolaererordning i de fleste fag og den andre hadde de andre fagene
i ordinzer klasse. Gryppaundarvisning utenjor klassen ble gitt til sju elever fordelt pa Lia
videregaende skole og Enga videregiende skole. To av dem hadde ellers tolerer-
ordning i de fleste fag og de fem @vrige tok grunnkurs over to ar. Pedaggisk verksted
ble brukt pa Enga videregaende skole og Utsikten videregiende skole. Pa Utsikten
var dette en frivillig ordning som var lagt til timer der elevene ellers hadde fri.
Svaert fa av prosjektelevene pa denne skolen brukte dette tilbudet. PA Enga var
pedagogisk verksted en del av timeplanen for elever som tok grunnkurs over to ar.
Ekstratimer utenom ordinzer timeplan ble brukt pa Utsikten videregiaende skole og
Skrenten videregiende skole. Pa Utsikten i tillegg til pedagogisk verksted og pa
Skrenten for en elev som ellers tok grunnkurs over to ar.

Vi ser altsa at nar det ble gitt undervisning utenfor den klassen elevene egent-
lig tilharte, sa ble dette alltid gitt i tillegg til andre tilretteleggingsformer. Det betyr
altsa at full ekskludering for elever pa ordinzere videregaende skoler ikke ble prakti-
sert. Men samtidig viser denne bruken av undervisning utenfor klassen pa fem av
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skolene i undersgkelsen, at man pa disse skolene ma ha vurdert at man ikke var i
stand til 4 gi elevene en tilfredsstillende opplering inne i klassen.

Den siste formen for tilrettelegging vi har observert, har vi kalt #jfeldig tilreticles-
ging. Med det mener vi at elevene har fatt en tilrettelegging som for oss som uten-
forstaende observatgrer har virket lite planlagt og tilfeldig. Dette knytter seg spesi-
elt til en av skolene, Vidda videregiende skole. Det er ogsa vart inntrykk at man pa
leringsarenaen pa denne skolen ikke alltid hadde oversikt over at elevene hadde
spesialundervisning og hvorfor de hadde det. Laerere vi snakket med ga uttrykk for
stor frustrasjon over at de hadde fatt elever med omfattende behov for tilretteleg-
ging uten 4 bli informert om dette. Flere av elevene ga uttrykk for mistrivsel, og
den sosiale og faglige progresjonen var svaert ujevn. Av de ti elevene som inngikk i
prosjektet i starten, var det en som fullforte tre ar ved samme skole. De gvrige ni
forsvant av ulike grunner; noen sluttet, noen flyttet, noen ble langvarig syke og
noen fikk ikke den skoleplassen de sgkte.

Vi har altsd observert to mater 4 organisere spesialundervisning pa som har
gitt (sa godt som) entydig god faglig og sosial progresjon for elevene: Tolererord-
ning pa en stor kombinert videregaende skole, Lia videregaende skole, og bruk av
utdanningsgrupper pa en liten yrkesfaglig videregiende skole, Marka videregiende
skole. Disse skolene har vi kategorisert som henholdsvis inkluderende og eksklude-
rende. Samtidig har vi ogsa observert en ekskluderende praksis pa de gvrige skole-
ne, og her har det faglige og sosiale utbyttet veert varierende. P4 sa godt som alle
skolene har vi sett elever som har hatt god sosial utvikling og som har nadd sitt
faglige kompetansemal, enten det har veert studiekompetanse, yrkeskompetanse
eller kompetanse pa lavere niva. Men forskjellen nar vi sammenligner med Lia og
Marka videregaende skoler, er at pa disse skolene har vi altsa registrert god faglig
og sosial progresjon for (sa godt som alle) elevene. Det er pa denne bakgrunn vi
fremhever pedagogikken pa disse skolene.

En naerliggende konklusjon a trekke pa bakgrunn av disse funnene er at det
fins organiseringer av spesialundervisning som baserer seg pa at elevene er eksklu-
dert fra det store fellesskapet som kan gi svaert gode resultater faglig og sosialt.
Dette er en konklusjon som kan oppfattes 4 sta i motstrid til Markussens (2000a,
2001) tidligere konklusjon om at elever som far spesialundervisning i ordinsere
klasser har stgrre sannsynlighet for 4 oppna studie- eller yrkeskompetanse enn
elever som far spesialundervisning i egne klasser med redusert elevtall. Dette ma
imidlertid nyanseres med at denne tidligere konklusjonen ikke utelukker spesialun-
dervisning gitt i egne klasser med redusert elevtall kan gi godt faglig resultat, men
sier at sannsynligheten er mindre. Det vi har gjort i dette prosjektet er a identifisere
én spesialundervisningsskole hvor elevene far opplering i egne klasser med redu-
sert elevtall og oppnar gode resultater.

Denne skolen har imidlertid noen serlige kjennetegn som gjor at den ikke
uten videre kan sammenlignes med de fleste andre videregaende skoler i landet.
For det farste er den en intematskole, noe som betyr at skolen har ansvar for ele-
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vene 24 timer i degnet og dermed far de en utvidet mulighet til a jobbe med eleve-
nes faglige og sosiale utvikling. For det andre bygger denne skolen sin virksomhet
pa en pedagogisk grunntanke pa en mate som fa — om noen — andre skoler i Nor-
ge. Dette kommenterer vi naermere nedenfor i avsnitt 6.4. Og for det tredje har
denne skolen en personelldekning som er svaert hoy, om lag 60 medarbeidere og 96
elever.

Ogsa karakteristikken av denne skolen som ekskluderende kan nyanseres. En
kommer ikke bort fra at elever pa denne skolen ble tatt ut av det store fellesskapet
som utgjares av alle ordinaere videregiende skoler, og pa den maten var ekskluder-
te. Men nar de forst var begynt her, er det ikke sikkert at de selv folte seg eksklu-
derte. Mange av disse elevene kom fra en ungdomsskoletid hvor de virkelig hadde
vaert ekskluderte fra fellesskapet og hvor de hadde opplevde a bli betraktet som
annerledes av andre sakalte ordingere elever. Pa denne skolen opplevde mange av
dem for farste gang et fellesskap med andre, de folte seg ikke annerledes og
utestengt. De folte seg akseptert for den de var. Pa denne maten kunne denne
skolen, som ekskluderer elever fra det store fellesskapet, bidra til 4 gi elevene en
folelse av a vaere inkludert.

Disse vurderingene gjor at vi vil vaere forsiktige med a si at denne skolens
resultater er en dokumentasjon pa denne skolens lgsning har sin berettigelse i stort
omfang. Men det fins forhold ved denne skolens mate a gjennomfere spesialun-
dervisning pa, som absolutt har overfgringsverdi til resten av skole-Norge. Dette
kommer vi nzermere tilbake til nedenfor.

Til slutt i dette avsnittet vil vi trekke frem tolzererundervisningen pa den store
kombinerte videregiende skolen, Lia videregiende skole. Her oppnadde man gode
resultater med inkludering. Nar vi sammenligner elevresultatene pa denne skolen
med elevresultatene pa de gvrige skolene i prosjektet, er det var vurdering at vi i
denne skolens mate a4 gi spesialundervisning pa har funnet en organiseringsform
som absolutt har overfgringsverdi til andre skoler. Ogsa andre forhold ved denne
skolens spesialundervisning har overfaringsverdi til andre skoler; ogsa det kommer
vi tilbake til nedenfor.

Na skal vi forlate problematikken rundt organisering av spesialundervisning og
se nzermere pa det som skjer i den pedagogiske praksisen.

6.3 Pedagogisk praksis

Vi har foretatt omfattende observasjoner pa leringsarenaene for elever med spesi-
alundervisning,. T kapittel 2 har vi skrevet om pedagogisk grunnsyn, og i kapittel 5 —
hvor vi har gjengitt mange eksempler pa vare observasjoner - har vi vurdert mye av
den pedagogiske praksis i forhold til teorier om pedagogiske grunnsyn. Det er vart
inntrykk at det innenfor den spesialpedagogiske praksis som vi har observert, har
vaert brukt et stort spekter av ulike arbeidsmater. Vi har sett bruk av presenterende
undervisning hvor laereren enten formidler fakta eller stiller lukkede spgrsmal og
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hvor lereren styrer og har hele kontrollen over undervisningen. Men vi har ogsa
sett sosialinteraktiv undervisning hvor lereren deler kontrollen pa leeringsarenaen
med elevene, hvor lereren gar inn i dialog med elevene, stiller apne spgrsmal, byg-
ger stillas og opererer innenfor elevenes nzere utviklingssone.

En god del av det laeringsarbeidet vi har sett har vaert laering gjennom praktisk
arbeid hvor prinsippene fra mesterlere har veert anvendt. Det er var vurdering at
dette ogsa har skjedd pa den videregiende skolen som har valgt konsekvenspeda-
gogikk som rettesnor for sitt arbeid. I elevenes keringsarbeid i utdanningsgruppene
har prinsippene fra mesterlaere gjort seg gjeldende. Dette er i og for seg ikke i mot-
strid med konsekvenspedagogikken, ettersom Bay (1995) hevder at opplaeringen
innenfor en konsekvenspedagogisk tradisjon skal skje giennom handlingsorientert
praksis. Konsekvenspedagogikken ved denne skolen har primaert kommet til sin
rett i arbeidet med utvikling av elevenes sosiale kompetanse. Det er var vurdering
at praktiseringen av konsekvenspedagogikk pa denne skolen har hatt en meget
positiv innvirkning pa utvikling av sosial kompetanse hos prosjektelevene pa denne
skolen.

Med utgangspunkt i annen forskning (Markussen 2003, Lindvig og Weermes
1999, 2000) som viser at den presenterende undervisningsformen fortsatt er domi-
nerende innenfor videregiende opplaering, kunne man forvente at dette ogsa ville
veere tilfellet innenfor spesialundervisning i videregiende. Men som det fremgar av
kapittel 5 har mye av den spesialundervisning vi har observert pa skolene i dette
prosjektet veert av sosial-interaktiv karakter. Laererne har operert innenfor elevenes
nzere utviklingssone, de har bygd stillas og de har lagt opp til reelle dialoger med
elevene.

Det er var vurdering at den presenterende undervisningsformen har en for
dominerende plass i norsk grunnopplaering generelt, og at det ville styrke opplae-
ringen dersom den sosialinteraktive undervisningen fikk en stgrre plass. Vi mener
ogsa at dette i seerlig grad gjelder for elever med spesialundervisning. Mange av
disse elevene vil ha stgrre vansker med a tilegne seg kunnskaper, ferdigheter og
holdninger dersom dette formidles presenterende enn om det legges opp til lae-
ringsarbeid hvor de kan lere gjennom dialog og praktisk arbeid. Det er derfor var
vurdering at det er en styrke for spesialundervisningen at det i relativt stor utstrek-
ning praktiseres en sosialinteraktiv undervisning i forhold til elever med behov for
ekstra hjelp og statte.

Det er selvsagt forskjell pa i hvor stor utstrekning man har praktisert sosialin-
teraktiv undervisning pa de seks skolene og innenfor de fem ulike organiserings-
formene for spesialundervisning som vi har observert. Dette gar tydelig frem av
observasjonene som vi har presentert i kapittel 5. En sosialinteraktiv undervis-
ningsform har i stgrst grad veert praktisert innenfor utdanningsgruppene og ogsa i
undervisningen i allmenne fag pa Marka videregiaende skole. Bade pa Lia, Skrenten,
Enga og Vidda videregiende skoler, var det en storre blanding av presenterende og
sosialinteraktiv undervisning, men med en hovedvekt pa sosialinteraktiv undervis-
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ning. Pa den skolen der pedagogisk verksted og ekstratimer var eneste form for
tilrettelegging, Utsikten videregiende skole, hadde presenterende undervisning en
mer dominerende plass. En arsak til dette skillet er sannsynligvis at den sistnevnte
skolen er et gammelt gymnas som baerer den presenterende undervisningstradisjo-
nen mye sterkere enn de fem andre skolene, hvorav fire er rene yrkesfaglige skoler
og en er en kombinert videregaende skole.

Med utgangspunkt i data samlet inn i dette prosjektet, er det ikke mulig a
konkludere at skolene der man har praktisert en sosialinteraktiv pedagogikk i spesi-
alundervisningen, har oppnadd en bedre sosial og faglig progresjon blant elevene
enn pa de skolene der man i hovedsak har praktisert en presenterende undervis-
ning. Men det er et annet aspekt ved undervisningen som etter var mening star
sentralt. I kapittel 5, der vi har presentert en rekke eksempler pa observert under-
visning og leringsarbeid, har vi flere ganger understreket den fette gppfalgingen som
elevene har fatt. Det er var vurdering at akkurat dette, tett oppfalging, er et viktig
fellestrekk for de elevene som har trivdes godt i videregiende oppleering og som
har oppnadd god faglig og sosial progresjon. Tkke minst gjelder det de 15 elevene i
utdanningsgruppene pa Marka videregiende skole og de tre elevene pa den skolen
som i sterst utstrekning praktiserte tolaererundervisning, Lia videregaende skole.
Men det gjelder ogsa flere av elevene pa de andre skolene som har oppnadd god
faglig og sosial progresjon, bla. de som tok grunnkurs over to ar pa Enga og
Skrenten videregiende skoler, og som ble tre ar pa den skolen de begynte pa. Ogsa
for noen av de som har valgt andre lgp enn a fortsette pa den skolen de begynte,
var dette valget et resultat av tett oppfalging og veiledning fra skolens side. Blant
annet har vi sett at et par elever fra Skrenten videregiende skole har begynt pa
folkehggskole etter anbefaling og hjelp fra skolen, og at dette faktisk har vaert et
viktig steg for disse elevene i deres faglige og sosiale utvikling. For noen av de som
har sluttet, har vi sett at skolen ikke har fatt til den samme tette oppfolgingen. Spe-
sielt gjelder dette pa den skolen der vi foran har rapport om en lite planlagt og mer
tilfeldig spesialundervisning, Vidda videregiende skole.

6.4 Pedagogisk bevissthet

Vi har ogsa forsgkt a skaffe oss et bilde av det didaktiske refleksjonsnivaet pa sko-
lene. Hadde skolene et reflektert forhold til den aktiviteten de drev? Var aktiviteten
et forsgk pa a iverksette tiltak for a na definerte mal? Hadde skolene et reflektert
forhold til hva spesialundervisning var og hvordan dette ma og skal drives? Hadde
skolene begrunnelser for valg av organiseringsform og pedagogisk praksis? Hvor-
dan var skolenes bevissthet i forhold til overordnede nasjonale og fylkeskommuna-
le retningslinjer og prinsipper for spesialundervisning?

Gjennom de samtalene vi hadde med ledelsen pa skolene da prosjektet startet
i 2000, kom det frem at skolene kjente de nasjonale og fylkeskommunale retnings-
linjene som la vekt pa inkludering og minimal bruk av ekskluderende lgsninger.
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Alle ga uttrykk for at de var enige i dette, men det var ogsa en utbredt oppfatning
at ikke alle kunne inkluderes i de ordingere klassene. Det vil alltid vaere noen som
har si store hjelpebehov at de ikke kan vaere i ordinzere klasser. Man kjente altsa
prinsippene, men forbeholdt seg retten til 4 definere noen ut av begrepet alle.

Etter dokumentstudier, samtaler med ledelsen, intervjuer med lerere og elever
og observasjon pa laeringsarenaen pa de seks skolene, er det var vurdering at bare
to av skolene hadde en pedagogisk bevissthet og en tenking omkring spesialunder-
visning som ogsd manifesterte seg i den praktiske spesialpedagogiske virksomhe-
ten.

Den ene av disse skolene var Marka videregaende skole, der alle elever med
spesialundervisning gikk i utdanningsgrupper. Leeringsarbeidet pi dee skolen baserer
seg i en padqgogisk gnuomianke. Skolen hadde valgt konsekvenspedagogikk som
grunnlag for aktiviteten. Alt som skjedde pa skolen skulle i prinsippet relateres til
konsekvenspedagogikk. Skolens ledelse viste det. Laererne viste det. Miljgarbeider-
ne pa internatene viste det. Vaktmestere og renholdere viste det. Elevene viste det.
Og foreldrene viste det. Konsekvenspedagogikken gjennomsyret virksomheten pa
denne skolen, og bevissthetsnivaet omkring dette var hgyt. Valget av konsekvens-
pedagogikk som grunnlag for leringsarbeidet var ikke tilfeldig, det bygget pa grun-
dige studier og var et bevisst valg. Alle ansatte ble skolert i konsekvenspedagogisk
teori og praksis.

Den andre skolen som ogsa hadde et bevisst forhold til spesialpedagogisk
praksis var Lia videregaende skole der spesialundervisning i hovedsak ble gitt i
form av tokererundervisning. Men denne skolen skilte seg fra Marka videregiende
skole ved at refleksjonene rundt spesialpedagogisk teori og omsetting til praksis
ikke var like klart uttrykte, og heller ikke sprang ut av én definert pedagogisk ret-
ning. Men til tross for dette var det tydelig at her 14 det til grunn at man gnsket a gi
elever spesialundervisning inkludert i fellesskapet med de gvrige elevene. Dette
manifesterte seg ogsa i de tolaererlgsningene vi sa.

Disse to skolene, som hadde en pedagogisk grunntanke og en hgy pedagogisk
bevissthet i bunnen for organisering og giennomfgring av spesialundervisning, var
de to skolene hvor prosjektelevene samlet sett trivdes best og hadde best faglig og
sosial progresjon.

Verken gjennom intervjuer, dokumentstudier eller observasjoner fant vi at
noen av de gvrige skolene pa samme mate som disse to, ga uttrykk for at de bygde
sin spesialpedagogiske praksis pa en reflektert og begrunnet pedagogisk grunntan-
ke.

Det er var vurdering at det er viktig for 4 oppna gode resultater med elever
med spesialundervisning at man har et reflektert og giennomtenkt forhold til den
pedagogiske praksis man driver. Den pedagogiske bevisstheten ma vaere hay, og
man ma bygge pa en pedagogisk grunntanke.

Vi mever at det ikke er avgjorerde huilken pedagagisk gnamianike man bygger virksombe-
len pd, g det er sammsyiliguis ikke nadvendig wed en i giennomgripende tilncenming som
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Marka videregiende skole. Det som etter wir vdering er av betydning, er at skolen welger en
pedqgegisk retning og faktisk legger den til gnim, at det er giemomienkt, at skolen bar en bay
bevisst i forhold til den pedagegiske remingen man har walgt og mener at dette kan gi resuliciter;
samt ait ledelsen bar enske om og styrke til a gjore den pedagogiske retringen til en integrent del av
skolens virksombet.

6.5 Hoy pedagogisk bevissthet, inkludering og
tett oppfolging

Vi har sa langt i dette kapitlet draftet elevenes trivsel og deres faglige og sosiale
utbytte i forhold til den pedagogikk de har vaert utsatt for. Vi har draftet dette i
forhold til pedagogikk pa tre nivaer: begrunnelsesnivaet, organiseringsnivaet og
lzeringsarenanivaet.

Vi har, som vi sa innledningsvis i dette avsnittet veert ute etter a identifisere
pedagogikk med kraft til 4 motvirke sannsynligheten for at elever med spesialun-
dervisning skal oppna svake faglige og sosiale resultater. Og vi har funnet elemen-
ter til en pedagogikk som kan vaere i stand til a bidra til hgy trivsel og god faglig og
sosial progresjon — mot alle odds — for elever med spesialundervisning og en vans-
kelig sosial og faglig historie fra ungdomsskolen bak seg.

Nar vi sammenfatter vare funn pa disse tre nivaene kan vi konkludere at pa de
seks skolene vi har undersgkt, har vi funnet det som avgjorende for om elevene
trives og oppnar god faglig og sosial progresjon at skolene har en hbyy padagogisk
bevissthet 1 forhold til organisering og gjennomfering av spesialundervisning og at
elevene far fett ophlging.

Nar det gjelder organisering av spesialundervisning har man blant de fem
ordinzere skolene i undersgkelsen oppnadd best faglige og sosiale resultater for
elevene pa Lia videregaende skole, der man hadde valgt en #nkluderingslinje i form
av toleererundervisning,

Dette betyr at var undersgkelse peker i retning av at for a oppna gode resulta-
ter innenfor spesialundervisning, er hoy padagegisk bevisstbet i forhold til det man
driver med svaert viktig, man ma gjennomfare undervisningen slik at elevene far et
qAleing, og pa odinvere videregiande skoler ser det ut til at man konmer lengst mead en inklu-
deringslinge.

Men vi har ogsa sett sveert gode elevresultater pa skolen med klare spesiclskole-
trekk. Det er tydelig for oss at denne skolen, med sin velbegrunnede satsing pa en
pedagogisk retning har hjulpet mange ungdommer og veert et viktig vendepunkt i
livet for mange som har kommet skjevt ut. Dette betyr at ogsa ekskludering fra det
store fellesskapet — ved 4 samle mange elever med behov for spesialundervisning
pa en skole med klare spesialskoletrekk — kan bidra til gode faglige og sosiale resul-
tater.

I en vurdering om en slik skoles berettigelse, ma et avgjgrende spgrsméil vaere
om disse elevene kan fa et like godt tilbud pa en ordinzer videregaende skole.
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Vi kan ikke uttale oss om hvordan prosjektelevene pa Marka videregaende
skole ville ha klart seg pa en ordinzer videregaende skole. Vi kan anta, fordi vi har
sett at elever med lignende problemer og erfaringer som dem, har oppnadd gode
resultater pa en skole basert pa inkludering og tolererundervisning, at noen av
dem, men ikke alle, ville klart seg bra. Men sikre pa dette kan vi selvsagt ikke vaere.

Det vi imidlertid er helt sikre pa, er at vi har sett ungdom som fikk en ny start
pa livet bade innenfor inkluderende og ekskluderende spesialpedagogiske konteks-
ter.

Sa far det bli en utdanningspolitisk vurdering om man — innenfor en inklude-
rende videregaende opplaering — ogsa skal ha plass til videregiende skoler som
ekskluderer ungdom fra det store elevfellesskapet for 4 gi dem spesialundervisning.
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Vedlegg 1 Samtykke fra elever

Jeg er blitt orientert om forskningsprosjektet: Pedagogikkens resultater. Om sam-
menhbengen mellom pedagogikk og trivsel og lceringsresultater.

Undertegnede elev gir samtykke til a delta i prosjektet.

Samtykket innebaerer at jeg vil la forskerme som skal giennomfare prosjektet

1. intervjue meg inntil to ganger pr. skolear,

2. observere undervisning/leringsarbeid pa ulike leringsarenaer der jeg deltar,

3. fa tilgang til opplysninger om meg som i lopet av prosjektets varighet er registrert
skriftlig eller ved hjelp av edb enten ved elevens skole eller ved inntakskontoret i fylket

mitt

4. fa tilgang til opplysninger om meg gjennom samtaler og intervju med personale pa
skolen min.

5. fa tilgang til opplysninger om meg gjennom samtaler og intervju med mine foreld-
re/foresatte

Jeg er innforstatt med at forskeme som skal giennomfere prosjektet vil fa tilgang til all den
informasjonen som samles inn, og at forskeme ved at de skal foreta intervju og observasjon
ogsa vil kjenne min identitet. Samtykke er derfor gitt under forutsetning av at NIFU garan-
terer full anonymitet ovenfor utenforstaende.

Det innsamlede materiale vil bli anonymisert etter prosjektavslutning.

Jeg er ogsa gjort kjent med at jeg kan trekke meg fra deltakelse i prosjektet nar som helst,
og uten begrunnelse.

Denne samtykkeerklaering vil bli oppbevart av prosjektleder sa lenge prosjektet varer, og
deretter hos NSD.

Undertegnede elev far en kopi av denne samtykkeerkleringen.

Sted Dato

Elevens navn Elevens signatur
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Vedlegg 2 Samtykke fra foresatte

Jeg er blitt orientert om forskningsprosjektet: Pedagogikkens resultater. Om sammenheng-
en mellom pedagogikk og trivsel og keringsresultater.

Undertegnede gir samtykke til at mitt barn kan delta i prosjektet.
Samtykket innebaerer at jeg vil la forskerme som skal gjennomfore prosjektet

- intervjue eleven inntil to ganger pr. skolear,

- observere undervisning/laeringsarbeid pa ulike keringsarenaer der eleven deltar,

- fa tilgang til opplysninger om eleven som i lopet av prosjektets varighet er regist-
rert skriftlig eller ved hjelp av edb enten ved elevens skole eller ved inntakskonto-
ret i fylket mitt

- fa tilgang til opplysninger om eleven gjennom samtaler og intervju med personale
pa skolen

- fa tilgang til opplysninger om eleven gjennom samtaler og intervju med elevens
foreldre/foresatte

Jeg er innforstatt med at forskeme som skal giennomfere prosjektet vil fa tilgang til all den
informasjonen som samles inn, og at forskeme ved at de skal foreta intervju og observasjon
ogsa vil kjenne elevens identitet. Samtykke er derfor gitt under forutsetning av at NIFU
garanterer full anonymitet ovenfor utenforstiende. Det innsamlede materiale vil bli ano-
nymisert etter prosjektavslutning.

Jeg/vi er ogsa gjort kijent med at eleven kan trekke seg fra deltakelse i prosjektet nar som
helst, og uten begrunnelse.

Denne samtykkeerklaering vil bli oppbevart av prosjektleder sa lenge prosjektet varer, og
deretter hos NSD.

Undertegnede foresatte far kopi av denne samtykkeerkleringen.

Sted Dato
Foresattes navn Foresattes signatur
Foresattes navn Foresattes signatur
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Vedlegg 3 Skoleintervju 2000

182

Vi presenterer prosjektet

Vi starter med et generelt, vidt spgrsmal:

Dersom dette sporsmdlet virker, og de faktisk bar noe d fortelle, noe a vise
Sfrem, sa trengs (kanskje?) ikke flere sporsmdl. Da kan vi fa vite mye gjennom
dette ene, dpne, vide sporsmdlet.

Sporsmilet er:
Fortell oss om - og vis frem - saerskilt tilrettelagt opplaering / spesialundervisning pa
deres videregiende skole.

Hvordan tenker dere?

Hvilke idealer har dere?

Har dere noen overordnede pedagogiske/spesialpedagogiske prinsipper?

Hva gjor dere / hvordan realiseres idealene? (organisering, pedagogikk, bruk av
kompetanse)

Vi vil svaert gjerne at dere relaterer det dere sier eller viser oss, til oppleering og under-
visning som ikke er serskilt tilrettelagt opplering eller spesialundervisning.

Delspgrsmal som hovedspgrsmalet bgr gi svar pa (og som nok bgr stilles dersom sa
ikke skjer).

Hva er spesialpedagogikk (gjerne sammenholdt med allmennpedagogikk)?
Hva er spesialundervisning? Er det noe annet enn ordinzer undervisning?
Hvordan organiserer dere spesialundervisningen?

Hvordan begrunner dere denne organiseringen?

Er den til det beste for elevene? Hvordan vet dere det?

Vet dere noe om hvordan det gar med elevene siden?

Fordelingen mellom elever med og uten saerskilt tilrettelagt opplaering?
Hvor mange pa internat?

Fordelingen mellom elever med og uten saerskilt tilrettelagt opplering pa interna-
tene?

Noen pedagogiske teorier/teoretikere som ledestjerner?

Hva er det dere vil med det dere driver med? Lykkes dere?

Hvilke vansker har de elevene som har seerskilt tilrettelagt opplering her?
Er dette en spesialskole?

Hvordan er den spesialpedagogiske kompetansen blant de ansatte?
Brukes den riktig - blant de elevene som har stgrst behov?

Har dere mange sluttere?

Er det noe som kjennetegner disse?

Hva gjor dere for 4 holde pa dem?

Vet dere hvor de blir av?

Differensiering - hva er det?

Differensierer dere?

Hva med begrepet integrert? Hva legger dere i det?



Enn segregert?

Er dette en inkluderende skole?

Noen av elevene dere har i sma grupper, ville ikke de oppna bedre resultater i or-
dinzere store klasser?

Vil ikke deltakelse blant de "ordinzere" elevene forberede saerskilt tilrettelagt opp-
lering-elevene bedre pa den harde virkelighet? Eller: driver ikke dere bare med
forlenget overbeskyttelse?
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Vedlegg 4 Elevintervju hest 2000

1. Innledende "smaprat’
Veer oppmerksom pa at det her kan komme svar pd noe av det som det senere blir
spurt om. Merk svaret og ikke spor pd nytt

2. Kort orientering om hva samtalen skal handle om
Presenter disposisjonen og tidsramma _for samtalen

3. Orientering om prosjektet/undersgkelsen
Dette er et meget viktig punkt. Her skal eleven bli fortalt om prosjek-
tet/undersokelsen pad en slik mdte at de foler seg trygge pd at

dette er ufarlig

anonymiteten er sikret

dette skal bare brukes til forskningsformal og hensikten er 4 kunne gjore elevens
skole til en enda bedre skole

opplysninger om den enkelte ungdom vil ikke bli misbrukt

opplysninger som forskeren far tilgang til om den enkelte elev vil ikke bli formid-
let videre til skolen

Punktvis kan folgende tas med i en orientering om prosjektet:

undersgkelsen skal flge elevene i den tiden de gar ved skolen, og eventuelt kon-
takte dem igjen noen fa dr etter at de har sluttet for 4 gjennomfgre et intervju om
hvordan det har gatt etter at de forlot skolen

mens de er i videregaende opplering vil forskeme vaere interessert i hvordan de
giennomfarer laeringsarbeidet/ skolearbeidet og hvordan de har det sosialt
forskerne vil bade gjennomfare intervjuer med dem og ogsa observere arbeid pa
ulike leringsarenaer

forskerne vil ogsa intervjue bererne om den enkelte elev

forskeren gnsker ogsa tilgang til opplysninger om den enkelte elev som elevens
skole eller inntakskontoret har, f eks sgknadspapirene til videregaende skole

selv om det vil bli samlet inn mye opplysninger om den enkelte kan bade skolen
og forskeren garantere full anonymitet. Det vil bare vaere forskerne som far ad-
gang til alle opplysningene om den enkelte og kan se disse samlet, men de vil ha
taushetsplikt og vil ikke formidle noe om enkeltelever tilbake til skolens ledelse,
ikke engang opplysninger som forskerne vet at skolen har.

det som vil bli formidlet tilbake til skolen, vil gjelde hele elevgruppen det er frivil-
lig 4 delta i denne undersgkelsen

vi vil be om undertegning av en samtykkeerklaering, dvs et skriftlig samtykke til 4
delta i prosjektet. Uten at denne er signert vil ikke vedkommende ungdom bli
med i prosjektet

det er mulig a trekke seg fra prosjektet niar som helst og uten begrunnelse

Etter at denne orienteringen er gitl, fortelles at det allerede i denne samtalen vil bli
bedt om opplysninger som skal inngd i undersokelsen, og at det derfor er nodven-
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ding a innbente skrifilig samtykke allerede for samtalen begynner. En gdr sd
giennom samtykkeerklceringen avsnitt for avsnitt og forklarer bva formuleringene
innebcerer. Eleven signerer.)

(Dersom noen vegrer seg for dette, kan det foresids a gjennomfore samtalen forst,
Jor sa a signere samtykkeerkiceringen etterpa, ndr de har fatt en liten foling med
hva dette innebcerer. Dersom de etter samlalen fortsatt ikke onsker d signere, blir
informasjonen de har gitt, slettet. Det skal ikke legges press pad eleven for d fa sam-
tykke.)

4. Orientere/spgrre om bruk av diktafon.

5. Bakgrunn for valg av videregiende skole og forventninger til skolen
5.1 Det forste vi gjeme vil spgrre om er hvordan du fikk vite om skolen?
Formuleres som et dpent sporsmdl.

Eleven gir sitt svar, og det krysses for riktig kategori.

Ved noen svar bor det stilles tilleggssporsmdil.

Dersom eleven svarer en leerer, spor: Hvem/bvilken lcerer?

Dersom eleven svarer andre, spor: Hvem?

Dersom eleven svarer en av de muntlige kategoriene, spor: Har du fdtt noe skriftlig
info, lest om skolen mnoe sted? Hvor?

Dersom eleven ikke svarer kan kategoriene nedenfor brukes som forslag for eleven.

Muntlig Elevsvar | Elevens kommentar

Radgiver

Klassestyrer

Andre lerere (hvem?)

Foreldre

Spsken

Andre i familien

Venner

Andre (hvem?)

Skriftlig

Brosjyre

Skolekataloen

Annet

Utfyllende kommentarer:

5.2 Vivil gjeme spgrre deg om hva du vet om skolen?
Formuleres som et apent spgrsmal. Eleven gis mulighet til selv 4 fortelle, med egne ord.

5.3 Sa vil vi gjeme vite hvilke forventninger du har til tiden din pa videregaende skole,
bade faglig og sosialt. Hvordan tror du det blir a veere her?
La oss starte med det faglige: Hvordan tror du det faglige kommer til a bli?

Ogsd ber skal eleven fa anledning til a formulere seg selv.
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Dersom eleven ikke selv kommer inn pd de nedenstdende punktene, kan samtalen
dreies iminpdiatattelyst i bere?

- Hva tror du at du kommer til a lere?

- Tror du at du vil mestre de faglige utfordringene du mgter?

- Blir det lettere/vanskeligere enn pa ungdomsskolen?

- Kommer du til 4 laere noe du vil fa bruk for siden i livet?

5.4 Sa over til det sosiale. Hvordan tror du det kommer til 4 bli her, sosialt sett?

Ogsd her: Apent sporsmdl, som gir eleven anledning til fri refleksjon. Men trenger
ban/bun hjelp, sa kan de bjelpes i gang med de nedenstdende sporsmdlene, som
det uansett er fint om blir berort i lopet av samtalen:

- Kjenner du noen andre elever pa skolen?

- Hadde du forresten mange venner pa ungdomsskolen?

Tilleggssporsmdil:
- Hvor nzere var disse vennene? Fjerne/gode/naere?
- Gikk disse vennene pa samme skole som deg?
- Hvis ikke: Hvem var de/hvordan var relasjonen?
- Varer disse vennskapene?
- Hvilke varer: De fjerne/gode/nzere vennene?
- Tror du at du kommer til 4 fa noen venner her?
- Gleder/gruer du deg til begynne pa en skole hvor du kjenner ingen/fa?

5.5 Spersmal til elever som skal pa internat/bofellesskap
- Hvordan tror du at det blir 4 bo pa internat?
- Har du noen tanker om hvordan det sosiale livet pa skolen vil vaere?
- Hvaer det beste med a ikke skulle bo hjemme?
- Hva er det beste med a skulle bo pa internat?
- Hvaer det verste med a ikke skulle bo hjemme?
- Hvaer det verste med a skulle bo pa internat?

5.6 Vivil gjerne vite om det var du selv som bestemte at du skulle begynne i videregiende
opplaering?
Eut tilleggssporsmdl dersom eleven sier at han/bun ikke bestemte selv:

- Hvem bestemte det da?

- Mulige svar: Foreldre/foresatte
Jeg i samrad med foreldre/foresatte
Andre (hvem?)
Utdypende sporsmal:

- Er det denne skolen du aller helst vil ga pa, eller skulle du gnske at du skulle be-
gynne pa en annen skole/ et annet tilbud?
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Dersom elevens skole ikke er forsteprioritet, still folgende to tilleggssporsmal:
- Hvor ville du evt aller helst gatt/hva ville du aller helst gjort?

- Foler du at du matte/burde begynne her?

5.7 Hvorfor har du valgt denne videregiende skolen?

Apent sporsmdl, men om eleven selv ikke kommer inn pd det, bor det sporre om
- elevens vanske/diagnose/problem

Oppfolgingssporsmdl:
- Hadde du noen vansker eller problemer da du gikk i ungdomsskolen?
- Huvilke?
- Fikk du noe hjelp for 4 lgse disse problemene?
- Hva slags hjelp:
- Hijalp det?
- Har du hatt spesialundervisning?

- Fikk du noe ekstra hjelp som andre i klassen ikke fikk? F eks enetimer eller grup-
peundervisning?
- Har tidligere spesialundervisning hjulpet?

Poenget er d finne ut om eleven selv mener han/bun har hatt utbytte av spesial-
undervisningen. Har det, slik eleven opplever det, vcert noen sammenheng mellom
elevens problem, den hjelp eleven har fdtt type og omfang og elevens utvikling?

5.8 Savil vi gjerne here litt om dine fremtidsplaner.
- Forst: Hvor mange ar har du tenkt a ga pa denne videregaende skolen?
Eleven svarer, og du folger opp med disse tilleggssporsmdlene:
- Har du noen tanker om hva du skal bruke utdanningen fra denne skolen til?
- Hva skal du gjere nar du er ferdig pa denne videregiende skolen?
- Hva tror du at du gjgr om ti ar?
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6.  Familieforhold

6.1 Hvem (voksne) har du bodd sammen med siste ar?
Apent sparsmil til eleven. Svaret markeres nedenfor
Dersom eleven ikke har noe svar, kan ban/bun presenteres for kategoriene neden-

Jfor. Elevsvar

Elevens kommentar

Mor og far

Bare mor

Bare far

Mor og stefar

Far og stemor

Fosterhjem

Spesialskole e. 1.

Annet, hva da?

6.2 Dersom eleven ikke bor sammen med bade mor og far, hva er grunnen til det?

Kryss av
Skilsmisse Nar skilt:
Dadsfall Hvem er dad: Nar:
Annet: Hva

6.3 Har eleven flyttet mange ganger i livet?

Utdyp med a sporre

- Hvordan flyttingene har gatt: Har det f eks betydd farvel med vennekrets, og evt
problemer med etablering i nytt miljp?

- Nar var flyttingen(e)?

- I forbindelse med skilsmisse?
- Andre arsaker til flytting?

6.4 Foreldre/foresattes utdanning og yrke
Sparsmdilet stilles for a se om det er noen sammenheng mellom foreldrenes yrke og
utdanning, og det som barna deres velger d sla inn pd:

Hoyest fullforte utdanning

Navaerende yrke

Mor

Far

Stemor (fars samboer)

Stefar (mors samboer)

Fostermor

Fosterfar

Annen mannlig foresatt (rolle)

Annen kvinnlig forestatt (rolle
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7.  Elevens historie

7.1 Faglig/skolehistorie

Hvordan har du gjort det pa skolen tidligere?
Husker du karakterer fra 10 klasse i

Norsk

Matematikk | Engelsk Kroppseving | Naturfag Historie

Hva likte du best a holde pa med pa ungdomsskolen?
Hva likte du minst 4 holde pa med pa ungdomsskolen?
Hyvilke(t) fag likte du best?
Hvilke(t) fag likte du darligst?
Hyvilke(t) fag var vanskeligst pa ungdomsskolen?
Hyvilke(t) fag var lettest pa ungdomsskolen?
Har du veert fritatt for deltakelse/karakter i noen fag pa ungdomsskolen?
Har du hatt praksis/vaert utplassert i lgpet av ungdomsskolen? Omfang?
Hvordan har du gjennomfert grunnskolen (barneskole + ungdomsskole)?
Skoletype: Ordinzer skole/spesialskole/alternativ skole?
Klassetype: Spesialklasse/ordinzer klasse?
Har du hatt spesialundervisning?
I hvilke fag/hvor stort omfang/organisert?

Her md intervjuer forsoke d fa et bilde av forst hvilke fag det har veert gitt spesialunder-
visning i. Deretter hvor mange timer i de ulike fag, og til slutt hvordan dette har veert
organisert, som enetimer, gruppeundervisning, med assistent, med to-lcerer-system.

Har du hatt behov for/fatt tekniske hjelpemidler/evt tilrettelegging av fysiske
omgivelser i grunnskolen? Hvilke hjelpemidler? Hva slags tilrettelegging?
Har du skulket mye i grunnskolen? Prov a fa et bilde av omfanget?
Hadde du mye lekser pa ungdomsskolen?
Tilleggssporsmdl:
Ble leksene gjort?
Evt hvorfor ikke?
Hvilke fag ble evt ikke gjort?

7.2 Sosial historie

Hvordan trivdes du pa ungdomsskolen?

Hvem var du sammen med i friminuttene?

Hvordan likte du kererne pa ungdomsskolen?

Hvordan var kontakten med leererne?

Brydde lzererne seg om hvordan du hadde det?

Har du vaert mobbet pa ungdomsskolen, enten av elever eller lberere?
Dersom ja pa dette sporsmdlet, vil du fortelle nzermere om dette?
Var det noe du skulle gnske hadde vaert annerledes pa ungdomsskolen?

8. Bakgrunnsopplysninger

kjonn
fadselsmaned og fadselsar
studieretning de begynner pa
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- studieretning de spkte pa

- grunnskolekarakterer (ma hentes inn fra inntakskontoret eller innsgkende skole)

- elevens hjemsted (stgrrelse/sentralitet/ nzeringsstruktur/avstand til elevens skole)
- sosken: faglig og sosial skolehistorie for elevenes sgsken?

- alder og kjonn pa alle

9. Fritid

Hva har du drevet med i fritiden?

Idrett (hvilken, organisert, medlem i idrettslag, trening hvor ofte, konkurranser,

plasseringer, prestasjoner)

- Politikk (partipolitisk ungdomsorganisasjon) miljgorganisasjon (NU, Bellona,
NTA) holdningsorganisasjoner (ungdom mot narkotika o.1), andre (4H, speider)

- medlem, aktivitetsniva

Band/kor/teater (aktivitetsniva, opptredener)

- Ungdomsklubb (hvor ofte, rolle)

Uteliv (disco, kafeer, hjornet, bil)

- Annet?? Hva da?

10. Har du kjaereste?
- Huyvis ja, er det et problem a begynne pa videregaende? Evt. hvorfor et problem?
- Hvis nei, har hatt?

11. Kriminalitet/rus

- Har du vaert i kontakt med politiet?
Hvorfor?
Pa hvilken mate?
Sonet?

- Har du vaert i kontakt med konfliktrad?
Hvorfor?
Pa hvilken mate?
Utfall av motet med offer?

- Bruker du rusmidler?
Snus — hvor mye/ofte
Royk — hvor mye/ofte
Alkohol — hvor mye/ofte
Narkotika — hvor mye/ofte/type
Dersom nei pa de ovenstiaende, har du brukt slikt?
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Vedlegg 5 Foreldreintervju hgst 2000

Sporsmal og momenter
1 Hvorfor gair NN pa akkurat denne skolen og pa denne studieretningen?
2 Hvordan hadde han det pa ungdomsskolen?
3 Hadde han noen venner pa ungdomsskolen?
4 Hva er elevens vanske/diagnose/problem ?
5  Hvilke forventninger har du — pa vegne av din sgnn elle datter - til tiden pa viderega-
ende skole, bade faglig og sosialt.
Forst: Hvordan tror du det faglige kommer til a bli?
6 Blir det lettere eller vanskeligere enn pa ungdomsskolen her pa videregiende?
7 Fremtidsutsikter
Hvor lenge skal han gi i videregiende skole?
Hva kan han bruke utdanninga til?
Hva tror du han gjer om ti ar?
8  Familie
9  Foreldres utdanning

10  Fritid

11  Sosialt

191



Vedlegg 6 Laererintervju var 2001

1. Laererens forstaelse av hvorfor eleven har spesialundervisning
- Hvorfor har NN akkurat det opplaeringstilbudet han/hun har?
- Hvorfor har eleven spesialundervisning?
- Hvorfor gir eleven pid denne skolen?
- Hvorfor gar eleven pa dette tilbudet?
- Hvaer elevens problem/vanske/diagnose?

2. Hvilken form for tilrettelegging har eleven?

- Huvilken tilrettelegging har eleven og hvordan er den organisert?

- Fag: Huvilke fag/omrader/temaer gis hjelpen i

- Organisering: Hvordan gis ekstra hjelp? (enetimer - gruppeundervisning - tolerer-
system - assistent - ekstra tid pa prover - pc (m/ordretteprogram) - andre tekniske
hjelpemidler - pedagogisk verksted - tilrettelagt klasse - 4-gruppe - gk over to ar -
utplassering/praksis)

- Tenkes det inkludering? Metoder for 4 inkludere?

- Omfang: Hvor mye ekstra hjelp far eleven? Har eleven fatt denne hjelpen hele
aret, eller er den satt inn senere evt i perioder. Angi nir og hvor mye?

- Far eleven rett hjelp? Er omfanget passe?

- Har andre alternativer vaert droftet? Hvilke?

- Hvem har bestemt tilbudet? Hvordan er man kommet frem til gjeldende tilbud?

- Har det vaert vurdert 4 endre tilbud (skole/kurs/organisering av tilretteleggingen?)

- Tar eleven i mot den hjelpen som tilbys? Vet eleven hvor mye hjelp han/hun er
tildelt?

- Far eleven det han/hun er tildelt?

- Foregar det kerersamarbeid rundt eleven?

- Er noe av tilretteleggingen som er gjennomfert i trad med anbefalinger fra PPT i
grunnskolen?

- Har PPT hatt noen rolle i forhold til denne eleven etter at han/hun begynte i vi-
deregiende?

- Evt hvilken rolle? Har det fungert /vaert vellykket?

3. Planer/mal for keringsarbeidet?
Hvilke planer er lagt for elevens beringsarbeid pa kort og lang sikt?
Hvilke bereplan folger eleven, ordinger/IOP?
Hvordan brukes IOP? (Dgdt eller levende dokument?)
Foretas det underveisevaluering av IOP? Justeres/revideres IOP?
Er det gjort enkeltvedtak? Av hvem? (fylke, rektor)
Hva er malet for arets arbeid? Er malet justert siden skolestart? Er malet realis-
tisk?
Er det klart hva eleven skal gjore til neste ar / er kursvalg for neste ar drof-
tet/besluttet?
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Hva er malet for hele videregaende opplering? (kompetansemal?) Er malet realis-
tisk?

Hvor lenge skal eleven vaere i videregaende opplering?

Ml for sosial utvikling?

4. Hvordan gar det?
Kan du gi et helhetlig bilde av hvordan det gar med eleven bade faglig og sosialt?
- Hvordan arbeider eleven med lerestoffet sitt?
- Trenger han/hun mye hjelp?
- Tor eleven a be om hjelp?
- Utholdenhet i arbeidet?
- Hvilken pedagogikk utsettes eleven for?
- Differensiering?
- Hvordan kartlegges progresjon? (Brukes elevsamtalen?)
- Er det faglig fremgang 4 spore?
- Hvordan gir det pa praver?
- Er det faglige potensialet stgrre enn det eleven far vist?
- Hvordan fungerer eleven i klassen?
- Er det sosial fremgang 4 spore?
- Trives eleven - har han/hun det bra?
- Hvordan er forholdet til medelevene?
- Har han/hun venner i klassen pa skolen?
- Er eleven utsatt for mobbing / evt har veert?
- Lekser? Omfang - tilpasning til elevens niva - gjores leksene?
- Fravaer?
- Har eleven mange lerere?
- Hvordan er forholdet mellom elev og lerere? (Kjemi)
- Hvilke kompetanse har elevens Lerere?
- Er det spesialpedagog(er) ansatt pa skolen?
- Arbeider denne/disse i forhold til eleven?
- Hvordan gir det for eleven a bo pa internat?
- Folger eleven opp sine internatforpliktelser?
- Far eleven hjelp/stotte/oppbacking i sitt skolearbeid fra foreldre/foresatte?

5. Evaluering
Kan du gi en totalvurdering av hvor vellykket skolens arbeid med eleven har vaert?
- Hvordan er forholdet mellom plan/aktivitet/mal?
- Har man satt realistiske mal?
- Har man valgt de riktige virkemidlene? Hva ville evt ha vaert riktige virkemidler?
- Hva ma til for a sette i verk andre riktigere virkemidler ?
- Kunne noe vaert gjort annerledes?
- Gjer skolen nok for eleven?
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Vedlegg 7 Elevintervju hest 2001

1. Innledende "smaprat” og kort orientering om hva samtalen skal handle om

Vaer oppmerksom pa at det her kan komme svar pa noe av det som det senere blir spurt
om. Merk svaret og ikke spgr pa nytt

Presenter disposisjonen og tidsramma for samtalen

2. Kan du si noe om hvordan det er 4 vaere elev pa skolen, hvordan det gar, hvordan har
du det pa skolen akkurat na?

Faglig:

Hvordan gar det faglig?

Foler du at du far til den faglige jobben?

Klarer du a gjore det du skal faglig?

Foler du at du lerer noe?

Har du mye lekser?

Har du mer lekser na enn i fjor?

Gjer du mer lekser na enn i fjor?

Er de vanskelige?

Hva liker du best/minst ved skolen?

Sosialt:

Hvordan har du det

Trivsel - bra/darlig - hvorfor?

Kan du selv pavirke trivselen?

Hva er bra og hva er ikke bra?

Venner

Andre elever (skole-fritid)

Sosial omgang

Gruer du deg til 4 ga pa skolen

Har du fatt noen nye venner i hgst

Hvem har du kontakt med i lgpet av en vanlig dag
Opplevelsen av 4 bo pa internat — har den endret seg
Mobbing

Er du mer selvstendig na enn i fjor

3. Kan du fortelle om det oppleringstilbudet du har akkurat na?
Gk/gk over to ar/vkl

Studieretning - er dette samme studieretning som i fjor

Har eleven alle fagene eller er eleven delkurselev

Ekstra hjelp/stgtte i noen fag

Hvordan far du denne hjelpen

Inne i klassen/ute av klassen

Enetimer/gruppe/tolerer

Er det noen fag som var vanskelige i fjor som du ikke har lenger?

194



Er det noen fag der du hadde ekstra hjelp og statte i i fjor som du ikke har lenger?
Er det noen fag der du hadde ekstra hjelp og stgtte i1 fjor som du fortsatt har?
Har du fortsatt ekstra hjelp og stgtte i dette/disse fagene?

Hva synes du om undervisningen? Hva er bra og hva er ikke bra?

Har du nok hjelp i undervisningssituasjonen?

Kunne noe vaert gjort annerledes med hjelpen du mottar?

Hvordan er du forngyd med maten du far ekstra hjelp/statte pa

Er det noe du skulle gnske var annerledes pa skolen akkurat na faglig?

Hvor mange elever er det i klassen din (jenter/gutter)?

Har du mange forskjellige berere?

Hvordan er kontakten med lererne?

4. Kan du beskrive en vanlig time i et fag (du velger fag)?

5. Hvordan var det forste aret i forhold til hva du hadde tenkt deg?

Ble det annerledes enn du hadde tenkt deg, eller ble det slik du hadde tenkt deg at det skul-
le bli?

Hva var det som ble annerledes?

Var det noe du skulle gnske hadde vaert annerledes pa grunnkurset/farste aret?

Kan du fortelle om noen positive og negative opplevelser siden sist vi snakket sammen
Hvordan gikk det i fjor/besto du grunnkurset?

Fikk du mange nye venner i fjor?

Trivdes du godt pa skolen i fjor?

Opplevde du noe mobbing i fjor

Gruet du deg ofte til 4 ga pa skolen i fjor?

6. Hvilke forventninger har du til andre 4r i videregiende opplaering?
Faglig

Vil du klare fagene bedre eller darligere i ar enn i fjor?

Blir det lettere/vanskeligere enn pa grunnkurset/i fjor?
Hvorfor/hvorfor ikke?

Sosialt
Hvordan vil det bli sosialt, tror du?

7. Er dumye borte fra skolen?

Hvor mye er du borte.

Hvorfor er du borte (skulk / lovlig fravaer)

Hva gjor du nar du skulker

I spesielle fag,

Hos spesielle lerere

Andre elever eller andre ting som gjgr at du ikke er med i undervisningen
Hva skjer om du er mye borte — reagerer lererne og hvordan reagerer de?
Er du mer borte/skulker du mer na enn i fjor?
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Har du hatt lyst til a slutte pa skolen? I sa fall hvorfor, hva du lyst til 4 gjore istedenfor, har
du tenkt alvorlig over dette og har du sgkt rad hos noen?

8. Har du vaert i kontakt med politi/konfliktrad i lgpet av det siste aret?
Hvorfor?

Pa hvilken mate?

Sonet

Utfall av motet med offer i konfliktrad

9.  Bruker du rusmidler?

Snus — hvor mye/ofte

Royk — hvor mye/ofte

Alkohol — hvor mye/ofte

Narkotika — hvor mye/ofte/type

Dersom nei pd de ovenstaende, har du brukt slikt?

10. Hva gjorde du i sommerferien?
Sommerjobb - hva gjorde du?
Ferie/hvor/hvor lenge/sammen med hvem?
Gledet du deg til a begynne pa skolen igjen?
Hvorfor/hvorfor ikke?

11. Hva driver du med i fritida?

Organisert - idrett, politikk

Organisert uorganisert - band/kor/teater, ungdomsklubb (hvor ofte, rolle)
Uorganisert - uteliv , venner (hva gjor dere)

12, Kjaereste?
13. Hyvilke planer har du for neste ar?
Gk/vKI/vkIl/lzere?

Fortsette pa samme studieretning?

Hva skal du bli nar du er ferdig med skolen?
Hva tror du at du arbeider med om ti ar?
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Vedlegg 8 Laererintervju var 2002

1. Elevenes opplxeringstilbud na (varsemesteret 2002)?

Apningsspersmal

Kan du gi en beskrivelse av elevens opplaeringstilbud akkurat na?

Sporsmal til utdyping?
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Har eleven noen form for spesialundervisning?

Hvorfor har elevene spesialundervisning?

Hvorfor gar eleven pa denne skolen?

Hvorfor gar eleven pa dette tilbudet?

Hva er elevens problem/vanske/diagnose?

Hvorfor har eleven akkurat det oppleringstilbudet han/hun har?

Hvilken tilrettelegging har eleven og hvordan er den organisert?

Fag: Hvilke fag/omrader/temaer gis det ekstra hjelp og statte i?
Organisering: Hvordan gis ekstra hjelp? (enetimer - gruppeundervisning - to-
lerersystem - assistent - ekstra tid pa prover - pc (m/ordretteprogram) - and-
re tekniske hjelpemidler - pedagogisk verksted - tilrettelagt klasse - 4-gruppe -
gk over to ar - utplassering/praksis osv)

Tenkes det inkludering? Metoder for 4 inkludere?

Omfang: Hvor mye ekstra hjelp far eleven?

Har eleven fatt denne hjelpen hele aret, eller er den satt inn senere evt i peri-
oder. Angi nar og hvor mye?

Far eleven rett hjelp?

Er omfanget passe?

Har andre alternativer veert droftet? Hvilke?

Hvem har bestemt tilbudet? Hvordan er man kommet frem til gjeldende til-
bud?

Har det veert vurdert a endre tilbud (skole/kurs/organisering av tilretteleg-
gingen?)

Tar eleven i mot den hjelpen som tilbys?

Vet eleven hvor mye hjelp han/hun er tildelt?

Far eleven det han/hun er tildelt?

Foregar det kerersamarbeid rundt eleven?

Har PPT hatt noen rolle i forhold til denne eleven etter at han/hun begynte i
videregaende? Evt hvilken rolle?

Har det fungert /veert vellykket?

2. Faglig progresjon
Apningssporsmél:
Hvordan har den faglige progresjonen veert dette skolearet?

Sporsmal til utdyping?
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Hvordan arbeider eleven med leerestoffet sitt?

Trenger han/hun mye hjelp?

Tor eleven 4 be om hjelp?

Utholdenhet i arbeidet?

Hvilken pedagogikk utsettes eleven for?

Differensiering?

Hvordan kartlegges progresjon? (Brukes elevsamtalen?)

Er det faglig fremgang a spore? Utdyp dette.

Hva har skjedd i dette skolearet — fremgang, stillstand, tilbakegang?
Hvordan gir det pa prover?

Er det faglige potensialet storre enn det eleven far vist?

Lekser? Omfang - tilpasning til elevens niva - gjores leksene?

Far eleven hjelp/stette/oppbacking i sitt skolearbeid fra foreldre/foresatte?

Sosial progresjon

Apningsspersmal:
Hvordan har den sosiale progresjonen vaert dette skolearet?

Spersmal til utdyping?
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Hvordan fungerer eleven i klassen?

Er det sosial fremgang a spore? Utdyp dette.

Hva har skjedd i dette skolearet — fremgang, stillstand, tilbakegang?
Trives eleven - har han/hun det bra?

Hvordan er forholdet til medelevene?

Har han/hun venner i klassen pa skolen?

Er eleven utsatt for mobbing / evt har vaert?

Fravaer?

Har eleven mange lerere?

Hvordan er forholdet mellom elev og kerere? (Kjemi)
Hvilke kompetanse har elevens kerere?

Er det spesialpedagog(er) ansatt pa skolen?

Arbeider denne/disse i forhold til eleven?

Hvordan gar det for eleven 4 bo pa internat?

Folger eleven opp sine internatforpliktelser?

Planer/mal for keringsarbeidet?

Apningsspersmal:
Hvilke planer er lagt for elevens keringsarbeid pa kort og lang sikt?

Spersmal til utdyping?

a.  Hvilke kereplan folger eleven, ordinzer/IOP?

b.  Hvordan brukes TOP? (Dgdt eller levende dokument?)
c.  Foretas det underveisevaluering av IOP?

d.  Justeres/revideres IOP?

e.  Er det gjort enkeltvedtak? Av hvem? (fylke, rektor)

f.  Hva er malet for arets arbeid?
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Er malet justert siden skolestart?

Er malet realistisk?

Er det klart hva eleven skal gjore til neste ar / er kursvalg for neste ar drof-
tet/besluttet?

Hva er malet for hele videregaende opplering? (kompetansemal?)

Er malet realistisk?

Hvor lenge skal eleven vaere i videregaende opplering?

Mal for sosial utvikling?

Evaluering

Apningssporsmal:
Kan du gi en totalvurdering av hvor vellykket skolens arbeid med denne eleven har vart?

Spersmal til utdyping?
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Hvordan er forholdet mellom plan/aktivitet/ mal?

Har man satt realistiske mal?

Har man valgt de riktige virkemidlene?

Hva ville evt ha vaert riktige virkemidler?

Kunne noe vaert gjort annerledes?

Gjor skolen nok for eleven?

Hva ma til for a sette i verk andre riktigere virkemidler ?
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Vedlegg 9 Elevintervju var 2003

1. Hvordan gar det? Trives du? Har du det bra?

2. Hva gjor du na?
- Elev ved skolen: gi en oversikt over utdanningslgpet ditt GK-vk1-vk2,
- Har avbrutt utdanningen:
- har fatt jobb. Hvor?
- annen utdanning. Hvilken?
- er arbeidsledig. Hva fylles dagene med?
- folges opp av OT. Hva innebaerer det?
- Annet. Hva?

3. Hvordan tror du det gar til varen?(studie-/yrkes- el komp. pa lavere niva)

4. Hvordan synes du det har gatt disse tre arene?
- Hvordan har den faglige utviklingen vaert?
- Har du kert mye? Hva?
- Har studieretning/skole/jobb el vert bra?
- Har det veert vanskelig/lett disse tre arene? Hva har vaert vanskelig/lett?
- Hvordan har den sosiale utviklingen vaert?
- Ditt forhold til medelever?
- Ditt forhold til kererne?
- Har du trivdes her? Hva har vaert bra/ikke bra?

5. Hva synes du om tilbudet du har fatt disse 3 arene?
- Laererne. Hvorfor bra/darlig?
- Hvilken oppleringsform har veert bra/darlig (gruppearb/tavleund/ individu-
ell/praksis) Hvorfor bra/darlig?
- For lite/mye tilrettelegging? Hvorfor?
- Manglet tekniske hjelpemidler. Hva?
- Ville hatt en annen type tilrettelegging. Hva?
- Ville gatt i smagrupper heller enn klasse eller omvendt. Hvorfor?
- Hva har vaert bra/darlig. Hvorfor?

6. Hvordan har du hatt det alt i alt?
7. Er det noe du skulle gnske du hadde gjort annerledes? (faglig/sosialt)?
8. Hva skal du gjore til hgsten?

- Fortsette ved samme skole. Hva/hvor?

- Utplassering/jobb. Hva/hvor?

- Annen utdanning. Hva/hvor?
- Folges opp av OT. Hvordan?
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9.  Fremtidsplaner? (jobb, videre skole, annet)
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Vedlegg 10 Laererintervju var 2003

1. Hvordan synes du det har gatt med eleven disse tre arene?
(har eleven endret kurs: skiftet studieretning/skole/jobb el

- Hvordan har den faglige utviklingen veert?

- Har eleven gatt pa "riktig” studieretning/skole/jobb?

- Hva har veert bra/darlig?

- Hvordan har den sosiale utviklingen vaert?

- Elevens forhold til medelever?

- Har forholdet til bererne vaert bra?

- Har eleven trivdes?

2. Hva har hatt betydning for elevens faglige/sosiale fremgang?
vurder betydningen tilbudet (innhold og organisering) har hatt i forhold til elevens resulta-
ter (faglig/sosialt)

3. Hva synes du om tilbudet eleven har fatt disse 3 arene?
- Undervisning i klassen /enetimer
- Gruppearbeid/individuell jobbing/tavleundervisning/praksis
- For lite/mye tilrettelegging?

4. Kunne noe vart gjort annerledes i forhold til eleven? I tilfelle hva? Hvorfor?
- Ble det satt realistiske mal for eleven?
- Burde annen type undervisning veert gitt
- Mer hjelp/stotte faglig/sosialt
- Ble riktige virkemidler valgt
- Hvordan vil erfaringer dere har gjort brukes videre?

5. Hva har eleven oppnadd etter 2 V2 ar? (studie-/yrkes- el kompetanse pa lavere niva)

6. Hva skal eleven gjore til hgsten? Hva skal eleven gjore fremover?
- Fortsette ved samme skole. 3 ar, 5 ar pa skole eller hvor lenge?
- Utplassering/jobb. Hva/hvor?
- Annen utdanning. Hva/hvor?
- Folges opp av OT. Hvordan?
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Vedlegg 11 Intervju med laerere for
elever som byttet skole siste aret

1. Hva var bakgrunnen for at eleven kom hit?
2. Hva gjor eleven na?

3. Hva synes du om tilbudet eleven har na?
- Burde noe vaert annerledes? I sa fall hva burde vaert annerledes?
- Undervisning i klassen /enetimer
- Gruppearbeid/jobbe alene
- For lite/mye tilrettelegging?

4. Hva synes du om tilbudet eleven har hatt tidligere?
- Riktig/feil tilbud?
- For lite/mye oppfelging?

5. Kunne noe vzert gjort annerledes i forhold til eleven?
- Ble det satt realistiske mal for eleven?
- Burde annen type undervisning vaert gitt?
- mer hjelp/stgtte faglig/sosialt?
- ble riktige virkemidler valgt?
- hvordan vil erfaringer dere har gjort brukes videre?

6. Hva har eleven oppnadd etter 2 V2 ar? (studie-/yrkes- eller kompetanse pa lavere niva)

7. Hva skal eleven gjore til hgsten? Hva skal eleven gjore fremover?
- Fortsette ved samme skole. 3 ar, 5 ar pa skole eller hvor lenge?
- Utplassering/jobb. Hva/hvor?
- Annen utdanning. Hva/hvor?
- Folges opp av OT. Hvordan?
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Vedlegg 12 Sluttintervju

Hva er arsaken til at eleven har sluttet?
- sykdom
- flytting og ny skole
- jobber istedenfor
- valgt feil
- skolelei
- faglig nederlag
- sosialt nederlag
- vet ikke hva han/hun vil
- annen arsak

- hvilke faglige problemer hadde eleven?
- hvordan var elevens skolemotivasjon?
- viste eleven fremgang i lppet av skolearet?

Fraveer
- ble fraveeret gradvis stgrre?
- sluttet eleven a mgte opp pa skolen?
- hvable gjort i forhold til fravaeret?
- arsak til fravaer — sykdom eller skulk?

Sosialt
- forhold til andre elever — konflikter?
- hvordan var kontakten/omgangen med andre elever?

Kunne noe vart gjort annerledes i forhold til at eleven sluttet?
- annen type undervisning
- mer hjelp og statte faglig/sosialt
- gkovertoar

Hjemmeforhold
- fars og mors engasjement i forhold til skolen
- fars og mors holdning til skole og utdanning
- bor sammen med

Fritid
- hva brukte eleven fritida til?

- omgangskrets?

Folger skolen opp eleven etter at hun/han har sluttet?
- er det muligheter for at eleven kommer tilbake til skolen senere?
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- hvilke erfaringer har skolen gjort seg i forhold til arbeidet som har veert rettet mot
eleven?
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Vedlegg 13 Observasjon var 2001

Pedagogisk retning/ - filosofi

Arbeider lereren ut fra en bestemt pedagogisk retning, en pedagogisk filosofi eller et peda-
gogisk tenkesett

Elevsyn

Klassemiljget

Hvordan er tonen i klassen

Hvordan faller vare elever inn i tonen/miljget/kulturen i klassen: innenfor / utenfor?
Hvordan er skoledagen organisert (45 minutters bolker)

De fysiske rammene: Hvordan er klasserommet, skolen, hvor ligger klasserommet til vire
elever sammenlignet med den gvrige skolen?

Grupperinger innefor klassen

Relasjonen laerer/elev

Hvordan reageres det nar eleven viser ikke-gnskelig adferd

Hvilken rolle inntar kereren

Elevsyn

Brukes oppmuntring og ros eller negative faglige sanksjoner

Kan vi spore noe menster i kererens mate a arbeide pa

Hvordan reagerer laereren pa mobbing

Hvordan fungerer karakterene

Hvilket forhold har kereren til kateteret eller hvor er kereren i timen?

Relasjonen elev/elev

Elevens samspill/kommunikasjon med andre
Har eleven et sosialt nettverk i klassen
Mobbes eleven

Mobber eleven

Opplaering ut fra elevens stasted

Tar oppleringen utgangspunkt i elevens stasted — forstar eleven hva han driver med?
Far elevene noen ekstra form for hjelp i forhold til de andre i klassen

Er det definert noe mal for elevens keringsarbeid

Organisering av spesialundervisning

Hvordan far eleven spesialundervisning

Inne i klassen

Sammen med noen andre (gruppe)

Alene

Arbeidsmater

Enveis — toveis
Elevdeltakelse
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Elevengasjement

Prosjektarbeid

Problembasert leering
Samarbeidsbering

Hvem snakker

Elevsamarbeid

Grad av individuelt arbeid

Lzering gjennom teori eller praksis

Tilstedevaerelse

Andelig — fysisk

Tilstedevaerelsens fravaer

Individuell respons

Uformelle frirom

Interaktive opptrinn

Opptoyer

Et oppgjor med skolen

Spiller pa lag med lzereren eller protestere

Samhandling eller opposisjon (den enkelte eller klassen)

Laeringsarenaen

Hvem har kontroll?

Laerere, elever, noen av elevene, en av elevene
Klasserommet som ideologi

Hvor er elevens rom?

Hvor er lerermes rom?

Brytes grensene for hva som er den enkeltes rom?
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Vedlegg 14 Observasjon var 2002

Rammer:
Forholdet til det materielle og fysiske miljget.

Leererens relasjon til var elev.

Klassemiljo:
- Varelevs relasjoner til de andre elevene
- Var elevs relasjon til bereren
- Leererens relasjon til de andre elevene — konsekvenser for var elev
- Positivt eller negativt klima i klassen?
- Trivsel pa beringsarenaen/skolen?

Leererens pedagogiske retning:
- Kunnskaps- og laeringssyn
- Elevsyn
- Laerersyn

Arbeidsmater:
Hyvilke undervisningsmetoder brukes / hvordan legges lzeringsarbeidet og undervisningen
opp?
- Modeller for Lering (presenterende undervisning <> sosialinteraktiv undervisning)
- Enveisoverfgring av kunnskap <> dialog

- Konsekvenspedagogikk

- Mesterlere
- Er undervisningen lagt opp etter den naere utviklingssonen — Stillasbygging

Elevenes innstilling;
Positiv aktivitet eller avsporing?

Elevenes deltagelse:

Hvordan fordeles den? Far alle delta eller er det noen dominerende elever og noen som
ikke kommer til orde? Spesielt blikk pa de svake og de sterke elevene, exeptional children.
Tor alle si noe? Er det noen som far sette dagsorden?

Valg av mal og innhold i undervisningen. Leeterstyring eller elevstyring. Far elevene vaere
med a bestemme over eget keringsarbeid?
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